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Un mentorat en début de profession :
la reconstruction d’un savoir d’expérience

Serge Desgagné
Université Laval

Résumé – Cet article vise à rendre compte des composantes du savoir professionnel
explicité par des enseignants expérimentés en position d’initier des débutants, à propos
de ce qu’il est convenu d’appeler la discipline de classe. L’auteur situe d’abord le concept
de savoir professionnel en s’appuyant sur la conceptualisation de Schön (1983, 1987), après
quoi il précise la perspective ethnométhodologique à partir de laquelle il l’a investigué.
C’est par le concept de «programme d’action stratégique» qu’est abordée l’analyse de ce savoir,
concept qui permet d’évoquer la cohérence d’action qui guide l’enseignant dans son mode
de fonctionnement lié à la discipline de classe. Enfin, dans la conclusion, se dégage la triple
dimension inhérente à cette cohérence qui se veut à la fois personnalisée, contextualisée
et historicisée.

Introduction

Dans un contexte de recherche doctorale concernant la formation des ensei-
gnantes et des enseignants – nous utilisons ci-après le genre grammatical unique
pour faciliter la lecture – à l’entrée dans la profession, des enseignants expérimen-
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tés du secondaire ont été placés en situation de parrainer des débutants en vue de les
aider à résoudre leurs problèmes dits de discipline de classe1. Sur le plan de la
recherche, cette activité de formation vise à permettre l’investigation du savoir-
agir professionnel que l’enseignant expérimenté est susceptible d’avoir déve-
loppé en lien avec ces problèmes et auquel il fait appel pour aider le débutant à les
résoudre. Par savoir-agir professionnel, nous renvoyons au savoir intuitif dont parle
Schön (1983, 1987), soit ce mode de fonctionnement en contexte que développe
tout praticien confronté à des situations indéterminées avec lesquelles il doit com-
poser et sur lesquelles il doit exercer son jugement, et cela, en fonction d’une
responsabilité qui lui est dévolue et qu’il se doit d’assumer. Jugement et responsa-
bilité sont ici au cœur du concept de savoir-agir professionnel. C’est à l’explicitation
d’un tel savoir que l’enseignant expérimenté était convié dans l’activité de parrai-
nage, un savoir dont nous avons tenté de rendre compte dans cette recherche.

Dans cet article, nous privilégierons donc la structure de ce savoir, en mettant
en évidence ses différentes composantes et leur interrelations, manifestant ainsi la
cohérence d’action du praticien. Sans pour autant dissocier structure et contenu
du savoir investigué, il va de soi que le choix de mettre en évidence la structure
du savoir-agir professionnel, dans ses composantes, nous oblige à placer en toile
de fond, sans pour autant le négliger, le contenu même de ce savoir, soit un savoir
à propos de la discipline de classe. Nous comptons en faire l’objet d’un autre
article.

1. La problématique

Le concept de savoir-agir professionnel que nous proposons s’inscrit dans le
champ d’investigation de ce qu’il est maintenant convenu d’appeler le savoir prati-
que ou le savoir d’expérience des enseignants (Carter, 1990), défini globalement

1 Précisons que les problèmes dits de «discipline de classe» renvoient ici, de façon générale, aux
problèmes vécus par les enseignants à propos de ce que les chercheurs américains, à travers
l’expression «classroom management» qu’on traduit en français par «gestion de classe», asso-
cient au mode d’organisation et de conduite des interactions du groupe-classe dans un milieu
d’enseignement donné. Nous n’en donnons pas une définition plus précise, au départ, pour res-
pecter l’orientation ethnométhodologique que nous avons donnée à notre investigation et qui
consistait à voir le sens que les enseignants, en l’occurrence les mentors, construisent autour
d’une expression qu’ils utilisent couramment entre eux, sans qu’on sache vraiment à quel code
de significations, pour utiliser un concept ethnométhodologique, cette expression renvoie. Cela
ne veut pas dire que, sur le plan plus méthodologique d’analyse des données, nous n’avons pas
eu besoin de nous donner un cadre conceptuel nous permettant de guider notre reconstruction
du code en question. On verra, entre autres, comment certains concepts liés à la perspective
de Doyle (1986) sur la «discipline de classe» ont pu nous guider en ce sens.
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comme le savoir que les enseignants explicitent lorsqu’on les place en situation
d’effectuer un retour sur leur expérience d’enseignement et sur le sens qu’ils don-
nent aux situations liées à cette expérience. Si nous préférons parler de savoir-agir
professionnel, c’est que le savoir ici investigué ne fait pas que renvoyer le prati-
cien à l’explicitation de son expérience, mais plus spécifiquement à son expérien-
ce des situations d’indétermination qui l’ont obligé à poser des jugements en contexte
et à se construire, en fait, un savoir composer avec l’indétermination. Selon Schön
(1983, 1987), sur qui nous allons appuyer notre concept, l’agir professionnel, par
opposition à l’agir technique, renvoie, en ce sens, à la part d’autonomie de jugement
que requiert une pratique conçue comme un enchevêtrement de situations com-
plexes plutôt qu’une mécanique au fonctionnement prédéterminé et où le prati-
cien donne l’image d’un décideur réflexif plutôt que celle d’un habile exécutant.
Mais c’est aussi dans un autre sens que nous parlons d’un savoir-agir professionnel.
En effet, ce n’est pas seulement à titre de sujet participant à une recherche docto-
rale que les enseignants ont accepté de témoigner de leur expérience d’ensei-
gnant, mais à titre de mentors à qui un milieu scolaire donné a confié la tâche de
parrainer des débutants. On dirait autrement que le «contrat de communication»2 entre
le chercheur et les sujets participants n’est pas qu’un contrat de recherche (comme
c’est le cas, par exemple, lorsque le chercheur choisit une situation d’entrevue),
mais aussi un contrat de formation professionnelle (dans la mesure où le cher-
cheur, en collaboration avec un milieu scolaire, aménage une activité de forma-
tion à l’entrée dans la profession et investigue son objet de l’intérieur même de
cette activité).

Cela dit, entrons plus avant dans le concept. Selon Schön (1983, 1987), toute
situation de pratique professionnelle comporte une part d’indétermination qui oblige
le praticien à poser des jugements en contexte et à se construire, à travers ce pro-
cessus de constante délibération, un savoir-dans-l’action, c’est-à-dire une sorte
de mode intuitif d’approche des situations nouvelles à la lumière des situations
déjà rencontrées. Ce processus délibératif, par lequel ce mode intuitif se construit,
Schön l’associe à une dynamique de réflexion-dans-et-sur-l’action. En fait, l’indé-
termination provoque un questionnement qui exige du praticien une analyse, en
cours d’action ou après coup, de ce qui est devenu, pour lui, une situation à problé-
matiser et à résoudre. Schön ne conçoit pas ce mode intuitif d’approche comme
un simple répertoire de situations familières accumulées de façon plus ou moins

2 L’expression «contrat de communication» est utilisée par Schubauer-Leoni et Ntamakiliro
(1994) et renvoie précisément au «système de rapports constitués par la triade questionneur-
questionné-objet» dans une situation de formation et de recherche.
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arbitraires : si ces situations sont devenues significatives pour le praticien en vue
d’aborder les situations nouvelles, c’est qu’elles illustrent les fondements d’une
cohérence qu’elles ont elles-mêmes contribué à construire, une cohérence qui
permet au praticien de contrôler et de fonder son agir, dans un contexte profession-
nel donné. Ce contrôle de l’agir dont fait preuve le praticien renvoie, selon Schön,
à l’idée d’une théorie de l’action3 plus ou moins implicite, une sorte de cadre de
référence qui guide le praticien dans son agir. Placer des enseignants expérimentés
en position de résolution de problèmes de discipline avec des débutants, c’était pour
nous, comme chercheur, les placer en position de faire appel à leur savoir-dans-
l’action, c’est-à-dire à cette cohérence qu’ils étaient susceptibles d’avoir développée
en lien avec les situations indéterminées de la pratique déjà rencontrées et aux-
quelles les ramèneraient les problèmes des débutants4.

3 Nous sommes bien conscient que l’usage du mot «théorie» peut prêter à équivoque. C’est
dans une œuvre antérieure (Argyris et Schön, 1974) à celles dont nous nous inspirons ici
(Schön, 1983, 1987) pour étayer notre concept de savoir-agir professionnel que Schön s’expli-
que sur cette «théorie de l’action» du praticien. Selon Schön, une théorie de l’action correspond
au contrôle que le praticien cherche à exercer sur les situations à maîtriser. En ce sens, c’est le
comportement délibéré de l’acteur qui est en cause : «par rapport à telle situation, pour arriver
à tel résultat, sous telle et telle conditions à considérer, il y a telle possibilité d’action». C’est
là une formule simplifiée, mais qui peut illustrer, selon Schön, le mode de fonctionnement d’une
telle théorie chez un praticien. Cette théorie qui permet la délibération s’apparente, au sens que
lui donne Schön, à un cadre de référence, c’est-à-dire pour reprendre les termes de cet auteur,
à un ensemble cohérent de propositions interreliées qui ont le même point de référence, c’est-
à-dire qui se contruisent autour d’un même thème d’action. Ainsi, un praticien enseignant peut
construire une théorie de l’action liée à sa façon de donner des cours magistraux, une autre
liée à la façon d’animer des groupes ou encore d’assurer la gestion des règlements de l’école.
Et Schön évoque la possibilité qu’on puisse investiguer les liens de cohérence entre différentes
théories de l’action, chez un même praticien, en vue d’expliciter sa théorie dite de la pratique
professionnelle, une sorte de théorie de l’action, au sens plus global. Il va de soi qu’une telle
théorie de l’action n’est jamais établie que par l’intermédiaire du processus méthodologique
de reconstruction qui oriente sa mise au jour et de l’observateur-chercheur qui y collabore.
Notre propos méthodologique, dans cet article, est explicite sur cet aspect.

