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INTRODUCTION






Cette recherche, réalisée dans le cadre d'une ntioueC3S/IRES-UNSA, se situe au croise-
ment de differents champs d’investigation ayanit @al’éducation et a la formation, aux
carrieres et aux trajectoires professionnellestravail et aux organisations. La prise en
compte des représentations et des identités, tlxtsaét des émotions sera ici privilégiée, de
méme que les approches "compréhensives" ou "intenadstes"” traitant de la problématique
de I'engagement et de la désimplication, de laénahilité et des risques psychosociaux, du
don ou de I'estime de soi et des blessures ouidksges ordinaires.

*
* %

|. D'UN DECROCHAGE A L'AUTRE

Le décrochage, soulignait déja Bernard Bier danéditorial du numéro 122 de la reWE&l
Enjeux daté de septembre 2000, semble avoir pris lesralai I'échec scolaire dans les
préoccupations ministérielles.

Si cette interrogation tend a devenir centrale dansontexte de crise de I'école et de
son environnement, c’est parce qu’elle traduitkunalaise endémique gu’elle fait appel a
plusieurs registréset qu’elle« met en scéne une figure de l'altérité qui échagpeiori aux
classifications existantes : repérage difficilefeefifs[...] en augmentation et hétérogénéité
croissante des profils ¢Bier, 2000, p. 6).

La terminologie utilisée fluctdeet n'est pas dénuée d’ambiguités. Les contours son
flous et les réalités multiples. Les typologies esi®n avant font toutes ressortir, selon des
pondérations spécifiques, quatre grandes catégories « discrets %, les « désengagés’»
les « sous-performants®et les« inadaptés % Au-dela de ces étiquettes, il importe de recon-
naitre I'existence d’ugontinuumparmi ceuf qui s’inscrivent, plus ou moins fortement, dans
un processus de démobilisation »ou de « non-appartenance, »de « défection »ou de
« désaffiliation » (Castel, 1995 ; Hirschman, 1995 ; Thibert, 201B)usieurs éléments
peuvent étre mentionnés :

! Principalement socio-éducatif et politique, lepagt & soi et & autrui étant par ailleurs essentiel

2 « Décrocheurs »« déscolarisés » absentéistes, x perdus de vue, »oire « zappeurs >aux parcours chao-
tiques et fragmentés... Décrocher, comme le faitmieseBier,« c’est a la fois, dans le langage de la montagne,
dévisser d'une paroi, chuter et, dans celui degctoranes, sortir d’'une dépendance, d’'une souffran(ier,
2000, p. 7). Le champ sémantique est complexegdesotations pouvant s'inverser ou s’entrecroiser.

3 Cf., par exemple, la classification établie par Mickehosz (Janosz, 2000).

* Encore dénommés outre-Atlantiqgeiet dropouts Qualifiés de« faibles et sérieux,»ce seraient les plus
nombreux, pouvant passer inapergus car ne mamifestiaun trouble de comportement, leur seul "défétant
de ne pas bien réussir a I'école. lls ne dérangesnet ne font pas I'objet de sanctions.

> Méme s'ils ont toutes les capacités voulues péussir, leurs aspirations en salle de classe sstreintes et
ils ne s’épanouissent guére a I'école.

® Leur rendement moyen est trés médiocre, sensiblemedessous de la note de passage.

" Cespushouts low-achieversont encore moins performants et rencontrent de groblémes tant sur le plan
des apprentissages que sous I'angle des conduites.

8 Prés de 8 % d'une génération (Afsa, 2013). Ceitéesest presque toujours I'aboutissement de atliffés

précoces (redoublements dés le primaire, faibldeseacquis en frangais et en mathématiques). $jale®ns
sont davantage touchés que les filles, les 17-$& ks que leurs cadets, ceux qui sont en LP plades autres,
les liens avec la délinquance ou la nationalitésolt pas clairement démontrés. Les risques sontuam,

accrus pour les enfants issus de milieux modesi@giérs, personnels de service, inactifs) ou vivdans des
familles monoparentales ou recomposées, et powr dent les résultats a I'entrée en Sixieme soninpées

10 % les plus faibles (Thibert, 2013).
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- perte d’espoir dans I'utilité de la formationtiale et peur d’étre victime d'un "contrat
de dupes”;

- méconnaissance des exigences du "métier d’élgiedta, 1993 et Merle, 2005) et
refus de se conformer aux codes de sociabilité asientes ou aux prescriptions émanant de
l'institution ;

- rapport au savoir jugé peu attrayant car pergunge trop formel, infantilisant ou en
porte-a-faux, les structures d’accompagnement aaodéen faisant souvent défaut pour ceux
que Pierre Bourdieu et Patrick Champagne avaientuote d’appeler les<exclus de
I'intérieur » (Bourdieu et Champagne, 1993) ;

- échec a surmonter la "dissonance culturelle"eelds contenus d’apprentissage pro-
posés et le systeme de normes ou de valeurs prapredieu d’origine ;

- volonté de repositionnement face au projet pateneéstauration de I'estime de soi,
rapprochement et accueil aupres du groupe de @arst, hors du lycée, ne signifiant pas
I'exil), attrait de la vie active, perspective dieas "carrieres” : délinquante, matrimoniale...

Nous nous situons, dés lorg,au rebours d’explications monocausale®b « au
carrefour d'interractions »d’ordre familial et socio-économique, organisatiehet cognitif,
pédagogique et biographique (Bier, 2003, p. 5).

Des interrogations de méme nature se posent egatletlee nos jours autour de la
thématique de l@ondition enseignanteSont ainsi mis en exergue chez les professeurs un
sentiment de mal-étre ou de désarroi, une perteejgeres et un déplacement du coeur de
métier, une légitimité ébranlée et un brouillages de®des ou des référentiels. Dans un
contexte de plus en plus contraignant et anxiogese, discours de la plainte §Blanchard-
Laville, 2001 ; Renault, 2008) témoignent des diffi€s vécues au quotidien : surcharge de
travail, isolement et manque de reconnaissancsifude et épuisement. Les attitudes vis-a-
vis de l'institution oscillent alors entre attemtis et déception, apathie et amertume.

Pour la plupart des observateurs, il ne s'agit@das mouvement isolé ou temporaire,
mais d’'une réalité de plus en plus présente, aléan au-dela de I'Hexagone. Ainsi, aux
Etats-Unis« 11 % quittent la profession a I'issue de leurmi@re année d’exercice, et 39 %
dans les cing ans.>De la méme facon, en Belgique francophanquatre sur diqofficiant
dans le Secondairent abandonné au cours de leurs cing premiéres emné_othaireet al,
2012). On retrouve, peu ou prou, un constat sireildans différentes contrées : Grande-
Bretagne (Dolton et Van der Klaauw, 1995), Candtagentiet al, 2008), Europe du Nord
ou Océanie (Stoel et Thant, 2002), Afrique sub-8ahae Education international2007)...
Les données portant sur la France restent en@seéarcellaires (Léger, 1981 ; Grospiron et
Van Zanten, 2001 ; Hanset al, 2005) et ne traduisent qu’imparfaitement les phénes
de fuite ou de déperdition, deirnover ou de réorientation, de mobilité ou d’attrition
(MacDonald, 1999 ; Karsenti et Collin, 2009 ; Jamst al, 2005). Comme si, du point de
vue des autorités ou des structures décisionnddiesijet était sinon tabou, du moins trés
délicat a évoquer dans I'espace public car megariimiere une baisse d’attractivité xle

® Songeons aux effets "maitre”, "classe" ou "étabiiwent", aux procédures d’orientation, aux stragégduca-
tives, aux ressources et aux dotations disponibles.
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la filiere professorale et um désenchantementwis-a-vis du systéme éducatif (Hélou et
Lantheaume, 2005 ; Janot-Bergugnat et Rascle, 2G0@dj et Beaumont, 2014).

ll. QUESTIONNEMENTS ET METHODOLOGIE

Pour tenter de mieux cerner ces thématiques, et ldaprolongement de travaux précédents
(Ferréol, sous la dir. de, 2012, 2014 et 201%)piiviendra — a partir de nouveaux matériaux —
de s’interroger, en mobilisant les apports de leiadogie de la connaissance appliquée a
'univers ou aux "mondes" scolaires (Vincent, 19%%erouet, sous la dir. de, 2000 ; Troger,
2011), sur la définition, la caractérisation etiesdes d’appréhension du désarroi ou du mal-
étre exprimé par une part non négligeable du cemggignant, confronté a une dévalorisation
de son statut et de son image, a de multipledl¢imeénts et a des exigences ou des arbitrages
de plus en plus complexes.

Une premiére partie mettra I'accent sur un centeimbre de prérequis susceptibles de
déboucher sur une meilleure perception des mutténcours et des régulations ou des
ajustements qui se mettent en place ou se négo@ens’intéressera, en particulier, aux
"bricolages" ou aux recompositions identitairesadéant de la prolifération des missions
imparties et de I'obligation de résultats. On exsra aussi avec attention les stratégies mises
en ceuvre pour s'adapter ou prendre ses distar&gster ou — dans les cas les plus drama-
tiques — survivre, que I'on joue la carte du comement ou des routines, des arrangements
ou de I'accommodation.

Dans un second temps, nous illustrerons nos prepgeenant appui sur une enquéte
de terrain menée, entre novembre 2013 et janviéb,28u sein d’'une académie de taille
moyenne ayant expérimenté depuis quelques annéeadispasitif original de soutien et
d’accompagnement individualisé, tourné vers laltdémm de problemes pédagogiques ou de
gestion des classes et, plus généralement, vgnelantion et I'anticipation des risques de
fragilisation ou d’anomie. Notre approche sera ngpaphique et reposera sur une démarche
gualitative triangulant divers supports et outisnédlyse : dossiers des bénéficiaires, observa-
tions de journées de formation, entretiens seneietlis avec les professeurs, les personnels
rectoraux, les tuteurs, les chefs d'établissermest|PR ou des délégués syndicaux... Méme
si I'échelle retenue invite a la modestie, I'étasdieux auquel on aboutit n’en fournit pas
moins des indications pertinentes quant au repéeagela spécification des publics pris en
charge en fonction des classes d'age, du genrajis@plines, de I'ancienneté dans le poste,
de la domiciliation, du type de college ou de lycééa maniére dont sont diagnostiqués,
dénombreés ou classés ceux qui peuvent étre coésidémme en déshérence ou en détresse
mérite ici d’étre examinée de prés car elle nouseigne sur les attentes, les priorités et les
marges de manceuvre de ceux qui ont la capacitpelese et les moyens d’'impulser telle ou
telle action.

A travers ce processus de désignation ou de cagégon, il nous faudra distinguer ce
qui est du ressort d'une vision psychologisantesormant en termes de "déficiences" ou
d"insuffisances" et mettant en évidence la "détiégades problémes, et ce qui correspond a
des jeux de pouvoir ou des rapports de force, dessnen scene ou des éléments de contexte
comme, par exemple, des réformes de programmetevieloppement des technologies de
linformation et de la communication ou bien encdes visites d’inspection. Le poids des
jugements émis ou des réputations, les relatioes vhiérarchie, les collégues ou les parents
d’éleves devront étre également pris en compte sdédgtions envisagées pouvant parfois
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entrainer des effets pervers, lesquels — a leut@ont & méme de susciter la suspicion ou de
renforcer la défiance. C’est précisément ce ques isouhaitons aborder dans notre troisieme
et derniére partie. En échangeant avec d’autreslaiigns sur d’autres sites et en retracant
des histoires de vie a partir de portraits certeguiiers mais aussi — a bien des égards —
représentatifs des cheminements suivis ou de touspartagés, nous pourrons ainsi prendre
la mesure d’éventuelles désillusions ou, par léskde bifurcations ou de reconversions, de
nouvelles espérances et de nouveaux défis.

Tous ces questionnements, nous allons le voir, moutent & une lecture plurielle de la
condition enseignante, envisagée dans ses modssci@ddisation, ses épreuves et ses régula-
tions, les différents acteurs de la communauté atoec produisant leur environnement tout
en étant amenés & composer et & s’adapter endomtes situatiord

10 Cette recherche n'aurait pu aboutir sans le souiigif des membres du laboratoire C3S (CulturariSp
Santé, Société), en premier lieu Benjamin Castetgahe et Audrey Tuaillon Demésy pour leur présenr le
terrain, leur précieuse collaboration et leur dispitité de tous les instants. Un grand merci aas€hristophe
Maillard, Nicolas Mensch et Audrey Valin pour lasgation et la transcription d’entretiens, a Antoine
Baczkowski, Said Ghedir, Alexandre Mairot, Saralultze et Annick Rousseaux pour leur aide technigiresi
qu'a Raoul Cantarel, Dani¢le Legay, Eric Monninniique Szczesny et Thierry Foucart pour les cdstads
avec les corps d'inspection, les chefs d'établigsgnou les réseaux de formateurs. Nos remerciements
s’adressent également a tous les responsables peisonnels des différents Rectorats qui nouavert en
toute confiance leurs portes ou leurs archivesit Bcueil, leur logistique et leur convivialité togté tres
appréciés. Une mention spéciale enfin a tous lesignants qui ont bien voulu témoigner, a FranBabbe et
Philippe Vanackere, sans oublier Véronique Testsiur la frappe finale.
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PREMIERE PARTIE

ELEMENTS DE CADRAGE
ET DE PROBLEMATISATION






Dans cette premiére partie, sont proposés des derd@ cadrage et des éléments de problé-
matisation permettant de mieux saisir, a travers approche "relationnelle” ou "interac-
tionniste", I'évolution du monde éducatif, de landdion enseignante et des modes d’ajus-
tement.

*
* ok

|. LE SYSTEME SCOLAIRE ET SES TIRAILLEMENTS

Les régulations qui s’operent, nous allons le veint marquées du sceau de la complexité :
elles renvoient tout a la fois aux dynamiques oiggionnelles et aux cultures d’établis-
sement, aux identités professionnelles et aux septations des inégalités ou des appren-
tissages, aux procédures de négociation et autqoels menées.

A. Des arbitrages toujours délicats

Comme I'ont bien percu Francois Dubet et Marie DBaliat, « les aspirations a la restau-
ration, fat-elle républicaine, et les appels a Kauture délibérée aux demandes économiques
et sociales se partagent I'espace des querellekises, gelant ainsi les débats gu'ils pré-
tendent ouvrir ¥Dubet et Duru-Bellat, 2000, p. 271).

Certaines tensions peuvent étre néanmoins trésadtks (Obin, 1993, pp. 221-223) :

Dimension Articulation

Pouvoir Pilotaget participation
Cohésion Unité@tautonomie
Espace Ouverturetrecentrage
Temps Traditioret modernité

1. Pilotage et participation

Examinons, tout d’abord, ce qui a trait pauvoir: « Plus le processus est participatif,
entend-on tres souvemtus sa Iégitimité doit étre affirméeOr, il n'en est pas toujours de la
sorte :« Les prises de position, contrairement a ce qoe pourrait espérer, sont parfois peu
rationnelles, liées a la pression de I'actualitédas efforts d'image ou a I'influence (provi-
soire) de tel ou tel, sans parler des contraintestr@vail interministériel[...] » (Joutard et
Thélot, 1999, pp. 116-117.)

Cette situation, est-il constaté, s’'est aggravée aernieres années pour plusieurs
raisons« fréquemment énoncées et dénoncées, mais dord pasassez pris la mesure ou
gu’on ne combat pas avec assez de force et deteoddiiid.). Parmi celles-ci, on notera une
certaine "déconnexion" entre le ministre et sorirebla confusion des réles ou bien encore
la tendance a passer a I'administration des comesamliltiples (a honorer dans les délais les
plus brefs) sur les sujets les plus variés. Le pouen définitive,« sécréte autour de lui des
comportements de courtisan quand on pense en attep@lque chose, et de résistant quand
on n'en attend rien de bon Pe telles attitudes peuvent, dés larggauchir gravement le
diagnostic »et« limiter I'efficacité de I'action Xibid., p. 121).

Tous ces dysfonctionnements peuvent renforcer latifisme : « Directeurs de I'ad-
ministration centrale et recteurs se trouvent eagence de chefs de division et de bureau,
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arrivés la avant eux, certains depuis une ou detpednies, et qui pour beaucoup seront la
apres eux. Il n'est pas question de mettre en clugeoyauté vis-a-vis de leurs supérieurs.
Mais [...] la tentation est forte de considérer toute nouvéattmme impossible techni-
guement. »On comprend, dans ces circonstances,«oes fonctionnaires dévoués et cons-
ciencieux ont vu tellement de velléités de réforptemnt de projets improvisés qu'ils sont
dotés d'un profond scepticisme : leur réaction melle est donc d’attendre le prochain
ministre ou le prochain directeur. Compte tenydktte] histoire chaotique, qui pourrait leur
jeter la pierre ? x(ibid., p. 103}

Quelles sont alors les forces susceptibles de pmeaiole changement ? On pourrait
songer, en premier lieu, aux pouvoirs publics. Masime Jean-Pierre Terrailes respon-
sables[successifs]se sont préoccupés d’ajuster au moindre colt les [d’éleves] aux
besoins immédiats des entreprises bien plus quihecratiser I'école $Terrail,in Terrail,
sous la dir. de, 2005, p. 233). On pourrait égaidrae tourner vers ce que d’aucuns nomment
les « experts de la noosphére pédagogiquBlais, la encorex tout semble se passer comme
si [ceux-ci] ne s’interrogeaient pas vraiment sur les effetdelgs recommandations ear
« leur extériorité a la pratique enseignante (ilsns chercheurs, universitaires, anciens
enseignantqd...] promus formateurs ou inspecteurs), comme leur iposile domination
institutionnelle[...], ne sont guere de nature a les inciter a contedéar conceptions qu'ils
ont eux-mémes promues et dont ils sont, préciseteergarants xXibid.). Les plus concernés
sont, a I'évidence, les milieux populairesde loin les plus exposés a I'’échec des appren-
tissages et aux scolarités écourtéesolls ont 'avantage du nombre : pres de deux Feasg
sur trois appartiennent a des familles ou I'on estwriers, employés, petits agriculteurs. »
Cependantik leur handicap essentiel, c’est la faible portéeldurs moyens d’expression et
d’intervention » En effet, « professionnellement cantonnés a des emplois cliéxets, ils
sont I'objet et 'adresse d’une abondante actiwti6cursive, qui ignore le plus souvent ce
gu’ils ont a dire: leur propre parole n'a aucunéditimité » particulierement dans le
domaine scolaireg lieu d’'une dominance culturelle accentugedeur absence aux réunions
de parents ou aux rencontres avec les professeurammt étre interprétée comme «isigne
d’un intérét réduit » Quant au monde enseignant, sa situation demearagqxale : d’'un
cOté, « il constitue un univers social trés consistantcaractérisé par une cohérence
identitaire (au moins en chacun de ses péles prisgcondaire) »et un« degré élevé de
satisfaction » de I'autre, si I'on questionne le rapport de sesnbres au métieg, il apparait
beaucoup plus atomisé en proie a k incertitude » a I'« inquiétude » quand ce n’est pas
I'« angoisse »et la « culpabilité »(ibid., p. 235). Ce paradoxe tient, pour une large part,
I« accomplissement isolé des gestes du métierele pilotage a distance dee type d’]
activité dans la classe n’empéche pas, comme fourtee de prescription exterrjdes taches
a accomplir] le développement d’'une organisation informellecelle-ci tendant a< se
réduire a un bricolage ou chacuest] dans son coin, a l'abri des regards(ibid.). Cet

M Faut-il en conclure que tout espoir de réformeykiéme éducatif dans un avenir proche seraibille® Pour
Stéphane Ehrlich et Paulette Maillardni les syndicats d’enseignants, ni les fédératides parents d’éleves ne
semblent de taille de nos jours a affronter vietkagement la toute puissante forteresse de I'Educatationale.
Leurs états-majors, eux-mémes trés marqués paysterse, en ont-ils seulement la volonté ? est également

a parier quex les gouvernements qui n'ont pas eu le couraggujs de s’attaquer sérieusement au probleme,
ne le feront pas davantage demain s'ils n'y sorgt @antraints »Cela signifie-t-il que nous soyons condamnés a
« rester en I'état »ou a« rétrograder vers des formes plus archaiquesba?éponse de nos deux auteurs est
claire : « Certainement pas»« Ce n’'est pas parce que les lobbies disciplinasest puissants, qu’ils ont
raison. Ce n’est pas parce que le conservatisméoesment implanté dans les espaces politiquassatds ou
culturels, qu'il est en mesure de résoudre lesdadiltiés qui s’accumulent. Parmi les« préalables incontour-
nables de toute réforme # importe d« entrainer les convictions et les volontésix obtenir 'adhésion et la
participation active du plus grand nombrdgEhrlich et Maillard, 2004, pp. 301-303).
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isolement est renforcé parune sorte de crispation protectrice elle-méme« assez natu-
relle » des linstant ou sk enseigner, c’est exposer son savoir, la qualéésd parole, son
esprit de répartie et 'ensemble de ses compéteanepigement de I'autre,»ce dernier

« n'est pas soumis a I'exigence d’'une performarqév@lente, le nombre des vis-a-vis — les
éléeves — ne facilitant pas le contrle de l'intdian ». « Exhiber ses facons de faire, ses
difficultés et ses échecs devant ses paim®st donc pas sans risquésd., p. 237).

2. Unité et autonomie

La question de lacohésion a présent, est structurée par les "couples” natég/frag-
mentation, intérét général/intéréts particuliemntoe/périphérie, les projets d’établissement
rendant possibles des compromis entre contraintefficdcité et normes d’équité. Les
ajustements auxquels on aboutit dépendent du tgpeldtions professionnelles, du style de
direction, de la nature du consensus et des maglésndtionnement (Gather Thurler, 2000,
p. 68) :

. Forme de
Relations .
. S consensus par Mode de Incidences sur le
professionnelles | Style de direction foncti i h i
entre enseignants rapport aux onctionnemen changemen
objectifs
Individualisme Autoritaire libéral Consensus faible En circuit fermé, Changements
sphere "privée" | ponctuels dans des
domaines d’action
spécifiques
Balkanisation Décentralisation ¢t Accords partiels, Coexistence Richesse et
séparation des | projets juxtaposés publique dispersion,
dossiers cohérence
problématique
Grande famille Pastoral, grand{ Valorisation du Conservatisme, | Réactivité plutdt
pére ; souci du local et de la évitement des gu'initiative
bien-étre continuité conflits
Collégialité Chef d'orchestre Consensus Centration sur la Impact plus ou
contrainte "guidé", imposé | tache ; alternancel moins important,
entre pics souvent limité
d’activités et dans le temps
routines
Coopération Mise en commun Concertation et Confrontation Forte valeur
et délégation régulation d’expériences, ajoutée
permanentes | partage d’'un cadre
de référence

La culture de coopération, par exemptegpére dans le monde des idées, soumet les
pratigues existantes a un examen critique, susaite recherche constante et conjointe
d’alternatives efficaces pon peut y voir un& procédure sophistiquée et méthodique d’ana-
lyse de I'équation entre les finalités du projeemsemble, les efforts et moyens (pédago-
giques, personnels, matériels) qui ont été investistermes de progression des éléeves,
d’évolution des compétences primairewbet, 1999, p. 128).

L’influence de la culture locale est, a bien deardg, déterminante. Plusieurs cas de

figure peuvent étre distingués, le modele "coojfératant de pair avec une école "en mou-
vement" {bid., p. 108) :
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Amélioration Détérioration

L Ecole en mouvement Ecole en croisiére
Efficacité
Ecole en promenade
Inefficacité Ecole en plein combat Ecole en train de couler

Par rapport a cette quéte d’autonomie, la Franteestee« a mi-chemin » « Long-
temps, nous avons cru a une gestion par les norbeegentre émettait des regles et des
directives que les professeurs étaient censés qmplidans le moindre détail. De maniere
mécanique, chaque atome étant supposé disciplirdertique a tous les autres, il suffisait
d’édicter [...] pour [étre] efficace. En théorie du moins, car en réalité laoigieme
République a donné une certaifrearge de manceuvralux établissements, notamment aux
écoles primaires supérieures Blus tard« c’est durant la période gaulliste que le modeale d
contrble jacobin s’est exacerbé et que les prograssont devenus impératifsSous cet
angle,« la décentralisation mise en place est surtout déeoncentration, bien plus timide
qu’il N’y parait ».

L’essentiel se fait toujours par les normes, leBgsie se perdent dans les méandres du
systeme »d’autant que I'Education nationale, méme si elEamdure une« bureaucratie
gigantesque »n’en est pas moins ureorganisation sous-administré&®»

Les encouragements a des initiatives de terrassi douables soient-ils, restent encore
tres en deca des aspirations«dtautonomie, concédée d’'une main, est parfoigisepde
l'autre »™, les projets des établissements s’apparentantéenercice rituel jugé a l'aune de
sa conformité a l'air pédagogique du momeriDubet, 2008, pp. 252-255).

Différentes logiques, concurrentes ou complémesgaipeuvent étre ainsi mises en
évidence (Gather Thurler, 2000, p. 145) :

12.¢ 0,3 % de son personnel travaille dans les sesvaantraux, et les inspecteurs sont trop peu nomxbpeur
que[cette] gestion produise des résultatsPar ailleurs« les professeurs sont peu inspectés, trois ourg diais
au cours d'une carriere »les fourchettes de notes étant fixées par«desteres de grade et d’'ancienneté »
(Dubet, 2008, pp. 253-254).