4 Pourquoi s’arrêter plus spécifiquement aux problèmes de «discipline de classe»? Il y a, à ce
choix, une double justification. D’une part, il s’agit là de l’ordre de problèmes le plus fréquem-
ment cité par les débutants eux-mêmes, sans qu’on en sache beaucoup sur les significations
qui s’y rattachent (Veenman, 1984); en ce sens, l’idée de centrer le parrainage sur cet ordre de
problèmes permettait de répondre à la fois aux besoins exprimés par les débutants, tout en
permettant de connaître le point de vue des mentors, à travers l’investigation de leur savoir,
sur les significations qu’eux-mêmes avaient construites en lien avec ces problèmes. D’autre
part, on peut penser qu’il s’agit là d’un ordre de problèmes qui, plus que tout autre, renvoie à
l’indétermination des situations et, donc, à la nécessité, pour le praticien, de se développer un
savoir-dans-l’action. En effet, parler de discipline de classe, c’est parler plus largement, nous
l’avons dit, de conduite des interactions entre l’enseignant et les élèves et, de ce point de vue,
on peut penser que la complexité inhérente aux rapports humains va exiger du praticien le
développement d’un jugement adapté à la situation et aux personnes en présence.
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Figure 1 – Le savoir-dans-l’action

Pourquoi passer du concept de savoir-agir professionnel au concept de savoir-
dans-l’action? Le savoir-dans-l’action constitue une des manifestations du savoir-
agir professionnel. Le savoir-agir professionnel, on l’a dit, renvoie au savoir que
développe le praticien au contact des situations indéterminées. Mais on peut centrer
le praticien sur le savoir qu’il utilise lorsqu’il fait face à de nouvelles situations
indéterminées, non familières (ce qui lui fait problème présentement), comme on
peut aussi le centrer sur le savoir qu’il utilise face à des situations qui ont déjà été
des situations indéterminées mais qui sont maintenant entrées dans son répertoire
familier (ce qui ne fait plus problème). C’est la différence que Schön fait entre le
savoir-dans-l’action et le savoir réfléchi. Le premier renvoie à une action dite de
routine; le second, à une action dite réfléchie. Cela ne veut pas dire que les situa-
tions devenues familières ne nécessitent pas une certaine réflexion, un certain juge-
ment, sinon on tomberait dans un savoir technique, où tout est déjà prévisible; mais
Schön parle de variation plutôt que de réflexion, dans la mesure où les éléments
qui vont permettre de composer avec la situation, bien qu’ils nécessitent un choix
et une reconstruction de la part du praticien, sont déjà contenus dans le répertoire
disponible. Le savoir réfléchi, au contraire, suppose que, tout en l’utilisant, le prati-
cien sorte de son répertoire. La situation, qui n’entre pas dans son répertoire de
routine, provoque un questionnement. Dans le parrainage, le débutant se trouve à
construire un tel savoir réfléchi en soumettant ses questionnements; mais le mentor,
en faisant appel aux solutions qu’il a construites autour de ces questionnements
se trouve à reconstruire son savoir-dans-l’action.

À propos du concept de savoir-dans-l’action

On peut résumer ainsi :

- les situations d’action comportent une part d’imprévisible ou d’indétermination;
- face à cette indétermination des situations, le praticien doit développer une capacité

de jugement en contexte;
- ce jugement en contexte s’effectue grâce à un processus dynamique de réflexion-

dans-et-sur-l’action;
- cette réflexion-dans-et-sur-l’action mobilise un répertoire d’actions et de compré-

hensions que Schön associe à un savoir-dans-l’action;
- ce savoir-dans-l’action constitue un cadre de référence qu’on peut désigner comme

une théorie de l’action que se construit le praticien pour composer avec les situations,
dans un contexte professionnel donné.
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2. La méthodologie

Sur le plan méthodologique, il nous fallait faire en sorte de solliciter ce savoir-
dans-l’action et d’en maximiser l’explicitation. Pour ce faire, nous avons puisé à
l’ethnométhodologie et à son concept de réflexivité (Coulon, 1987, 1993). En
fait, l’ethnométhodologie est un courant de recherche dont l’intérêt consiste à
investiguer les significations que construisent les membres d’une communauté
donnée et qui leur permettent de se comprendre entre eux et de coordonner leurs
actions en vue de contrôler un environnement qu’ils partagent. Pour réaliser cette
investigation, les ethnométhodologues choisissent ou provoquent des situations
dites réflexives où les membres concernés se retrouvent en position de livrer expli-
citement le «code de significations» qu’ils partagent, le plus souvent, implicite-
ment. En soi, le parrainage constitue une telle situation réflexive où, en tant que
membres d’une même communauté enseignante, des membres expérimentés ont
à expliciter à des débutants le code de significations qu’ils croient utile de partager
avec eux. De façon plus spécifique, pour maximiser les conditions d’explicitation,
nous avons choisi d’articuler cette situation en trois niveaux de réflexivité, deux
niveaux qui devaient servir directement l’explicitation du code (donc, servir direc-
tement à la cueillette de données) et un troisième qui devait assurer la régulation
du processus, c’est-à-dire le bon déroulement du parrainage : au premier niveau,
le code de l’expérimenté est sollicité par le débutant qui lui soumet des problèmes
à résoudre; au deuxième niveau le code est sollicité par le chercheur qui lui soumet
des éléments de solutions déjà évoquées au premier niveau en vue d’une explici-
tation plus en profondeur; au troisième niveau, enfin, les trois participants (expé-
rimenté, débutant et chercheur) effectuent un retour sur le déroulement du parrai-
nage5.

5 Nous avons exploré ce scénario réflexif avec sept jumelages de mentors et de débutants, dont
deux ont servi à une préexploration d’environ quatre semaines visant à peaufiner la méthodo-
logie d’intervention et dont cinq ont servi à l’exploration proprement dite d’environ dix semaines
visant à réaliser la cueillette de données; celle-ci a totalisé, en moyenne, trente-deux heures de
rencontres pour chaque mentor, tous niveaux de réflexion confondus. En fait, c’est grâce à une
collaboration avec la Commission des écoles catholiques de Québec, une division administra-
tive qui gère un certain nombre d’écoles primaires et secondaires de la région de Québec, que
l’activité de parrainage a été mise en place, c’est-à-dire que des débutants ont été appelés à
participer et que des mentors ont été sélectionnés pour les encadrer. Cette sélection, qui visait
à satisfaire les besoins du milieu et ceux de la recherche, a tenu compte de quatre ordres de critères
qu’on retrouve dans la documentation sur le parrainage à l’entrée dans la profession : on parle
de critères de volontariat pour signifier que tout enseignant qui a obtenu son brevet d’enseigne-
ment et qui a acquis une expérience de trois à cinq ans minimum, est susceptible d’assumer une
telle fonction s’il manifeste le désir de s’y engager; on parle de critères de compétence pour
signifier qu’un brevet, une expérience et une bonne volonté ne constituent pas des critères suffi-
sants et que la compétence de cet enseignant volontaire doit être reconnue dans le milieu où
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L’analyse du discours des mentors, issu de cette double sollicitation, celle du
débutant au premier niveau et celle du chercheur au deuxième niveau, a permis
une conceptualisation de leur savoir-dans-l’action lié à la discipline de classe.
C’est cette conceptualisation du savoir qui fait l’objet principal de cet article, mais
il importe auparavant de clarifier quelque peu le processus d’analyse qui nous
a conduit à cette conceptualisation. Dans la mesure où notre concept de savoir-
dans-l’action nous incitait à rechercher une cohérence d’action, voire une théorie
implicite, derrière les éléments de solutions aux problèmes apportées par le mentor
au débutant, nous avons puisé aux procédés d’analyse qualitative de données déve-
loppés par Glaser et Strauss (1967)6 qui justement permettent de repérer et de
reconstruire, sans devoir imposer à l’analyse une grille préétablie, une «théorie
ancrée» dans le discours des acteurs investigués. Il ne faudrait pas laisser croire,
pour autant, que la «théorie» est toute contenue dans le discours, ce que laisse trop
souvent entendre l’expression de «théorie ancrée», et que le processus d’analyse
n’est que la mise en ordre, par le chercheur, de composantes déjà constituées qu’il
n’a qu’à repérer. En fait, l’analyse ne peut se réaliser sans le projet théorique du
chercheur qui oriente la quête de sens dans le discours. Des lectures liées au dis-
cours réflexif des enseignants (van Manen, 1977) ont contribué à la reconstruc-
tion du savoir des mentors, plus spécifiquement à la conceptualisation des quatre
orientations que nous avons appelées, on le verra, les orientations pratique, tech-
nique, morale et limite. Ces lectures sur la réflexivité des enseignants sont devenues
une source conceptuelle éclairante pour reconstruire le savoir des mentors. Dans
le même sens, il est certain qu’il nous fallait appuyer notre reconstruction du savoir
sur une conceptualisation de la «discipline de classe» compatible avec la perspec-
tive que nous voulions privilégier, celle d’un savoir qui se construise en contexte
d’action professionnelle au contact des situations d’indétermination. La perspec-
tive de Doyle (1986) nous a semblé répondre à cette compatibilité en abordant la
«discipline de classe», surtout à travers le concept de «programme d’action», on
le verra plus loin, comme une «action en contexte». C’est dire que, dans l’émer-
gence de la théorie ancrée et la construction du savoir en cause, il faut parler

il enseigne; on suggère, en ce sens, l’apport du jugement de la direction d’école (cela a été notre
choix) ou encore d’un comité de sélection incluant des enseignants du milieu; on parle, de
critères de réflexivité dans la mesure où on considère important que l’enseignant ait développé
une attitude minimale de questionnement et d’analyse liée à sa pratique et sache expliciter les
différentes facettes du savoir qu’il y déploie (c’était là un besoin spécifique de la recherche,
lié à l’orientation donnée au parrainage); on parle, enfin, de critères d’affinité (une affinité que
devait pressentir et considérer la direction d’école au moment du jumelage) pour signifier
l’importance d’éviter des incompatibilités liées soit au tempérament des personnes, soit au
style d’enseignement.

6 Voir aussi Glaser (1978), Strauss (1987), de même que Strauss et Corbin (1990).
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d’un véritable dialogue entre le discours des enseignants et les concepts dispo-
nibles du chercheur, entre les catégories des praticiens et celles des théoriciens,
par l’entremise du  chercheur. C’est de ce dialogue qu’est issue la conceptualisa-
tion du savoir que nous allons maintenant présenter; on y verra se croiser les caté-
gories des uns et des autres7.

3. Une conceptualisation proposée au savoir des mentors

Dans la recherche doctorale, la conceptualisation que nous proposons témoigne
d’une double logique de reconstruction du savoir des mentors, l’une plus structu-
relle et commune à tous les mentors, l’autre plus narrative et personnelle à chacun
d’eux.