13 Cette autonomie, lit-on dans le Rapport Pochaedhalire« incertaine, tant dans son acception que dans son
contenu » « Le pilotage des quelque 8 000 établissementsigsudu second degré et des 55 000 écoles
primaires reste largement fondé sur des norme®nates : horaires d’enseignement consignés dangdiess
hebdomadaires assez rigides, seuils de dédoublesmpliquant quels que soient le public accueslises
besoins concrets, organisation des modes de soattie@leves, pratiques pédagogiques "recommandéess
Cette structuration, qui fait de notre pays unexception en Europe »a pourtant été dénoncée depuis fort
longtemps :« L’Enquéte[...] de la commission Ribot proclamait en 189®Moins d’uniformité, moins de
bureaucratie, un peu de liberté [...]. Les lycéesifidat [...]. Quand un établissement n’a pas de vapre, la
solidarité entre ses membres ne peut que s'affalbliacun est plus tenté de s’enfermer dans sopaximent
spécial, dans sa besogne restreinte?lus prés de nous, en 19%2le rapport de la commission d’étude sur la
fonction enseignante recommandait] "une plus grande liberté d'initiative" [..»} (Pochard, 2008, p. 112).
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Caractéristiques

Comportement
des acteurs

Conséquences,
dérives possibles

Identité collective

Logique activiste

Projet "catalogue",

Hyperactivité, fuite

"Saupoudrage" et

Equipe "touche-a-

mécaniste en avant zapping tout"
Le projet pour le
projet
Logique Analyse de la Maximisation sans L’'organisation Equipe de

stratégique

redéfinition des
roles et mandats
(champs de
compétence) des
différents groupes
d’'acteurs, forte
division du travail

contraintes

bureaucratique,
méme "relookée”,
'emporte sur la
cohérence
pédagogique

"gestionnaires"

Logique Focalisation sur le§ Primauté accordée a L'espace éducatif Equipe
défectologique déficiences etles| la "réparation” : devient moins un | d™assistance aux
carences, les soutien, appui, | lieu de construction handicaps"
manquements réel remédiation, qgu'un lieu de
ou supposés des| groupes de niveau rattrapage
éléves ou des
parents
Logique socio- La socialisation et|  Valorisation de | L’établissement esf Equipe
éducative I'école comme divers types percu comme une d™animateurs
"lieu de vie" d’animation : variante d’un centre culturels"
spectacles, journal de loisirs
etc.
Logique sécuritaire | Centration sur la Visée premiére : L'école tend a se Equipe
violence dans le "calmer" ou transformer en une d™éducateurs
quartier "canaliser” les structure de spécialisés”
éléves pour maintien de 'ordre

prévenir ou conteni
les comportementg
difficiles

ou une sorte de clu
de prévention des

déviances scolaires

D

Logique
transformationnelle

Priorité donnée a I3
résolution de
problémes et a
I'élargissement deg
compétences

professionnelles

Le projet est axé su
un élargissement
constant de
stratégies efficaces

Exploration
coopérative et
apprentissages

collectifs

Equipe de
"praticiens-
chercheurs
réflexifs"

3. Ouverture et recentrage

Ce questionnement renvoie aux rapports entre uistit et société, organisation et environ-
nement, service public et usagers. Désormais, paiur dire les choses simplementoies
adolescents disposent d’autres moyens de s’'infoehate grandir que ceux proposés par
I'école » l'introduction des NTIC dans les enceintes secekif contribuant & affaiblir la
légitimité des savoirs traditionnels(®ubet et Duru-Bellat, 2000, p. 49). Si un parteata
actif doit étre recherché, encore faut-il évitespdirsion ou éclatement, se concentrer sur les
"fondamentaux®® et revenir aux sources :

14 Cf,, sur ce point, Compiégne, 2011, pp. 219-221.

15 « Sans mettre en question l'investissement pdsisifpersonnels de I'école, c’est la contradictiosidieuse et
profonde entre les valeurs républicaines invoqueételes valeurs réellement transmises, qui restegemser.
Car a I'école, tout autant que dans la sociétéxdelence se juge sur la capacité a surpasser lgea et non
sur I'émulation constructive face a des compétercasquérir, notamment celles de la coopérationtrduail
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- 'exigence d’'une "citoyenneté éclairée”, irrighida cité tout en assurant son unité,
rencontre sur son chemin deux obstacles majewekii du "dogmatisme" moral ou didac-
tique, proche de & embrigadement sectaire et celui du "relativisme sceptique”, assujetti au
diktat du "politiquement correct” et affichant ouverterjesu plus insidieusement, le déni-
grement des apprentissages ;

- mettre sur un méme plan les finalités esseatiedlt les décisions pratiques qui leur
sont subordonnées peut se révéler tres pernidiewgnstant besoin d’innover tenant — dans
bien des cas — de la fuite en avant ;

- politesse et culture générale peuvent fort hesement constituer de solides remparts
car toutes deux, présupposant l'acces a l'univem®igent a sortir du "nombrilisme narcis-
sique" (Jolibert, 2001) donnant ainsi a la persosmeohérence et les appuis normatifs sans
lesquels elle ne pourrait résister aux séductiena dacilité.

Plus fondamentalement, I'’éducatior.en son noyau dur, et en son toutast-elle
toujours — pour parler comme Emile Durkheim, Feadih Buisson ou Louis Liard — les
moyens de concourir activement &daocialisation méthodique des jeunes génératidhg »
Quels types de valeurs ou de connaissances pianlédin de« former le jugement et
d’'« éveiller a la raison citoyenne® Dans quelle mesure, enfin, les références awbtep
canisme®’ ou & la "civilité™® peuvent-elles s’avérer judicieuses ?

en équipe, des échanges de savoirs et de savmr-faiissi, I'invocation de'légalité des chancegbnstitue-t-
elle un recours éthique et pratique de faible pertlans notre systéme de compétition effr§née [Cette]
égalité "sauve" quelques-uns, mais la bonne conseigu’elle suscite conduit a éluder la vraie gicst
pourquoi cette école ne parvient-elle pas a dorinehaque enfant une méme opportunité de stimuledssir
d’apprendre et de déployer son humanité (Tarpinian, 2011, p. 280.)

18 Cing principes, suggére Edgar Morin, pourraiere éalorisés :
« - le premier nous vient de Montaign&Mieux vaut une téte bien faite qu’une téte bidzine" [...];
- le deuxiéme est de Rousseau qui disait d&asile : "Je vais lui enseigner la condition humaine" [...] ;
- le troisieme est également de Rousseédiufaut lui apprendre a vivre" [...] ;
- le quatrieme, c’est apprendre a étre citoyer ;
- le dernier est sans doute celui qui manque le plumtre enseignemept.] : affronter l'incertitudel...].
C’est a cela qu'il faut préparer les esprit{Morin, 2011, p. 187.)

17 0n pourra, sur ce point, consulter les position®dniéle Sallenave, Régis Debray, Charles Coufebur ce
dernier {n Dernieres nouvelles d’Alsackindi 15 mai 2000, p. 2) depuis des années, des réformes précipitées
produisent des effets pervers que d’autres réforrmg aussi précipitées, prétendent rectifier enfaisant
gu’aggraver la situatior]...]. Tous ces effets sont actuellement masqués parpemsée unique" qui décrete,
sans justification, que ces réformes sont nécessgiarce qu'il faut réformer... pour réformerBace a un tel
constat,« il nous appartient de sortir de ce cercle viciear pronant une politique de réinstitution de i
publique » Voir aussi le point de vue de Pierre-André Tafjuie Quand on a dit "République”, on n'a pas dit
grand-chose. Il se trouve que le modele républiéaia francaise est une tradition. Une traditionupeivre trés
longtemps, se figer, mais aussi se métamorpHosgrMa perspective peut se définir par ce qu’'elle récusi
communautarisme, ni nationalisrfie.]. La voie est étroite. C'est le prix de la nuanceet’exigence. Si, dans
la conclusion de§ins de I'antiracismeje redécouvre et je repense a ma maniére la végtprudence aprés
celle de tolérance, ce n'est pas par hasar@ aguieff, 1996, pp. 64-65 et 67.)

18 Celle-ci, telle qu’on peut 'appréhender a traverfonctionnement de comités d’éthique, de cobéde sages,
de réseaux ou de formes de rencontres, revét dest@astiques spécifiques :

- elle « s’ancre dans le ponctuel, I'individuel et le gdgn » mais c’est aussi ur style » une fagon de
« prendre ensemble des dimensions cruciales dpdtéence humaine ¢Duclos, 1993, p. 25) ;

- elle« met de I'huile dans les rouage&n développant une gestiarpériphérique et en étant tournée vers
la complexité, I'informelipid., p. 38) ;

- elle peut faire des "miracles”, des maux dénsmaifle fois s’estompant brusquement, des angossesa-
gasinées pendant des dizaines d’années se valatiision pas parce que les faits dénoncés ont dispais
parce que les intéressés ont décidé de les premdrement xibid., pp. 55-56) ;
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4. Tradition et modernité

Comme le rappelait André de Pere#tices deux aspirations contrastées, raidies enarens
vatisme ou en progressisme, n'ont pas disparu,eaiant — dans nos désaccords et dans nos
débats parfois virulents — une radicalisation eoutt ou rien" qui préserve amoureusement
leur pérennisation »Ces choix seraient "exclusifs”, "sans concessiatiin coté, ceux qui

« parent le passé de toutes les graces et se réfarka "statue du Commandeur revétu d’'un
masque de Jules Ferry";»de l'autre, ceux qui n'y voient que désuétude«@arient ou
s’échauffent sans fin pour des mesures radicalemamelles »de Peretti, 2000, pp. 42-43).
Ces oppositionsg oscillantes »et « croisées ppeuvent étre représentées par«urctogone
des modérations et des extrémdsf»’encadré p. suivante).

Ne serait-il pas plus judicieux, comme le précamisbvers auteurs (Obin, 1993 ; Pair,
1998 ; Périer, 2010), de dépasser dealismes(lesquels admettent la coexistence de deux
principes irréductibles) tout en les préservant madualités(c’est-a-dire doubles en soi) ?

B. Une dynamique a réactiver

Dans le prolongement d’'une analyse de type "stiguétj (Crozier et Friedberg, 1977), quel-
gues observations peuvent étre faites :

- chaque acteur gére quotidiennement incertitudesilits et aspirations tout en étant
une source et un récepteur potentiels d’influence ;

- les divers impératifs auxquels les uns et léseawdoivent se plier sont d’'une intensité
et d'une efficacité tres variables car ils s’exatcgur des unités actives, dont les motivations
sont trés fluctuantes. Il faut compter avec l'imtartion de la contingence : le déroulement des
actions ne se déploie ni de maniere réguliereerfiadon nécessaire. Quant au résultat, il ne
peut étre entierement déduit des conditions iesial

- pour un réseau d’interactions donné, le préféralexprime sous forme relative et
comparative, par des ajustements limités et graduel

- puisqu’il est non seulement impossible d’atteenth perfection mais eégalement irra-
tionnel de vouloir la rechercher a tout prix, ontdaors apprendre a raisonner non plus
"catégoriquement” mais par “incrémentation” (log@qiu "plus ou moins").

- elle engendre desparadoxes fructueuxet doit ruser en permanence Si elle accepte I'image, c’est pour
la traverser et découvrir d’autres figures de rapggchumains ; si elle se sert de régles, c’'estees@ivenant de
leur caractére arbitraire ; et lorsqu’elle se baser la rationalité, elle la confronte a diversesnt@intes »
(ibid., p. 251.)

La tradition grecque, avec Platon et Périclesstag sur deux formes particuliéres de doucear"pudeur” et
la "justice". Quant a la "grace", elle est la cogmpade la "persuasion”, laquelle — soulignait lateer a pour
véhicule la parole (de Romilly, 1991). Cet "humamsrhétorique” sera, par la suite, replacé parr@icdans le
cadre de lacivitas républicaine, le modele deofator plenus et perfectuscarnant un idéal de sagesse et
d'instruction, de bienséance et d'élégance (Nicdle76).

La Renaissance italienne, plus tard, a élabom@de prescriptif rigoureux qui laisse toutefoislégnier mot a
la discrezione ce "discernement” qui donne a chacun la podsihile tenir compte du lieu, du moment et des
circonstances entourant ce qui est, ou non, "cableh C’est ainsi que les grandes ceuvres du’ Xkcle (e
Livre du Courtisarde Castiglione, I&alatéede Della Casa, I&onversation civiledle Guazzo) ne sont pas que
de simples manuels gmlitezzamais s’efforcent de mettre en avant les vertuesactivités a méme de donner
tout son sens a l'existence.
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Appliquons cette grille a la communauté éducative.
1. Subijectivation, ordre négocié et configuratioasolaires

Un tel cadre confére au paradigme de la négociatiote son importance. Il s'agit plus pré-
cisément, en adoptant une démarche "contextueleemettre en lumiere un certain nombre
de "configurations scolaires"« Parents, professeurs et éléves composent, phials des
enjeux qui les relient, une triangulation fonctietle ou chacun percoit, agit et se définit
relationnellement]...] dans et par la relation des uns aux autre@erier, 2010, p. 173.)
Leurs rapports< produisent]...] des séries de situations, plus ou moins acceptaesep
différentes parties et« donnent lieu a des ajustements ou a des arrangsmearfois a des
incidents ou des difféerends@bid.). Nous sommes ici au cceur de la problématique de
I'« expérience subjective des identités contemporaines étant de plus es ¢linagiles,
labiles, composites et contingente§bid., p. 177).

Par suite,« les politiques les plus justes, les conceptioddagogiques les mieux
adaptées, les programmes les plus intelligentsoné rien sans les hommes et les femmes qui
les mettent en pratique. Rien ne sert d’élaboresalants plans de réforme si I'on ne com-
mence pas par convaincre de leur valeur ceux giviet les appliquer . Ces remarques de
bon sens, ajoutent Philippe Joutard et Claude Thétmt« tellement évidentes qu'on a un
peu honte de les rappeler,>pourtant,« tout se passe comme si elles étaient oubliées au
moment méme de la mise en application desditesméo»(Joutard et Thélot, 1999, p. 241).
Ces mémes auteurs poursuivertNous assumons cette "banalité". Nous avons souei
constant de présenter des propositions qui ontp&tér la grande majorité, expérimentées ou
qui ne supposent pas un bouleversement radicairiéde les quelques exemples que nous
avons mentionnés pour appuyer notre propos, nougvens beaucoup encore a I'esprit, et
les lecteurs avertis pourraient tout autant en foubien d’autres x(ibid., p. 274.)

Faire évoluer 'Education nationale est, en défieit une entreprise extrémement
simple »et « extraordinairement difficile® : « Simple quand on découvre le chemin déja

¥ Tout ministre nommé rue de Grenelle se doit d'ééfermiste. Dés sa prise de fonctienil annonce ses
projets pour I'école, le colleége, les lycées, I'Uamisité... a grand tapage médiatique. Mais les mofiaasciers
sont limités et les idées plutdt courtes. D'aileuies échéances électorales sont proches etst pas question
de soulever des questions qui facherDe sorte que toutes ces velléités de changemsatperdent vite dans
les sables »Le bilan semble maigre< Quelques réformettes mineures, marginaleses enseignants quant a
eux, « sceptiques et désabusésoregardent passer ces "mesures nouvelleguibne modifient rien en pro-
fondeur et quk les dérangent plutdt dans leurs habitudes deaffaxv Tout ministre en exercice fait aussi des
discours :« C'est dans la nature des choses. Et il est camwgriil ne doit jamais oublier d’évoquéices
enseignants admirables que tout le monde nous "erw@gla pour le cété pile de la piedéaquelle] dans
'ombre, se joue sur un tout autre registre

- "Enseignez mieux, augmentez vos efforts et gunges directives'dit-on au ministere

- "Améliorez nos conditions de travail, faites fecessaire pour qu’elles soient décentegiondent les
enseignants.

Entre les professeurs et leur ministre de tutallest le dialogue de sourds, dans un climat d'mpoé-
hension, de défiance et de suspicion réciproquésstTa premiére source de malaisgBhrlich et Maillard,
2004, pp. 142-143.)

2 « Aujourd’hui, il ne suffit plus de savoir lire, e et calculer. Il faut aussi comprendre la sdéiéet le
Monde. Il faut savoir penser et agir dans quantiédomaines, anciens et nouveaux. Et surtout,dtilfjn’est
plus de promouvoir 10 a 20 % de citoyens privilégi# s’agit désormais d’assurer a tous les jeutes
meilleures chances d’intégratidn..]. Mais 'Ecole n’a guére changé. Elle €st.] a I'extréme limite de ses
moyens. Elle est usée et dépassée par une sogigeaete qui la somme de faire plus et mieux. Em lies
endroits, comme bon nombre d'éléves dont ellechéage, elle est en situation d’échec. En 198%écida de
réformer. Il était déja bien tard mais la loi d’@mtation marquait clairement les contours de I'Ecobuvelle et
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parcouru, insuffisamment connu, pour répondre &iglurs défis de notre époque : pensons a
la facilité avec laquelle I'école et I'entreprisepntrairement aux idées recues, ont su dialo-
guer et mener des actions communesais aussk particulierement difficile quand on prend
conscience de tous les obstacles psychologiquesndoster et des révolutions mentales a
effectuer » Un fait semble en tout cas avéré Tout se décide sur le terrain et tout est dans
I'exécution »(ibid., p. 191.)

Dans ces conditions, on aurait tort de réduire la demande de moyens &éflexe cor-
poratiste »(Lagarrigue, 2001, p. 32k Les revendications de salaire et de carriere pecu
une place relativement réduite, et surtout cettmalede exceéde tres largement l'influence
syndicale et militante,»envoyant a ur sentiment d’'étre écrasé par une charge de plus en
plus lourde, qui exige plus de temps et qui appeHieantage d’engagement personnel »
(Dubet et Duru-Bellat, 2000, p. 75.)

Au total, « le systéme scolaife..] a changé bien plus que ne le laisserait croire la
caricature de rigidité jacobine souvent brosséea Itu se diversifier sans éclater, innover
sans perdre son unité*» Cependant le bilan des derniéres années est loin d'étrevomie
et 'on ne peut se satisfaire de ce qu’il seraiotzalement positif' car il s’est créé des poches
de ségrégation, proches parfois de I'apartheitl e mémeg si certains des mécanismes
structurels créateurs d’inégalités se sont résorlaautres apparaissent ou continuent a
jouer un réle central . S'il y a donc incontestablement des évolutionsssées « certains
changementg...] ne reflétent pas toujours une politique parfaitetrlesible, ni un consensus
évident, et paraissent découler tantét des intéd&stelle ou telle catégorie, tantét d’'une

un principe central : promouvoir tous les jeurfes] au maximum des possibilités de chacun. Cette iy p
'essentiel, est restée lettre morte. La réforme&eradue n'a pas eu lieu alors méme que, dans unteffo
remarquable, les enseignants parvenaient a tires \@haut le groupe d’éléves "moyendibid., p. 312.)

2 « A I'encontre des récriminations de tous ceux pesguels le passé vaut toujours mieux que le ptéte
niveau moyen des éléves n'a pas baissé. Au comtriklais parmi les sortants du systéeme éducatifsalst
encore plus de 50 000 chaque année qui n'ont awbpldme et pres de trois fois plus sans qualifiati
sérieuse. On sait que des I'école élémentaire fmuisau long du college, ces jeunes accumulentesds et
les déficits d’acquisitior...]. » D’ou la nécessité de "réajustementst Les consultations, commissions et
rapports d’experts se sont multipliés ainsi que glesis de rénovation. En vain, car depuis 40 afsdle a subi
maints assauts réformistés.], le plus souvent ignorés ou déformés. Commenaisé fu’un capital aussi
impressionnant de réflexions et de propositionsggdlement pertinentes, demeure inopérant ? Orinmoe le
conservatisme des enseignants peu enclins, dansnigjorité, a changer leurs habitudes. On souligmle-
ment leur fringale insatiable : des moydns], plus de professeurs, plus de salles de classempigenelles
récriminations d’'une corporation frileuse et vora@d.'explication est trop courte. Ce qui est ensmud’'abord,
ce sont les incohérences des politiques menéesjéldsences du pilotage ministériel, I'absence rdedes
d’emploi pour appliquer les instructions(#id., pp. 9-10.)

%2 L a montée de la violence est tout aussi préoct¢apanD’oul qu’elle vienne, quelle que soit sa forrfoz|le-

ci] est tout aussi ordinaire que dévastatriceDes lors,« comment la dévastation de I'autre est-elle pdesiim
continu sans que cela suscite I'indignation colleef? »(Herreros, 2012, p. 11). On retrouve ce questiomam
aussi bien dans des travaux classiques subkmnalité du mal ¥Hannah Arendt) que dans ceux, plus récents, de
la « psychodynamique du travail(€hristophe Dejours) ou de dasociologie clinique %Vincent de Gaulejac).
Plusieurs modeles explicatifs peuvent étre molsilisélci, les colts de I'excellence sdnt] visibles, la les
conflits de pouvoir sont patents et recelent abgsn du pathologique que du stratégique, ailleung wupture

du pacte narcissique peut étre repérée, plus l@nsysteme managérial et I'emprise de I'organisation
apparaissent nettemerjt..]. Les pistes[...] les plus diverses pourraient étre empruntées avecertain
rendement analytique : la domination symboliquejue des places, la vie affective des groupédefitité
contrariée, les genres professionnels entravébig., p. 159.)

% La forme scolaire, bien analysée par Guy Vinc¥imdent, 1994), donnerait ainsi toujours priorité&aavoirs
abstraits, au maintien des hiérarchies, au lobbgemdisciplines et a la prégnance du cours madi€if., pour
une discussion critique, Troger, 2011, pp. 182-183.
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adaptation aux modifications du public Rar ailleurs« d’autres chemins auraient pu étre
choisis : il suffit d’'un coup d’ceil chez nos vossipour se convaincre qu’il n'y a pas de
relation automatique entre tel ou tel monde d’ongation et tel ou tel résultat chez les
eleves »

On l'aura deviné « On ne peut réformer si 'on ne met pas en débsitfihalités du
college, le pilotage du systeme et le service dssignants pmais ce sont la desquestions
généralement considérées comme taboues B faut donc disposer simultanément d’'une
forte |égitimité et du consentement des professeiude leurs représentants, ce qui n'est pas
ce qu’il y a de plus aisé ¢bid., pp. 137, 165 et 210.)

D’autres éléments sont a prendre en considératian<:répartition des responsabi-
lités », le « décloisonnement entre enseignements primaireceinslaire » une« respiration
dans un cadre normé »une « régulation continue »Pair, 1998, pp. 26-38)... D’autres
spécialistes comme Michel Develay évoquent la dquestes codts, celles des méthodes, des
programmes, de l'orientation, de la formation etldeéquation entre les finalités et les
pratiques (Develay, 1996).

2. Spirale inflationniste, perte de repéres et aésitutionnalisation

Entre ce qui est économiquement rentable, la \@gtlitaire citoyenne et I'idéal de bonheur
individuel, il existe de sérieux tiraillements : @rtains lorgnent vers un modele de type
"consumeériste" fondé sur une analyse codts/bérgfisant a la rationalisation des dépenses
et au redéploiement des moyens, d'autres metterg keurs espoirs dans une "thérapie
sociopolitiqgue" ou sombrent dans le "puérocentrisere accordant le primat a la "partici-
pation spontanée” et a I'"expressivité immédialBaucuns encore appellent a I'innovation :
« L'école n’'est pas en crise : elle est bloquéesddes archaismes dont I'un, majeur, est son
organisation pédagogique et, par voie de conseqiecelle du travail des enseignants (et
des éleves). Le ripolinage a coup de culture numoérn’y fera rien, car le probléme est d’'un
autre ordre[...] : les pédagogies alternatives sont marginaliséesdépit de leurs effets
positifs (I'amélioration du climat...] et des performancds..]) »** (Clerc, 2014, p. 54.)

La prolifération des missions imparties et le déphaent du coeur de métier ont brouillé
les piste®’ : « Les objectifs assignés ne sont plus trés classmment au collége, censé étre
unique malgré la réapparition de filieres parallsl¢elles que le préapprentissage et cons-
tamment remis en causeDe la méme maniére, les référentiels communs a la scolarité de
tous les enfants softertes]réaffirmés,[...] a travers[notamment]la promotion d’'un socle

4 Ces pédagogies s'inspirent du courant de |I"édocatouvelle” et forment une réalittcomplexe et nuan-
cée » Voir Fournier, 2004, p. 68.

% |es compétences requises sont devenues, autindps, de plus en plus diverses, composites etdgéiées
(Talbot et Bru, sous la dir. de, 2007). Le maitoit @tre ainsi "formateur”, "animateur”, "tuteurtoach”...
Autrefois, les enseignantss’identifiaient a des valeurs et des principeassffet] étaient investis d’'une mission
noble et haute » l'institution était elle-mémex< un lieu protégé, un sanctuaife..] ». De nos jours, il est
entendu quex les ingrédients de l'autorité sont faits de dission, de respect mutuel entre les partenaires,
d’abolition des hiérarchies, d’argumentation, desfjfication, de contrat, de consensusMais ces beaux
principes, destinés a former des sujets autonomeesemblent pas opérer dans la plupart des étatisats »
(Fournier, 201D, p. 257). Comme le fait remarquer Eric Debarbieules vastes plans nationaux qui lancent
de beaux mots d’ordr€'Nous allons restaurer I'autoritéspnt généralement inefficaces & Pour reprendre
I'expression d’Egide Royer, directeur de I'Obsepisg canadien pour la prévention de la violenceérale,
"on n'a pas besoin de prét-a-porter mais de cousn'nfi...]. Ces programmepie] peuvent avoir des résultats
[que] lorsque les acteurs locaux s’approprient ces itiies pour les adapter a leur terrain (®ebarbieux,
2011, p. 273))
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commun, mais ils sont en parallele fragilisés patdditmotiv de personnalisation et d’indi-
vidualisation de I'enseignement, maxime qui infiedds représentations des taches sans
déboucher concrétement sur une nouvelle pratiqueéremte »(Gonthier-Maurin, 2012,
p. 33).

L’appareil administratif, en réalité, produit uremultitude de textes normatifs, de
décrets, de circulaires, d’instructions et de disoqui ne hiérarchisent ni ne clarifient les
priorités mais formulent et empilent des contrasnigéconciliables » Cette "spirale infla-
tionniste" est lourde de conséquencesPlus les rbéles se multiplient et se diversifient
antinomiquement, moins I""orchestration" devierfeefive et plus le stress gagn¢Berthier,
1996, p. 92.)

La "dépression climatique”, pour faire image, menacSur les chantiers éducatifs, ce
n’est pas la crisejdu moins]pas tous les jours. C’est plutét la morosité caminune forme
de déprime sans espoir d'éclaircie(khrlich et Maillard, 2004, p. 13.) Dans les ciEsen
particulier, les difficultés sont nombreuses ettgliennes « Le professeur fait face ou laisse
filer — c’est selon — mais persévere dans son gneaient habituel qui, a défaut d'étre
gratifiant, a I'avantage de lui étre familiefEt lorsque]certains problémes plus massjite
manifestent] alors c’est le désarroi, un sentiment d’impuissarpouvant aller jusqu’au
découragement. Peut-on, pour autant, reprocher aux enseignants de ne pas faire cdsqu’i
ne savent pas faire parce qu’ils ne I'ont pas appt? Peut-on pointer du doigtleur inertie
face a des projets irréalisables faute d’indicasaméthodologiques précise®>Et,« quand
les déboires professionnels s’accumulent, quant deuient pénible et parfois humiliant »
peut-on s’offusquer s’ils expriment bruyamment leur mécontentemeet s'ils « revendi-
guent de meilleures conditions de traval? ¥On leur dit « Enseignez autrement, enseignez
mieux. »lls répondent « Notre métier s’est dégrade, restaurez-le et $aga sorte qu’il
puisse étre exercé dans des conditions décentemeompréhension est profonde<:Les
malentendus se sont accumulés en un lourd contentle rancoeurs et suspicions reci-
proques. »Conclusion :« Au lieu de l'indispensable coopération pour til&cole vers la
modernité [on assiste aljlocage de la réforme sur fond de conflit§bid., pp. 13-14.)