Cette double logique sur laquelle nous appuyons notre conceptualisation est
corroborée par la présence de deux tendances qui concernent les recherches sur
le savoir pratique des enseignants (Carter, 1990). En effet, une première tendance,
qui regroupe les recherches qui s’intéressent à ce qu’on désigne comme le savoir
personnel des enseignants (personal knowledge), semble indiquer que la personne
unique qu’est l’enseignant (en interaction avec des personnes uniques que sont les
élèves) lui fait développer un savoir idiosyncratique, propre à ce qu’on pourrait
appeler «son histoire personnelle de vie de classe». Sont associés à cette tendance,
entre autres, les travaux d’Elbaz (1983), de Clandinin et Connelly (1985), de
Clandinin (1986); d’autres, dont ceux de Munby (1986, 1987), de Russell et
Johnston (1988), sont liés à l’investigation, sous un mode narratif, des images
métaphoriques grâce auxquelles les enseignants donnent sens à leur expérience

7 Cette précision méthodologique s’impose dans la mesure où l’investigation du savoir pratique
est trop souvent associée, par réductionnisme, à la mise à jour des catégories des praticiens liée
au savoir enseigner, par opposition aux catégories des théoriciens qui, dit-on pour justifier
cette mise à jour, ont dominé le discours sur ce savoir enseigner. La connaissance produite, dans
le champ du savoir pratique n’est jamais qu’une construction conjointe entre un discours sur
la pratique et un projet théorique orientant l’émergence et l’analyse de ce discours. Cela dit, c’est
peut-être moins au savoir théorique que s’oppose le savoir pratique, mais, comme le suggère
Schön, au savoir technique, qui, de fait, a dominé pendant longtemps le discours sur le savoir
enseigner. On renvoie ici le lecteur à tout le champ qu’a occupé ce savoir technique à travers
l’investigation de «l’enseignant efficace» (Doyle, 1990), qu’on se représentait, nous l’avons
évoqué, comme un exécutant à habiliter (l’objet de l’investigation étant précisément d’identi-
fier les habiletés à lui faire acquérir) par opposition à celui qu’occupe maintenant le savoir pratique
à travers l’investigation de «l’enseignant réflexif», qu’on se représente dorénavant comme un
professionnel à responsabiliser (l’objet de l’investigation étant d’identifier la teneur de l’auto-
nomie à lui faire développer).



Un mentorat en début de profession : la reconstruction... 97

personnelle. Une deuxième tendance, qui regroupe les recherches qui s’intéres-
sent à ce qu’on désigne comme le savoir contextualisé des enseignants
(contextualised knowledge), semble indiquer que le contexte de pratique qui
est commun aux enseignants (le fait pour l’enseignant d’être en rapport régulier
avec des groupes d’individus et d’avoir à solliciter, voire à négocier leur partici-
pation dans un espace/temps social donné en vue de les faire apprendre) struc-
ture leur savoir et leur fait développer un mode de fonctionnement commun lié à
ce qu’on pourrait appeler un «contexte d’enseignement partagé». Sont associés à
cette tendance, entre autres, les travaux de Doyle (1986) et de Carter et Doyle
(1987) qui cherchent à repérer les catégories communes, liées au savoir des ensei-
gnants, qui définissent, selon eux, le contexte structurant dans lequel exercent ces
enseignants. Notre reconstruction du savoir, en tenant compte de la double logique
évoquée, contribue peut-être à un effort d’intégration de ces deux tendances.

Ainsi, dans le recherche que nous avons menée, le savoir est présenté à travers
cinq récits (un pour chaque mentor faisant partie de l’investigation), d’environ
vingt-cinq pages chacun, reconstruits sur la base d’une structure commune. Cette
structure, présentée préalablement aux récits, constitue la clé qui permet d’entrer
dans l’univers expérientiel de chacun par la suite, c’est-à-dire ce savoir-dans-
l’action dont témoignent cinq mentors à des débutants qu’ils ont la tâche de parrainer
à propos de la discipline de classe. Il va de soi qu’on ne peut, dans le contexte de
cet article, rendre compte d’une telle présentation. Notre objectif est donc de privi-
légier ici la logique structurante qui permet de rendre compte des composantes
de base du savoir investigué, mais cela, tout en donnant de nombreux exemples
des récits personnels qui se greffent autour de chaque composante et qui en cons-
tituent, nous en sommes conscient, ce qu’on pourrait appeler la matière vivante.
Pour éviter une dispersion dans ces nombreux exemples qui empêcherait le lecteur
de suivre la logique des histoires personnelles à chaque mentor au fil de l’évocation
des composantes structurantes, nous puiserons lesdits exemples à l’intérieur de
deux récits seulement. Leur personnalité contrastante permettra de souligner la
dimension idiosyncratique du savoir investigué.

3.1 Le concept de programme d’action stratégique

C’est sous l’appellation de programme d’action stratégique que nous dési-
gnons le savoir-dans-l’action que reconstruit le mentor pour témoigner au débutant
du mode de fonctionnement qu’il a développé pour composer avec les problèmes
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de discipline. Cette appellation vient de Doyle (1986) à qui nous empruntons
plus spécifiquement le concept de programme d’action et qui signifie, globalement,
qu’un problème de discipline n’existe pas en soi, mais qu’il est indissociable du
mode de gestion de classe dans lequel il s’inscrit. C’est avant tout en ce sens qu’il
apparaît, pour Doyle, comme une action en contexte. Ce mode de gestion est
associé chez l’auteur à une certaine représentation de la participation à laquelle
un enseignant s’attend de la part des élèves avec qui il interagit et qu’il va tenter,
en situation, d’installer en début d’année et de maintenir par la suite. Et c’est à
partir de cette représentation qu’il va identifier ce qui lui fait problème (une tenta-
tive de non-participation) et qu’il va tenter de le résoudre (le rétablissement de la
participation). En fait, le mentor enseigne au débutant que les problèmes ne ren-
voient pas qu’à des solutions, mais à la construction d’un cadre de référence qui
non seulement lui permet de gérer les problèmes lorsqu’ils se présentent, mais lui
permet de proposer aux élèves et d’actualiser avec eux un certain mode de parti-
cipation souhaité. Pour le mentor, la discipline de classe, en ce sens, c’est surtout
une façon de centrer l’action sur ce que l’on veut voir se passer et qui permet de
justifier, par la suite, ce que l’on ne veut pas voir se passer.

Toutefois, selon la perspective de Doyle, il n’y a pas que l’enseignant qui a
un programme d’action. Les élèves aussi en ont un. En effet, il va de soi que les
élèves peuvent contrer le programme proposé, le dévier, le contourner, l’utiliser,
voire lui substituer leur propre programme d’action. En ce sens, le programme
d’action des enseignants mentors qui ont participé à la recherche nous semble
devoir être qualifié de stratégique dans la mesure où ce qui est avancé par eux
dans ce programme l’est en fonction de faire en sorte que les interlocuteurs
concernés, soit les élèves, puissent l’adopter8. On verra, par exemple, que, dans
la mise en place de son programme d’action, le mentor prévoit un certain nombre
de mesures dites d’installation, de protection, d’ajustement, d’exception et de stimu-
lation, qui constituent autant de manifestations de la prise en compte par le mentor
de la diversité, voire de l’imprévisibilité des réactions des élèves à ce qu’il propose
et de la nécessaire flexibilité avec laquelle il faudra chercher leur adhésion et gérer
leurs tentatives de non-adhésion à ce qui est proposé. En ce sens, on peut dire que

8 Habermas (1987) définit l’agir stratégique comme un agir téléologique (un agir orienté sur
l’atteinte d’un but, ici une certaine participation attendue et proposée aux élèves par l’ensei-
gnement qui va s’expliciter, on le verra plus loin, dans ce que nous appellerons la position
stratégique de départ) qui prend en compte les réactions d’autres acteurs qui agissent en
fonction d’atteindre leurs propres buts.
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le programme d’action qui sera finalement adopté sera une sorte de produit de la
négociation entre ce qui est souhaité par l’enseignant et ce qui est souhaité par les
élèves et dont l’enseignant doit tenir compte9.

Cela rejoint les propos de Doyle qui nous dit qu’un programme d’action serait
une construction conjointe entre l’enseignant et les élèves10. De ce point de vue,
les problèmes de discipline apparaissent comme autant de signes, donnés par les
élèves à l’enseignant, que le programme d’action qu’il propose est questionné,
qu’il existe une sorte d’écart, voire de conflit, entre ce qui est souhaité par l’ensei-
gnant et ce qui est souhaité par les élèves. Mais les problèmes de discipline sont
surtout autant d’occasions pour le mentor de mettre à l’épreuve la flexibilité pré-
vue à son programme d’action et faire en sorte que son mode de participation
soit maintenu.

3.2 Les composantes du programme d’action stratégique

Entrons maintenant dans ce programme d’action stratégique et tentons d’en
expliciter les différentes composantes. Pour ce faire, nous présentons d’abord la
figure 2 qui regroupe ces composantes dans une disposition qui évoque déjà les
liens qu’elles entretiennent. Le lecteur s’y référera, au besoin, comme à une carte
de route.

9 Ce qui, à plusieurs égards, rejoint la notion de «contrat didactique» développée dans le domaine
de la didactique des mathématiques; voir notamment Schubauer-Leoni et Ntamakiliro (1994).

10 Une construction conjointe qui, dans notre contexte, demeure tout de même une construction
dirigée, si l’on peut dire, par l’enseignant dont le statut institutionnel garantit, par ailleurs, une
position d’autorité sur l’issue de la négociation: pour évoquer la dynamique, on dirait qu’il y
a d’abord une proposition initiale de fonctionnement de la part de l’enseignant et, par la suite,
une flexibilité (plus ou moins grande) en fonction des élèves avec qui il interagit; mais c’est une
flexibilité, soulignons-le, guidée par le mode de fonctionnement proposé et teintée de sa posi-
tion d’autorité. Habermas (1987) dirait qu’il a un «pouvoir de sanctions» et pas seulement un
«pouvoir de raisons» pour convaincre les élèves d’adhérer à son programme d’action. Et c’est
d’ailleurs ce qui, selon lui, distingue l’agir stratégique (orienté vers le succès individuel :
l’atteinte de ses fins) de l’agir communicationnel (orienté vers l’entente interpersonnelle: le
consensus), tout en tenant compte que les frontières entre les deux ne sont pas étanches.
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Figure 2 – Composantes du programme d’action stratégique

3.2.1 La position stratégique

Les mentors établissent d’abord leur programme d’action sur ce qu’on pourrait
appeler une position stratégique. Ainsi, se situant par rapport à la finalité ultime
de la tâche d’apprentissage (ils parlent globalement de faire apprendre et de faire
aimer la matière) dont ils se sentent responsables, les mentors se donnent une
deuxième finalité, plus personnalisée, c’est-à-dire qu’ils établissent ce sur quoi
ils vont miser pour réaliser la finalité ultime de faire apprendre. Pour l’un, ce sera
la relation au groupe, pour l’autre, le bien-être des individus11. C’est cette mise
initiale qui semble conditionner tout ce qui va suivre dans leur programme d’action.

La position

L’orientation pratique

La conduite

ligne de conduite ligne de conduite
stratégie stratégie
principe principe
dilemme dilemme

L’orientation technique installation et maintien installation et maintien L’orientation morale
La conduite limite de dérogation limite de dérogation La conduite

L’enjeu L’enjeu L’enjeu
La résolution La résolution La résolution

L’orientation limite

La conduite
L’enjeu

La résolution

11 À partir de cette section de l’article, l’italique (sauf pour les titres de section) sert à distinguer
les mots et les expressions issus du discours des mentors à partir duquel le savoir de chacun a
été reconstruit. Par ailleurs, concernant les finalités des mentors ici évoquées, il est intéressant
de mentionner, par comparaison, celles des trois autres mentors de la recherche; cela permet
d’en mieux montrer la diversité : un troisième mentor mise sur le progrès dans le contenu d’appren-
tissage, un quatrième sur l’implication des élèves, ce qu’il formule par l’expression travail et
participation et, enfin, un cinquième mise sur le savoir à communiquer.
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Il est intéressant de rapprocher cette double finalité de ce que Doyle conçoit comme
la double structuration de la tâche d’un enseignant et qu’on peut évoquer par la
fonction de faire apprendre et celle de maintenir l’ordre. L’une est centrée sur
le travail scolaire à réaliser (dimension contenu d’enseignement); l’autre, sur la
participation attendue (dimension gestion de classe) : ce sont ces fonctions que
Doyle conçoit comme étant interreliées et indissociables. Ce que nous apprennent
nos mentors, dans le cadre de notre investigation, c’est d’une part que ces deux
finalités semblent hiérarchisées. La fonction de maintien de l’ordre n’a de sens
que dans la mesure où elle sert d’intermédiaire à l’apprentissage des élèves en lien
avec la matière enseignée (faire apprendre et faire aimer la matière). D’autre part,
il est clair que la fonction de maintien de l’ordre est conçue par les enseignants
comme une fonction essentiellement personnalisée : «L’important pour moi,
c’est...» constitue une formule évocatrice de la façon qu’ont les mentors de se
représenter cette finalité comme celle choisie en lien avec leur personne et leur
contexte, c’est-à-dire en lien avec leur histoire personnelle de vie enseignante.

3.2.2 Les orientations stratégiques

On constate que les mentors, partant du pivot que constitue cette position
stratégique, vont se tourner dans différentes directions, comme autant de regards
posés sur l’étendue du territoire (Schön, 1983, 1987), dont dispose leur programme
d’action et comme autant d’avenues qu’ils peuvent emprunter pour l’exercer. Ce
sont ces différents regards posés sur différentes avenues inhérentes au programme
d’action que nous avons appelés les «orientations stratégiques». En fait, ces orien-
tations constituent les possibilités qui s’offrent au mentor pour diagnostiquer et
pour tenter de résoudre les problèmes de discipline qui se présentent, partant, bien
sûr, de sa position de départ. S’agit-il de tel type de problème? Alors, il faut em-
prunter telle avenue! S’agit-il de tel autre type de problème? C’est alors telle autre
avenue! Tournant ainsi sur son pivot central qu’est sa position stratégique de départ,
il choisira l’avenue la plus adéquate en fonction du problème en cause. On peut
comprendre ainsi que, dans le contexte du parrainage, le mentor interprète les
problèmes soumis par le débutant de l’intérieur même de son propre programme
d’action, partant de sa position personnelle et des avenues dont il dispose pour
pouvoir les résoudre.
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L’analyse du discours des mentors nous a permis de relever quatre orientations :
pratique, technique, morale et limite12. L’orientation pratique correspond à un mode
de fonctionnement personnel que l’enseignant va proposer aux élèves en vue d’actua-
liser ses finalités. Elles vont s’expliciter un peu comme des lignes de conduite plus
ou moins flexibles, personnelles à chacun et conséquentes de la finalité person-
nelle dont elles dépendent, que l’enseignant tentera d’installer et de maintenir dans
la classe tout au cours de l’année. Nous y reviendrons. L’orientation technique corres-
pond globalement aux exigences institutionnelles qu’à la base de son mode de
fonctionnement personnel, l’enseignant se sent responsable d’assumer. Pour le
premier mentor, à la base des règlements de classe qu’il se donne pour établir
la relation au groupe, il y les règlements de l’école. Pour le deuxième mentor,
avant de mettre en place des lignes de conduite qui vont faire en sorte d’assurer
le bien-être de l’individu dans la classe, l’enseignant doit s’assurer d’avoir la paix
dans la classe, c’est-à-dire s’assurer de son propre bien-être d’enseignant en faisant
en sorte que les élèves répondent aux exigences liées au fonctionnement de l’insti-
tution. L’orientation morale correspond globalement aux obligations d’ordre éthique
qu’au-delà de son mode de fonctionnement personnel, l’enseignant se sent respon-
sable d’assumer. Pour le premier mentor, au-delà de la relation au groupe, il y
a la relation à l’individu dont il faut tenir compte. Pour le deuxième, au-delà du
bien-être de l’individu, en tant qu’élève dans la classe, il y a le bien-être de l’indi-
vidu, en tant que personne en société. Enfin, l’orientation limite correspond globa-
lement aux limites, l’expression le dit déjà, que reconnaît l’enseignant à sa respon-
sabilité personnelle, institutionnelle et morale. Face à certaines situations pro-
blématiques, l’enseignant ne sera pas en mesure de mettre à l’épreuve son
mode d’intervention personnel, institutionnel ou moral. Sans pouvoir les ré-
soudre grâce aux moyens dont il dispose et dans le sens des finalités qu’il poursuit,
il adopte une attitude de compromis qui lui permet de tenir compte de cet écart
de fonctionnement, sans pour autant l’accepter ni l’ignorer. Pour mieux suivre
l’explicitation de ces quatre orientations, chez nos deux mentors, le lecteur peut
déjà consulter les figures 3 et 4.

12 Les trois premières orientations s’inspirent de celles données par van Manen (1977) et d’autres,
comme Zeichner (1983, 1987, 1993), à la réflexion des enseignants, une réflexion pratique,
technique ou morale – dite aussi critique –, et que nous ramenons, un peu plus loin, aux trois
grandes dimensions de la rationalité qui guide l’acteur stratégique, telles que nous permet de
les conceptualiser Habermas (1987) : soit une rationalité du choix (proche de notre orientation
pratique), une rationalité des moyens (proche de notre orientation technique) et une rationalité
des valeurs (proche de notre orientation morale).
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Figure 3 – Programme d’action : mentor 1

Nous reviendrons d’abord aux trois premières orientations qui entretiennent
entre elles des rapports de complémentarité intéressants, après quoi nous nous
attarderons à la quatrième orientation. Les orientations pratique, technique et morale
correspondent à trois types de responsabilités liées, d’une certaine façon, aux trois
grands contextes dans lesquels œuvre tout enseignant et auxquels ce dernier sera
renvoyé pour résoudre les problèmes de discipline qui se présentent dans la classe.
Bien que tous les problèmes de discipline dont on parle ici soient des problèmes
issus du contexte-classe, comme lieu spécifique où s’exerce la tâche d’enseigne-
ment, il semble que cette classe soit le lieu d’actualisation d’une triple respon-
sabilité renvoyant elle-même à la présence d’un triple contexte à assumer. Au
contexte immédiat de la classe, comme tel, correspond une responsabilité person-
nelle à assumer, liée aux lignes de conduite que se choisit l’enseignant en vue
d’atteindre ses finalités; c’est ce qu’évoque l’orientation pratique. Au contexte
scolaire dans lequel s’inscrit cette classe correspond une responsabilité institu-
tionnelle à assumer, liée, entre autres, aux règlements de l’école dont on ne peut
faire fi, à la base des lignes de conduite personnelles; c’est ce qu’évoque l’orienta-
tion technique. Enfin, au contexte plus vaste du milieu social dans lequel s’inscri-
vent cette école et cette classe correspond une responsabilité sociale à assumer,
liée, globalement, à la considération de ce qui déborde sur la vie personnelle des
élèves et son tissu social, à l’école, mais aussi dans la famille; c’est ce qu’évoque
l’orientation morale. Et dépendant de la nature du problème de discipline en cause,
l’enseignant sollicitera l’éclairage d’un des contextes (classe-école-société) à
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partir duquel le problème peut être analysé et la mobilisation d’une des res-
ponsabilités (personnelle-institutionnelle-sociale) à partir de laquelle il pourra
être résolu.

Figure 4 – Programme d’action : mentor 2

Mais il ne faudrait pas laisser croire ici que chaque mentor se représente de
la même façon ce qui ressort de l’un ou l’autre contexte et qui fait appel à l’une
ou l’autre de ses responsabilités. En fait, c’est la position stratégique de départ qui
établit le champ de responsabilité qu’il se donne et une certaine conception des
contextes sur lesquels se pose cette responsabilité. Nous avons vu que celui qui
vise une relation au groupe ne construisait pas ses responsabilités et ne se repré-
sentait pas les contextes de la même façon que celui qui vise le bien-être de l’indi-
vidu. Celui qui vise la relation au groupe n’actualise pas les mêmes lignes de
conduite que celui qui vise le bien-être de l’individu. De plus, ses responsabilités
technique et morale vont s’établir en fonction de sa responsabilité personnelle et
de la finalité qu’elle actualise : pour le premier mentor, à la base des règlements
internes, ceux établis pour le groupe, il y a les règlements externes, ceux de l’école;
de plus, au-delà du groupe, il y a l’individu. Pour le deuxième mentor, à la base
du bien-être de l’individu, il y a le bien-être de l’enseignant et la nécessité d’avoir
la paix dans la classe; de plus, au-delà du bien-être de l’individu, comme élève, il
y a le bien-être de l’individu, comme personne. En fait, ce qui est commun aux
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mentors, c’est moins le contenu que chacun attribue aux responsabilités qu’il se
donne que le rapport que ces responsabilités entretiennent avec la finalité de départ.
Pour caractériser ce rapport, on peut dire que, dans la responsabilité personnelle,
l’acteur est mobilisé par ce qu’on peut désigner comme un impératif du choix :
choix des moyens (les lignes de conduite) qui permettent d’actualiser une fina-
lité elle-même choisie. Dans la responsabilité institutionnelle, l’acteur est plutôt
mobilisé par un impératif de nécessité : à la base du choix personnel, il y a un
certain contexte d’action donné par évidence (règlements de l’école liés à l’horaire,
à la façon de se comporter en groupe, etc.) dont, en tant qu’acteur social qui en fait
partie, l’enseignant ne peut faire fi; on pense ici au mode de fonctionnement de
l’institution scolaire qu’assume l’enseignant. Enfin, dans la responsabilité morale,
l’acteur est mobilisé par un impératif de conviction : au-delà du choix, il y a une
sorte d’appel à répondre à une valeur, dans notre contexte une valeur éducative
(globalement, le bien des élèves comme personnes), qu’il fait sienne, mais qui
dépasse ce qu’il se représente comme sa responsabilité personnelle immédiate.
C’est dans ces trois rapports à la tâche et à sa finalité, dans sa dimension gestion
de classe, que se rejoignent les mentors dans leur conception de la responsabilité à
assumer : choix personnel, nécessité institutionnelle et conviction éthique13.