Pour résumer, notre systeme scolaire est soumises deux critigues opposées]
mais étroitement mélées(Bubet, 2008, p. 241). Il apparait, aux yeux deades,« comme
un animal préhistorique, un "mammouth” paralysé pan poids et ses routings,.] un bloc
impavide, indifférent ou hostile aux changementdadsociété et de la culture qui I'en-
tourent » Tous ceux qui ont voulu s’attaquer a cette fedse« ont fini par s’y casser les
dents » Pour d'autres, au contraire,I'’école semble engagée dans une frénésie de-réfor
mes ». « Toutes les rentrées scolaires déversent un dotades et de directives nouvelles, les
rapports des experts et de I'inspection s’accumuirnsouvent se répeteift,.] les expéri-
mentations se bousculent et se heurtefies deux visions, paradoxalement, sont tout a fait
fondées carx en méme temps gu’elle est soumise a une métaosarphinterrompue,»
I'école « possede la capacité d’absorber les réformesedelissoudre ou de les détourner, en
fonction de ce que les acteurs veulent bien acceptéout se passe comme «si’animal
frémi[ssait] un momenf{et] reprerait] sa forme initiale » « Ceux qui veulent les change-
ments se heurtent a la résistance des routineas ph change, plus c’est pareil. Ceux qui
aiment l'ordre et la stabilité ne supportent pagjbnction permanente a I'évolution : tous les
deux ans, chaque ministre veut faire sa réformRésultat « On oscille du volontarisme au
scepticisme sans paraitre en mesure de transfolimstitution » et, « s’il est important de
savoir ce que I'on veut faire de I'école®il I'est tout autant de savoir comment s’y premdr
a condition d’étre vraiment convaincu que le jewant la chandelle fibid., pp. 241-242).
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Une synthése de tous ces problemes s’impeasié faurait fallu] saisir la signification
d’ensemble, dégager quelques axes principaux etcefte base, élaborer un plan de réno-
vation[...]. Ce projet global, seul capable de donner du sans modifications introduites
successivement, fait toujours défaut. A telle gmseque les différents acteurs — et singulié-
rement les enseignants — ne comprennent pas olvéahen venir. Et puis, la longévité des
ministres est breve. Chacun a ses priorités etpsegts propres. Alors, on change ceci et
puis cela, et on modifie encore ce qui avait dégaolhangé quelques années auparavant. On
opere par petits coups. Parce qu'on n'a pas lesaneyfinanciers de faire plus grand. Parce
gu’'on n'a pas le temps, ni peut-étre le couragentfeprendre des réformes en profondeur
qui, bousculant les habitudes, risquent de provoa@i@s réactions hostiles..] » Bref, « on
réforme modestement, parcimonieusement, aux maleggrands chantiers. Des réformes
mineures, désordonnées, qui ne modifient rien diggs. Mais veut-on vraiment réformer ou
se contente-t-on de faire semblant (Efrlich et Maillard, 2004, p. 11).

L’école, comme I'a montré & plusieurs reprises Eo@ Dubet, n’échappe pas au
processus de "désinstitutionnalisation< Les éléves ne sont plus directement confrontés a
des grandes valeurs et a des "grands récits" orgmmti des systemes de significat[on].

Les fonctiong...] se sont diversifiées, la construction du sens rpast transcendante mais
immanente : elle est produite par les sujets eumie® »Le systeme scolaire formait des
acteurs, il forme a présent des individus«etela entraine un sentiment irrépressible de
fragilité et de nostalgie.»Le risque couru est de se laisser dominer par ce sentiment et de
ne pas voir qu’il s’agit Ia d’'une mutation profondeut en se laissant envahir par une simple
volonté d’adaptation a un nouvel ordre économigsecial et culturel »(Dubet, 2011,

p. 392).

La massification a, pour sa part, transformé proémnent les "regles du jeu". Il n’est
donc pas surprenant qudes finalités traditionnelle§...] — celles de l'intégration républi-
caine, de la grande culture et de la formation pssfionnelle d’'un petit nombre — soi¢nt]
soumises a des tensions contradictoirescAlors que I'école tournait le dos a la société, i
lui est demandé de s’ouvrir, de s’adapter aux besaie I'économie, de s’assurer de I'effi-
cacité des diplémes, de former aux technologieveltas[...] » Quant aux« vieilles regles
disciplinaires » « elles ne sont plus acceptables ni acceptées @auijalnes qui bénéficient
d’une forte autonomie dans leur vie familialety« en dépit de nostalgies autoritairesles
enseignants eux-mémesne souhaitent pas toujours imposer a leurs él@essdisciplines
gu’ils nappliquent pas a leurs propres enfantéDubet, 2008, p. 100).

II. LA CONDITION ENSEIGNANTE ET SES VICISSITUDES

Comme I'a bien souligné Pierre Périeks €branlement des fondements historiques de I'en-
seignement et des formes traditionnelles du rappédagogique »a ouvert la voie a une

« reconfiguration du métier et de ses modes d'ecerse(Périer, 2014, p. 1). Les mutations
gui en découlent constituent une série d"épreusasteptibles de mettre en cause autorité et
légitimité, identités et pratiques professionnellEégs "désajustements” peuvent se traduire
par de I'épuisement ou de la résignation, de l&fismce ou du mal-étfé

% Dans sa réalité ordinaire, lit-on dans le Rapp®onthier-Maurin, cette souffrance s'accompagne d’un
sentiment d’'impuissance et correspond a une pressialuative trop forte, a I'absence de soutidfineisibilité

du travail accompli et a des tensions de plus aa yilves avec la hiérarchie ou les parents. Ega @l fond, des

« malentendus sociocognitifs des « coupes budgétaires et des« vagues de réforme gui déstabilisent
(Gonthier-Maurin, 2012,".et Z parties).
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A. Transformations du métier et recompositions idetitaires

Dans un Rapport remis au ministre de I'Educatiotionale en 1972, Louis Joxe dressait ce
constat « Les enseignants d’aujourd’hui vivent dans ledases une situation trop difficile
et trop décevante ; les éléves actuels differentalex pour lesquels le systeme ancien avait
été concu ; la société remet en question I'écoleaetulture de facon trop radicale pour que
ce que I'on transmet puisse étre encore acceptérelfédment et vécu comme un accomplis-
sement. A tout prendre, I'étonnant n’est pas quésrmnnaissiong..] une crise [...], mais

gue [celle-ci] ne soit pas encore plus viveTsente ans plus tard, Jean-Pierre Obin concluait
sa propre contribution avec des propos similaire€e que décrivent le plus souvent, avec
des accents bien s0r différents, les professeursedond degré, les chercheurs ou les res-
ponsables syndicaux, c’est une détérioration deslitions de travail, liée aux évolutions des
éleves : plus nombreux a étre scolarisés dans dergkire, [ceux-ci] seraient moins bien
préparés par leur éducation familiale et leur milisocial a une scolarisation longue a
laguelle ils n'aspireraienfd’ailleurs] pas forcément ¢Obin, 2002, p. 6.)

Les enseignants, explique Francois Dubete sentent plus fragiles, n’étant plus
protégés par le caractére "sacré" de leur fonctiéh Beaucoup ont alorg le sentiment de
vivre une chute statutaire et d’étre emportés padécadence de I'école traditionnell@ s
ils ont tout autank I'impression qu’'on leur demande de faire un nawenétier qu’ils
partagent avec l'animateur ou le psychologuelarrivée, des la Sixieme, de nouveaux
publics ne correspondant plus aux normes "canosigie l'institution et souvent confrontés
a des phénoménes de ségrégation urbaine ou a wweefgacroissante pose probléme :
« Certains quartiers des grands ensembles de hanlat été abandonnés par les classes
moyennes et par la partie la plus qualifiée del&sse ouvriérd...]. [Les établissements qui
s’y rattachent] apparaissent comme des enclaves dont on attendlegu’assurent la

%" par-dela les statuts, les témoignages recue#igsivent une "identité duale”, marquée par une asapte
unitaire (un méme métier : enseigner) et deux éhésndifférenciateurs : I'appartenance disciplinatde con-
texte d'exercice« Le type d’'établissement (college ou lycée, ensemgnt général ou professionnel) de méme
que I'environnement (ville ou milieu rural, banlepopulaire ou résidentielle) imposent une faconrdeailler
dans laquelle I'origine socialdle degré de socialisatioe} la motivation des éléves sont déterminants, desc
demandes relationnelles trés différentes de la dag familles XObin, 2002, p. 20.) Autre clivage intéressant,
celui se rapportant a un "effet génératiorPlus pragmatiques, moins engagés dans des di#aiogiques
sur I'école[...], moins complexés devant I'autorité, plus positiis-a-vis de ceux dont ils ont la chargkds
jeunes professeurs semblent plus ouverts a cegadnelutions]...] acceptant d’intégrer dans la définition
méme du métier sa dimension éducative, le travadauipe ou le rdle d’animation du principal ou pltoviseur
[...]. Les plus anciens déplorent la dégradation du clidas classeg¢"matériel oublié, devoirs non faits,
absences, mauvaise tenue, chewing-gum, vulgaétéridration de I'expression écrite") [..IJJaccumulation
des taches...], la dévalorisation du statyt..] [et] le manque de reconnaissancéibid., pp. 22-25.) Pour une
discussion tres éclairante relative a la struciomatt & I'évolution des croyancese(iefg et des connaissances
(knowledgegpropres au monde enseignant, voir Cradtagl, 2010.

2 Quatre registres de pratiques peuvent étre algsitifiés :

- celui de la "force"« ou I'enseignant fait intervenir un pouvoir de raee ou de contrainte jusqu’a
suggérer la possibilité d’'un reglement du conflird I'école, selon un code agonistique et masaul@itant en
jeu l'affrontement physique;»

- celui de I"affection"« sous les formes de la séduction, jusqu’a la récipé de laphilia, afin d'établir
un rapport d’estime réciproque et le sentiment giagenir a un "nous" pacifié »

- celui de la "connivence culturelle”, permettdat faire communiquer le monde des éléves et cekui de
enseignants...] par des relations de personne a personne »

- celui, enfin, du "renoncement” ou de I"impuissa” (Périer, 2010, pp. 161-162).

Chaque professeur peut, a des moments différents de son activitédlewsa carriere, et selon des
combinaisons variables, jouer de I'une ou de plusiede ces techniques de restauration ou de mairde
I'ordre scolaire » Néanmoins« la codification des actes — et la possibilitélele observer — demeure délicate »
car« ces pratiques tirent une partie de leur efficA@h restant cachéegibid., p. 162).
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socialisation des enfants, leur éducation, leuégrgation, la gestion des problémes quoti-
diens... Bien des colleges semblent alors comme é&cizer le poids de ces demandes »
(Dubet, 2008, pp. 101-103.)

Dans un contexte d’intensification des taches pitesg I'accent est mis avec insistance
sur 'obligation de résultats, la rationalisatioesdprocédures ainsi que sur la culture de
I'évaluation et de la communication. Face a deegeihjonctions, les boussoles se déréglent.
La crise de I'Ecole, en réalité, ne se réduit pagualques symptémes, parfois complai-
samment décrits : la baisse, réelle ou fantasmee,niveaux et des rendements ; I'inadé-
guation, dénonceée a tort ou a raison, aux besana dociéte et de I'appareil de production ;
la montée de la violence... Elle releve plutét dedence de références qui puissent faire sens
au sein d'un environnement de plus en plus dégr@dée remise en cause n’affecte pas
seulement les connaissances et les modes de temimmila fonction "herméneutique" du
savoir — celle qui, pour reprendre une formulatiienBernard Charlot, propose, a travers la
scolarité, une« premiere interprétation de notre univergGharlot, 1997) — cédant la place a
des préoccupations "utilitaristes” ou "managérialé@iistration, parmi bien d’autres, de ce
"brouillage de codes": on ne demande plus a I&Igi est cultivé et instruit mais s'il est
conscient de son "projet professionnel”, les "diffgcremplacant le travail d’'intériorisation,
les "activités" et la "spontanéité” les cours std&ercices (Lombard, sous la dir. de, 1999, pp.
12 et suiv.). Les vocables de "compétence” et tensversalité” requierent, dés lors, un
examen attentif, I"efficience" tendant a devemrrouveau nom de l'intelligence. La tache
est d'importance car, comme I'écrit Marc Borotone humanité qui lit de moins en moins,
qui échange de plus en plus sommairement, est umarité qui oublie le grand texte du
monde »Borotto, 1999, p. 145).

Le désarroi auquel on aboutit est la résultantelitiérents facteurs. Ceux-ci, comme
nous Yy invite Agnes Van Zanten (Van Zanten, 199@\vent étre déclinés comme suit
(Janot-Bergugnat et Rascle, 2008, p. 53) :

- les routines et les habiletés d’antan ont vécu ;

- le fossé se creuse entre les satisfactions eséespt les réalités de terrain ;

- la considération associée au statut d’enseigmacesse de décliner ;

- une nouvelle professionnalité, centrée sur I'olbmece de "bonnes pratiques”, est
imposée, sans grande concertation et sans granddsexplicitation ;

-le rapport au savoir s’est complexifié et diverssollicitations se manifestent ;
I"apprentissage précoce d’'une langue vivante","N§IC", le "fait religieux”, I"inclusion
des jeunes handicapés”, I'"éducation a la santééaaloppement durable, a I'interculturalité
ou au respect d’autrui” ;

- les établissements entrent de plus en plus amerit en concurrentce

2 Au-dela de ce constat globalement partagé, lelyses divergent assez sensiblement. Pour certaitss,
profession montre une sorte d’incapacité ataviqueaalapter a ces évolutions : la "culture enseigiedrétant
par essenc¢...] conservatrice, le corporatisme constitue un freiispant a tout changementBour d’autres,
les problémes rencontrés dépassent le strict akalta pédagogie et renvoient a la "misére du moeteux
effets dévastateurs de la mondialisation. D’aucengn, dénoncent I'impéritie de I'Etat. Celui<cin’assumerait
plus vraiment son rdle républicain traditionnel di&ection et de transformation de la soci¢gd] laisserait le
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On peut aussi parler de "légitimité ébranlée &fthiblissement des prérogatives" : en
témoigne le recul, au profit de logiques d’acti@isde responsabilisation, dupouvoir de
contrainte des institutions et de la« position de monopolgue celles-ci exercengur la
fabrication des destins individuels(Périer, 2014, p. 73). Par ailleurs, les éléevdgsitent
plus a questionner la pertinence des contenusptiisires quand ce n’est pas le principe
méme de transmission ou leur "subordination”. Legypbations de l'ordre scolaire qui
peuvent en découler affectent les temps d’apprentissaggpeirr conséquentes chances de
réussite de ceux qui, déja, en avaient le moirfbid., p. 81). Certaines disciplines, de
maniére récurrentes sont statistiquement plus exposées que d’autcsmment celles qui
[font appel aJla participation orale (langues vivantes) ou physqg (EPS) degpprenants]
ou celles souffrant d’un moindre crédit académiquenme les arts plastique¥’x(ibid.,

p. 82).

Les enseignants débutants en particulier sont dagarenclins a adopter des stratégies
de contournement ou d’évitement du conflitll s’agit, en accordant tacitemefaux éléves]
une certaine latitude ou en se montrant indulgeshésse rapprocheid’eux] et de désamorcer
les potentialités d’affrontement et de dérapage(ibid., p. 92.) Tout peut, en effet, basculer
tres vite, I'impreévisibilité des situations et l§écurité du contexte entrainant un risque de
déstabilisation. Les "carences" ou les "défaillatigarentales sont aussi fréquemment signa-
lées a travers les vocables de "démission” ou gtissance”, de "surprotection inconsi-
dérée" ou de "soutien aveugle". Les familles, leatsancé« non seulement ne répondraient
pas aux attentes ge l'institution, mais — pire encore — ellese dresdeaie]nt contre elle
aussitét I'enfant mis en causqibid., p. 107). La "baisse de niveau" et I""hétérogénélies
classes" sont, de méme, dénont®esétau ne peut ainsi que se resserrer, avec son |
d™injonctions paradoxales", déouble bindet de "dilemmes® : comment, par exemple,ne
pas freiner les éléments moteurs tout en s’assugaatles plus faibles ne décrochent pas ou
[...] continuent de progresser en bénéficiant de normesigknce et d’ambition Xibid.,

p. 119) ? L'ennui ou le relachement guetteraiestgeemiers, le découragement ou la dissi-
pation les seconds. Doit-on alors "sacrifier" lesima motivés ou bien "faire le deuil" des

navire dériver sur son aire,»le métier de professeur tendant&e dissoudre progressivement dans une
accumulation de demandes hétérogénes et contragiste: « Hier uni autour d’'un partage de valeurs et de
finalités consensuelles, le "corps enseignant'skajainsi] place a des individus qui doutent, divisés sur &tut
partagés au fond d’eux-mémes sur les solutionsopted et les décisions a prendrg¢®bin, 2002, pp. 6-7.)

%0 Dow, souvent, I'apparition d’'un chahut de typ@démique” « fait de comportements a bas bruits et d’une
agitation constante,»ce "brouhaha" ou ce "remue-ménage" altérantiteatide la classe et participant d'un
« désordre ambiant, difficile a contenir et & samcher »(Périer, 2014, p. 85).

%1 Dans les cas les plus dramatiques, des stratégiessurvie »peuvent voir le jour. Peter Woods, dans la
typologie qu'il propose, mentionne tecontrdle » la « fraternisation » la « routine » I'« ergothérapie »la
« relativisation »et le« détachement eu la« fuite »(Woods, 1999).

32 Tous ces ressentig,aussi fondés soient-ils me peuvent étre pour autant généralisés les controverses
[habituelles]sur cette prétendue baisse et ses conséquencksmatier d’enseignant, mais aussi sur le "déclin”
de la culture commune et sa valeur de ciment d&teon, ont avant tout un caractére idéologiquéautes les
enquétesdf., entre autres, Baudelot et Establet, 1989 ou Ballat, 2002) montrent, en effet, guhormis
l'orthographe, le niveau des jeunes générationsrégresse pas inexorablement mis] varie selon les
compétences et I'échelle de temps retenue, pottésiger (mathématiques), se renforcer (langue éftam) ou
changer de nature dans certaines disciplingBérier, 2014, p. 112).

33 parfois aussix une lutte symbolique s’engage entre professeuddéses lorsque, a défaut de compromis
acceptable pour les deux parties, chacun tentefldthir directement la position de 'autre £’est ainsi que

« les enseignantfes plus]mobilisés exercent une vigilance sans relache, gilext la classe en veillant a
l'activité de chacun ou maintiennent une incertéusur les évaluations et que, de leur coté, leurs éléves
« déploient des stratégies et des ruses individaallu collectives, afin de freiner le rythme degraptissages
ou de diminuer la charge de travail(pid., p. 124).
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savoirs ? Ce "régime d’'incomplétude'se solde par des états de tension et de fatigete »
'enseignhant,« soumis a la normativité de l'initiative et de dasponsabilité » doit « faire
face a une insuffisance, voire a une impuissanagirefficacementce] qui peut étre source
d’épuisement $ibid., p. 121).

La notation est aussi percue par les jeunes peiesgomme un probleme majeur : le
manque d’expérience peut interférer sur les cagmdigvaluation et laisser présager des biais
de jugement. L& solitude du correcteur wen est que plus grande«etaisse planer un sen-
timent d’arbitraire » « chaque point ou demi-point, ajouté ou retranghéuvant]engendrer
un différend difficilement surmontable(id., p. 127). Comment, des lors, se situer entre
« l'intransigeance[qui préside aJ’équité de traitement et la « [nécessairegouplesse au
regard des marges d’errelide toute appréciationj ? (ibid.)

Si le métier ne se présente plus conmwmnen ensemble de modeles] qui, une fois
maitrisés, pourraient étre mobilisés et appliquésix les gestes et savoir-faire profession-
nels relevent moins d’une compétence explicitépmatisée et transmissible que d’un "brico-
lage" plus ou moins bancal et improvisées "arrangements" ou les "arbitrages" sont multi
ples et singulier$, « & la mesure des réles diversifiés gitibnvient d’Jagencer  ils s'éla-
borent sur un« mode pragmatique, >doutes et questionnements conduisant a«fteme
d’indétermination »a de nouvelles inflexions ou reformulatidh@bid., pp. 131-132 et 153).

La gestion de cas spécifigues ou de trajectoireBcplkeres participe, en outre, du
« sentiment diffus d’'un métier qui s’éloigne densiasion princeps<, soit pour« s’appa-
renter a un travail social quand domine la fonctiaocompagnement soit pour« se rap-
procher d’un travail répressif de "police” ou ddi¢t lorsque [les tachesf’encadrement, de
convocation ou de sanction occupe[nt] un tempshet@nergie conséquentgibid., p. 159).

Ce brouillage des codes et ces soubresauts statuta sont pas les seuls éléments
incriminés ; d’autres pressions — externes cette-fa@xistent, les regards des parents et de la
société attestant d’'une perte de reconnaissance, mhoindre prestige et d'un véritable
déclassement.

3 Deux types de postures s’opposent ici. La premiéiéve de la "crispation identitaire”, dusentiment de ne
plus pouvoir exercer un métier congu sur la basesaeoirs disciplinaires ou I'excellence serait gagien
enseignement de qualité bka seconde« la plus répandue, consiste en un travail d’adaptation contextuelle
et d'ajustement identitaire.>Les professeurs acceptent «léire évoluer leur réle en révisant les concepsio
premiéres du métier au profit d’'une approche pllabgle du sujet apprenant, des dispositifs d’apfissage et
des formes relationnelles nécessaires a une (re)isation cognitive »(Périer, 2010, p. 169). La dimension
"vocationnelle" s’estompe alors.

% "Faire cours" et "tenir la classe" constituentjoous un enjeu d’autorité majeur pour les enseignavais
ceux-ci doivent désormais procéder a des "ajustements situationnelg&c le sentiment de s’exposer et, pour
beaucoup d’entre eux, de devfir.] improviser »dans un univers de conflictualité latente, faite de mots et
d’attitudes, qui oblige le professeur a la justifion, I'argumentation, I'explicitation ofla] recherche de com-
promis, quitte & remanier les régles énoncées desandividualiser »(ibid., pp. 154-155). On exige d’eux
gu'« ils apportent les preuves d'une maitrise, édweatt symbolique, que d'aucuns, éléves et queliguefo
parents, sont davantage enclins a leur disputébid., p. 155).

% Dans certaines circonstancesle niveau affinitaire[peut] se substituer a des moyens officiels jugés peu
efficaces ou difficiles a mettre en ceuvrésest ainsi quex face aux épreuves du métierwles solidarités
nouées entre quelques-uns s'apparentent a destégies de survie collective”, destinées a éviter dégra-
dation des conditions et des identités professileme: « Elles se forment autour d’'un "nousbciétaire
composé de partenaires volontaires et non de caie@bligés #ibid., p. 164).
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Les composantes biographiques et relationnellefecamt a I'identité professionnelle
une certaine "plasticité dépendante du contexteet une certaine "narrativité, propre a
I'histoire du sujet engagé dans l'action(iid., p. 166). Si la plupart de ceux qui débutent la
carriere considerent gu'adapter ses exigences au profit du plus grandbmenen accordant
une attention particuliere a chacun, ne revét pasedns négatif et peut étre au contraire une
source de gratifications $ibid., p. 169), d’autres peuvent céder a la lassitudawdésen-
chantement, étre en quéte d’autres affectatiorssantres perspectives comme la préparation
de concours, I'engagement syndical ou associai¢céptation de charges d’enseignement
devant des publics plus réceptifs ou plus respagtusotamment dans le cadre de la forma-
tion continué”.

La surcharge de travail, les conflits ou les amibégude role, le sentiment d’'inéquité ou
de non-accomplissement, une formation initiale gug@déquate, un climat scolaire considéré
comme délétére ou anxiogéne alimententdesscours de la plainte®$ (Janot-Bergugnat et
Rascle, 2008, p. 76), les nouvelles contraintesndnagement public ajoutant une pression
supplémentaire.

Au-dela de cette "usure morale" et de cette "fatigi@tre soi", I'empietement sur la vie
privée ne saurait étre occuftéMéme s'il est en nette décroissance, le modéla decation
et de l'investissement qu’il mobilise constituetici lourd fardeau et peut avoir une influence
néfaste sur l'organisation de la sphére domestijaeprix a payer peut alors étre élevé :
agressivité, insomnie, manque de disponibilité égdrd du conjoint ou pour les taches
ménageres. L'impression qui prévaut est celle tB"@ébordé ou envahi" et de "courir en
permanence apres la montre"; cette "emprise” egguine implication sans relache, les
petites vacances ne suffisant pas pour un réebdéage « Il faudrait tant faire : I'ensei-
gnant est persuadé de dépenser déja tellementrgi@ngour la réussite de ses éleves que la
tache qu’il envisage semble infaisabletxc’est précisément pour cela qu’il s'y attelle@me
davantage, en étant sur le "qui-vive" ou sur ledti rasoir* (Lantheaume et Hélou, 2008,
p. 84).

370n pourrait voir, dans cette "pluriactivité?,le signe d’'une "prolétarisationtiu métier par le cumul néces-
saire des revenus nais une autre lecture est possible, mettanixergee une« forme d'indépendanceet la
dotation d’un« capital symbolique de relations et de légitinmitén dehors de la sphére d'activité habituelle
(Périer, 2014, p. 171).

3 Les professeurs néophytesincertains de leurs qualités et de leur identitéont trés attentifs et réactifs
aux [marques]de considération recues ou a leur absence«S'ils ne parlent pas de mépris, [soulignent]
régulierement un manque de respect, qu'ils pergtie travers des attitudes des éleves, des pareote
d’'une institution[distante]et bureaucratique, alors méme qu'ils sont contmitiendosser des rbles auxquels ils
refusent de s’identifier (assistant social, animatégendarme"...) Xibid., p. 181.)

%9 Le travail effectué peut étre "contraint” ou "Boment consenti”, avec des modalités "posté" ouphérique”,
dans ou hors établissement. Le tableau ci-dessmiisésise ces différents cas de figure (Lantheaatigélou,
2008, p. 74) :

Travail dans Travail hors établissement
I’établissement

Travail contraint posté

Travail controlé et Travail contraint libre

obligatoire

(heures de courlse
service], réunions
obligatoires)

(correction de copies,
préparation des séances

Travail non controlé et
non obligatoire

Travail contraint
périphérique (de
concertation, logistique ou

administratif)

Travalil libre (formation
professionnelle, lectures,
approfondissement...)
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La tension, en définitive, surgit lorsquepour réduire la complexité du réel afin d’étre
en capacité d’agir et de faire des choixarbitrer est impératif mais se fait souvent seul
En ce sens« "Etre & bout de nerfs", c’est ne pas parveniiex Hes exigences contradic-
toires : suivre son plan de travail didactique ddas délais impartis, ne pas envenimer les
situations, se contenir face aux tentatives d’irdation mais ne pas se laisser entraver le
cours, intervenir fermement face aux perturbatiaper sa propre émotion, étre dans des
interactions parfois empreintes de méfiance, y ea@mgvec les collégues, composer avec des
injonctions paradoxales fibid., p. 85). Epuisement, lassitude et désenchantesoentalors
étroitement imbriqués et créent les conditions d'imsatisfaction chronique. Entre la per-
ception de ce qui est réalisé et le retour quistriagt par les apprenants ou les collegues, les
proviseurs ou les inspecteurs, le décalage peeigéand® et éveiller des soupcons d’incom-
pétence, voire de malveillance ou de parti-prise@®is’exprime avec véhémence, tristesse
ou ironie, la souffrance observée traduit incomension et amertume.

Un tel malais&, rappelons-le, peut étre appréhendé commee conséquence de la
massification de la scolarité et d’'une décentrdi@a source de dérégulation La « relati-
visation des savoirs et la « faiblesse des routinesont aussi leur part de responsabilité
(Lantheaume, 2008, p. 49). Dans le droit fil desvaux de la sociologie pragmatique de la
justification, la discussion peut étre enrichiepeanant en compte la porosité accrue entre vie
professionnelle et vie privée, les phénoménes itea" et de "déprise”, de "surinves-
tissement" et de "désengagement", les incertitadesa validité des protocoles retenus et sur
la pertinence des ajustements mis en ceuvre nijé@maais totalement levées.

B. Epreuves, souffrance et mal-étre

Depuis la fin des années 1980, nous I'avons nqii@isieurs reprisess le theme d’'une école
qui va mal impregne le discours public, celui desponsables éducatifs, des médias et de la
recherche en éducation(bantheaume et Hélou, 2008, p. 3). La problématiqu "malaise
enseignant" occupe, dans cette optique, une pladigiée, méme si — paradoxalement, et a
la difféerence de la plupart des pays anglo-saxdes travaux académiques sur cette question
demeurent assez peu nombreux.

Les enquétes épidémiologiques qui ont été menéss vialoir que les professeurs
souffrent, davantage que les autres personnel&dachation nationale, de certaines affec-
tions« liées a I'exercice de leur métier (voies respiras, varices, cordes vocales, maladies
de peau »)les motifs d’insatisfaction qui s’expriment contant les "conditions matérielles",
les "relations avec la hiérarchie", la "fatigue”jmpuissance” ou I"incompréhension”, la
"responsabilité morale”, les "conflits” et les "aggions"ipid., p.5). Ceux qui débutent et qui
sont en poste en college ou en ZEP manifestentsentiment d’épuisement, principalement
attribué a l'indiscipline des éleves Bu coté cette fois de ceux qui sont en fin deiedw, des

0 La question de I'évaluation du travail enseignpose, plus fondamentalement, celle de la concepmtion
meétier : "mandat” ou "service", "carriere" ou "miss ... (ibid., p. 113).

L La visibilité des enseignants "en difficulté”, edtrancoise Lantheaumerésulte[principalementlde I'action
des parents qui manifestent une intolérance croigsaux défaillances professionnelleshMais, du cbté de
l'institution, « cela reste un phénoméne largement tet»es dispositifs envisagés sont "bricolés" cau p
d’issues sont proposées,a commencer par le faible nombre de postes ditséddaptation »(Lantheaume,
2008, p. 51).
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facteurs plus personnésainsi qu’'un manque de reconnaissdfice la présence de risques
psychosociau® sont souvent invoqués pour rendre compte des tép@maturés en retraite
(Honsezet al, 2005 ; Cau-Bareille, 2009).

La référence ak syndrome diburn-out» est, & cet égard, fréquemment mentiofihée
En 2009, dans une étude largement reprise paets@rl'inspecteur général Georges Fotinos
et le psychiatre José Mario Horenstein avaientédtattention sur k épuisement émotionnel,
mental et physique sbont seraient victimes 17 % des enseignants uesaprofessions étant
beaucoup moins touchées (11 %) (Fotinos et Horens?®11). Bien que, comme le fait
remarquer a juste titre Asma Benhenda, ces résut@ient a prendre avec précaution en
raison de certaines limites méthodologiques, il lderait cependant gu’ils puissent étre
corroborés par d’autres travaux plus approfondiaxen particulier réalisés par@arrefour
santé socidf. La prudence est en tout cas de mise car nous aftaire & une population &
tres haute visibilité » « Quand un professeur va mal, des centaines deopees de son
entourage][...] le percoivent immédiatementet cela génére ur effet d’échos yx démul-
tiplicateur » qu’on ne retrouve pas nécessairement, ou pastautans d’'autres secteurs
(Benhenda, 2012, p. 260).

Le Rapport remis par la sénatrice Brigitte Gontiviaurin en 2012, tout en souscrivant
a cette analyse, prend ses distances avec lescappra tonalité "psychologisante”. En effet,
si on appréhende les problémes de santé au travamilquement comme relevant de l'indi-
vidu » on se prive de< mettre en place un systeme effectif de prévertidlective des
troubles »et on se condamne<ane trouver de reméde que dans la médecine psucds
graves et, sinon, dans la reconversion professitem&’ (ibid., p. 261). Le regard doit alors
se déplacer vers l'institution des I'instant oulesel « opere un travail de dénomination, de
classification et de sélection des personnelesquels peuvent étre "étiquetés” comme étant

"en difficulté®. Mais un certain nombre de ceux qui le sont échiaippux mailles du filet :

2 Comme l'age et I'état de santé du conjoint, le bende personnes a charge, le montant des ressource
disponibles, la perspective de s'occuper de sésqmatfants ou de s’adonner pleinement a des té&gide loisirs
ou de détente...

3 Les efforts consentis en termes de mobilisatiord'@westissement personnel ne seraient pas sorffisnt
percus par les éléves ou les parents, l'institutietfopinion.

** Parmi les "stresseurs" sous-tendant I'environnérdertravail, on signalera le poids des contrainiegni-

sationnelles, I'alourdissement des taches, la dégian du climat scolaire ou bien encore les chameges

statutaires. D’ou des demandes de cessation pedggedactivité, un refus plus affirmé d'effectudges heures
ou de prendre des responsabilités, une moindréipation a des projets d'établissement, la redmeamé-
nagements horaires...

5 Le stress, qui renvoie a la notion d™épuisementaffecte des sujets s'investissant profondémesnra-vis
d’autres personnes dans le cadre de leur professiofirois types de symptdme peuvent étre repérés
(Lantheaume et Hélou, 2008, p. 10) :

- « I'épuisement émotionnel (le sujet ne peut ples donner de lui-méme)

- la "dépersonnalisation” (déshumanisation de la fiela a I'autre);

- linsatisfaction[quant a]'accomplissemenide soi]au travail. »

%6 Ce Carrefour regroupe la Mutuelle générale de I'Education matle ainsi que divers syndicats enseignants
(cf. Carrefour Santé sociak011).

" Les solutions préconisées dans ce Rapport somit avat structurelles : augmenter le nombre de gmst
remettre a plat la formation, donner a I'enseignenpouvoir d'agir sur son métier, l'idée étantlfa« a
rebours de la tendance a fournir clefs en mainsgiledes de bonnes pratiques formatées et stéréegypént la
finalité [n'est autre quela standardisation[...] pour en faciliter le contrle plutdt que I'amélidian de
[I'] efficacité didactique $Gonthier-Maurin, 2012, p. 71).

“8 |l importe ensuite de répondre & des critéres précis pour pouvoir bieifde dispositifs nationaux ssous
cet anglex une commission médicale statue pour cing sorfedtions (tuberculose, poliomyélite, cancers,
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« La disparité, suivant les services et les académiles facons de décrire, de compter et
gualifier ces enseignants de I"entre-deux" — pasades au point d’intégrer un dispositif
d’éloignement de la classe, mais assez mal pow @d#signés comme tels — rend malaisé
'accés a des données quantitatives:sans parler de la discrétion de rigueur sur Iges
(Lantheaume et Hélou, 2008, pp. 19-20).

Le silence du professeur serait, aux yeux des expets "parlant” et constituerait — en
lien avec certains événements biographiques, demasantes intrinséqu€sou une inca-
pacité a s’adapter — un frein a la prise en chatgela résolution des problémes renconfrés
Lorsque lI'on se focalise a présent sur le collegdeolycée, ce sont les rapports avec les
éléves, et moins avec la direction ou l'inspectiqni sont avancés. En outredans une
conjoncture ou la logique d’efficacité est devemoninante p « une pression a faire du
résultat chiffré est sensible sontribuant a la montée des exigences et destengbid.,
pp. 33-34). Les sources de légitimité étant coéesstle métier n'est plus ce qu’il était et
I'estime de soi s’affaiblit.

lllustrons ces propos par quelques résultats d@eguCommencons par des données
sur la condition enseignanteDans TALIS? 2013, les professeurs du secondaire apparaissent
« trés impliquédau sein dejJeurs établissements? « attentifs & une bonne gestion de la

maladies mentales, déficit immunitaire grave etugsq qui donnent droit a congé selon des modalités
variables »(Lantheaume et Hélou, 2008, p. 19). Sont égalemmosés, en fonction des situatiornsoutien
psychologique, conseil pédagogique, informafior}, soins »(ibid., p. 20).

49 Défaut d’autorité, timidité ou immaturité, attiemdle dénégation, incompétence ou inaptitude a fawe,
tempérament "psycho-rigide" : la liste est longtdeediagnostic des experts insiste habituellerrsant les
caractéristiques de la personne, jugée "défaillante

*« Entre euphémisme, sourirgde facade] sous-entendus, géne marquée] émotion contenuelcette]
souffrance ne se dit pas facilement et la modémnadies facon§de I'évoquer]’emporte, méme si elle est souvent
contredite par la violence des métaphoresPar ailleurs,« autant la plainte est une forme collective
d’expression partagée pour rendre compte de lacditg au travail, autant évoquéses déboires oigon mal-
étre introduit le risque de s’isoler et d'étre iéok(ibid., p. 47).

*1 L’enseignement est un métier devenu essentielleféeminin. Ceux qui exercent ont un niveau de dimd
élevé, un passé de bon élévecee recrutent majoritairement dans les stratesates moyennes, méme si des
professeurs proviennent aussi des deux péles exdréim la hiérarchie, tant des milieux supérieurarpee qui
est des femmes que des couches ouvriéres pourrasds »La plupart déclarent ua choix précoce fsurtout
pour les professeurs des écoleg)ous influence Ximage charismatique de leur propre enseignant, pa
exemple). Sont mis en avantdecontact avec les éleveeble« loisir de transmettre »une« remise en ques-
tion constante de soi et la« spontanéité dans les rapports avec les jeundsutre source de satisfaction :
I'« autonomie dans le travail »définie davantage commeliberté pédagogique sue commex absence de
relations hiérarchiques fortes £es éléments trés positifs ne doivent pas oacldtedifficultés au quotidien :
indiscipline et démotivation des collégiens ou Begens, complexité des missions et obligationsédaltats,
sureffectifs, hétérogénéité des acquis, sentimédtred mal aimés, déphasage avec les réalités dairter
impuissance face a l'idéal de réussite du plusdgramimbre... (Esquieu, 2008, pp. 119 et suiv.)

2 Teaching And Learning International Surveyette enquéte porte sur 34 pays, dont 24 sontbmesrde
'OCDE et 19 de I'Union européenne. Sa mise en esavété confiée en France a la Direction de I'&tan,
de la prospective et de la performance (DEPP).2diGeignants, répartis dans 204 colléges, ontidépa un
questionnaire en ligne sur le "climat de la clasge"travail en commun", les "méthodes d’enseigeeth les
"représentations des taches et des missions", dgrédde satisfaction”, le "sentiment d’efficacitéofps-
sionnelle”...

%3 Les réponses sont, sur ce point, trés homogeénessecteur a 'autre (DEPP, 2004p. 3) :
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classe et soucieux des apprentissageflalgs] éleves, mais exercant leur métier dans des
schémas assez traditionnels comparativement a ayiays XDEPP, 2014, p. 1). Plus
précisémentg les pratiques collaboratives entre collégues, ridations avec le reste de la
communauté éducative, mais aussi [le®des]d’enseignement alternatifs s’averent sous-
représentés xibid.) Il en est ainsi des méthodes dites "actives" différenciées" ipid.,
p.2):

Méthodes utilisées fréquemment (souvent, et a chagséance ou presque)
par les enseignants en classe (en %)

B Donner
. ,Fa|re » | Donnerdes | Travailler des
référence a . )
exercices en petits travaux :
un similaires groupes différents Faire
Présen- | Corriger pro::)ilie\:ree de aux éléeves pour Utiliser le | a ceux qui tra; ‘Z'gzr
ter un les courante ou jusqu’au trouver numeé- ont des roiets
résumé cahiers du monde moment ou ensemble rique en difficultés P Jui
de cequi| dexer- ] I'enseignant une classe ou | d'appren- q
h ) du travail - o - prennent
vient cice ou les our est sar solution a dans des tissage une
d'étre vu devoirs p gu'ils ont un projets et/ou a ;
montrer : N ) semaine
R bien probléeme ceux qui ]
I'utilité des ; s au moins
nouveaux compris I? ouaun peuvent
: sujet traité exercice progresser
acquis >
plus vite
France 74 66 57 55 37 24 22 22
Royaume-Uni 75 85 62 62 58 37 63 38
(Angleterre)
Australie 72 65 69 63 44 67 45 52
Canada
(Alberta) 79 63 73 66 58 49 47 37
Espagne 72 80 77 70 33 37 40 26
Finlande 62 62 64 51 37 18 37 14
Italie 64 85 81 78 32 31 58 27
Pays-Bas 71 66 63 56 48 35 20 27
Pologne 78 63 75 79 42 36 55 16
Méthodes utilisées fréquemment (souvent, et a chagséance ou presque)
par les enseignants pour évaluer I'apprentissage deurs éléves (en %)
’O‘bserver ses Ajout
éléves pendant A .
L . d'un Laisser les
Adminis- qu'ils 1A . -
- commen- | Des éléves| collégiens | Adminis-
tration effectuent en S P - -
\ taire écrit | répondent évaluer tration
dun test classe une a la note al'oral eux- d’un test
elab’ore ta_ghe particu- chiffrée ou | devant la mémes stan-
par I'en- liere et leur - . .
; a l'appreé- classe leurs dardisé
seignant | apporter des L 2
) ciation des progres
commentaires | oo
sur leur travail
Total 86 78 74 57 17 8
Sgctgu_r public hors éducation 86 77 75 54 15
France | Prioritaire _ .
Sgctgu_r public éducation 85 83 71 60 19 7
prioritaire
Secteur privé 84 78 73 64 19 11
Royaume-Uni (Angleterre) 71 89 82 69 69 39
Australie 72 90 75 48 32 32
Canada (Alberta) 88 88 68 36 39 18
Espagne 76 82 70 61 22 10
Finlande 66 76 25 11 27 28
Italie 69 79 53 80 29 43
Pays-Bas 66 74 40 14 18 41
Pologne 59 89 36 41 38 52
Suéde 58 74 54 44 32 13
Moyenne TALIS 68 80 55 49 38 38
Lecture: en France, 86 % des enseignants de college réétlatiliser un test gu’ils ont eux-mémes élabpotr évaluer
I'apprentissage de leurs éléves.
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Suéde

72

51 49 55 44

34

53

41

Moyenne TALIS

73

72 68 67 47

37

44

27

Trés peu (a peine 5 %) — a I'opposé de la Finladdéa Corée du Sud ou de Singapour
(plus de 50 %) — estiment que leur métier est isdalans la société, méme si la satisfaction

gu'’il procure est trés majoritairement affirmée 8%

Les activités de formation continue sont égalemmeains développées (76 % contre
88 % pour la moyenne TALIS) et durent moins longispguelle que soit la modalité retenue

(DEPP, 2014, p. 2) :

Participation des enseignants a des activités derfieation continue
au cours des douze derniers mois (en %)

Pays %

France 76
Secteur public hors éducation prioritaire 77
Secteur privé éducation prioritaire 81
Secteur privé 68
Royaume-Uni (Angleterre) 92
Australie 97
Canada (Alberta) 98
Espagne 84
Finlande 79
Italie 75
Pays-Bas 93
Pologne 94
Suede 83
Moyenne TALIS 88

Taux de participation et durée des activités de fanation continue auxquelles
les enseignants ont déclaré avoir participé au cosirdes douze derniers mois

France Moyenne TALIS
Taux de participa-| Durée | Taux de participation| Durée

tion des ensei- (en des enseignants (en

gnants (en %) jours) (en %) jours)
Stages ou ateliers sur les matiéres enseignées, les
méthodes pédagogiques et autres aspects en ragport 54 4 71 8
avec I'éducation
Conférences ou séminaires pédagogiques 20 2 44 4
Visites d’étude dans d’autres établissements 9 2 19 3
Visites dans des entreprises, services publics ou 5 5 13 3
ONG
Activités de formation continue dans des entreprise 3 4 14 7
services publics ou ONG
Programme de qualification (sanctionné par un
diplome 6 18

plome)

Réseau d’enseignants axé sur la formation contirjue 8 1 37
Recherches effectuées individuellement ou en
groupe sur un sujet en rapport avec la profession 41 31
d’enseignant
Activités d’encadrement, d’observation collégiale o 13 29
tutorat officiellement organisé dans I'établisseten

Lecture: en France, 54 % des enseignants de collégerddtkvoir participé a une activité de formatiomtatue dans
le cadre de stages ou d’ateliers sur les matigresignées, les méthodes pédagogiques et autressaspeapport ave
I'éducation. La durée moyenne de participation thecactivité (pour les enseignants participantsd&sviron 4 jours

(3,8).
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Quant aux contenus abordés, ils restent centrélesutisciplines, les besoins les plus
forts se rapportant a l'utilisation du numériqudagprise en compte de I'hétérogénéité des
publics (approches individualisées, cours dispeesésilieu multiculturel ou plurilinguis-
tique), au conseil et a I'orientatioibid., p. 3) :

Contenus abordés en formation continue et impact ssenti par les enseignants (en %)

Contenus Impact positif
absorbés ressenti
Moyenne Moyenne
France TA)\/LIS France TA)\/LIS
ComPeten_ces pédagogiques dans la (ou les) majiere(s 63 68 83 87
gue j'enseigne
SZOnna_ussance et maitrise de la (ou des) matiérefg)e 51 73 87 91
j'enseigne
Pratiques d’évaluation des éléves 51 57 78 83
Connaissance des programmes scolaires 46 56 82 84
Compétences en numérique 40 54 77 80
Gestion de la classe et du comportement des éléves 23 44 70 81
Approches pédagogiques individualisées 29 41 13 80
Nouvelles technologies dans le monde du travail 11 40 74 79
Enseignement de compétences transversales (résoluti
X A , ) 23 38 69 80
de problémes, méthodes d’apprentissage)
P,r!se en .charge d’éléves ayant des besoins spécifig 23 32 72 77
d’éducation
Conseil et orientation professionnelle des éléves 4 ] 24 73 80
Approches visant a développer des compétences
transversales utiles pour la poursuite d’études odans 9 21 70 79
le monde du travail
Gestion et administration de I'établissement 4 18 2 6 76
Enseignement en milieu multilingue ou plurilingue 4 16 80 77
Lecture: en France, parmi les enseignants de colleéget aiéaiaré avoir participé a au moins une
activité de formation continue pendant les 12 dwmimois, 63 % d’entre eux ont abordé des éléments
relatifs aux compétences pédagogiques dans lammafigils enseignent et 83 % de ces derniers disent
avoir ressenti un impact positif modéré ou impdrtam leur fagon d’enseigner.

L’absence de mesures incitatives et le manquerdpsexpliqueraient ce relatif désin-
térét (bid., p. 4) :

Raisons invoquées par les enseignants comme desrfsea leur participation
a des activités de formation continue (en %)

France
Secteur Secteur
public ublic | Secteur Moyenne
hors | PUblc UM Total | TALIS
. . éducation| privé
éducation| _ . """
e prioritaire
prioritaire
Il n'y apas d’incitation a participer a ces 52 50 44 50 48
activités
Je n'enai pas le temps a cause de mes 45 a1 42 44 36
responsabilités familiales
Mon emploi du temps professionnel ne me
permet pas de participer a des activités de 43 38 46 43 51
formation continue
IIn y apas d actmtes_de formation 46 a1 33 42 39
continue gui me conviennent
!_es activités de formation ,sont trop onéreuges/ 19 20 43 o 44
je ne peux me permettre d'y participer
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Je m.a.nque.de soutien de la part de mon 14 11 16 14 32
administration

Je ne réussis pas les conditions requises
(qualifications, expérience ou ancienneté, par 9 10 11 10 11
exemple)
Lecture: en France, 52 % des enseignants de collegeéoisation prioritaire sont d’accord ou tout a
fait d’accord avec le fait que le manque d’incitatia participer a des activités de formation camin
pourrait les empécher d'y participer.

Le temps de travail est aussi une variable clé pamr comprendre les phénoménes de
burn-out La formule :« Pour une heure de cours, une heure d'activitésdeuravail en
dehors 3* se vérifie (Perronnet, 2013, p. 1) :

Temps de travail moyen hebdomadaire des enseignarda second degré public
a temps complet, par corps, en 2010

France métropolitaine et DOM

Total Do,nt’ qu)t, Dont Dont
agréges | certifiés PEPS PLP
Heures passées avec les éléves 20h07 16h55 @O 21h35 20h59
Heures d’enseignement 18hp5 16h15 18h53 h£&D| 19h 27
Dont HSA 1h19 1 h 46 1h0% 1h26 1h B0
Dont HSE 0h32 0h 33 0h29 0h48 0h35
Suivi individuel des éléves 1h12 0hB9 1h/110h52 1h 3]
Autres heures de travail 21h10 22h13 22h48 b6l5| 18h31
Activités pédagogiques 15h4Y 17h47 17h15 9h| 13h41
Préparation des cours 8 h D6 8 h|14 8h 36 $h37h44
Corrections des copies 5h 48 7 h|26 6h40 9h44h1l
Documentation, formation et recherches perséesmel 1 h 52 2 h 07 1h58 1h33 1h46
Activités avec la communauté éducative 2h438 145 2h52 3 h 48 2 h 14
Travail avec d'autres enseignants 1 h|48 1h341h48 2h10 1h56
Rencontres et réunions avec les parents 0h 55 h 200 1h04 1 h 37 0h20
Autres taches 2h40 2h32 2 h4] 3h2y 2h35
Heures de décharges 0 h28 0 h 36 0h21 1h19h 16
Autres taches professionnelles 2 h|12 1h56 h2a 2h 08 2 h 19
Total heures travaillées 41h17 39h15 42h83 BB8| 39h30
Dont heures a domicile 12h36 13hj54 14hH026h43| 10h04
Remarque le total prend en compte les PEGC et les prefgssdes écoles exercant dans le second
degré qui ne sont pas affichés dans le tableafaidd effectifs faibles.

L’enquéte CVS (Cadre de vie et sécurité) apporseadenpléments intéressants. Si les
personnels de I'Education nationale des premiseednd degrés n’ont pas subi plus de vols
et de violences physiques que d’autres professilsrfent néanmoins I'objet de davantage de
menaces (6 %) et d’'insultes (16 %) (Guedj, 2014)p.

Taux de victimation selon le type de violence tousecirconstances confondues

(en % en moyenne annuelle)

Victime au moins une fois dans les 12 mois précéddienquéte de :
vol ou tentative de vol violences .
- . i menaces insultes
avec violence| sans violence physiques
Personnes de 14 ans ou plus 0,3 3,2 1,5 35 9,9
Personnes occupant un emploi 0,3 2,8 15 4,8 11,7
Personnels de I'Education nationale n.s. 3,1 1,3 5,9 15,7
Professeurs des écoles n.s. 2,9 1,1 5,0 11,6
Enseignants du second degré n.s. 3,2 1,4 6,3 16,7
Personnels de direction et d’éducation n.s. 3,1 1,4 6,4 23,4

** Les déclarations peuvent varier du simple au dogblon que I'on entre dans la carriére ou en ionau
nombre d’enfants en bas age dans le ménage. Enctexjgpeu de différences entre disciplines.
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n.s. : résultat non significatif (inférieur a 0,%4.

Note: les personnels de 'Education nationale soriemtion d’emploi au moment de I'enquéte.

Lecture: en moyenne sur un an, 15,7 % de ces persormdisctarent victimes d’'insultes toutes circonstance
confondues (au travail, dans la rue, dans lespmats mais hors violences domestiques) ; ils 9¢h®6 dans
I'ensemble de la population des personnes agé&4 das ou plus.

Champ: personnes agées de 14 ans ou plus.

Contrairement au genre, I'dge est une variable dreximinante, les moins de trente
ans étant les plus exposés. Les victimes — toatEgaries comprises — se déclaremiarti-
culierement affectéeset, dans I'année qui suit I'incident,46 % d’entre elles disent avoir
subi un dommage psychologique, des troubles du sdmnB83 % indiquant que leur vie
guotidienne a été perturbébid., p. 3).

Le Barométre UNSA de juin 2014 approfondit certaifis ces enseignemetits
L’amour du métier et le plaisir d’exercer sont bg@sents mais, parmi les priorités, figurent
le « pouvoir d'achat ples« perspectives de carriereet la« charge de travail »Seuls 33 %
des personnels pensent que leur rémunération lashauteur de leur qualification et — plus
préoccupant — 37 % souhaiteraient changer d’atieatal7 % envisageant un autre emploi
dans le secteur privé. Par rapport a I'édition @dénte, lestatu quo est la régle mais les
points d’achoppement autour du pouvoir d’achat edadmorosité ambiante ont tendance a
cristalliser un peu plus de mécontentement. Lesrfesnet les plus jeunes expriment plus
ouvertement leurs doutes ou leurs craintes, lament de reconnaissance variant du simple
au double en fonction des postes ou des gradesr(iéare UNSA, 2014, p. 14) :

Se disent reconnus et respectées

36 % des enseignants du secondaire (41 % en 2013)
47 % des administratifs et gestionnaires des ocedléq lycéeg
60 % des chefs de travaux

61 % des assistants de service social
63 % des médecins

68 % des infirmiers de service scolaire
69 % des chefs d’établissement

71 % des techniciens des EPLE

Une autre enquéte CSA, commanditée par le SNEQulgiep en mai 2011, avait
souligné une« baisse tendancielle de I'indice de satisfaction des enseignants (SNIBS1,

p.5):
Degré de satisfaction

Tout a fait Plutot Plut6t pas Pas du tout Ne se Er:snoncent
Mai 2011 13 % 55 % 25 % 6 % 1%
Octobre 2009 16 % 62 % 18 % 4% -
Juin 2005 17 % 60 % 18 % 5% -
Décembre 1998 20 % 65 % 14 % 1% -

Plus des deux tiers sont critiques a I'égard d’phes grande intervention des chefs
d’établissement dans les processus d’évaluatiaffedtation et de mutation, méme jugement
s’agissant de l'attribution ou de la modulationpiienes ou d’indemnités. Les référentiels en

512 questions fermées et deux autres, ouvertes faidtatives, étaient proposées. 18 821 réponsegté
enregistrées.
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termes de "compétences" ne sont pas non plusiggs {60 % d’opinions défavorables), de
méme que la "bivalence" (72 % d’oppositions).

D’autres études ont trait plus spécifiguement aorddions de travail en college
(CFDT, 2013), a des comparaisons avec d'autreg@aés de fonctionnaires (FGAF, 2014),
aux risques psychosociaiXLerouge, 2009 ; Nass al, 2008 ; Valléry et Leduc, 2014), au
bien-étre et a l'estime de soi (Lachmaen al, 2000), a la violence et aux incivilités
(Debarbieux et Fotinos, 2012 ; Dejours, sous laddir 2012), aux modes d’engagement ou de
retrait (Bidet, 2011 ; Pochard, 2008), a I'éthigaieaux déontologies professionnelles (Prairat
et al, sous la dir. de, 2014), sans oublier la maltnaigaou le harcelement (Ariés, 2002 ;
Blaya, 2006 ; Desrumaux, 2011 ; de Gaulejac, 20@®#1 ; Hirigoyen, 1998 ; Pruvost al,

2008).