Enfin, l’orientation limite. De quoi s’agit-il? En fait, c’est un peu comme si
les mentors considèrent que tous les problèmes de discipline qui se présentent ne
peuvent être interprétés et résolus à l’intérieur du répertoire disponible, soit à l’inté-
rieur des trois responsabilités qu’ils assument. Ce sont des problèmes, avons-nous
dit, qui ne renvoient ni à la gestion personnelle, ni à la gestion institutionnelle
ou encore à la gestion sociale. En effet, face à certains problèmes de discipline,
le premier mentor parle des facteurs incontrôlables de la situation et qui, pour lui,

13 Les trois impératifs évoqués sont empruntés à la conceptualisation que fait Habermas (1987),
s’inspirant de Weber (voir aussi Freund, 1968, Sociologie de Max Weber, p. 91-94), de la
rationalité qui guide l’acteur stratégique, tel notre mentor, une rationalité dite pratique dans
la mesure où l’acteur concerné vise une maîtrise de la réalité dans un rapport de moyens à
finalités, et cela, dans un environnement contingent. Au cœur de la rationalité pratique, on
retrouve, tel que cela a été évoqué, une rationalité du choix, celui des moyens et finalités à
privilégier (qui correspond plus spécifiquement à l’orientation réflexive pratique), qui intègre
elle-même une rationalité des moyens, ceux-là imposés par les nécessités du contexte d’action
(c’est plus spécifiquement notre orientation technique) et une rationalité des valeurs, qui
intervient comme un appel au dépassement du choix posé, au nom de la conviction qu’impose
la valeur en cause (c’est plus spécifiquement notre orientation morale). Pour un traitement
plus élaboré de ce lien conceptuel avec Habermas (1987), nous renvoyons le lecteur à la thèse
doctorale qui fonde plus amplement ce qui nous semblait malgré tout, dans cet article, un
éclairage pertinent à poser sur notre conceptualisation des composantes du programme d’ac-
tion stratégique des mentors investigués.
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concernent les problèmes qui touchent l’émotivité des personnes en cause (boule-
versé par un événement externe, l’enseignant s’est emporté en classe, par exemple;
ou encore, un élève s’est fâché sans que l’enseignant ne soit jamais arrivé à com-
prendre pourquoi). Pour ce mentor, un contrôle de la situation signifie que, connais-
sant les facteurs en cause, il peut orienter le problème selon le contexte ou la respon-
sabilité auxquels il renvoie, ce qui ne semble pas toujours possible. Dans le cas
du deuxième mentor, l’orientation limite se concrétise par un problème qui touche
la réorientation scolaire d’un élève qui doit éventuellement passer à un autre pro-
gramme, voire dans une autre école. En fait, dans ce cas précis, dans la mesure où
l’élève n’a plus à réussir le cours auquel il est quand même tenu d’assister, les
conditions de départ, soit de conduire un groupe d’élèves à la réussite, et qui justi-
fient qu’on mobilise tout son «programme d’action», sont remises en cause pour
l’enseignant. Cela dit, la conscience des limites du programme d’action qui lui
permet de gérer les problèmes qui se présentent ne conduit pas l’enseignant à igno-
rer ces problèmes. De toutes façons, en tant qu’acteur stratégique, il n’a pas le
choix : ignorer ces problèmes serait faire preuve d’incohérence face à des interlo-
cuteurs élèves qui ont accepté de fonctionner à l’intérieur d’un programme d’action
qui se veut cohérent. Ainsi, pour les mentors, il s’agit d’avouer les limites de ce
programme d’action : accepter une émotion et ses effets incontrôlables, tout en
le faisant comprendre aux élèves, si nécessaire, chez le premier mentor; accepter
la présence d’un élève qui ne participe pas, si l’on peut dire, au même titre que les
autres, tout en lui demandant de ne pas nuire à la participation des autres, chez le
deuxième mentor. En somme, l’acteur stratégique doit prendre conscience des
limites de son agir et du contrôle qu’il a développé sur cet agir justement pour
pouvoir mieux gérer ces limites. En ce sens, l’orientation limite constitue elle-même
une forme de gestion et fait partie intégrante du programme d’action du mentor.

D’une certaine façon, il n’y a pas là de surprise. Dans la mesure où le savoir
qu’on investigue est un savoir qui se construit dans l’indétermination des situa-
tions (Schön, 1983, 1987) d’un contexte professionnel donné, on peut comprendre
que le contrôle14 que tout acteur développe sur ces situations, est toujours un con-
trôle limité au répertoire que son contexte d’action lui a permis de développer. Ce
contrôle est, entre autres, limité par les contraintes que lui impose ce contexte,

14 Le contrôle dont on parle ici, et qui se manifeste à travers les trois responsabilités qu’assume
le mentor, est ce que Giddens (1987) appelle un «contrôle réflexif», au sens où il est issu, comme
Schön (1983, 1987) nous a aussi permis de le conceptualiser, de la réflexion du mentor sur les
situations indéterminées qui se sont présentées dans son contexte d’action et qu’il a appris
à maîtriser. Ce «contrôle réflexif» évoque la compréhension que le mentor s’est donnée de
ces situations, une compréhension qu’il utilise pour agir, soit, ici, pour gérer les problèmes



Un mentorat en début de profession : la reconstruction... 107

du moins qu’il se représente comme tel : chez le premier mentor, c’est l’essence
même de l’enseignement, c’est-à-dire, pour lui, le fait de travailler dans la com-
plexité de l’humain et de ses émotions qui en fait à la fois l’intérêt (celui d’ensei-
gner avec toute sa personne et non comme un robot), mais qui en constitue aussi
la contrainte (on ne peut tout contrôler ce qui arrive); chez le deuxième mentor,
dans l’exemple précis que nous avons donné et qui illustre, chez lui, un cas d’orien-
tation limite, c’est un peu une contrainte institutionnelle (au sens large de tout
l’appareil scolaire qui structure les cheminements des élèves à l’intérieur de voies
standardisées et qui conduit, dans ce cas-ci, à ce qu’un élève doive assister à un
cours qui ne fait plus partie de son cheminement), qui établit la limite de son
contrôle. C’est dire qu’un contexte d’action donné est à la fois habilitant et
paralysant : il permet à l’acteur de se donner un contrôle sur les situations
inhérentes à ce contexte, mais il lui impose aussi ses contraintes. D’une cer-
taine façon, les contraintes auxquelles l’acteur se sent confronté ne sont, en
fait, que la manifestation de la limite du contrôle qu’il lui semble possible
d’exercer, à un moment donné, sur son contexte d’action. Ce qu’on considère
comme faisant partie des contraintes qui limitent notre action équivaut à ce
qu’on considère comme échappant au contrôle qu’il nous est loisible d’exer-
cer. Dans cette perspective, il va de soi que la part d’habilitation et de paraly-
sie, de prise de contrôle et d’acceptation des contraintes va varier, chez diffé-
rents acteurs et chez un même acteur, selon les conditions d’action.

3.2.3 Selon l’orientation : une conduite, un enjeu et une résolution

Nous avons dit que, selon le problème de discipline qui se présente, le mentor,
pour le résoudre, était renvoyé à l’une ou l’autre des orientations disponibles
à son programme d’action. Comment s’effectue cette résolution du problème?

de discipline qui se présentent. C’est cette compréhension agissante qui en fait ce que Giddens
(1987) appelle un «acteur social compétent», une compétence, on le voit, qui ne correspond pas,
comme telle, à une définition prédéterminée, extérieure à l’acteur, mais qui tient à la compré-
hension que l’acteur, un acteur professionnellement situé, s’est construite au contact des situa-
tions à maîtriser. Nous disons bien un acteur professionnellement situé parce qu’il ne s’agit pas
d’un acteur qui agit à n’importe quel titre et qui peut orienter sa compréhension des situations
dans n’importe quel sens: il s’agit d’un acteur enseignant, on l’a vu, qui construit sa compré-
hension sur une certaine représentation de la responsabilité personnelle, institutionnelle et sociale
dont il se sent investi par la fonction professionnelle qu’on lui demande d’exercer dans un système
éducatif donné, une fonction qu’il partage avec les autres membres de sa communauté ensei-
gnante. En cela, il s’agit bien d’une compétence interne à l’acteur, mais d’un acteur qui, par sa
fonction, est présumé responsable professionnellement.
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On constate que, toutes orientations confondues, la démarche de résolution s’arti-
cule en trois composantes : une conduite à partir de laquelle un diagnostic est posé,
un enjeu qui établit les conditions de la négociation à effectuer et une résolution
qui permet de choisir et d’actualiser une solution. En effet, chaque situation problé-
matique est d’abord interprétée, à la lumière d’une conduite de la classe, ou d’un
mode de participation, avons-nous déjà dit, sur lequel l’enseignant et les élèves
se sont entendus, lié à l’une ou l’autre des responsabilités qu’assume le mentor
et qui, tout à coup, est mobilisé parce qu’il est mis en cause. Si telle situation fait
problème, c’est qu’elle met en cause un certain fonctionnement (personnel, insti-
tutionnel ou éthique) sur le plan de la gestion de classe qui, jusque-là, allait de
soi. C’est donc d’abord à cette conduite que sera ramené le mentor. Parallèlement
à cette conduite, le mentor se fait une certaine représentation des conditions d’inter-
action qui vont prévaloir dans la négociation du problème entre l’enseignant et
les élèves concernés par le problème. En effet, c’est un peu comme si le mentor
se représentait que derrière le mode de participation explicite qui a fait l’objet
d’une entente entre l’enseignant et les élèves, il y avait une certaine dynamique
interactive, plus implicite, qui jouait entre lui et eux, une dynamique qu’il lui
apparaît essentiel de considérer dans la démarche de négociation du problème.
Cette dynamique constitue un enjeu dans la mesure où elle définit les conditions,
ce qu’il y a à gagner ou à perdre ou le danger à éviter, dans lesquelles doit s’effec-
tuer cette démarche de négociation qui doit mener, on l’a dit, au maintien ou au
rétablissement de la conduite de classe. C’est donc plutôt à la considération d’un
double cadre de référence que sera ramené le mentor pour résoudre un problème
de discipline : ce dernier ramène, en effet, d’une part, au cadre de participation
établi comme mode de gestion de classe et, d’autre part, au cadre d’interaction
pressenti comme mode de négociation. Et c’est en fonction de ce double cadre
de référence qu’une solution (une intervention verbale en classe, une rencontre
avec l’élève) sera choisie et actualisée.