Le questionnaire QVT — prenant notamment en compte sentiment d’appartenet
de sécurité, formation et développement persomnahagement de I'établissement et climat
émotionnel® — est un bon outil pour synthétiser toutes caxrinétions, la méthode SOBANE

%% Ces risques peuvent étre envisagés dans une pivepiransactionnelle” (Valléry et Leduc, 201449) :

Ressources
personnelles
(contraintes dites
internes)

Effet sur la
santé et
»| le bien-étre

Evaluation de
I’événement

Stratégies
dajt
(coping)

Primaire
Stress ressenti

A 4

X Effet sur la
Secondaire productivité

Contréle per¢u
v
Facteurs /

environnementaux
(contraintes dites
externes)

La matrice dite de "criticité" se présente aifitsid(, p. 64) :

Gravité Cotation du risque professionnel
4 B C D D A = Risque tolérable
3 B C D D B = Risque modéré
2 A B C C C = Risque substantiel
1 A A B B D = Risque intolérable
1 2 3 4 Fréquence
Légende :

Niveaux de gravité1 = Dommages mineurs ; 2 = Dommages sans
séquelles ; 3 = Dommages avec séquelles ; 4 = Déces
Fréquence d’expositionl = Occasionnelle ; 2 = Intermittente ;

3 = Fréquence ; 4 = Permanente.

" Qualité de vie au travail.
%8 LLa notion de "climat scolaire" peut étre reprééeniar le schéma ci-aprés (Debarbieux et Fotirii)2
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(screening observation, analyse, expertise) ou les GuideBAM (dépistage participatif de

risques) pouvant constituer des supports de priéveat d’'information fort utiles, fondés sur

le respect et I'assertivité, le désamorgage evfdiance, 'accommodation et la coopération
(Fotinos et Horenstein, 2014, p. 88).

Dans cet entrelacs de plaisirs et de souffranessgpreuves et les difficultés rencontrées
peuvent étre contournées ou dépassées, déplacéekiisées, neutralisées ou renforcées.
On peut alors changer de public, d’établissementl@unétier, se réorienter ou prendre ses
distances, se désengager ou s’investir ailleussgdatraintes organisationnelles et les événe-
ments biographiques pouvant interférer et condiuide nouveaux ajustements. C’est dans ce
contexte qu’il convient d’examiner maintenant Iépanses de l'institution a travers divers
dispositifs.

Stratégie d’équipe

T

CLIMAT
SCOLAIRE

1 Qualité de vie a 1’école

Sentiment de justice

Pratiques partenariales

Pédagogies et coopération |

Coéducation Prévention des violences
et du harcélement

Quant au "bien-étre", il peut étre défini, a la dam de Martin Seligman (Seligman, 2011), comme un
état psychique résultant d’'un rapport positif :

- auxautres(bons contacts avec ses collegues, solidaritaréage effectif) ;

- asoi (possibilités d'évolution, prise en considérataes attentes et desipabilities reconnaissance
des taches accomplies) ;

- au facteurtemps(stabilité des horaires, préservation de la vieda] investissement professionnel
“"raisonnable") ;

- a l'environnement immédigpersonnalisation de son espace de travail, adéguati postehedo-
nomic3y.

De son c6té, le concept few renvoie a une expérience optimale. La personrseneésin sentiment de
liberté, de joie et mobilise — par absorption ctigei— tous ses atouts a travers cinq composantes :

- vitale (étre en bonne santé) ;

- existentiellg(besoin d'épanouissement) ;

- relationnelle(bien vivre ensemble) ;

- matérielle(qualité des installations ou des équipements) ;

- organisationnellgopportunités de carrier@b enrichment
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DEUXIEME PARTIE

UN PREMIER ECLAIRAGE






Apres ces éléments de cadrage sur les mutatioggstiime scolaire et sur leurs répercussions
possibles en termes d’épreuves, de souffrance amalétre, nous allons maintenant nous
concentrer sur les modalités de prise en chargdédtochage : diagnostic et repérage des
publics, politigues mises en ceuvre, réseaux mebijlibilan et évaluation. Nous prendrons
appui sur ce qui a été proposé et initié dans dredgrritorial certes limité a I'’échelle d’'une
région mais riche d’enseignements tant sous I'adgtelogiques d’acteurs que sur le plan des
représentations institutionnelles.

|. LE PROTOCOLE D’ENQUETE

L’enquéte que nous avons menée, entre novembre @0rier 2015, se focalise sur un

dispositif d’aide aux enseignants dans une acad&ameaise de taille moyenne, ayant déja a
son actif plusieurs types d'expérimentation. ligital’'une cellule d’accompagnement, nom-

mée DEFI (Difficultés-Enseignement-Formation-Itiaiée)°, gérée par le Rectorat. Cette

structure a constitué la premiéere étape de notrestigation. La démarche méthodologique
mise en place — de nature principalement qualgativest composée de différentes appro-
che$®. Nous commencerons par le volet monographique.

A. Trois grands supports

DEFI a été le point de départ de notre étude sdiffiaulté enseignante. La triangulation des
sources et des outils a été privilégiée.

Nous avons tout d’abord analysé les archives nasastre disposition ; parallelement,
des observations de journées de formation ontéghksées. Enfin, des entretiens compré-
hensifs ont été effectués avec tous les interlocsteoncernés. L’ensemble de ces supports
nous a permis de dresser un état des lieux.

1. Les archives

Une rencontre avec les responsables DEFI a fatititeés aux dossiers des enseignants
bénéficiaires de la cellule d’aide. Ces archivestert en version papier et/ou numeérique (la
tres grande majorité des documents ne sont toatgfas informatisés). Chaque dossier
renseigne sur les opportunités de remédiation,cqusit dans le cadre du tutorat et/ou dans
celui de journées de formation. Les demandes denvecsion ou d’adaptation ainsi que les
bilans de carriere sont également comptabilisésefiat, le dispositif traite aussi bien des
difficultés rencontrées que des "mobilités carsgret les dossiers ne sont pas distincts dans
leur archivage. Ces documents sont constitués deenmgainformelle :« Un dossier DEFI,
c’est un peu c¢a : le suivi des échanges qu'il yales circonstanceg..] d’entrée »(Iréne,
P1°Y, les piéces étant ventilées ou conservées ertidonde besoins ou d’attentes orga-
nisationnels. Il peut s’agir de courriels imprimg&sde courriers entre enseignants et per-
sonnels du dispositif, mais également entre sesveie Rectorat, de contrats de suivi, de

%9 "appellation du dispositif a été modifiée poureggpit préservé 'anonymat des personnes rencentrée

0 | ’ensemble des matériaux recueillis a été égaleémeonymé, afin de respecter la confidentialité piasici-
pants ou des intervenants. Les noms des régiosgtdelissements et des personnes ont été tragsform

b1 Cf., Annexe IX, le récapitulatif des entretiens réis
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rapports d’inspections, etc. Autrement dit, chadassier, dans sa constitution, est unique, le
contenu et le contenant pouvant varier plus ou sfuirtement.

La liste compléte des professeurs ayant particippE&|l depuis ses débuts n’est
cependant pas totalement connue, méme si au Riegitotia est en cours de réalisation.

Ces dossiers comportent, en régle générale, desmafions signalétiques (nom et
prénom, age, discipline, etc.) mais aussi des denpkis personnelles, voire confidentielles.
Composés de différentes pieces, ils révelent notmhihe contexte, les modes et la durée de
cette prise en charge.

Nous avons extrait des archives, selon un tiragataire, une dizaine de ces dossiers,
afin de comprendre leur construction et d'élabanee grille de lectufé. Une fois celle-ci
constituée, nous avons pu consulter, trier et @eal§2 autres dossiers. Nous en avons retenu
77 pour I'examen des difficultés signalées (legjaimanquants étaient des bilans de carriére
ou demeuraient insuffisamment renseignés pour po@i@ pris en compte). Plus précisé-
ment, ces archives s’échelonnent de 2005 a 2014.gNbes ont, par la suite, été recodées
pour permettre une lecture chiffrée de ces données.

L’élaboration de la grille d’analyse

Cette grille s’est construite progressivement : sn@vons, dans un premier temps, élaboré un carjevas
exploratoire. Les dossiers consultés nous ont aédédtir des catégories a partir desquelles noossav
structuré notre questionnement. Nous avons pu tensifiner ces catégories et classer les conteess d
documents en vue de la préparation de I'analyse.

Les principaux thémes retenus regroupent des ét8nsamnalétiques (nom, concours, discipline, agee s
établissement, année de participation au dispositérvenants, pieces constitutives, etc.), lebidématiques
principales et, parfois, secondaires (synthése $mume de catégories), et un ensemble d’items tvisan
organiser les thémes abordés (lassitude, maladablgmes familiaux, souffrance, humiliation, pede
sens...).

La maniére dont sont constitués ces dossiers @esndents y figurant étant soumis aux
préoccupations et aux méthodes des responsablBEER laisse subsister quelques zones
d’ombre, certaines rubriques ne pouvant étre rgnées. De méme, le support écrit fixe les
actes et les paroles. Pour autant, cette forme afissi une certaine liberté aux acteurs : les
mails informels sont, a ce titre, riches en contetucontribuent a une meilleure com-
préhension de points de vue exprimés liboremensuie des enseignants est, le plus souvent,
tres bien rendu. Ces écrits permettent de saigdetapective institutionnelle portée sur ces
difficultés, parfois sans barriere administrative.

2. L'observation de journées de formation

Des observations directes ont été aussi réalisgeslé journées de formation au printemps
2014 et en hiver 2015. Des groupes d’enseignartt®ténmis en place, et bénéficient, en
moyenne, de trois journées par an, qui ont lieusdas locaux du Rectorat. Les sessions
regroupent six enseignants pour trois formateurs.

Ces formateurs sont des professeurs qui sont \aeastpour aider leurs collégues en
souffrance. lls sont formés par les instances ralg® et ont pu étre recommandés par leur

52 \/oir Annexe II.
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IPR, leur chef d’établissement ou un autre collegiéga formateur. Le mode de recrutement
s’effectue par cooptation.

En 2014, plusieurs sessions se sont dérouléesssanh au total 36 enseignants et 21
formateurs. Congues sous forme d’ateliers, cengms abordent les questionnements relatifs
a la difficulté de gestion des éleves et au stdeut’enseignant dans sa classe. Elles sont
surtout, pour ceux qui sont les plus en souffranoanoyen de se sentir moins seuls face aux
problemes quotidiens.

L’'observation directe

L'observation de ces journées de formation n'a ¢t@sfacile. L'’ensemble du groupe (formateurs eeens
gnants) devait donner son accord quant a la prés#na observateur extérieur. Certaines réticence£té
exprimées, traduisant de la pudeur, un souci derétien et de confidentialité, ou la crainte d'éjumgé et
"étiqueté". Par ailleurs, les séances n'étant fasifiges longtemps a I'avance, nous avons étérontés a
des problemes de calendrier. Pour autant, cetteariétpermet de recueillir des données pertinentes.

Dans le cadre des journées DEFI, I'observateutaghait & décrypter autant les discours que lealgag

corporel des participants, afin de saisir la comication verbale et non verbg?’e(Céfa'l', sous la dir. de
2003 ; Grawitz, 2001 ; Chapoulie, 2000).

Le role tenu était celui d'ur témoin »et d'un « participant » le terrain d'investigation étant @visite
unique »(Gold, 2003, p. 346), autorisant une observatiwmeélle et des rencontres dans un temps limité.

3. Les entretiens

Une fois les premiers contacts pris, des entretmmapréhensifs ont été effectués avec
différents acteurs du dispositif. Cette méthodengliggte vise a recueillir le discours des
personnes interrogées a partir de thématiquesieefpar le chercheur (Kaufmann, 1996 ;

Bourdieu, 1993). Ces entretiens ont duré en moydeuog heures.

Nous avons enregistré, avec leur accord, nos csatiens avec des responsables du
dispositif (P1 et P4). Par la suite, nous avonsagghé avec eux, de maniere informelle, a de
nombreuses reprises. Ces échanges (non enregsttéshe trés profitables. Plus spontanés,
ils ont fait émerger de nouveaux themes ou permispigciser tel ou tel élément: des
informations sociologiquement importantes ont pte &insi recueillies. Un entretien a

eégalement été mené avec la personne chargée deanas humaines au rectorat (P3).

Au-dela des représentants institutionnels, nouss mmmmes entretenus avec deux
formateurs (F1 et F2)

Le dispositif comprend aussi, en dehors de cesdtauns, des tuteurs, qui ne parti-
cipent pas aux journées proprement dites, mais @@sents pour aider les professeurs en
difficulté dans leur collége ou leur lycée. Ce sde$ enseignants volontaires qui ne font pas
partie de I'établissement d’affectation de la parsen souffrance, mais qui appartiennent a
la méme discipline. Un échange se met en plachastun participe aux cours de l'autre, sur
la base de conseils pédagogiques. Nous n’avonsipbsccasion d’interroger ces tuteurs car
ceux-ci n'ont pas pu ou n'ont pas souhaité donoée &2 nos demandes. L'un d’entre eux a
précisé« ne pas se sentir assez solidpour discuter de ses pratiques, les réticencesisa n

83 Cf., Annexe lll, la grille d’observation de ces journées
% Voir Annexe IV.
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rencontrer pouvant étre lieées a la peur d'étreudya un sentiment d’'impréparation ou a un
souci de protection de soi-méme et des populatialmerables.

Enfin, nous nous sommes rapprochés d’'un certairbnigienseignants ayant participé
a DEFI. Aprés ces contacts, nous avons fait lexctiei"sortir" du dispositif et d’élargir notre
terrain d’enquéte, en rencontrant des professquiac{palement en difficulté, mais pas
uniguement) hors de ce cadre institutionnel et tdeguacteurs (IPR, chefs d'établissements,
syndicalistes, etc.).

Il est possible de synthétiser notre méthode diaeajrace au schéma suivant :

DEFI

N

Analyse des archives
du dispositif

-

Observations de journées
de formations

\w

Entretiens avec les acteur
(formateurs, enseignants, etc.)

AN K 4
AN /

Les limites méthodologiques

Certaines limites méthodologiques inhérentes aenéitinde doivent étre ici mentionnées. L'échantiiboge
des dossiers, tout d'abord, ne peut étre considénéme étant totalement représentatif de la réallté@e
fournit gu’une partie de I'ensemble des informasi@xistantes, mais cela permet de dresser déjaennegy
portrait des bénéficiaires.

Certains dossiers, par ailleurs, ne figurent plassda base de données, parce que les enseigmanfsitbé
'académie, ont démissionné, ou sont partis eraitetrEn outre, 'absence de protocole dans latogetion
de ces dossiers, si elle peut se révéler une farer,reste pas moins contraignante pour I'’harnaditie des
données. Ajoutons que, suite a un changement denuezl dans la gestion du dispositif, certainsscas peu
ou mal connus des responsables actuels. Il exisde une discontinuité dans le suivi, en partiaupeur les
enseignants qui ne reviennent pas régulierement.

Concernant les observations, nous n'avons pu gagtigu’'a deux journées de formation en raisonedesr
ponctuels des formateurs et de modifications d'dgerépétées. Cesrencontres bréves, souvent frys-
trantes »(Gold, 2003, p. 346) ne rendent sans doute pasepient compte du dispositif dans son intégralité.
Elles ont néanmoins permis de saisir son fonctiorer et d’éclairer, en creux, les discours redsddrs des
entretiens ayant trait a cette thématique. Ellasrservent, ainsi, a resituer les propos des eésjeéta nous
représenter une journée DEFI "type".

phénomeénes de "décrochage”, notre démarche sentanthictive et s’appuyant sur les matériaux dispo-

L’'approche qualitative que nous avons privilégi&alche, dés lors, sur une meilleure compréhertss
nibles. 'F)
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B. Prise de contact et rencontres avec les enseigitgmen difficulté

Suite a I'analyse de ce dispositif, nous avons guiur I'enquéte afin d’élargir notre angle de
recherche et approfondir les interrogations redatiaux enseignants en souffrance. La tres
grande majorité de ceux que nous avons interray#igoassés par DEFI ou y sont encore.

Ce dispositif d’aide apparait comme un observatdgepremier plan des problemes
affectant le corps professoral. La plupart de cguixsont recensés le sont selon un point de
vue institutionnel. Ces catégorisations résultezg dnjeux fixés par le Rectorat quant aux
difficultés existant sur le terrain. Tous les psidtachoppement ne sont pas dans DEFI et ne
peuvent étre gérés par ce biais (notamment lotsgeoint d’ordre médical ou familial). De
méme, certains cas qui y figurent, et définis comete par I'institution, ne sont pas néces-
sairement dépendants du cadre professionnel.

Pour rencontrer des enseignants percus ou considénéme étant en difficultés par les
services spécialisés, nous avons adressé aux eedpes du dispositif une lettre
— explicitant notre démarche et garantissant I'gnmat — qu’ils pourraient transmettre par
courriel & des bénéficiaires de DEFI.

Douze de ces personnes ont répondu favorablentemt @ccepté de s’entretenir avec
nous. Pour ceux qui n’ont pas donné suite, il sSsajt probablement, pour certains, d’un refus
de participer a I'enquéte (méme si nous n’avonsepade retour), tandis que, pour d’autres,
un emploi du temps chargé, un désintérét pourd&tou encore une absence de consultation
de la boite électronique professionnelle ont pefjou

Les entretiens ont exploré quatre grands théenmess pdrcours scolaire et professionnel,
le métier et ses "épreuves”, I'expérience vécues ddBFI et, enfin, les perspectives envi-
sageées.

Une ouverture méthodologique : quatre cas d’enseigimts démissionnaire®t/ou en reconversion

Dans le cadre de cette recherche, nous avons eoadimn de rencontrer d’anciens enseignants ayant
démissionné de I'Education nationale ou ayant céategmétier tout en restant dans l'institution. €as de
reconversion, certes différents de notre objetedbarche focalisé sur "la difficulté enseignanggparaissent
pourtant comme un moyen pertinent d'interroger venéuel lien entre difficulté et retrait de la pesion —
car certains cas pourraient représenter I'étageeailld’'un "décrochage" — tout en éclairant, a pattim

regard "anciennement intérieur” et "nouvellemernéesur”, le métier avec son cortége de soufframtede
satisfactions.

Sans connaitre au préalable les raisons de cesgslépde ces reconversions, nos quatre entreign®is en
exergue une grande variabilité de trajectoires.|8ylan des démissions, une jeune enseignantaristée
s’inscrit dans un parcours favorablement orienté,p@r un désir de faire autre chose.>Le deuxieme facer
a-face rend compte d'une situation de "désaffdidti Il s'agit d'un départ — mal vécu — d'une "pré-
enseignante” : au moment de la réforme du concalis,a obtenu I'écrit puis a été affectée dans| un
établissement en tant que stagiaire pendant uavamt de pouvoir passer l'oral. Elle n'a pas sufgptes
conditions d’exercice et a démissionné au boutugdgges mois.

Une troisiéme personne, au départ CPE, a pass@ideurs et est devenue professeure documentaliste.
Enfin, une autre enseignante en souffrance a chdag@étier au sein méme de I'Education nationaie e

passant de professeure a secrétaire. Nous reviengtos tard sur quelques-uns de ces témoignadesret
enseignements.

85 Cf. une copie de ce courrier en Annexe .
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C. Les acteurs institutionnels et périphériques

Nous avons pris aussi en considération les actpuirsgravitent" autour des enseignants et
qui réfléchissent et/ou "agissent” sur la souffeapmofessionnelle et les difficultés du métier.
Vingt-six entretiens ont été menés aupres de CBEheéfs d'établissements, d'inspecteurs
pédagogiques régionaux, de chefs de service olalgés de mission dans les rectorats, de
responsables syndicaux et de délégués de la MGESIptopos recueillis sont l'illustration
des discours tenus par ces catégories d’acteurpegmettent de comprendre le "maillage”
mis en place autour des professeurs.

Si la plupart de ces entretiens furent conduitssdatadémie ou se déploie DEFI,
certains le furent dans d’autres sites, afin deediger le regard sur les situations de mal-étre
et positionner celles-ci dans une perspective nak& et non pas seulement locale. Nous
avons ainsi pu recueillir des données dans au nsmne2gions (le Nord, la Champagne, le
Poitou-Charentes, le Centre, I'lle-de-France &rinche-Comté).

Nous avons rencontré : cing IPR, de différentesiplises, aussi bien techniques que
générales ; onze représentants syndicaux (SNESAUSNALC, SGEN-CFDT, etc.); un
chef de travaux ; quatre personnels des rectotatsés; chefs d’établissements ; un délégué
MGEN et un membre d’une association d’aide auxignaats en difficulte.

Ainsi, le dispositif DEFI et les professeurs en famce forment le cceur de notre
analyse, mais les acteurs périphériques et/oudtistinels ne peuvent étre laissés de coté.
Leurs discours nous aident a appréhender lesisiigatle vulnérabilité selon un autre point
de vue, qui n’est plus uniguement centré sur lalpanseignante.

Le schéma ci-apres donne une vue d’ensemble degiens réalisés aupres des acteurs
impliqués (directement ou indirectement).

Schéma des acteurs rencontrés

Enseignants
en souffrance

(12 +6) \
R

- Souffrance + l« Hors dispositif

Bifurcation(2) )
‘ Reconversionsw / 7

Dispositif DEFI

(13 enseignants pris en charg

Bifurcations
(1+1)

Acteurs institutionnels et périphériques
(26 + 2 formateurs) Y,

Lecture du tableau Treize enseignants bénéficiaires de DEFI ontirég¥viewés. Douze sont en souffrance et
un en reconversion/bifurcation. Seul un enseigmantontré, qui n’est ni en difficulté ni en recorsien, ne
figure pas dans le schéma.
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A propos dela validité et de la fiabilité des données

Une réflexion méthodologique doit aussi étre mehéetravail de terrain suppose, en eftetjes approches
de la fiabilité et de la validité distinctes deleslde la recherche expérimentale ou quantitati¢gEmerson,
2003, p. 406). A cet égard, I'observation, en g méthode de recueil, est spécifique quant ajces-
tionnements.

De maniéere générale, il convient de reconnaitredescularités d’'une approche qualitative mélaffécentes
méthodes de collecte des informations. L'objecfsh pas de proposer une conception généralisasée
sur une quantité importante de données, mais be&rodprendreun phénoméene social (la difficult
enseignante) a travers un travail de terrain et mnm®ographie.«[Les chercheurs investis dans cette
démarcheproposent qu’on identifie les présupposés analgiet les dispositifs interprétatifs pour recueill
des données et en faire sens et pour communigsaagports de terrain au public ¢bid., p. 407.)

o “

Il. LE DISPOSITIF DEFI

Face a un tel désarroi — dont on pourrait intemaogé€instar de Durkheim a propos du suicide
(Durkheim, 1897), la "normalité" ou la dimensioratipologique" —, des "experts" internes ou
externes a I'Education nationale (DRH, chefs d’¢abments, inspecteurs, médecins de
prévention ou généralistes, etaia des dispositifs nationaux ou locaux, prennent erggh
une part de la« difficulté enseignante $Lantheaume et Hélou, 2008). Toutes ces aides
témoignent d’une visibilité accrue de ces probleradaquelle répond une mise en place
croissante de cette prise en charge, comme si Appelait 'autre. Les enseignants eux-
mémes, a 93 %, pensent que le "malaise" qu'ilsergsat existe réellement (Brunet, 2013).
Cette perception fait écho au fait que la plupadtsnent« personnellement eoncernés, soit
une augmentation de 14 points en quatre ans (@u&aumont, 2014).

Il s’agit, pour les experts, de travailler sur geefesseurs en "difficultés" en dénom-
brant, repérant ou classant, en répondant a ddisitatibns, notamment de familles et
d’éleves, en diagnostiquant et en traitant ce rral-&es recherches déja menées portant sur
ces aides spécifigues notent I'absence d’homog&meéitfonction des académies. Certaines
d’entre elles n’offrent aucun systeme de réponggssallicitations de ceux qui souhaitent étre
entendus ou secourus, tandis que d’autres optemtp@® mise en réseau ou, au contraire,
pour une centralisation. Les réponses institutibeséendent a lier le fait d’étre en difficulté
et la personne méme de l'enseignant (Lantheaumidéliu, 2008) : une tendance a la
psychologisation des problémes rencontrés ressamement bid., p. 44).

Nous nous situons donc au carrefour de jugemeigisalements et auto-signalements,
de représentations, de collaborations entre servicais aussi de solutions et d™astuces"
prodiguées (occuper differemment I'espace dansakse, apprendre a "poser" sa voix, etc.).
La catégorie« difficulté enseignante est, dés lors, a géométrie variable selon lesoésdr
tout comme, d’ailleurs, la prise en charge qui geendre des formes diverses en fonction
des lieux.

Il existe ainsi de nombreux dispositifs destinggadlier cette difficulté. Certains, sur
lesquels nous nous concentrerons, sont davantatijitionnalisés et formalisés que d’autres.
lls peuvent se situer au niveau rectoral ou a 88ehd’'un établissement. lls prennent tres
généralement la forme de tutorat ou d’accompagntinéividualisé, mais peuvent aussi,
dans le cas de DEFI, comporter plusieurs voletsn@bion, suivi personnel, etc.).
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Les dispositifs d'aide :une pluralité de conceptions

Les entretiens ont permis de prendre connaissaacéres dispositifs (en dehors de DEFI) dans diffées
académies. Les finalités visées ont trait a 'aqgeagmement individuel, a travers des formations dest
dimensions principales sont la pédagogique et/alidactique. Ces mesures dépendent, la plupartrdps,
du service des ressources humaines. Des "consatg"alors signés, indiquant lesprogrés »que l'en-
seignant doit réaliser. Dans d’autres cas, desatsteur plusieurs mois sont institués ; ou encoes, for-
mations "a distance" peuvent compléter le panelodéits utilisés. Par les noms qu'ils prennentéllules »
ou « modules p par exemple), ces dispositifs renvoient a uneedsion de confinement et de traitement
individuel de ces difficultés. Les enquétés sowdign pour leur part, le coté trés administratifods pro-
gramme d’aide, qui I'emporte bien souvent surdtoute »attendue.

A. Naissance et évolution

De nombreux acteurs a l'origine de DEFI ne sonst gitésents (retraite, déces, etc.). L’his-
torique de ce dispositif reste difficile a établaisque qu’il est basé sur une transmission
uniquement orale, et les souvenirs des interlocsteant parfois imprécis et probablement
sélectifs.