La conduite – Élaborons maintenant chacune de ces composantes et voyons un
peu comment elles s’incarnent dans le programme d’action des deux mentors qui
nous servent d’illustration. Précisons cependant que, pour les besoins de cet arti-
cle, nous limitons notre illustration à la démarche de résolution des problèmes liés
à l’orientation pratique qui constitue, en fait, l’orientation la plus développée chez
les mentors15, celle qui risque donc d’illustrer avec le plus de nuances possible la
teneur du double cadre de référence, conduite et enjeu, qui conduit à la résolution
du problème. Face à un problème qui le renvoie à l’orientation pratique, soit à son
mode personnel de gestion, le mentor tente donc d’explorer les différentes facettes
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de sa conduite stratégique pour voir ce qui est mis en cause par le problème. Cette
conduite est avant tout structurée en quelques grandes lignes de conduite (deux ou
trois, selon les mentors investigués) qui représentent, en fait, les deux ou trois
moyens privilégiés que chaque mentor va mettre de l’avant pour actualiser sa
finalité de départ. Ainsi, pour établir sa relation au groupe, le premier mentor met
en place ce qu’il appelle un esprit de justice, de même qu’un donnant donnant,
l’un équivalant à l’établissement d’un système d’exigences pour le groupe, l’autre
à l’établissement d’un équilibre entre être à distance et être soi-même avec le
groupe. Le deuxième mentor, quant à lui, pour assurer le bien-être de l’individu
dans la classe, met de l’avant une conduite centrée, d’une part, sur la personna-
lisation et, d’autre part, sur la responsabilisation de cet individu, la première
ligne de conduite équivalant à rechercher l’intérêt de cet individu, l’autre à faire
en sorte que l’élève se prenne en main. C’est à l’une ou l’autre de ces lignes de
conduite que, face à un problème lié à l’orientation pratique, le mentor sera
renvoyé, de sorte qu’un élève qui dérange, par exemple, renvoie le premier mentor
à diagnostiquer une remise en cause de son esprit de justice (l’élève veut obte-
nir un passe-droit) ou de l’équilibre évoqué par le donnant donnant (l’élève veut
défier l’autorité) et le deuxième mentor à diagnostiquer une remise en cause de
sa ligne de personnalisation (l’élève ne manifeste pas son intérêt) ou de responsa-
bilisation (l’élève ne se prend pas en main)16.

Il est certain que le premier mentor n’attend pas qu’il y ait injustice (passe-
droit) ou déséquilibre (défi de l’autorité), comme le deuxième n’attend pas qu’il
y ait dépersonnalisation (désintérêt) ou déresponsabilisation (absence de prise en
main) de la part de l’élève en cause. Car si tel était le cas, ce serait faire un
aveu d’échec quant à l’efficacité des lignes de conduite à gérer les situations

15 Rappelons que l’orientation pratique constitue l’orientation centrale, celle par laquelle le mentor
actualise sa finalité personnelle liée à la gestion de classe. Il n’est donc pas surprenant qu’étant
au cœur du programme d’action, elle soit la plus développée.

16 Nous ne pouvons nous permettre, dans le cadre de cet article, d’expliciter plus avant la teneur
de ces moyens que le mentor privilégie. Mais il est quand même intéressant de mentionner que,
dans l’explicitation qu’en font les mentors, il se dégage une structure en trois composantes : la
stratégie évoque la description que font les mentors du moyen lui-même dans son mode
d’actualisation. Par exemple, le premier mentor affiche un système d’exigences pour le groupe.
Le principe évoque le fondement conceptuel sur lequel les mentors s’appuient pour en justifier
l’utilisation. En ce sens, le premier mentor appuie son système d’exigences sur ce qu’il appelle
un esprit de justice. Enfin, le dilemme évoque le conflit parfois ressenti par le mentor entre
la volonté de suivre le principe établi et les limites de sa mise en pratique dans la situation
éducative. Par exemple, le premier mentor exprime la difficulté d’être parfaitement juste,
sachant que, dans le domaine des relations humaines, on n’échappe pas à l’interférence des
liens affectifs qui se tissent entre l’enseignant et certains élèves.
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liées à l’orientation pratique ou à ce que le mentor considère comme étant du ressort
de sa responsabilité personnelle. Avoir développé des lignes de conduite, c’est
justement s’être donné les moyens d’abord de faire en sorte qu’un certain type de
participation soit proposé par l’enseignant aux élèves et ensuite de faire en sorte
que les tentatives de non-participation dans le sens proposé puissent être consi-
dérées et gérées, dans la mesure du possible, de l’intérieur même des possibilités
de gestion qu’offrent ces lignes de conduite. En fait, ces lignes de conduite ne sont
pas construites comme des règles rigides qu’on suit ou transgresse, mais comme
des règles souples qui prévoient justement que tous les élèves n’y adhéreront pas
de la même façon et qu’il est nécessaire en conséquence de leur donner une cer-
taine élasticité. On retrouve là, rappelons-le, le sens même de l’agir stratégique
tel que nous l’avons défini, soit un agir finalisé qui tient compte de la réaction
possible d’interlocuteurs qui ont leurs propres finalités. On retrouve là aussi le
sens que donne Schön au savoir-dans-l’action, soit un savoir qui permet ce qu’il
appelle une variation à l’intérieur d’un cadre de référence donné, sachant que toutes
les situations ne sont pas semblables et qu’il faudra s’accorder une certaine marge
de manœuvre qui permet de poser des jugements contextualisés. De quoi est faite
cette souplesse inhérente à l’agir stratégique? En quoi consiste ce répertoire de
variation inhérent au savoir-dans-l’action? C’est ce sur quoi nous allons mainte-
nant nous attarder en évoquant l’éventail de mesures que va prévoir le mentor pour
installer et pour maintenir ses lignes de conduite, et ainsi gérer les tentatives de
non-participation de l’intérieur même des possibilités offertes par ses lignes de
conduite.

Quelques exemples qui touchent la première ligne de conduite, chez le premier
mentor, serviront d’illustrations. Y a-t-il tentative de passe-droit ou risque de
dérogation à l’esprit de justice? Sachant que cet esprit de justice consiste concrè-
tement à utiliser un système de points à gagner ou à perdre selon qu’il y a infrac-
tion aux directives, alors c’est peut-être que ces directives n’ont pas été appliquées
assez fermement, de façon assez positive, ou encore qu’elles étaient trop nombreu-
ses et que certains élèves s’y sont perdus. Ce sont là autant de mesures d’instal-
lation à considérer dans l’analyse du problème en cause, s’il est lié à la première
ligne de conduite. C’est peut-être aussi que la formulation de ces directives et leur
justification n’étaient pas adéquates pour le type d’élèves à qui on s’adressait. Pour
le premier mentor, on ne s’adresse pas de la même façon aux élèves de cinquième
secondaire qu’à ceux de première secondaire. En cinquième secondaire, selon le
mentor, on peut faire appel un peu plus à leur capacité de compréhension des
directives pour fonctionner en groupe. Ce sont là des considérations liées aux
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mesures d’ajustement en lien avec la première ligne de conduite. C’est peut-être
encore que la tentative de dérogation à la ligne de conduite renvoie à un élève qui
a besoin de ce que le premier mentor appelle un traitement spécial. En effet, pour
éviter que des élèves qui manifestent certains risques de dérogation en viennent
effectivement à déroger à l’esprit de justice, le mentor planifie d’établir avec eux une
complicité plus particulière, tout en se gardant, expliquera-t-il, d’en faire une
occasion de favoritisme. Ce n’est plus à un besoin d’assouplir la ligne de conduite,
comme on vient de le voir, que le problème renvoie, mais à un besoin d’en proté-
ger, pourrait-on dire, la limite d’élasticité. Et c’est en ce sens que nous parlerons
ici de mesures de prévention. C’est peut-être enfin que les événements liés à la
situation problématique justifient, pour le mentor, une dérogation au système
établi et qu’ainsi, à cause de ce que le mentor appelle lui-même des circonstances
atténuantes, l’esprit de justice est exceptionnellement suspendu. Le mentor fait
alors appel, dans son mode de gestion de la ligne de conduite, à ce qu’on a appelé
des mesures d’exception. Il nous faudrait encore illustrer un dernier type de mesu-
res que ce premier mentor n’a pas eu l’occasion d’expliciter dans le témoignage
qu’il fait au débutant du fonctionnement de ses lignes de conduite. Nous en emprun-
tons un exemple chez le deuxième mentor. Certaines tentatives de dérogation ne
sont pas vraiment interprétées comme portant atteinte à la ligne de conduite alors
considérée comme déjà bien installée dans le groupe. Elles renvoient plutôt à un
besoin d’encouragement des élèves à poursuivre dans cette ligne de conduite et
à l’occasion pour le mentor d’intensifier leur adhésion. Ainsi, le deuxième mentor
profite de la moindre occasion, au cours de l’année, pour répéter aux élèves l’impor-
tance, pour eux, de se prendre en main, un peu comme pour les stimuler à pour-
suivre dans le sens de la responsabilisation, la deuxième ligne de conduite qu’il
tente de maintenir avec eux. Et ce seront là autant d’occasions de mettre à profit
ce que nous appelons ainsi des mesures de stimulation.

Bien sûr, il faudrait ici beaucoup plus d’exemples pour montrer la diversité
des mesures utilisées en lien avec chacune des lignes de conduite de chacun des
mentors et ainsi en mieux préciser et nuancer les contours. On y verrait bien,
entre autres, dans les mesures d’ajustement, la variété des facteurs de fluctuation
du contexte : l’exemple cité fait ressortir le facteur lié à la différence des élèves
entre chaque niveau d’enseignement. On pourrait voir qu’il y a aussi les facteurs
liés à la différence entre chaque groupe-classe, entre chaque individu dans la
classe; la différence aussi entre les moments de la journée, de la semaine, voire
de l’année, entre les matières enseignées et les diverses activités liées à chacune
d’elles. Pour les mentors, tous ces facteurs, et d’autres encore, justifient un ajus-
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tement en situation. Mais ce serait là trop insister sur un des nombreux aspects du
programme d’action dont nous voulons dégager les composantes, dans leur struc-
ture d’ensemble. Contentons-nous de tirer quelques conclusions concernant l’évo-
cation de ces diverses mesures. Au fond, ces mesures nous renseignent sur la structu-
ration d’un savoir qui se veut un savoir gérer les situations indéterminées de la
pratique (Schön, 1983, 1987). D’une certaine façon, elles nous donnent une illus-
tration de la façon grâce à laquelle des mentors en arrivent à résoudre le paradoxe
inhérent à ce type de savoir : comment prévoir l’imprévisible? Comment faire en
sorte que chaque situation problématique soit considérée dans la spécificité de
son contexte, voire son unicité, et en même temps prétendre pouvoir composer
avec cette situation avec une certaine cohérence qui laisse entendre qu’un même
système d’action permet d’aborder cette situation comme beaucoup d’autres
semblables? La souplesse et la variation dont témoignent ces mesures laissent
supposer que la réponse à ces questions réside dans la capacité qu’ont les mentors
de se doter de lignes de conduite qui, d’une part, s’inscrivent dans une cohérence
valide pour toutes situations, celles qui entrent dans leur répertoire d’action, c’est-
à-dire les lignes de conduite dans leur structure de base et les finalités auxquelles
elles renvoient : esprit de justice et donnant donnant pour une relation au groupe
en vue de faire apprendre, chez le premier mentor, et, d’autre part, ouvrent sur l’indé-
finissable et l’indéterminé inhérent à la complexité des interactions humaines.
Aucun mentor ne pourra définir et déterminer au débutant quand et jusqu’à quel
degré d’intensité il faudra ajuster, protéger, suspendre ou stimuler ce qui a été
installé, le moment opportun et le plus ou moins... selon que..., dirait-on pour faire
image : pour cela, il sera renvoyé à l’unicité de la situation en cause17. Et comme
pour faire le pont entre le général et le spécifique, entre le stable et le contingent,
il y a ces mesures souples et variables qui, dans le contexte de la formation d’un
enseignant réflexif qui se veut stratégique, apparaissent comme des habiletés
majeures à développer.