Ce dispositif a été créé officiellement en 200fqrbpose, par le biais de la DIFOR, des
"stages"” de formation (dédiés principalement awbl@matiques de gestion de classe) et un
tutorat pédagogique (davantage centré sur les g disciplinaires)En réalité, DEFI
existe de maniere informelle depuis le début desesm 1990, période ou commence a
apparaitre l'intérét accordé au mal-étre des pseigs. Il a été porté, a I'époque, par des
responsables des ressources humaines et un IPfgnsable de division. Son objectif
premier était I'adaptation et la reconversioncdhsistait a agir er prévention »des risques
psychosociaux (Irene, P1). Cette mise en plactlataonséquence de deux besoins centraux
dans I'’Académie : la réorientation pédagogique daseignants de la filiere mécanique
(nouveaux contenus pédagogiques) et des adaptatiéressaires dues au surnombre de
professeurs dans certaines disciplinesiu début, c’étaient surtout ces deux axes. Majs i
avait déja des choses qui se faisaient un petitgoew les personnels en difficulté. Donc on a
étoffé,[on a] commencé a batir progressivement le dispositifleection de ceux qui ren-
contrent une difficulté ¥Antoinette, P3.) L'accent était mis, a cette péeiosur le contenu
disciplinaire, et la formation dispensée répondi@irement a des enjeux nationaux On est
sur des dispositifs réglementaires lourds, avecaarété ministériel qui indique que la
personne change de disciplif®u coup] on met en place une formation adéquate sur des
décharges de service(iréne, P1.) DEFI était, au départ, axé sur cesspthadaptation. Les
porteurs du projet mettent en avant I'importancdadtille de I'’Académie et la gestion des
ressources humaines, percue connge proximité pqui ont permis la création du dispositif.
Un autre moteur est celui de I'intérét accordélparRecteurs successifs, dans le cadre de la
Division de la formation, a la dimension pédagogiglia notion de« stratégie »ou de
« politique »académique est bien présente.

Un glissement s’est opéré peu a peu et, sans gardét de cette mission de prévention,
le dispositif s’est spécialisé sur la question algéstion de classe, qui semblait devenir plus
« prégnante ¥P3). C’est donc au début des années 2000 que a&xigfeiert un statut officiel,
avec la création d’'un réseau de formateurs volmgasollicités par les IPR. Le point central
n’est autre que la formation individuelle.

DEFI, plus spécifiquement, a une vocation régiommplerépond a une problématique

locale : « On est vraiment sur des stratégies et sur desiques académiques, et sur de
'ingénierie de formatior]...]. Ce sont les organisateurs, les coordonnateursvqat, selon
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leurs propres objectifs et leur propre maniére d@&,vwconstruire le dispositif de telle ou telle
facon »(ibid.)

B. Principes et objectifs affichés

Si les objectifs ont changé au fil du temps, egriine il reste toutefois I'idée de privilégier la
prévention des risques psychosociaux. DEFI estipdtement centré sur la personne. La
maxime est finalement celle d’Epitecte Il y a des choses qui dépendent de nous ; il § en
d’autres qui n’en dépendent pasllss’agit de travailleisur etavecla personne (ainsi que sur
ses problemes pédagogiques ou autres), inscritewacontexte qui lui est spécifique et sur
lequel l'institution n’a guere de prise. L'échetiéntervention est fondamentalement l'indi-
vidu et non l'organisation. L'un des personnelsRictorat au CHSCT rappelle que DEFI agit
comme un soutieng Aller dans DEFI, c’est se mettre dans une pa&stir on va changer. Ca
demande un effort personnel. Des fois, pour fageaffort, vous avez besoin de coups de
pieds aux fesses ou de quelgu’un qui vous tienneala. DEFI, c’est ¢ca. C’est quelqu’un qui
vous tient la main, qui vous rassure. Mais a un erwndonné, on lache la main. Il faut aussi
gue les gens se prennent en charge et ¢a, c'esplesey Ca demande un gros travail »
(Charles, P3.)

Si, aujourd’hui, le dispositif est tourné vers ésolution de problémes pédagogiques ou
de gestion des classes, il s’avere que, parfdissdrit un public en décalage avec cet objectif.
Certains enseignants apparaissent, par exempleneoiragiles psychologiquement, et le
dispositif devient alors un relais dont la fonctiplus ou moins latente est de créer du lien
social. Le coeur de la mission est donc bien I'agggnement individualisé (Irene, P1), et
non la prise en compte des difficultés au seinydesne éducatif. La réponse apportée a la
souffrance est congcue dans une logique de soudesomnalisé « DEFI, ce n'est pas que
pour les profs qui ont un probléme ou, si je catica, qui sont nuls. C’est aussi une instance
ou on peut venir se ressourcer parce qu’'on a uffecdité passagere ou qu’'on a besoin d’un
petit coup de pouce ¢Célia, F1.) Il concerne, avant tout, les probléquees de gestion de
classes, qui peuvent, selon les responsablespiéses en charge par une action de forma-
tion : « C’est par la pédagogie qu’on va éliminer ce$icliftés de gestion firéne, P1.)

En outre, DEFI regroupant les thématiques de nébdi de mal-étre, des passerelles
existent entre les deux fonctiGAslu dispositif :« [l m'arrive, poursuit Irénegde recevoir des
personnes qui me demandent un rendez-vous sousrtalesla mobilité carriere. Parce
gu’évidemment, moi, j'ai les deux casquettes.idanent et ils me disent'Voila, je voudrais
changer parce que je n’en peux plWBién souvent, comme la réorientation professidenel
ce n'est quand méme pas rapide], je peux, en méme temps qu’un bilan de carrienay, |
proposer DEFI- Difficultés. Cela peut arriver qusikuivent les deux (ibid.)

DEFI ne fait pas partie d’'une structure nationdl@’est pas soumis a un encadrement
réglementaire au niveau ministériel. Pour cetteorai les porteurs du dispositif bénéficient
d’une liberté totale dans le cadre académique.efuegnt dit, la forme choisie dépend bien
d’'une décision locale et des modifications sonsjibss, sans accord venu den haut".

% Ces deux fonctions sont de plus en plus distingaégourd’hui et ne relévent plus véritablementnaéme
dispositif, DEFI étant davantage dédié au traitenueEnla difficulté. Dans la suite du rapport, litoté DEFI

concernera uniguement ce volet. DEFI est d’'ailledasis les représentations des responsables, digsdumais
a celui-ci.
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Par ailleurs, les enseignants peuvent revenir glusiannées de suite, ou par inter-
mittence, dans ces formations. La responsable wbsgFanmoins que cette possibilité est
aussi un risque« On essaie d’éviter d’instaurer ce "confort", parque c’est un peu rassu-
rant aussi, quelquefois, de direOn continue d’étre suivi dans DEFIPar conséquent, on
évite. Aprés une année de présence, on tente Easm@ante d’apporter quelques réponses,
un suivi peut-étre plus espaté], un tutorat de gestion de classe, si cela n’a gigsfait, ou
simplement des stages transverspuy. Bien sar, dans un certain nombre de cas, je teés v
revenir, sur injonction a nouveau des corps d’irgjmn et des chefs d’établissement, deux
ans ou trois ans aprés..]. Alors on les traite, on les reprend, on s’effodsetrouver autre
chose... Entre-temps, il a pu y avoir des évolutiofilid.)

Enfin, le dispositif assure une confidentialité eux qui en font partie. C’est I'un des
premiers critéres présentés aux nouveaux formateanstés « Je reviens sur le recrutement
des formateurs, c’est un point que je n’ai pas é@épgnais quand on les recrute, la premiére
chose qu’on dit, c’est"Confidentialité absolue.C’est vrai que la, on ne peut pas se per-
mettre d’aller raconter ... fibid.)

C. Les volets de I'action

Aujourd’hui, DEFI consiste d’abord a apporter daide « d'urgence »a des professeurs et a
réaliser leur suivi a moyen terme a partir de dgrands volets d’actions : des journées de
formation sur la gestion de classe, animées par fisbomateurs et enseignants de I'Education
nationale, et un tutorat non systématique, compiétas journées ou se substituant a elles.
L’objectif est double « anticiper les difficultés xt « éteindre le feu $ibid.). L’accent est
mis sur la composante pédagogique, et les resplessaisistent particulierement sur le lien
qui existe, pour eux, entre les difficultés de ipestle classe, la pédagogie mise en place et
linvestissement réalisé. Bien que le dispositi&in’pas pour fonction de travailler sur des
supports de ce type, ce souci est toujours présentle ces journées. De plus, les contenus
des stages sont souvent en lien avec les corpspd@tion :« Nous, on organise, on met en
ceuvre, on suit, on coordonne ; mais toute la pgrédagogique est du ressort des inspec-
teurs. Quand il y a, par exemple, un plan d’adaptat ce sont ces derniers qui vont
déterminer les contenus et les objectifs. Nousyuis revient de mettre en ceuvre, d’organiser,
de contacter les formateurs, de déterminer qui isetes stagiaires, d’'informer les chefs
d’établissement, de budgéter tout ¢a, parce quepoé des sommes importante@lid.)

Volets du dispositif et effectifs d’enseignants béiiciaires des actions, entre 2010 et 2015

2010-2011 2011-2012 2012-2013 2013-2014 2014-2015
Aide a la gestion de 21 33 26 36 23 au®février
classes
Tutorat 11 21 30 51 32 alfévrier

Source Iréne (responsable du dispositif).

Outre ces deux actions de prévention et de réguldtes stagiaires ont la possibilité de
suivre des formatiofi§hors DEFI. Le but affiché par le Rectorat est d&cun« maillage »
autour de I'enseignant afin de I'accompagner dassprobléemes qu’il rencontre. Les pro-
fesseurs qui y participent peuvent avoir été sigaglar leur IA-IPR (souvent suite a une
inspection), leur chef d’établissement ou, plusemsent, avoir décidé d’eux-mémes de
s’inscrire dans le dispositif.

®7 Celles-ci prennent place dans le cadre des afeésrmation continue proposées par le Rectorat.
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Un souhait trés fort exprimé par les responsabtsliee développement du volet
anticipation »(Iréne, P3). A cet égard, 'année 2014-2015 aour pa premiére fois un stage
DEFI rempli uniguement par des volontairesOn a construit un plan de formation sur la
base du volontariat et de l'inscription individugllpour que les enseignants qui se sentent en
difficulté puissent suivre des formations sans nalte d'étre repérés. On va aller vers
beaucoup de stages d’établissements, qu’'on va ifarorsur ce theme-la. On va proposer,
dans un college ou un lycée, une réflexion comnauteus les personnels sur ces problé-
matiques de la difficulté. Pour moins stigmatisess »(ibid.)

Dans le méme ordre d’idées, une volonté de chdreggonyme du dispositif avait été
évoqueée, afin de diminuer I'effet de stigmatisatiiotuit par la représentation de ce dispositif
aupres des enseignants et pour mieux correspondaeréalité des contenus (gestion de
classe). Ce changement ne s’est pas 8pgéséuls les termes de I'acronyme ont été modifiés.
Pour autant, la nécessité de maintenir conjointéntes missions de< mobilité » et de
« difficulté » est réaffirmée « On est bien sur un acte RH. Certains viennentr ptaula
mobilité choisie : il y a beaucoup d’enseignants spnt bien dans ce qu’ils font, mais qui
décident & un moment donné de partir sur autre e€lsass pour autant étre en difficulté. En
revanche, pour d’autres, c’est aussi une manierelide: "Je veux quitter un métier qui me
fait trop souffrir."Ca, je le note, ¢ca a correspondu a ma prise detfon. J'ai pris les deux
choses en méme temps. Mais jai ce sentiment-las’@ait posé la question sur le fait de
dissocier. Mais finalement, on voit bien l'intécgt’il y a a conserver ces deux pole€bid.)

Les personnes interrogées font aussi valoir qiei lde 2008° sur la mobilité a permis
a de nombreux professeurs de découvrir DEFI : vesmamépart pour un bilan de carriére, ils
acceptent par la suite une formation sur la gesteoolasse, par exemple.

Concernant le fonctionnement des journées, le lagt pas, pour les formateurs, de
donner des "recettes". En revanche, des jeux de p@uvent aider a cerner la difficuli€ Ce
gu’'on a essayé cette anngg], c’est de faire en sorte que les profs se mettdatplace des
eléves. J'ai ramé pour y arriver ! Je suis mémealhulle part ! C’était mission impossible
pour certains »(Célia, F1.) Le dispositif est d'une grande souplesse se qui permet de
gérer les urgences. Un groupe de formation peatcgée tres rapidemeni:Des que j'ai Six
stagiaires qui sont vus ou identifiés comme étantlificulté, je monte un groupe(iréne,
P1.) Des journées de stage sont ainsi mises ee ptate 'année, sans qu'il y ait besoin
d’attendre la prochaine rentrée scolaire.

Il faut toutefois noter que des stages d’un autdeeovoient le jour et s’'inscrivent dans
une logique de réseau. Ce sontdestages établissementsGeux-ci, a la différence de ceux
destinés aux enseignants, n'ont pas lieu au Rectbsas’adressent a une équipe, a la
demande du principal ou du proviseur. lls sont &simpar des formateurs qui peuvent étre les
mémes que ceux ayant en charge ces enseignantgp&ede formation semble de plus en
plus demandé par les directions L'intérét du stage-établissement, c’est que Bshau plus
prés des réalité...]. Dans ce stage, le formateur s’investit sur leair du professeur. On
est dans le concret. Il y a plus d’échanges supratique » (César, C1.) Ces stages sont

% DEFI étant bien identifié dans I’Académie, lesp@ssables n'ont pas jugé opportun de procéder & une
nouvelle appellation.

% Loi n° 2009-972 du 3 aoit 2009 relative a la mithikt aux parcours professionnels dans la Fonction
publique.
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moins codteux que les journées de formation hdlesiear ils s’adressent a une équipe,
encadrée par un seul formateur.

Globalement, les responsables de DEFI notent ugenentation de I'activité depuis
2009. Toutefois, il n'est pas possible de dire eftec tendance révele un nombre plus im-
portant d’enseignants en souffrance ou une medldiffusion et connaissance du dispoSitif

D. Le public’

Ce dispositif ne regroupe que les professeurs consiedegré. Actuellement, aucune structure
dans ce Rectorat n'est dédiée aux enseignantseaimigr degré, méme si les responsables
soulignent une sollicitation croissante de la pkertce public. Une prise en charge dans les
écoles, sur la base de ce qui se fait actuellerrenbllége ou en lycée, serait plus difficile car

il faudrait pouvoir remplacer ces enseignants sur femps de travail en classe.

Le public touché par DEFI est estimé entre trentguarante personnes par an. La
proportion globale des professeurs en difficultédes300 dans cette Acadéffiésur 7 746°
dans le second degré). Le tutorat, quant a luiceare, chaque année, en moyenne, quarante
enseignants. Un IPR précise 1l faut voir que ceux qu’on met dans le dispb&EFI sont
[...] chahutés en clasde.]. Nous ne sommes pas dans des procédures de déined mais
d’accompagnement $Jacques, 12.) Les responsables constatent, emesede difficultés
conduisant a l'insertion dans DEFI, une surreprigdéiem des problemes de gestion de classe
et de manque de travail personnel de la part ddsgseurs.

DEFI peut autant accueillir des titulaires que destractuels. Ceux-ci bénéficient des
mémes prérogatives<On ne les exclut pas du tdut]. On les a recrutés. Il faut qu’on soit
clair par rapport a ¢a. On leur accorde le mémeetyfe formation. En plus, ce sont des gens
gu’on embauche avec forcément des manques, notardmenint de vue pédagogique et par
rapport a la gestion des éléves. lls sont toutibdancernés par ce qu’on propos€lsene,
P1.) A cet égard, le tutorat est en vive progressite phénomeéne peut étre mis en relation
avec l'augmentation du recrutement de vacatairaspéaticulier dans les disciplines défi-
citaires), car ceux-ci sont davantage soumis afficuliés (puisqu’ils n’ont, souvent, pas ou
peu d’expérience préalable).

Le public du dispositif DEFI est peu représentdyeges professionnels, ceci pouvant
étre expliqué par une entraide plus prononcée ariseignants dans ces établissements :
« Force est de constater qu’'on a peu de profesdeutsen lycée pro, ce qui ne veut pas dire
gu’il 'y a pas de difficulté. Notre analyse — aepdre avec beaucoup de guillemets et de
précaution —, est de dire que dans ces structiuirgsa une plus grande solidarité des équipes
et des membres qui les compose(ibid.)

La démarche d’entrée dans DEFI est percue commactendouloureux : d’'une part
parce gu’elle est, bien souvent, imposée ; d’apae, parce qu'’il existe une forme de

" Nous retrouvons ici la problématique anglo-saxodneDark number Tout dépend ici, concernant cette
souffrance, de saisibilité ou de sorrepérage de sonsignalemeniu de saeportabilité (Ferréol et Deubel,
1993).

" Le descriptif de I'’échantillon de cette populatist présenté dans I’Annexe IX.

2 Ces données ne prennent pas en compte les pelsorsteits aux stages transversaux des plansrd@fions
académiques qui peuvent aussi porter sur la gedtiaasse, le comportement des adolescents, etc.

33810 sont en collége, 2 793 en LGT et 1 143 eédyrofessionnel (chiffres de 2012).
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stigmatisation. Etre dans le dispositif est synoeydtétre en difficulté pour ceux qui y ont
recours et qui peuvent en ressentir de le "homtaisi, 'adhésion ne va pas de sat Un
enseignant qui y vient, c’est un long chemineméiitich.)

E. Un réseau de formateurs

Deux personnes sont actuellement en charge de kiRl d’entre elles a été recrutée il y a
deux ans : elle était, auparavant, professeureetti®@d. La responsable est en poste depuis
2009. Avant cette fonction, elle était enseigngnies est devenue chef de travaux. Globa-
lement, le repérage des difficultés se fait a pdiéchanges entre acteurs du dispositif.

DEFI fonctionne a partir d'un réseau de formateposir les journées de stages et
s’appuie sur un certain nombre de tuteurs pouuid sdividualisé dans les établissements.
« Les formateurs fonctionnent en groupe identi@ identifie des la rentrée, parce que
parfois, comme il y a des entrées et des sortssgioupes changent un petit peu, mais un
groupe est constitué pour une année. Tous mes gsalp formateurs sont fonctionnels. Dans
le groupe 1, je sais qu’il y a Untel, Untel, Untetc. Donc eux, ils le savent. Je leur demande
a quel moment ils souhaitent intervenir et quelststeux qui sont d’accord pour le faire
rapidement si nécessaire, parce qu’en général,aoboe, on a déja trois formations pleines
[...]. Un groupe démarre a cette époque. Ensuite, retauguotidien, avec a nouveau des
signalements, etc. Dés que jai de quoi monter wwuge, je fais un rappel et puis on
fonctionne comme c¢a, ce qui permet d’avoir des gesuqui vont officier tout au long de
'année. J'en ai un qui commence le 4 février. kry a un qui débute en janvier. D’autres
avaient déja été programmeés en octobre-noverhbie» (ibid.)

Le dispositif se veut résolument réactif, afin dpandre aux besoins de formation et
aux difficultés qui surgissent & n'importe quel merde I'année scolaire. Les formateurs
sont recrutés en fonction d’aptitudes pédagogiagieselon leur engagemenk{Ceux qui
officient sont desprofesseurs expérimentés, qui ne sont pas eux-mémeificulté* mais
repérés par les corps dinspection comme étant gédi@uement solides, en recherche
permanente, avec des qualités d’écoute, de bidawed et de communicatiofCe sont]des
gens tres structurés parce que le public DEFI estrgl méme compliqué. Et puis, bien sdr,
[ils sont] volontaires, parce que ¢a, c’est la base. Poulrnvéans DEFI, il faut vraiment étre
convaincu de sa missign.]. J'ajoute aussi que, dans certains cas, c’estadeobptation. Ce
sont des formateurs DEFI qui me disefile connais quelqu’un qui, dans mon établissement,
pourrait convenir.% (ibid.)

DEFI s’appuie sur une vingtaine de formateurs. Egad il ne serait plus possible de
répondre aux demandes des enseignants en souffaeséormateurs sont soucieux du bien-
étre de la communauté éducative et de la transmisks compétences Je pense qu’on ne
peut pas étre dans DEFI si on n'a pas a cceur le-Biee des autres, des éléeves ou des
collegues » Célia, F1), mais ils sont aussi conscients diégliétage associé au dispositif :

" Parmi les deux formateurs du dispositif que noua rencontrés, I'un nous a expliqué avoir étdaquedois
mal a l'aise dans son métier et, par conséquemntraiat de réfléchir a celui-ci« Je suis enseignant depuis
maintenant une bonne vingtaine d’années. J'ai conu@e X., et puis je suis arrivé a[Y..]. J'ai craqué, mes
conditions d'exercice étaient difficiles a X., pparce que c'était X., mais parce que c'était unékyqro-
fessionnel assez réputé pour... Ca ne se passasipaal que ¢a, mais j'ai eu besoin de m’'arrétgjae fait un
DEA de sciences de I'éducation. A ce moment-lad@enun an, j'ai vraiment cogité : jai eu un congé
formation, et j’ai vraiment réfléchi a mon métierll ajoutera, plus loin « J'avais toujours I'impression d’avoir
un train de retard et de courir, de perdre mon $leufd’aller au boulot la boule au ventre, en nelsant pas
comment faire, comment ¢a allait se passer, quethose qui est assez commun finalemd@ésdric, F2.)
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« Le probléme est aussi celui-cl'Lui, c’est un DEFI!" Alors que je trouve que c’est
tellement positif ce qu’on fait. Il y en a qui satfun peu stigmatiser parce gqu’ils sont passeés
par la »(ibid.)

Ces formateurs sont eux-mémes formés : ils paeitifjous, chaque année, a deux
journées de stage, portant sur des thématiques agaraux sciences de I'éducation ou aux
analyses de pratiques. Avant d’obtenir ce staisant soumis a une période d’observation.
lls sont ensuite placés dans un groupe composéwdealitres enseignants plus expérimentés.

Les moyens financiers et humains sont relativermepobrtants dans le fonctionnement
du dispositif. Il y a une forme de bienveillance budgétaire gqui prévaut (Iréne, P1). Les
formateurs, regroupés en réseau, sont remunérds parvice de la formation continue. Les
journées qu’ils animent sont payées en "heuresédhatge”. Un budget "vacations" est, par
ailleurs, destiné aux tuteurs.

Un second poste a été créé récemment pour towgesidees de gestion (incluant la
section« mobilité carriere . Enfin, des places réservées aux formations acagés pour
les stagiaires font aussi partie des moyens misgosition :« On a un certain nombre de
stages transversaux que Clémentine derg sur lesquels j'ai des places prioritaires pous le
gens de DEFI. Ca, ce sont encore des moy€isad)

D’autres acteurs peuvent aussi agir dans ce c@dresont les représentants syndicaux.
Si ceux-ci n'ont pas pris part, historiquement g@at; a la création du dispositif, ils en ont, de
nos jours, une bonne connaissance. lls peuvenettiensx des enseignants en souffrance de
participer a une formation, et accompagnent québigieceux-ci lors des premiéres ren-
contres « Je dois dire que ¢a s’est toujours passé dandua grande collaboration. Parce
que DEFI, c’est quand méme quelque chose qui assémtpreuves et qui se situe bien dans
une logique de soutien et de préventidibie.)

F. Evaluation et devenir

Le dispositif est aussi I'objet d'une évaluation ieterne qui se fait, d’abord, par les for-
mateurs. Une réunion permettant de faire un bisimeyanisée chague année avec I'ensemble
des intervenants. Cette évaluation est collective.

Un questionnaire est également distribué a chaquipant a la fin des journées de
formation. Il porte sur les conditions d’entrée sldDEFI (quelles sont, en particulier, les
raisons qui ont poussé a suivre cette formatione®),objectifs recherchés, les bénéfices
ressentis, les changements opérés. Pourtantyaiteient statistique est rejeté, car considéré
comme non pertinentk C’est un sujefcelui de I'évaluation du dispositifuquel on réfléchit
beaucoup, mais qui n'est pas fadile]. On est sur quelgue chose d'assez déficat Il y a
I'évaluation purement chiffrée”ll y a tant de personnes dans DEFI. Cette anhéeen a
peut-étre un peu plus ; par conséquent, c’'est bé&gne que ¢a augmentéifors 14, pas du
tout, parce qu’on ne peut absolument pas mesue#fidacité ni méme le bien-fondé de DEFI
en termes d’effectifs. Parce que, tout simplenmmsait tres bien qu’on est sur de I'humain,
gu’il y a des chefs d’établissement qui ne vontgiansignaler une difficulté, des inspecteurs
plus a I'’écoute que d'autres de leurs profs, desxiglines plus fragilisées. Bref, on ne peut
pas du tout faire de statistiques. C’est impossikle n’est pas parce qu’'une année on a
accueilli plus de profs de maths qu’on va difées profs de maths sont plus en difficulté."
(ibid.)
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Depuis janvier, un groupe de travail académiquichit aux évolutions possibles. Un
enseignant peut dorénavant étre suivi par un faunatievant ses éléves. A la différence du
tutorat, ces actions portent sur les difficultésgeéstion de classe (et non pas disciplinaires).
L’'un des projets d’amélioration de DEFI est auasidélocalisation” : il s’agirait de ne plus
envisager des formations uniquement au Rectoras, dh@rganiser certaines sessions dans les
autres départementsc:C’est compliqué, parce que, lorsque I'on est dsadifficulté, peut-
étre que prendre sa voiture pour venir au chef-tieda région, c’est difficile. On a ce projet-
la, de travailler davantage sur la proximité géogheque »(ibid.) Au-dela des contraintes
budgétaires, il conviendrait de pouvoir déchargenidemps un professeur, afin de lui pro-
poser une formation. Enfin, un autre souhait estrder urx DEFI a deux vitesses afin de
séparek les cas trés lourds gncidents graves, mal-étre, etc.) du DEFI "haddit@bid.). Les
premiers pourraient bénéficier d’'un suivi de trdears sociaux ou d’un psychologue du
travail, et cela orienterait I'un des volets DEFI ¢bté de 'accompagnement psychologique.
Les seconds resteraient dans un "cursus” classique.

A présent, 'ensemble des adaptations et recororesie fait plus partie de DEFI, qui
ne se concentre que sur la composante "difficultés"

lIl. DESCRIPTIF GENERAL DES ARCHIVES

A partir des observations réalisées dans les dessiehivés de DEFI, nous avons synthétisé
'ensemble des résultats, afin d’en avoir une lectchiffrée. Les données ont ensuite été
recodées. Nous présentons ci-apres les analyss®hbianues.

A. Une photographie représentative ?

Qui sont les bénéficiaires ? Nous ne pouvons régogde partiellement a cette question.
Cerner ou rendre compte exhaustivement de cettalatam et de ses caractéristiques s’'avere
difficile. En effet, le dispositif a évolué au filu temps, du fait de nouvelles priorités, du
changement de ses responsables et, partant, deiee&tions et de son organisation. La
constitution des dossiers obéit, de son coté, acartaine discrétion et on peut supposer que
tout n’est pas consigné.

Donner une représentation fidéle de ces bénéksamurait nécessité de disposer de
'ensemble de ces dossiers, non seulement renseiign@ méme maniére dans le temps, mais
aussi tous complétés. Or, ces dossiers ont étérékhu fil de I'eau, au gré des échanges des
différents acteurs de I'Education nationale, destreintes de mobilité et des difficultés ren-
contrées par les enseignants.

En outre, les dossiers repérables, accessibleRigtcpmplets, sont probablement les
plus récents — ceux ayant pu étre mémorisés infajoement — laissant ainsi davantage de
traces, notamment pour les listings. D’autres,dkes anciens, n'ont pu étre mis a notre
disposition.

Il nous semble néanmoins possible de proposer imageé”, représentative de ces
bénéficiaires. Cette photographie est un instantsioére échantillon contient avant tout les
dossiers qu’il nous a été possible de consulteuide®009, ce qui constitue la majorité des
données existantes. 82 ont ainsi été recensédam exploitables. Précisons toutefois que,
s'il parait pertinent d’indiquer les principalesr&etéristiques et quelques grandes tendances

61



de la population enseignante inscrite dans ce disfyoces professeurs en souffrance ne
refletent sans doute pas toutes les difficultéstirels a I'exercice du métier dans cette
Académie, et encore moins au niveau national.

B. Présentation des dossiers

Comme nous I'avons préciseé, chaque dossier racomdistoire et retrace des moments-clés
a partir de documents, tels que les contrats drapagnement pédagogique, divers courriers
ou courriels, des rapports d’inspections, des bilda carriere... Ce travail sur documents est
d’autant plus riche qu’il permet de saisir I'ex@ies des acteurs dans un cadre formel, mais
aussi par le biais d’échanges libres (notammerawvéits les courriels recueillis, etc.). Chaque
piece du dossier est donc spécifique et révéleiispde I'écrit dans la gestion administrative,

institutionnelle et relationnelle des enseignantslificulté.

Les tableaux que nous présentons doivent étre dusateurs absolues et compris
comme un "état des lieux" des bénéficiaires de DtFdours de ces derniéres années.

Aide a la lecturedes tableaux

Les problématiques (principales et secondaires)ététdélimitées a partir d’'une analyse de contess| d
dossiers examinés.

Nous entendons pax Adaptation/Evolution sles problématiques qui renvoient aux changementsux
bifurcations dans la carriere, que ceux-ci soifiecéfs, proposés ou envisagés.

L’item « Gestion de classeregroupe les difficultés liées a la pédagogieedies centrées sur la gestion du
groupe d’éléves.

« Maladie »renvoie a des problémes de santé (congé de lahgée, dépression, etc.).

La catégorie< Probléme d’attitude englobe I'ensemble des difficultés se rapportaigréseignant : attitude
déplacée envers les adolescents, dérapage vegbedsivité, rupture générationnelle, problemesiceiaels

avec la hiérarchie, les collegues et/ou les parents

L'appellation« Démission effective évoque un départ définitif de I'Education nati@nal

A

La variable« TZR »fait état de probléemes liés directement au stdéutitulaire remplacant. La difficult
provient ainsi de déplacements fréquents, de Ifiiitoele liée a ce statut, du manque d'intégratiams]
I'établissement, etc.

Enfin, « NR »correspond & des données non renseignées (pdetlesjétaient manquantes dans les dosgiers
et impossibles a obtenir).

Concernant les disciplines, nous avons fait le xldei les regrouper par blocs thématiques afin dfawoe
lecture simplifiée. Nous avons ainsi un premier BRS un second._ettres-Langues-SHE8t un troisieme
Sciences et Techniques

Nous proposons, ci-apres, une analyse sous formtahdeaux, issus du codage des
dossiers étudiés.

'S Les problémes familiaux sont trés rarement évodaés les dossiers consultés.
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1. Autant d’hommes que de femmes

Parmi ces dossiers, une répartition égale de lalptipn entre hommes et femmes est a noter
(39 femmes et 38 hommes). Il n'y a donc pas deéudfice significative, dans notre
échantillon, concernant la variable sexe.

En lien avec les disciplines, si 80 % des enseigsase retrouvent en Lettres-Langues-
SHS (31 sur 39), 60 % des hommes sont en Sciehdeckniques (23 sur 38). Ces chiffres
refletent une segmentation sexuée des domainesrmation ou de spécialisation (Pochard,
2008).

Pour ce qui est des problématiques principalgsailautant d’hommes que de femmes
confrontés a la difficulté de gestion de classe fgddmes et 25 hommes) ; 8 femmes et 8
hommes se situent, pour leur part, dans des praiignes d’adaptation ou d’évolution de
carriere.

Tri croisé "Sexe"/"Problématique principale” "

Sexe

Problématique principale Femme Homme Total
Adaptation/évolution 8 8 16
Démission 1 1
Gestion de classe 24 25 49
Maladie 2 2 4
Probléme d’attitude de I'enseignant 2 1 3
TZR 2 2
NR 2 2
Total 39 38 77

2. Une population agée

Notre échantillon se compose d’'une large major@éubfesseurs nés entre 1950 et 1969 (54
sur 77). De maniére générale, peu d’enseignantaprés 1980 figurent dans DEFI. Il semble
ainsi que le dispositif touche avant tout les [@gés. Ceux-ci peuvent étre davantage gagnés
par la lassitude ou plus a méme d’étre repérésayant déja connu de nombreuses ins-
pections.

Tri a plat "Tranche d’age"

Tranche d'age Effectifs
56-65 22
46-55 32
36-45 17
26-35 5
NR 1
Total 77

Les références a I'adaptation ou aux perspectieesadiere concernent principalement
les 46-55 ans. La gestion de classe comme difficsdt manifeste, avant tout, chez les plus
ages (35 sur 49).

" Tous les tableaux ci-aprés sont le résultat delise des dossiers DEFI (données personnelles).

63



Tris croisés "Tranche d’age"/"Problématique princip ale

Tranche d'age
Problématique principale 56-65 46-55 36-45 26-35 NR Total
Adaptation/évolution 2 9 5 16
Démission 1 1
Gestion de classe 15 20 10 3 1 49
Maladie 1 2 1 4
Probléme d’attitude de I'enseignant 2 1 3
TZR 1 1 2
NR 1 1 2
Total 22 32 17 5 1 77

3. Lettres-Langues-SHS : des disciplines prédomitemn

Dans DEFI, la répartition est la suivante : sueigeignants, 20 sont en langues, 10 en lettres,
18 en techniques et 10 en sciences. Les languesaaggent comme étant majoritaires dans le
champ de I'ensemble des disciplines. A un niveais pénéral, I'item Lettres-Langues-SHS
(45 sur 77) est davantage représenté que les gsiehd echniques (28 sur 77).

Tri & plat : "Disciplines"

Discipline Effectifs

Arts 7
Bureautique 1
Economie/gestion 1
EPS 2
Francois/espagnol 1
Histoire-géographie 4
Langues 20
Lettres 10
Lettre-Histoire 3
Sciences 10
Techniques 18
Total 77

4. Une majorité de certifiés

La trés grande majorité est titulaire du CAPES $b4 77)’. La variable "concours" doit
cependant étre couplée a d’autres items pour igméisative.

Tri & plat "Concours"

Concours Effectifs
Agrégation 7
CAPEPS 2
CAPES 54
Liste d'aptitude | i

" Ceci ne signifie aucunement que les certifiés amsent davantage de difficultés que les agrégésuti en
effet, rappeler que ces derniers sont en proportiomdre dans I'Education nationale que les titesidu
CAPES.
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‘PEGC | 2
PLP 6
NR 5
Total 77

5. La présence de TZR

Le statut des enseignants de DEFI révéle une parinégligeable de TZR (22 sur 77). S'il
n’'est pas possible, en I'état, d’établir un liencdeisalité entre ce statut et le type de diffi-
cultés rencontrées, il faut cependant soulignerlgsi@léplacements fréquents et I'incertitude
guant au lieu d’exercice quotidien sont deux factequi fragilisent les enseignants rem-
placants et contribuent, pour certains, a unetladsiet un désengagement quant a leur métier.

Tris croisés "Statut"/"Problématique principale”

Statut
Problématique principale Contractuel| CTEN'® Statutaire TZR Tem_ps NR Total
temps complet partiel
Adaptation/évolution 1 11 4 16
Démission 1 1
Gestion de classe 1 32 14 2 49
Maladie 3 1 4
Fergks)(lj;; gtattltude de 1 1 1 3
TZR 2 2
NR 1 1 2
Total 3 1 48 22 2 1 77

Lecture du tableau Sur 77 enseignants, 22 TZR sont inscrits dansIZER4 connaissent des difficultés de
gestion de classe.

6. Les professeurs de college plus exposés ?

Pres de 50 % des enseignants sont en poste egec@88 sur 77). L’autre moitié se répartit
dans les établissements du second cycle : lycééssgionnels, LGT, lycées polyvalents.

Tri a plat "Type d’établissement”

Type d’'établissement Effectifs
College 39
LGT 17
LP 15
Lycée polyvalent 3
NR 3
Total 77

8 TZR veut dire : Titulaire sur zone de remplacemerit’Education nationale dispose d’un vivier de rem-
placants fonctionnaires titulaires pour pallier lapsences des enseignants du second degré pubjlid_e plus
souvent certifiés, ils sont plus jeunes que la moge>(Louvet, 2012, p. 1.)

9 Conseiller technique de I'Education nationale t€personne était en CDI.
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Les problémes de gestion de classe touchent pailecient les colleges (24 sur 77), les
LGT (14) et les LP (8). La question de la mobilse retrouve également, mais dans une
proportion moindre, au college et dans les LP.

Tris croisés « Type d’établissement »/« Problématige principale »

Type d’'établissement
Problématique principale College | LGT prml_eyscs?c?nnel polig\?aelint NR | Total
Adaptation/évolution 7 2 5 2 16
Démission 1 1
Gestion de classe 24 14 8 3 49
Maladie 4 4
:?er(rzgleeigea rc1zltatt|tude de 2 1 3
TZR 1 1 2
NR 2 2
Total 39 17 15 3 3 77

7. Une répartition inégale selon les départements

Prés de la moitié des enseignants (36 sur 77)esopbste dans un établissement situé dans le
département A, qui comprend la capitale régioniale Bectorat.

Tri & plat "Département de I'établissement”

Département Effectifs
36
15
17
6
R 3
Total 77

g|0|m| >

Z

8. Une entrée récente

Notre échantillon se compose principalement degperss ayant bénéficié du dispositif entre
2010 et 2013. Il porte ainsi sur les années réseagtteonfirme qu’il s’agit bien d’'une coupe
"instantanée" des dernieres périodes.

Tri a plat "Date d’entrée dans DEFI"

Date d’'entrée Effectifs
2005 1
2006 2
2007 4
2008 7
2009 5
2010 10
2011 15
2012 14
2013 10
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2014 2
NR 7
Total 77

9. En guise de synthese

Parmi tous les dossiers consultés et exploitabli@$, (I est possible d’établir un certain
nombre de constats. Ainsi, notre population esstge :

- d’autant d’hommes que de femmes ;

- d'une majorité d’enseignants ayant entre 45 er&b;

- d’une forte proportion de certifiés ;

- d'une part importante de professeurs de disagliittéraires (lettres, langues, etc.) ;
- d’une distribution équilibrée entre collégesyetes ;

- de prés de 30 % de TZR ;

- de problématiques principales ayant trait a ktiga de classe.

Chacune de ces variables, prise isolément, nelhwwasjue des données parcellaires et
doit étre replacée dans une perspective systemmgeant en relation les facteurs organisa-
tionnels avec les particularités individuelles.llustration donnée par cette présentation syn-
thétique des dossiers renvoie avant tout a la septétion des participants au dispositif. Il
s’agit moins d’'une "image" des difficultés rencéms ou vécues comme telles dans I'Acadé-
mie que d’'un état des lieux des personnels susteptie prendre partZEFI.

*
* ok

Au-dela de cette caractérisation des publics codseiil nous faut — a travers notamment une
mise en récit de parcours professionnels ou dect@ijes de vi€ d’enseignants en souf-
france ou en voie de décrochage — approfondirflaxién en questionnant d’autres dispo-
sitifs se rapportant a la réputation et au donailedsla reconnaissance et a 'engagement, aux
jeux de réles et aux zones d’incertitude.

Une telle perspective pourrait nous permettre deumisaisir les logiques et les pro-
cessus se rapportant aux arbitrages entre impglicati distanciation, motivation et retrait.

8 v/oir Bertaux, 1997 ; Bessiat al., sous la dir. de, 2009 ; Coutrot et Dubar, soudidade, 1992 ; Leclerc-
Olive, 1997 ; et Peneff, 1990.
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Si I'analyse se focalise sur les professeurs les gkposés (du moins, ceux étiqguetés comme
tels), elle s’inscrit, plus largement, dans le eadiune sociologie des épreuves (Martuccelli,

2006) et de la vulnérabilité (Ferréol, sous la de&, 2014), lesquelles peuvent s’exprimer de
bien des maniéres au sein d’'un systeme scolaireis@ude profondes mutations.

Trois grands themes permettront de structurerflaxién. Le premier abordera I'expé-
rience professionnelle des enseignants et lesreliffé regards portés sur leur souffrance. Le
registre des représentations sera ici privilegaeéket, sous la dir. de, 1989). Nous lillus-
trerons a partir d’entretiens, mais aussi en prieappui sur I'examen des dossiers de suivi ou
de prise en charge. Le second traitera du méti@betdera un certain nombre d’enjeux
organisationnels. Enfin, nous envisagerons la grobtique de I'engagement et du désenga-
gement en termes de processus, les témoignagesilliscretracant des histoires ou des
parcours de vie prenant en compte divers factduogyraphiques ou institutionnels (Bidart,
2006 ; Grossetti, 2004 ; Passeron et Revel, sadis. lde, 2005).

|. AU CEUR DE L'EXPERIENCE PROFESSIONNELLE, UNE AFF AIRE D’INDI-
VIDUS ?

Comme le rappellent Lantheaume et Héleda variation des définitions selon les types
d’experts est significative et produit une acceptfus ou moins étendue de la catégorie
"enseignant en difficulté’...] située dans une zone grise et dont l'institutiomisie ne pas
savoir quoi faire tout en reconnaissant qu’elleigque un profond mal-étre ¢Lantheaume et
Hélou, 2008, p. 21). Nous souhaitons montrer quiei-ce est aussi multiple que les
représentations que s'en fait chaque catégorigealies:.

Nous verrons que, d’'un coté, ce mal-étre est awaut compris comme relevant
d’individus, de comportements, d’attitudes, voiee«dmaladies ¥ et trouverait son origine
chez I'enseignant, plus précisément dans sa subjéctCelui-ci seraik dans le dénix ne
travaille[rait] pas», ou encore« ne respecterait pas les consignes ye réaliserait pas les
séquences attendues.>Bien évidemment, il ne s’agit pas de dire daérhinistration et, plus
globalement, le systeme éducatif pensent le prablamquement sur un plan personnel ;
néanmoins, le discours récurrent est celui quicpsipgise" ce désarroi et minimise les effets
de contexte (effets-établissements, de groupeladsec; ambiance et climat de travail ; jeux
et enjeux organisationnels, etc.). De tels factsorg rarement invoqués par ces "experts".
Au-dela, une telle représentation fait systemesquiune fois le symptdome repére, le
"diagnostic" établi, il convient de se position@aerplus prés de la personne et d’'ordonner des
prescriptions au sein de dispositifs : tutorages, cellules d’écoute, etc.

8 Pour Mattéo, par exemple, chef d'établissementigeqne vingtaine d’années, le phénoméne demeassez
isolé »: « Je dis souvent que j'ai 10 % d’excellents pr8f3% sont bons et 10 % posent problén{Mattéo,
C2.) Un autre proviseur, Lilian, ajoute queette proportion ne s’accroit probablement past gu’en tout cas,

« ce n'est pas flagrant ¢Lilian, C3). La centralisation des informations, @& domaine, reste une tache délicate
car, trés souvent on travaille a I'ancienne, on n’a pas de fichimimérique, on traite manuellemgnt], et
c’est une mission qui use et qui n’est jamais fin{f€harles, P2).

82 prévaudraient ainsi des caractéristiques physileg ou psychologiques«:Ces modes d’appréhensipn]
peuvent aboutir & construire 'autre comme incorepéet radicalement différefit..]. Et il existe chez nombre
[de spécialisted)in déni des conséquences de 'organisalites taches$ur le rapport au travail des individus »
(Lantheaume et Hélou, 2008, p. 44.)
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D’un autre c6té, I'enseignant désigné ainsi — qutpse définir lui-méme de la sorte,
spontanément ou apres une phase de "déni" — @écnvent sa solitude face a l'institution.
Celle-ci apparait comme "écrasante", tant pour s@ier que pour sa personnalité. Le
professeur se sent livré a lui-méme, insuffisammsentenu par ses collegues et sa hiérarchie.
Ce "lacher-prise" devient, deés lors, une affaidiviiduelle et une véritable épreuve face a un

environnement plus ou moins hostile ou indifférent.

Toutes ces représentations s’emboitent puisque, ldardeux cas, c’est la question de
la personne, de ses capacités, qui est mise eguexebe maniere symétrique, experts et
enseignants externalisent la difficulté : 1a ouumpdbinstitution, l'individu apparait d’abord
comme responsable, porteur, émetteur de sa propf&ace, pour I'enseignant, c’'est, au
contraire, lui, en situation précaire et en boutkaine, qui est confronté a des lourdeurs et a
des dysfonctionnements.

S'’il ne s’agit pas, a proprement parler, d'accusetide part et d’autre, professeurs en
"difficulté" et experts institutionnels peuvent fmas se rejeter une forme de "responsabilité”,
quitte a ce qu'au déni des uns, réponde celui degssa Au final, ces perceptions semblent
cohérentes puisque, en incriminant telle ou telteefte de la personnalité, les enseignants ne
peuvent, en définitive, se penser que comme étmEudEs et démunis face aux autres. On
rejoint, a cet eégard, ce que Francois Dubet appetdéclin de I'institution Sous cet angle, le
travail sur autrui et la relation pédagogique dement plus personnelles et plus contrac-
tuelles. Et, dans ce contexte, ceux qui sont dépms du savoir ne sont plus au cceur de
linstitution, ils ne sont plus placés au centre "danctuaire” mais considérés comme des
professionnels parmi bien d’autres. Leur métiercpele I'extérieur comme peu contraignant,
est appréhendé comme une épreuve, qui subjectiveaprarait particulierement épuisante
(Blanchard-Laville, 2001 ; Clot, 2010).

A. Une psychologisation des problémes

Anne Barrere, a propos des principaux ou des peawss fait remarquer quetous les chefs
d’établissements interrogés disent connaitre degignants en grosses difficultés dans leur
classe, mais en proportion tout a fait réduite, ikBars étonnamment homogéene, puisque
I'essentiel des estimations varie entre un et §ing et s'y stabilise dans la majorité des cas,
y compris dans legolleges ou les lycéesds plus[mal lotis]» (Barrere, 2013, p. 120). Elle
ajoute :« La difficulté ainsi désignée est en général décdomme inextricablement per-
sonnelle et professionnelle, parfois dans le cdstéiscursif d’'un certain folklore renvoyant
aux images stéréotypées de l'alcoolisme ou au s€jdia Verriére, I'hdpital psychiatrique
géré par([le réeseau mutualisteMais a coté de ces enseignants dépasses, les dietds
blissements s’attardert..] sur le cas[de ceux qualifiés d"jncivils", que les entretiens
décrivent et analysent abondammergilsid., pp. 120-121.) Elle souligne, de plus, qukex-
pression trés souvent utilisée est celle des "pgofsdysfonctionnent”, dans une conception
bureaucratique de l'organisation, renvoyant a l'imadiu la pleine responsabilité de son
défaut de compétence. Les problemes n’étant pasésesortir de la classggceux] qui
"dysfonctionnent trop” sont considérés comme ume gébid., p. 123).

Un tel constat, que l'auteure développe dans daybublications, pourrait sans doute
s'étendre a I'ensemble des professionnels de I'&itue nationale. Par exemple, dans le
cadre de notre étude, les personnels rectorauewet des établissements du Secondaire
évoquent de cette fagon les problemes de chahdeé aliscipline. En outre, la responsable de
DEFI rappelle que, si des difficultés existenteglh’en demeurent pas moins réduites et ne
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touchent gu’'une poignée d’enseignants. Cette ssndé parait s'inscrire dans une représen-
tation trés partagée au sein de l'institution, 'eiadeignant en tant qu’individu doit toujours
répondre de ses conduites.

1) Un empilement de difficultés

La premiere difficulté prise en compte est cellelalgestion des éleves. C’est ce que nous
apprennent les archives du dispositif DER+ dont la plupart des écrits ont trait & cette
thématigue — et son existence méme, qui vise aopespune aide d'ordre essentiellement
pédagogique. Le probléme traité se situe au nideala classe et concerne I'enseignant en
tant qu’individu, qui ne remplit plus correctemesais fonctions et qui n’est plus a la hau-
teur »: « Ce dossier est vraiment du suivi RH, on est sufatcompagnement individualisé
[...]. Je dirais que c’est un cas typique, "banal”, deelqu'un qui n'est pas en grand
dysfonctionnement ¢hrene, P1.) Da maniére générale, les disposiéfaitent« quand le chef
d’établissement repére que I'enseignant commenne plus pouvoir faire face »« L'ins-
pecteur est alors alerté, pour qu’il y ait une iespion ou une visite-conseil(kilian, C3.) La
"gestion de classe" forme ainsi une thématiqueralentautour de laquelle se cristallisent de
nombreux points d’achoppement. Les témoignages dous disposons laissent une place
importante a cette part du métier, permettant deragner si I'enseignement délivré est
"bon" ou "mauvais”. La norme de référence est ailda discipline : il importe d’avoir des
éléves attentifs et respectueux. Mais si le chapparait comme un révélateur de ce qui peut
poser probleme, il n’en est qu’une partie visible.

Ce type de difficultés peut étre interprété par hesponsables rectoraux comme la
conséquence d’'un manque de travail de la partetsdignant, ou comme la manifestation de
meéthodes ou de pratiques inadaptées, eu égardvalitiens du métier « Ca fait sept ans
que ce professeur galere et qu'on a mis en placeside choses... Visiblement, il est en deca
de ce qu'il pourrait faire. On sait bien d’ou vielet probléme, mais apres, on a beau faire... »
(Iréne, P1.) Dailleurs, la clé d’entrée dans DEFelle que présentée par sa responsable, est
bien « le travail » Dans le méme ordre d’idées, certains experts Yatdir que, sur leur
temps libre, des professeurs vont jusqu’a rénauarhaison au lieu de peaufiner leurs cours.
Quelgues rapports d’'inspection, quant a eux, poidtabsence d’investissement, une prépa-
ration insuffisante ou notent de I'incompétenceles lacunes. D’autres combinent les deux
registres, mélant propos équivoques et insistamceedte attitude de mise en retrait.

8 Rattaché a la DIFOR, ce dispositif — rappelons-& pour« coeur de mission bx accompagnement indivi-
dualisé » Il vise a« éteindre de le feu lorsqu’il y a le feuet a« anticiper » Une « grande souplesse est
privilégiée afin de« réagir dés qu’une situation est signaléd_%Académie dans laquelle il a été mis en place a
fait le choix de dégager d'importants moyens, foiars et humains« C’est rarissime dans cette période de
budget contraint. Il y a, en particulier, 20 ou Zérmateurs qui percoivent I'équivalent d'une heute
décharge xIréne, P1.) Les stages portent sur la gestioclaise, la communication, feirn-out.. La notion de
réseau est ici primordiale« ©On échange, on mutualise les pratiques ou ledsogf une journée-bilan étant
organisée chaque année en junOn a, dans DEFI, entre 30 et 40 enseignants pafsar les 7 000 du second
degré), auxquels il faut ajouter le public qui sdés stages transversaux ou d’autres programmégs Il y a
aussi un suivi de dossiers (entre 250 et 300) et preés d’'une vingtaine de demandes spontanéessposcrire

a des modules ou des stages thématiqu#xsd:)

8 Les formations qui sont proposées ne reléventipda« désignation >mais du« volontariat »: « On touche
la un public beaucoup plus intéressgnt], qui a envie de s’en sortir ¢€édric, F2.)
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LE MANQUE DE TRAVAIL DES ENSEIGNANTS
(Extraits de rapports d’inspection)

« Le professeur s’appuie désormais entierementesoranuel R. Pour chaque séquence, des pages phatoc
piées me sont présentées, avec d'altreptirées d’autres brochures pédagogiques et d’ammalexamen
Ces documents constituent une réponse externenemnade a la nécessité impérieuse de structurer|son
enseignement ; s’ils refletent un effort pour efrtest les éléves a I'écriture, ils signalefriéanmoins]
I'absence d’un travail personnel de conception dasrs »(Archives, n° 37.)

« Le cours se traine, le magnétophone dérouleriptson reformule, on s’ennuie..]. Mme Tilld® doit se
mettre sérieusement au travail. En I'état actu@cdle n’accomplit pas sa mission : le manque d#&mians
les approches, les absences fréquentes [tildle engagement de ce professeauwg] permettent pas d’offri
aux éléves la garantie d’ucours] de qualité[...]. Il n'y a pas d’unité dans cette séquence qui semlus
tenir de I'improvisation que d’'une démarche réfligctians I'intérét de ces jeunes. Mme Tille doit konér a
tout prix son niveau de langue, réfléchir a seshmées, partager avec ses collegues et suivre dgestdu
PAF »(Archives, n° 28.)

«On [improvise] pour éviter le silence a tout prix..]. [Cette professeurejoit impérativement revoir s¢
facons de faire, envisager I'enseignement de l'aisgén tenant compte de tous les aspects de lpliigcet
fixer dans ses préparations des objectifs cultyrdisguistiques, méthodologiques, en lien avec |les
descripteurs du cadre européen, dans une perspgeattionnelle. Elle doit remettre en question datren
aux éléves et adopter des techniques propicespprémtissage actif et a I'acquisition de I'autonemBref,
Mme Wallace a besoin d’'un accompagnement pour melosens a son enseignement(Arschives, n° 15.)

2}

Sans remettre aucunement en question le bien-fondé& qualité des évaluations
réalisées par le corps d’inspection, nous pouvouogefois interroger 'abondance des criti-
gues négatives qui transparaissent dans ces rap@@$ remarques, souvent acerbes, fonc-
tionneraient-elles, au bout du compte, comme dephgties autoréalisatrices en enfermant
toujours un peu plus I'enseignant sous I'étiqueten difficulté »? Selon Robert Merton, ces
prophéties renvoient au théoreme de Thomas quicéngoe,« quand les hommes consi-
derent certaines situations comme réelles feelles-ci] sont réelles dans leurs conséquen-
ces »(Merton, 1965, p. 137). Un tel mécanisme a trouve application a I'école a travers ce
gue les sociologues nomment «effet Pygmalion » les attentes et les préjugés des maitres
affectent le niveau de performance cognitive deegs éléves. Dés lors, de maniéere similaire,
on peut se demander si les jugements des experfmntieiperaient pas a la souffrance
enseignante, méme si celle-ci peut recouvrir désugxplications.

D’autres types de difficultés sont également a roaner. Elles peuvent s’ajouter a la
gestion de classe mais aussi exister indépendamieeatlle-ci. Il s’agit, d’abord, de pro-
blémes médicaux, psychologigf&su physique¥. Dans le second cas, I'institution apporte

8 Tous les noms, soulignons-le & nouveau, ont éégds afin de conserver I'anonymat des personmes re
contrées (entretiens et archives).