17 Cette ouverture sur l’indéterminé et l’indéfinissable à laquelle nous conduisent les mesures
de flexibilité évoquées met en évidence que le savoir dont il est ici question intègre au mode
de fonctionnement prévisible une part de risque et d’aléatoire à assumer par l’acteur en
situation, ce «plus ou moins...selon que...», avons-nous dit, qu’il aura à constamment réé-
valuer en situation. Comme nous le faisait remarquer fort judicieusement l’une des personnes
ayant participé à l’arbitrage de cet article, c’est là que le concept de théorie de l’action que
sous-tend le savoir en cause invite, si l’on peut dire, à la nuance: le contrôle que cherche à
exercer l’acteur sur son agir n’est jamais qu’un contrôle en constante définition, soumis
qu’il est aux fluctuations imprévisibles du contexte spécifique. La même remarque vaut pour
l’orientation limite qui est ni plus ni moins que l’aveu, de l’intérieur même de la théorie du
contrôle de l’acteur, de la présence d’une certaine zone d’incontrôle à assumer.
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L’enjeu – Dans l’orientation pratique, la conduite correspond à des lignes de
conduite que le mentor s’est données et qu’il va proposer explicitement aux élèves,
en début d’année, comme mode de participation souhaité. Et les problèmes de
discipline qui se présenteront, tout au cours de l’année, seront, pour lui, autant
d’occasions de choisir le mode d’installation qui convient, de même que le mode
d’ajustement, de prévention, d’exception et de stimulation qui en assure le maintien.
Qu’en est-il de l’enjeu? L’enjeu, avons-nous dit, renseigne le mentor sur les
conditions d’interaction dans lesquelles cette participation doit être négociée dans
son installation et son maintien, les conditions dans lesquelles, dirions-nous autre-
ment, les problèmes de discipline devront être résolus. Ces conditions d’interac-
tion renvoient à une représentation que se fait le mentor de la dynamique interac-
tive implicite qui prévaut entre lui et ses élèves, dynamique qui va imprégner
la démarche de négociation. Ainsi, chez le premier mentor, il ne suffit pas de diagnos-
tiquer une tentative de dérogation à telle ligne de conduite : esprit de justice ou
donnant donnant, et ainsi de mobiliser les mesures nécessaires à son maintien; encore
faudra-t-il tenir compte qu’il y a une game qui se joue entre l’enseignant et les
élèves, une game au sens d’un rapport de compétition entre un enseignant qui
cherche à établir une image d’autorité – respectivement une image de justice,
pour la première ligne de conduite et une image d’équité, pour la seconde – et des
élèves qui vont chercher à tester jusqu’à quel point cette image d’autorité peut
être négociée. De même, chez le deuxième mentor, il ne suffit pas de diagnostiquer
une tentative de dérogation (manque d’intérêt ou manque de prise en main) à
la personnalisation et à la responsabilisation qu’il cherche à établir, mais encore
faudra-t-il considérer qu’il y a un rapport de confiance nécessaire à créer (respec-
tivement une confiance à obtenir de l’élève pour arriver à le personnaliser et une
confiance à offrir, comme enseignant, pour arriver à ce que l’élève se responsa-
bilise). De façon plus spécifique, l’enjeu lié à chacune de ces représentations
de la dynamique d’interaction va s’exprimer comme un danger à éviter lié à ce
qu’il y a à gagner ou à perdre dans le processus de négociation. Chez le premier
mentor, dans cette game qui se joue, il faut éviter à tout prix que l’une ou l’autre
partie, élèves ou enseignant, perdent la face. Perdre la face, c’est arriver au point
où les élèves en cause vont sentir qu’ils n’ont plus de pouvoir de négociation (l’ensei-
gnant abuse de son image d’autorité et provoque une humiliation) ou encore, fait
en sorte de perdre sa crédibilité, soit son image de justice et d’équité (l’enseignant
perd son image d’autorité). Chez le deuxième mentor, il faut éviter à tout prix de
tromper la confiance qui se crée. Tromper la confiance, c’est faire en sorte que
soit brisée la complicité nécessaire pour que les élèves confient leurs intérêts et
soient ainsi personnalisés, ou encore, c’est faire en sorte que les élèves en arrivent
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à abuser de la confiance qu’il leur accorde en vue de les responsabiliser et qu’ils
perçoivent ainsi qu’ils peuvent se jouer de cette confiance offerte.

On voit bien se profiler ici le double cadre de référence, conduite et enjeu,
sous l’éclairage duquel chaque mentor pourra résoudre les problèmes de disci-
pline qui se présentent. Chez l’un, il s’agit de faire jouer à la fois relation au groupe
(en mettant de l’avant l’esprit de justice et le donnant donnant) et l’image
d’autorité (en tenant compte de la game qui se joue et de la nécessité de ne
jamais perdre la face). Chez l’autre, il s’agit de faire jouer à la fois bien-être
de l’individu (en mettant de l’avant la personnalisation et la responsabilisation),
le rapport de confiance (en tenant compte de la nécessaire réciprocité à assurer
dans cette confiance et de la nécessité de ne jamais tromper cette confiance).
Les figures 5 et 6 illustrent le fonctionnement de ce double cadre de référence.
Mais la même question qui se posait pour la conduite se pose ici pour l’enjeu :
comment concrètement, dans le processus de résolution des problèmes de disci-
pline, gérer cette image d’autorité et ce rapport de confiance sans qu’on en soit
conduit à perdre la face ou à tromper la confiance? C’est là que vont se superposer
aux mesures d’installation et de maintien des lignes de conduite des conditions
de préservation de l’enjeu. Si le premier mentor, lors d’une tentative de dérogation
d’un élève à la première ligne de conduite, l’esprit de justice, choisit de tenir
compte des circonstances atténuantes et de poser ce qu’il appelle un jugement
à la pièce (mesure d’exception à l’esprit de justice), il devra justifier sa décision
à l’élève et au groupe pour ne pas que ce soit perçu comme un passe-droit et
ainsi leur montrer qu’il y a moyen d’être compréhensif, sans pour autant que le
système d’exigences soit remis en question (condition de préservation de l’image
de justice à projeter). En lien avec la même ligne de conduite, s’il décide d’établir
avec tel élève potentiellement perturbateur une relation un peu plus privilégiée,
ce qu’il appelle un traitement spécial (mesure de prévention à l’esprit de justice),
il verra l’importance de le faire à l’insu des autres élèves qui pourraient voir là un
passe-droit à l’esprit de justice (condition de préservation à l’image de justice à
projeter). Deux autres exemples, cette fois chez le deuxième mentor. Si, au cours
de l’installation de sa responsabilisation, ce mentor voit qu’un élève ne travaille
pas, il le ramènera à son libre choix de ne pas travailler (mesure d’installation de
la responsabilisation), mais il lui précisera que ce n’est pas parce qu’il fait con-
fiance aux élèves qu’il ne voit pas ce qui se passe. C’est ce qui lui fera dire :
confiance, mais pas naïveté (condition de préservation de la confiance donnée
dont les élèves ne doivent pas sentir qu’ils peuvent se jouer). De même, dans sa
démarche de personnalisation, si un élève lui confie un problème, il l’écoutera
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et tentera de l’aider (mesure d’installation de la personnalisation), mais n’ira
surtout pas d’emblée en avertir la direction ou les parents (condition de préser-
vation de la confiance obtenue que l’enseignant ne doit pas tromper).

Figure 5 – Programme d’action : mentor 1

Figure 6 – Programme d’action : mentor 2

Modèle de participation et modèle d’interaction

Pour faire apprendre, le mentor mise
sur une relation de groupe à établir,

mise aussi sur une image d’autorité à projeter.

Il tente d’installer pour cela Il tente d’installer pour cela
un esprit de justice un donnant donnant

comme ligne de conduite comme ligne de conduite
qui est aussi qui est aussi

une image de justice à projeter. une image d’équitabilité à projeter.

À la base, Cette image se joue selon Au-delà,
l’enseignant s’appuie une dynamique de compétition, une game l’enseignant déborde

sur les règlements entre l’enseignant et les élèves sur une relation
de l’institution, où le danger est à l’individu,

y appuie en même temps dépasse en même temps
son image d’autorité. son image d’autorité.

par rapport au diagnostic par rapport au diagnostic
l’élève veut un passe-droit l’élève défie l’autorité

de perdre la face.

À la limite, l’enseignant cherche à composer
avec ce qu’il considère hors de son programme d’action.

Modèle de participation et modèle d’interaction

Pour faire apprendre, le mentor mise
sur le bien-être de l’individu comme élève dans la classe,

mise aussi sur une confiance à établir.

Il tente d’établir pour cela Il tente d’établir pour cela
une personnalisation de l’élève une responsabilisation de l’élève

comme ligne de conduite comme ligne de conduite
et cherche en même temps et cherche en même temps

à obtenir sa confiance. à lui donner sa confiance.

À la base, Cette confiance se joue selon Au-delà,
l’enseignant s’assure une dynamique de réciprocité : l’enseignant déborde

d’avoir la paix obtenir et donner sa confiance sur le bien-être
dans le groupe entre l’enseignant et les élèves de l’individu
d’y établir aussi où le danger est comme personne en société,

sa confiance. pousse plus loin,
sans en abuser,

la confiance établie.

par rapport au diagnostic par rapport au diagnostic
l’élève ne prend pas l’élève ne se prend pas
sa place d’individu en main

de tromper la confiance.

À la limite, l’enseignant cherche à composer
avec ce qu’il considère

hors de son programme d’action.
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La résolution – Entre le moment où un élève dérange, c’est-à-dire met en
cause le programme d’action du mentor, et la solution qui sera prise d’intervenir
d’une façon ou d’une autre pour que ce programme d’action soit maintenu, il y
a, de la part du mentor, toute une entreprise de délibération stratégique liée à ce
double cadre de référence : conduite et enjeu. Être stratégique, en ce sens, c’est
s’être donné un modèle de conduite à proposer et, partant de ce modèle, avoir prévu
les mesures nécessaires qui permettent de gérer les tentatives de non-participation
en lien avec cette conduite; c’est aussi s’être donné une représentation de la dyna-
mique interactive qui risque de jouer dans le processus de négociation conduisant
à résoudre lesdits problèmes et, partant de cette représentation, avoir prévu les
conditions permettant d’en préserver l’enjeu18. Ce n’est qu’en fonction de ce double
cadre de référence développé et utilisé par l’acteur stratégique que les solutions
aux problèmes prennent tout leur sens. Ainsi, chez le premier mentor, si la tenta-
tive de dérogation est interprétée comme un simple besoin de rappel du système
d’exigences lié à l’esprit de justice (conduite) et que le mentor décode ainsi qu’il
n’y a pas là danger de perdre la face (enjeu), ce rappel peut se faire grâce à une
simple intervention non-verbale en classe (un regard significatif en ce sens) ou,
si nécessaire, il y aura intervention verbale (la formule-clé : comment puis-je te
permettre ce que je ne permets pas aux autres? sera alors évoquée), voire même
une sortie de classe, s’il y a risque d’affrontement et, partant, danger, pour l’un ou
l’autre, de perdre la face auprès du groupe. Si, au contraire, cette tentative de
dérogation vient d’un élève potentiellement problème, c’est-à-dire un élève qui
risquerait éventuellement de confronter l’enseignant et de lui faire perdre la face
devant le groupe (enjeu), alors ce sera plutôt la rencontre qui, d’une part, permet-
tra le rappel du système d’exigences voire, s’il y a lieu, le développement d’une
relation de complicité plutôt que d’autorité avec cet élève (conduite). La même
délibération chez le deuxième mentor qui choisira la solution adéquate en lien
avec ce que lui indique son double cadre de référence. Ainsi, une intervention
non-verbale, un simple regard, par exemple, peut suffire pour que l’élève qui

18 Habermas (1987) confirme cette double dimension de l’agir stratégique qui émerge de notre
analyse du discours des enseignants en distinguant lui-même un agir stratégique ouvert, où l’acteur
propose ouvertement à son interlocuteur les moyens qu’il entend mettre de l’avant pour
atteindre ses finalités, d’un agir stratégique dissimulé où l’acteur dissimule l’effet qu’il veut
créer chez son interlocuteur par la mise en place de ses moyens et l’atteinte de ses finalités. La
conduite nous apparaît de l’ordre de l’agir stratégique ouvert dans la mesure où c’est expli-
citement en début d’année que le mentor propose un certain type de participation aux élèves
à travers ses lignes de conduite, alors que l’enjeu nous apparaît de l’ordre de l’agir stratégique
dissimulé dans la mesure où le mentor se fait une représentation du rapport qui lui semble
jouer dans l’implicite de l’interaction entre lui et les élèves.
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ne travaille pas ou dérange se rappelle que s’il y a confiance de la part de l’ensei-
gnant, il n’y a pas pour autant naïveté (enjeu), et que le mentor voit bien qu’il ne
se prend pas en main (conduite). Mais il va de soi qu’il est nécessaire d’utiliser
systématiquement la rencontre avec certains élèves pour établir ou consolider la
confiance (enjeu) et ainsi mieux arriver à les personnaliser et à susciter leur intérêt
et mieux à savoir comment et à propos de quoi les responsabiliser (conduite).
Quoi qu’il en soit, c’est moins la solution qui compte (et celles évoquées rendent
déjà compte de l’éventail des possibilités), que la rationalité (conduite et enjeu)
sur laquelle chaque mentor s’appuie pour en justifier l’utilisation et faire en
sorte qu’une certaine participation souhaitée soit maintenue.

Conclusion

Nous complétons ainsi l’évocation des principales composantes du programme
d’action stratégique, soit cette cohérence de fonctionnement, à laquelle nous avons
préalablement donné un statut de savoir-dans-l’action, qu’explicitent des mentors
lorsqu’ils sont placés en situation de témoigner à des débutants de la façon qu’ils
ont développée de gérer les problèmes de discipline de classe qui se présentent.
En guise de conclusion, faisons l’exercice de regarder cette cohérence d’un point
de vue différent, c’est-à-dire non plus sous l’angle de celui qui en témoigne, le
mentor, mais de celui à qui s’adresse le témoignage, le débutant. À travers
l’explicitation de leur cohérence de fonctionnement, quelle représentation les
mentors donnent-ils aux débutants des problèmes de discipline de classe? À ce
propos, le témoignage des mentors nous permet de souligner deux aspects liés
à cette représentation : d’abord, pour les mentors, et nous l’avons mentionné au
passage dans cet article, les problèmes n’existent pas en soi; ils n’existent qu’en
fonction d’une certaine conception de la participation qu’un enseignant se donne
de ce qui fait problème, c’est-à-dire ce qu’il considère comme n’allant pas dans
le sens de cette participation souhaitée. Cette conception va lui permettre d’être
proactif (il va proposer un certain mode de participation) plutôt que seulement
réactif (il va gérer les tentatives de non-participation). Elle va aussi lui permettre,
lorsqu’il a à le faire, de réagir avec cohérence, c’est-à-dire de pouvoir justifier,
auprès d’élèves qui vont s’attendre à cette cohérence, voire auprès de ceux qui
vont chercher à la tester, les tentatives de non-participation, l’expression le dit,
en fonction de la participation souhaitée. C’est déjà là un premier éclairage dont
peut bénéficier le débutant. Il faut aussi souligner la vision très positive que les
mentors donnent aux débutants des problèmes de discipline de classe. En effet,
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de façon générale, en reconstruisant le savoir qu’ils ont développé pour composer
avec ce type de problèmes, les mentors envoient un message aux débutants : ils
leur témoignent que les problèmes ne sont pas quelque chose de paralysant qu’il
faut à tout prix éviter, mais quelque chose d’habilitant dont il faut profiter, juste-
ment, pour se construire un savoir. Leur témoignage en est un de responsabi-
lisation face aux problèmes et non de démobilisation. Pour le mentor, les problè-
mes qu’il rencontre au début et en cours d’année, dans chaque groupe, ne sont
pas quelque chose qui vient nuire à son programme d’action, mais, tout au con-
traire, quelque chose qui lui permet de l’actualiser, voire de le transformer avec
les années, et cela, en fonction des groupes d’élèves avec qui il interagit.

Enfin, nous voudrions mettre en évidence non pas seulement la représentation
que le mentor donne au débutant des problèmes de discipline, mais aussi la repré-
sentation qu’il lui donne de la gestion qu’il en fait. En d’autres mots, qu’est-ce
donc qui se dégage de son programme d’action et qui nous renseigne sur ce que
le débutant doit développer pour en arriver à une telle cohérence de fonctionne-
ment? C’est d’abord à la considération de sa propre personne qu’est ramené le
débutant. En effet, on a vu que tout le programme d’action du mentor s’appuie sur
une finalité personnalisée, liée à une certaine conception de la participation des
élèves, une finalité elle-même actualisée par des lignes de conduite tout aussi
personnalisées, constituées, avons-nous mentionné, de stratégies fondées sur des
principes d’action personnels à chacun d’eux. En ce sens, dans l’ensemble, les
mentors renvoient les débutants au développement de leurs propres convictions
face aux lignes de conduite à établir. C’est ensuite à la considération du contexte
spécifique qu’est ramené le débutant. En effet, on a vu qu’un programme d’action
n’est surtout pas qu’un cadre fixe qu’on applique, toujours le même, aux situa-
tions. S’il manifeste, d’une part, une stabilité sur le plan des finalités et des moyens
pour les atteindre, il manifeste aussi, d’autre part, une flexibilité sur le plan des
mesures souples qui permet d’actualiser ces moyens. En fait, cette flexibilité,
dans son éventail de mesures d’installation, d’ajustement, de prévention, d’excep-
tion et de stimulation, permet de répondre à la spécificité de chaque situation.
Sous cet aspect, les mentors renverront les débutants au développement de leur
bagage expérientiel, ce cumul de situations, ce répertoire familier qui fait qu’avec
l’expérience, on sait mieux la juste mesure, le degré d’ajustement ou de stimu-
lation qu’il faut pour installer et maintenir son programme d’action. C’est enfin
à la considération de l’historicité des événements qu’est ramené le débutant. Un
programme d’action, cela s’installe en début d’année avec chaque groupe d’élèves
et cela se maintient tout au cours de l’année. En ce sens, le mentor ramène le
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débutant à un premier horizon pour le développement de son programme d’ac-
tion, celui de l’année et du type de participation qui s’établit et qui progresse tout
au cours de cette année. Un programme d’action, cela ne se développe pas pour
autant la première année d’enseignement : «Ce n’est pas ton présent qui m’inté-
resse, dira l’un des mentors, c’est ton devenir». De plus, un programme d’action
peut se modifier au cours des années : «Les générations d’élèves changent», dira
un autre mentor. En ce sens, le mentor ramène le débutant à un deuxième horizon
pour le développement de son programme d’action, celui de la carrière. C’est,
en somme, à une perspective de formation continue que les mentors ramènent les
débutants, au moment où ils font leur entrée dans la profession.
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Abstract – The aim of this article is to report on the components of professional knowledge, as
explained by some experienced teachers who initiate beginners, about what is generally called
classroom discipline. The author first situates the concept of professional knowledge, basing himself
on Schön’s conceptualization of it (1983, 1987). He then specifies the ethnomethodological
perspective with which he investigated it. The knowledge is analyzed by means of the concept of
the “strategic plan of action”, a concept with which it is possible to bring out the consistency of
action that guides the teacher in her/his classroom-discipline-related mode of operation. The
conclusion highlights the threefold nature of this consistency, which is personalized,
contextualisez, and historicized.

Resumen – Este artículo pretende relatar los componentes del saber profesional, aclarados por
docentes experimentados en posición de iniciar a principiantes, respecto a lo que tradicionalmente
llamamos la disciplina en clase. Primero, el autor ubica el concepto de saber profesional
apoyándose sobre la conceptualización de Schön (1983, 1987) enseguida, él determina la
perspectiva etnometodológica a partir de la cual ha investigado. El análisis de ese saber es
abordado por medio del concepto de «programa de acción estratégica». Este concepto permite
evocar la coherencia de acción que guía al docente en su modo de funcionamiento ligado a la
disciplina de la clase. Finalmente, en la conclusion se despeja la triple dimensión inherente a
esta coherencia, que a la vez se pretende personalizada, contextualizada e históricamente veraz.

Zusammenfassung – In diesem Artikel wird versucht, die verschiedenen Bestandteile jener
Berufskenntnis aufzuzeigen, die von Lehrern bezeugt wird, die mit der Einführung von neuen
Lehrern hinsichtlich der sogenannten Klassendisziplin große Erfahrung haben. Um den Begriff
der Berufskenntnis zu erläutern, greift der Verfasser auf die von Schön (1983, 1987)
vorgeschlagene Theorie zurück. Dann beschreibt er die ethno-methodologische Perspektive,
aus der er den Begriff erforscht hat. Diese Kenntnis wird mittels des Begriffes der
“Aktionsstrategie” analysiert, wobei die Handlungskohärenz erörtert wird, die ein Lehrer im
Hinblick auf die Klassendisziplin beizubehalten versucht. Zum Schluß werden die drei
Dimensionen dieser Kohärenz erwähnt, nämlich die persönliche Dimension, die
Kontextgebundenheit und die Entwicklungsdimension.