% Le témoignage de Grégory (E2) est ici trés élogaefait mention de dépendance & I'alcool, e« troubles
bipolaires »et d'« épisodes délirants »« La derniére crise que jai faite, je suis resté ffeures sans dormir
[...]. Je suis aussi sensible aux saisons et, entrébatdde I'hiver et la fin du printemps, j'ai fréquenent un
creux et mon humeur fluctye.]. Mais je n’ai jamais été interné de force, jaiufours eu la lucidité de me
rendre compte que je n’étais pas bierMarie, de son c6té, confesse avoir toujours étéoeiffrance« a cause
du stress » « Je faisais des pics de température, je montaggia@rante degrés et je ne pouvais pas aller
travailler. J'avais des nausées(Marie, E15.) Il y a deux ans, son inaptitude @& r&connue. Elle a pu étre
reclassée comme secrétairele peux enfin me stabiliser et m’ouvrir a d’asth®rizons. »

87 parmi les manifestations de ces souffrances, Sergéfié en STI-SIN et militant syndical) mentim« les
maux de dos, la fatigue et le stress, les prisesnddicaments et les accidents de la route que pela
occasionner (temps de trajets des TZR, le plusestpw ainsi que« I'accroissement des demandes de
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son soutien entier aux intéressés, facilitant feaonversion ou aménageant leur service (par
exemple, ce professeur qui a subi une greffe deatne peut plus enseigner 'EPS sera en
poste d’adaptation pendant quelques années, Aghive34). S'il y a dépression dourn-

out, les facteurs exogenes sont peu mis en avantotabulaire employé renvoie a I'individu
et recentre la difficulté sur lui. Les problémealiBentéisme (Archives, n° 52) sont pointés du
doigt, et les« crises »(liées a l'organisation des enseignements) frégquent évoquées.
Lorsque les professeurs sont en congé longue realadist parfois un soulagement Au
moins, il ne fait plus de dégatgRersonnel du rectorat, Archives, n° 53.)

Une autre source de souffrance habituellement éeléors de nos entretiens est celle
relative au statut des enseignants, en particakex qui sont titulaires sur zone de rem-
placement (TZR). Si beaucoup de ces professeursmext le souhait d’'une autre destinée,
car ne se sentant impliqués ni dans les établigssmé dans les clas$&sl’institution peut
porter un tout autre regard. Ainsi cette inspeetdistingue-t-elle deux catégories de TZR :

« |l faut aussi voir les "vrais" et les "faux". yl en a qui désirent rester TZR
pour ne pas avoir la lourdeur de la gestion de staglu début a la fin de
'année. Une année, c’est trés lourd a mener. Qestnarathon. J'en connais
qui veulent lestatu qua "On ne m’appelle pas pendant quinze jours,

est

toujours ca de pris!lls sont flemmards. C’est un choix personnel. lés
veulent pas s’investir. Il y a des gens qui sonRTdalgré eux, parce qu'il
n'arrivent pas a avoir de poste. J'en ai vu unerhigne prof super, qui m’;

n

Ll 2]

dit: "Je n’ai toujours pas eu de mutation sur un pa¥espérais...'Ca va
encore reporter son projet d’'une année. Elle a eria se stabiliser. Il y a ur
angoisse... On ne peut pas se projeter dans I'éstient. On est appelé paur
remplacer quelqu’un qui s’est cassé la jambe... Ergles vivantes, on nous
demande quand méme souvent des TZR pour I'anngaj n&st déja pas ma).
Mais on multiplie les vacataires et les contractudDu point de vue de la
gestion du personnel, c’est délicat. Les TZR vigentvent mal leur condition.
lIs en tirent peu de bénéficgs.]. Ce sont des piéces rapportées. lls sont |a...
Ce n’est pas un statut confortabl¢Ghristiane, 11.)

e

Toujours dans cette optique, la souffrance pergue @tre minimiséeg Je précise que
le professeur qui devait étre remplacé avait cogrstieusement préparé tous les cours et les
contrbles a faire passer, afin que Mme Fartou aitnhinimum de travail a effectuer. Que
faire ? Les absences répétées de cette derniereenpermettent pas de la nommer en lycée
et, des gqu’elle est appelée en college, elle starr@e veux bien comprendre sa lassitude a
étre TZR, mais elle n'est jamais trés loin de chie, et il existe quantité de situations
professionnelles et personnelles bien plus diff&ca vivre. Ca devient irritant... Surtout que,
comme vous le savez tres bien, la situation estte@due dans la zone(Mail en interne,
service de la Division des personnels, Archives?.n®

reconnaissance de travailleur handicapé (67 cassdiédiicadémie cette année contre moins de quardate |
passé et une petite vingtaine il y a quatre angerge, S8).

8 Un collégue, rapporte ce méme Serge été baladé entre trois bahuts et s’est vu remain rapport

d’inspection le fustigeant pour "manque d’investiment" | Mais comment s’investir dans trois étafdiments
quand on a a peine le temps d’aller de 'un a lr@upour assurer ses cours ? »
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LES TZR DANS DEFI

Les difficultés liées au statut de TZR se retrotngans les archives des dossiers DEFI. En effetlesu77
dossiers que nous avons analysés, 22 concernaitacatégorie. Bien qu'il ne soit pas possiblg@dendre
gu'il existe a coup sdr un lien entre I'entrée dBE| et les problémes rencontrés, ces donnéesnigas 3
négliger. Etre TZR peut provoquer de la soufframeais aussi étre vécu comme une échappatoiregxaiell

L'institution peut ainsi conseiller & un professelerfaire le choix de devenir remplagant, afid=éer une
rupture »: il s’agit d'une« stratégie a adopter ear la situation de I'enseignant peut faire étahe« répu-
tation [qui] est malheureusement étabjdans I'établissement} (Archives, n° 17). Acquérir ce statut pg
étre synonyme d’un nouveau départ (Archives, n° B&)solitude est également relevéeMme Moulin dit
étre en difficulté du fait qu’elle ne peut jamaistiaiper, ni prévoir de projets, ni tisser des lgeavec seg

collegues. Elle ressent une grande dévalorisatdmn manque de reconnaissanddail en interne, service

n]
D

DRH, Archives, n° 7.)

Un autre probléme est celui des réformes succesdaes certaines disciplines (dont les
STl et les SVT), qui fragilisent les enseignantenchainement de ces changements de pro-
grammes, qui sont bien souvent percus comme étantop mal accompagnés par l'insti-

tution, peut ainsi provoquer de I'incompréhensides récriminations ou du désarroi.

L'IMPACT DES REFORMES SUR LES ENSEIGNANTS
Points de vue des experts

« L’évaluation, qu’elle soit faite par le chef ddlissement ou par l'inspecteur, que I'on a peue-&onnu en
tant que professeur peu brillant, est souvent a@réie comme de la publicité pour les réformes amsca
C’est vécu comme c¢a. Cette année, c’'était la défdes nouveaux rythmes. Ce n’était pas forcémaunt
conseiller les professeurs dans leurs enseigneméntte tache était confiée a des assistar{tSharles, P2.)

« On doit se fondre dans un nouveau mdlilgformatique] sans formation ni accompagnement, et en é
mis devant le fait accomdli..]. La "logique" de cette réforme aboutit & "casskr'diversité des discipline
offertes aux formateurs professionnels pour lesiireda quatre matiéres, appauvrissant significatnent les
apprentissages ¢(Serge, S8.)

« La réforme réalisée par Luc Chatel en 2012 rédstpire de toutes. C'est elle qui mis la pagaillend les
lycées. Personne n’en voulait, ca nous est tombsudg..]. Les profs ont été assommeés, ce qui fait qu'its
baissé les bras et qu’ils n'en peuvent plus]. Ca a précipité I'éclatement du genre professidnete
I'incapacité de se voir entre colléguegbmilie, S7.)

« C'est quelque chose qu’on nous a balancé. OréaoBligé de le faire mais personne n’était capadse
donner le contenu. On ne savait pas du tout commmelatallait fonctionner. C'était quelque chose tdes
déstabilisant xIsabelle, S11.)

« Cette réforme a été pondue sans savoir ce quenfiettrait a la place. Un an avant qu’elle ne s’agpe,

on savait qu’elle aurait pour conséquence de supgrides milliers de postes. On n'a pas formé les ggii

allaient rester. On a bien créé trois "plates-foshenais c’était du toc ! On a nommeé trois personnestes
TZR, qui ont eu pour tache de se former pour nowsér... Ces collegues étaient de bonne volont& ge
n'avait ni queue ni téte ! Sur le terrain, quandifallu concevoir de nouveaux cours, ¢ca a été dmapliqué
[...]. Les programmes sont flous. On se retrouve avex tdetes qui nous demandent d'évaluer

compétences, elles-mémes insuffisamment spédifidesLe cété :"On va les emmener plus haut et p
loin", ¢ca ne marche pak..]. Il faudrait une vraie prise de conscience de dpection générale qui nod
pilote et qui est dans le déni total depuis le dékux, ils disent que tout va bien, qu’il y a pisfuelques
professeurs qui n'ont pas passé le cap. Point fidalcrois, au contraire, que la grande majorit&ifie et
fait comme elle peut. Le voie professionnelle riemhs devenir une voie de relégatiorfBernard, S2.)

« J'étais de ceux qui ont critiqué, qui ont ditUne réforme, on peut la mettre en place, mais pas
hussarde."Les enseignants sont des étres humains a pamrenti'ai eu I'impression qu'on les ftraitai
comme des numéros, en leur disafifous étes capables de faire gatc. Ce n'est pas ainsi qu’on manal
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les gens. Etil y a eu un grand malaiséRené, 15.)
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« On ne va pas dire qu’il y a une réforme tousdes, mais a chaque changement de ministre, ilg. & 13,
les profs souffrent de devoir mettre en place umveau dispositif sur une durée si courte. lls patdeurs
reperes et s'interrogent. Mettre en ceuvre une réégrcela demande du temps, de la réflexion, susioce
qui est envisagé est lourd, va en profondeur.. ddeshanger radicalement un certain nombre de poofdns
sa stratégie pédagogique, dans son fonctionnemegmnsez aux rythmes scolaires en ce moment +, ca
perturbe, ¢a déstabilise, d'ou un certain ras-ld-po.]. Pour moi, les difficultés majeures se trouvemsa
les réformes successives, qui n'ont pas permiseasgignants de se stabiliser. Au travers des itspes; il y
en a a qui on reprochait de ne pas avoir fait ¢aMais écoutez, ce n'est pas la peine, dans deuxcanga
changer" je ne veux pas généraliser, mais j'ai eu ces xéles »(Robert, 13.)

« Dés 2010, on a accepté de faire cette réfofgd2D] avec vingt ans de retard, avec des profs qui|ont
trainé les pieds, qui ont vieilli, qui ne sont padaptables, qui se cantonnent dans leur routinguétvous
répondent "Mais moi, je ne suis pas rentré & 'Educ pour"c&lest quand méme étonnant, un prof qui,
aprés trente ans de carriere, vous ditle n'ai pas été embauché pour ¢a.Les choses sont claires : il nja
pas a évoluer. Il n’a pas a changer. Il n’a pasragresser. Il est entré comme c¢a et il ne veut dawtre.
Moralité de l'affaire, c’est que les formations,rdale domaine des STI ou dans le secteur techmplegbnt
perdu leur attrait et leur intérét pour les éléveslprs que c’était avant tout un enseignement fres
caractéristique du systeme francais. Vous racogdéea un Anglais, il est mort de rire. Un Américainjous
regarde :"C’est Néandertal® (Yves, 14.)

Un tel décalage peut aussi étre vu comme une nsuwalonté de la part du pro-
fesseur, qui ne chercherait ni a se remettre estigue ni a s’adapter. D’'une souffrance située
a un niveau institutionnel (I'imposition des réfaset leur mise en ceuvre au sein des établis-
sements), la question est parfois renvoyée a Viddalité des enseignafitqqui refuseraient,
pour certains, de modifier leurs pratiques.

Malgré tout, les experts n’ignorent pas I'impaatngent négatif des effets organisation-
nels. Les Technologies de l'information et de lenomunication (TIC) sont aussi sources d’in-
terrogations (Compiegne, 2011). Elles s’additiortirearx problemes matériels ou logistiques
déja existanfS. Un usage inégal de ces ressources est ainsi c&nem.e numérique dans les
classes, c’est variable. Les profs les plus anciem# considérer que c’est, pour eux, une
corvée de devoir utiliser I'ordinateur. Et d’autrea la moindre innovation, font des appli-
cations et s’en réjouissent. Il y a, par exempés @ableaux blancs interactifs au college. Des
collegues vont les utiliser de maniere magistratefaisant des démonstrations. J'en ai vu un,
en maths, qui faisait " tourner " ses graphiquesisupport, c’était trés impressionnant. Et
d’autres qui vont s’en servir comme transpareng@toprojecteur ! »(Lilian, C3.)

Les chefs d'établissement, comme les IPR, obserméahmoins un faible nombre
d’enseignants réellement réfractaires a de teltaques. Toutefois, certains incidents sont
signalés « L’outil [pour faire I'appel en classelest pas terrible. Ca peut perturber. Cela
pourrait étre plus simple. Le professeur doit sarsxter sur le serveur. Il doit mettre une
certaine clé, rentrer un code PIN. Apres, il peudller. Si ¢a dure plus de dix minutes, le
logiciel est verrouillé. C’'est comme un appel nait. fLe temps que les éléves s'installent, il
faut parfois trois minutes... Ce logiciel, c’est wiadelle. Des gens me disertC’est pire
gue la Maison Blanche ici !Ce sont des données personnelles, que I'on dotéger. Ca,

8 « Vous rentrez les fauves et vous fermez la pdktg a ceux qui savent dompter et ceux qui se rimamger.
J'en ai vu un qui a été "avalé" par des éleves,l'gumit entouré. Je me suis ditComment va-t-il s’en sortir 2%
(Cédric, F2.)

%« Mon lycée, c’est I'using..], un labyrinthe. On s’y perd. Les salles sont éresnh’administration, on ne la
voit pas. J'étais seule, perdue, dés le début. '@aait rien a voir avec les autres structures qlavais connues

et qui étaient a taille humaine. On croisait dedlégues, on avait une salle des profs convivialéMartine,
E10.)
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c’est la mission TICE du Rectorat... Il ne faut pabler son badge. On I'a tous avec nos
clés... Mais tout cela crée du stres@esar, C1.)

Malgré ces difficultés latentes, l'utilisation d@$C apparait comme une injonction
institutionnelle, comme en témoigne cet IPR :

« S'il n’y a rien de numérique, ¢ca m’'interroge. jiterroge I'enseignant. J'ai
la chance d’étre dans une discipline ou cet outil grésent. De par les for-
mations scientifiques, les professeurs sont globeate bien formés en ce
domaine. Ca ne veut pas dire gu’ils sont préparésudes les évolutions, mais
iIs n'ont pas peur d'un ordinateur. lls savent sébdbuiller. lls font de la
modélisation, se servent des tableurs. Ca ne pasalp soucis. lIs font de |a
simulation, ils en font faire aux éléves. lls sdans la validation de modéles.
Partant de la, ceux qui traineraient les pieds, slam discipline je n’en ai pas.
lIs peuvent étre plus ou moins a l'aise, mais dstautilisateurs. Apres, cela ne
veut pas dire qu’ils ne font que ¢a a chaque sédhyea des séances qui ne $'y
prétent pas du tout. Et essayer, a chaque foissarait surfait et contret
productif. Par contre, ne pas l'utiliser de tout&rnée, ¢ca m’interpelle
(Jacques, 12.)

Pour autant, méme avec de la "bonne volonté",mpsavus peuvent toujours survenir :
« Le numérique, c’est un épiphénomene. Ca ne fertpas si ¢ca marche bien, si la con-
nexion est immeédiate. Si ¢a fonctionne trés bienn’est pas génant, ¢a peut se faire tres
vite. Mais, s'il y a des impondérables, c’est laégea. Il ne faut pas que ¢a prenne dix
minutes, en tout cas. Si I'enseignant dit que @ng@rce temps-la, c’est que c¢a "cloche" dans
son établissement(ibid.)

Si cette thématique est rarement prise en comptargrgue telle, elle vient cependant
s’additionner aux problemes de chahuts en clasgeewd renforcer le mal-étre ambiant. La
encore, l'institution ne s’attache que faiblememx éacteurs de désorganisation, notamment
les conditions de mise & disposition du matZri€ette enseignante, qui n’était pourtant pas
en souffrance, mais qui a démissionné, se conf& ai

« Le matériel gu'on a, c’est horrible..]. Personne n'utilisait la télé, doncJe
me suis dit que ce n'était pas grave, que jallaisnettre dans ma salle. J'avais
enfin mon poste. Ce sont des gamins qui vivene tutjournée avec des
écrans, autant leur faire faire des choses, lesr@dter avec un truc qu'ils
aiment. Je faisais cing minutes de vidéo, en ligrde cours, et ca permetta
de partir, de démarrey...].

t

Apres, l'idée est qu’ils amenent chacun leur pggius”... Mais 14, soit ¢a fait
une image bleue, soit ca ne marche pas, soit leldide se branche pas... Il Ny
a pas de pile... Moi, je péte un céable! Je fais deurs, jessaye de lgs
présenter sutPowerpoint pour qu’ils aient des images... On est en ggie!

1 Ou encore ce que Claude (PLP et délégué CGT)rsigus le vocable dincohérences législatives: slans
les filieres techniquess les éléves doivent trouver un stage dés 15 amis la réglementation interdit aux
jeunes de moins de 16 ans de travailler sur deshinas dites "dangereuses"”, qui comprennent tousktsu-
ments ayant une source électrique, comme un batkewuisine [...]. Comment, alors, orienter efficacement
dans la restauration ou les métiers de bouchgClaude, S10).
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1S4

mettais]des cartes, des photos de paysages, qu’ils sadeemioi on parle. Ca
ne marche pas, ¢ca me rend folle ! Je me fais ard@®s ma bonne intentiol
"Vous prenez le livre a la page 30, on va fairadteice 2 et 4"c’est mort....
lIs le font parce qu’ils savent que j'ai essayéfaiee autre chose ; il n'empéche
que c’est dommagé...]. Officiellement, il y a du matériel, mais qui phe
fonctionne pad...]. Si les vidéoprojecteurs sont neufs, les PDF n& pas
s’ouvrir immédiatement sur le petit écran. Il fallase brancher déja trois
heures avan{...]. Au début, je m’étais dit"L’'idée est sympa"mais il faut
toujours que le prof soit dans la méme salle, paygd faut se brancher, qu
ca se connecte, ensuite aller sur le documentegidgnt ce temps-la, c’est |e
début du cours, il ne faut pas les laisser partis.(Gaétane, E8.)

—

\"ZJ

112

L’ensemble de ces difficultés, aussi variées quegiles, fait I'objet d’un traitement au
niveau institutionnel par les cellules d’aide. Qu@'iagisse de problemes de santé, de statut
(notamment pour les TZR), de réformes imposéesuwmatériel qui fait défaut, le mal-étre
reste associé a la spheére individu@lie’empilement des écueils et leur mode d’agencémen
différent selon les professeurs mais ces souffeaaogequotidien se cumulent et contribuent a
renforcer les insatisfactions. Officiellement, tispositifs académiques fournissent bien une
réponse aux problemes de gestion de classe maisenaent que peu en compte les autres
formes de détresse.

2) Détresse et dénégation

Les professeurs en difficulté sont aussi ceux guretonnaitraient pas leurs problemes. lls
seraient ainsk dans le déni »Lantheaume et Hélou ont déja mis en évidence gettmmaire

et ce vocabulaire chez les experts de la diffictilt€ette assertion se retrouve, de maniére
récurrente, dans les discours des différents aciaatitutionnels. Le refus des enseignants a
parler de leur "malaise" se laisserait deviner daagunitions fréquentes envers les éléves,
dans le chahut et le bruit lors de cours, dansate&ts maladie a répétition, etc. Tous ces
« symptémes mne seraient pas percus par les professeurs comm@bléme en soi.

LE « DENI » DES ENSEIGNANTSVU PAR LES ACTEURS INSTITUTIONNELS
(Extraits d’entretiens)

« Je me souviens que lorsque jenseignais en hj@@ais une collégue de maths qui avait de granfdes
difficultés. Il y avait tellement de bruit dansdasse que je ne pouvais pas enseigner a cotéieRhssois, je
lui ai demandé si elle ne voulait pas que j'intervie a ses cotésNon, non. Tout va bien.Elle a vécu les
pires années de sa carriere et les dernieres,etmsnt. Il y en a qui ne se rendent pas compte iesant
persuadés de bien faire. Ce ne sont pas eux quiespnause, ce sont les éléves, c’est le chef.. eSepas
facile de se remettre en question. Si on n’esiguds par quelqu’un, ce n'est pas possibleCharles, P2.)

« Iréne pourrait le dire mieux que moi, les ensaigs dans le déni font une utilisation inconsidédés
renvois d’'éléves et utilisent le CPE qui, lui, njeeut plus Antoinette, P3.)

92 Autre facteur souvent cité : le lieu d’affectatieinies contraintes de mobilité qui en découlestrhesures de
carte scolaire pouvant provoquer geseconversions forcées, mal vécugesotamment quand des postes sont
supprimés et entrainent des mutations n'importélans I’Académie $Serge, S8).

9 « Le "silence" du professeur est fréquemment évpqijé Comment I'aider, ou trouver une solution s'il ne
[se confie pasP Des jugements sont alors posés : I'enseigfi@mtsouffrancefe caractériserait d’abord par
une "négation d¢ses problémesjou éprouverait une "difficulté ftémoigner] ; ainsi, un chef d’établissement
raconte-t-il [que I'un d’entre eux s’était cachg]ll a nié, il ne pouvait pas admettreCertains parlent méme
d’'omerta,[les personnes concernées] "n’en n'ont pas consele (Lantheaume et Hélou, 2008, p. 22.)
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Mail d'un chef d’établissement au responsable dligpositif : « Je souhaitais également vous faire part|de

mon inquiétude (partagée par la communauté) cora@rivime Linon. Le dispositif semble lui avoir pesmi

d'apprendre a se protéger et c’'est une bonne ch@smendant, elle est aujourd’hui dans le déni dg
réalité » (Archives, n° 51.)

Mail d’un IPR a un chef d’établissemenk [La responsable du dispositif¢ntera de faire comprendf@
I'enseignante]e déni dont elle souffre (Archives, n° 38.)

Echanges de mails au service du personrele professeur est dans une grande souffranceetoudtant
dans la dénégation ¢Archives, n° 17.)

Compte rendu, par un IPR, d'un échange téléphoniygee un chef d'établissement J'ai conversé ave¢

Mme Derni par téléphone ; celle-ci m'indique un f@sseur{qui reste confinéfdans son univers et dont les

propos sont a prendre avec réserve, compte temedendance a masquer la véritéAschives, n° 32.)

« Parmi les profs que I'on recoit, il y en a un qst dans un déni total. Déni total de la réalitédes
problémes. C’estMoi, je n'y suis pour rien, mais que fait I'ingttion ?!" C’est dur d’avoir une prise sur
ces gens-la $Célia, F1.)

« Certains ne veulent pas entrer dans le disposiiis pourtant, il n'y a pas beaucoup de raisorsefuser.
Parce que refuser, c’est étre dans le déni. Etresda déni veut dire que, quelque part, on ne reaiérpas
une difficulté constatée. L'enseignant peut occulépport que I'aide peut avoir, ¢a arrive. Mais me doit
pas étre dans le déni de ses difficultddacques, 12.)

« Quelques rapports d'inspection sont peut-étrdevits mais il y a des profs qui sont dans le dénj.en
avait un, il avait cinquante-cing ans, I'entretianduré une heure et denfie.]. Je lui ai rappelé qu’on avait
da lui dire qu’il avait rencontré des difficultéggagogiques, et que, s'il n'avait pas entendu,tajes| était
dans le déni. C'était trop dur pour lui de I'enterd Il avait un parcours particulier. Il avait padsle
concours tard. C'était tout a son honneur mais £'es métier qui s’apprend, et lui avait la flemme
(Christiane, 11.)

»

Le terme de "déni", fréequemment employé, fait i&iée au fait que la difficulté releve
d’un niveau inconscient. Cette conception se regaudifférentes échelles de I'organisation :

au Rectorat, dans les cellules d’'aide, chez lesdiPBhez les chefs d'établissement. Ainsi,

les

discours et les représentations de I'enseignargoeiffrance présentent-ils de fortes simili-

tudes pour plusieurs catégories d’acteurs.

Lindividualisation" des traitements est, de saité; appréhendée a travers des méta-
phores médicales« On établit un diagnostit..]. Dans le cadre de DEFI, on recoit I'ensei-
gnant. On lui dit, lors de I'entretien, qu’il a bais de formation et d’'accompagnement. Il faut
gu’il arrive a le reconnaitre. S’il n’y a pas cetteconnaissance, ¢a ne sera pas efficace. Il
faut qu’il se rende compte qu’il a un besoifdacques, 12.) La difficulté est exprimée d’aprés

le méme champ sémantique que celui de la maladie :

« L’inspecteur vient et constate les carenfce$. L’année derniére, pendant six
Mois environ, j'ai eu un professeur de sciencesigjoyes qui n’était plus apte |a
enseigner. L'IPR avait jugé qu’il n'avait plus sdape dans la classe. Ce
professeur est venu aider les agents de laboratdigtait dans I'optique de sg
reconvertir dans un poste de technicfer]. Le but, c’est de confirmer le projet
professionnel. Ce sont des activités thérapeutitpgegvoles. Cette année, on

eu une prof d’EPS pour qui cela n’était plus poksite se retrouver devant des
éleves. Elle est venue faire ces activités surastepde CPH...]. [Par ailleurs,
il existe unelespece d’hdpital qui appartient a la MGEN et qucaeille les
enseignants en dépression trés grave. Deux établissts de ce type existent
en France : on y envoie ceux qui deviennent undgiegues. Le boulot les ja
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rendus foug...]. [Un autre prof]ja aussi suivi toutes ces préconisations. C’'était
un électrochoc %Lilian, C3.)

« Diagnostic » « électrochoc », « détresseseont autant de termes utilisés par les
experts pour qualifier la difficulté enseignantee Méme, c’est encore cette métaphore de la
maladie qui est sous-jacente lorsque les collegaasent avoir peur d’étre contaminés par ce
mal-étre, comme si celui-ci pouvait se transmetio@e personne a l'autre. Ainsi, ces tutrices
qui écrivent, dans un courriel a destination deefponsable du dispositif, que tel collégue en
détresse leux donne le bourdon fArchives, n° 22). Ces représentations expliqupatr
partie, la distance qui est prise avec ceux qui sorsouffrance.

Cependant, une volonté d’aider ces professeurbiestprésente dans les discours ou
dans les actes, qu’il s’agisse des responsablesliides d’aide ou d’autres acteurs institu-
tionnelS*. Une formatrice DEFI explique ainsi sa démarckeC’est en moi, il y a quelque
chose de l'ordre de la volonté d’étre a I'écouted@pporter du soutien. Je me suis dit que
cette cellule rassemblait toutes ces choses qupanaissent importantes ¢Célia, F1.) Un
proviseur précise qu’il accepte toujours de reaedes enseignants en "tutorat” dans son
lycée :« Quand on me le demande, je dis toujours ouipfesiclere aussi qu’on doit toujours
apporter sa contribution $Lilian, C3.)

L’institution se montre "inquiete" quant a ces péobes, car ceux-ci traduiraient un
« mangue de travail »« Z. ne donne plus de nouvelles et on ne peut tpagcdit le temps
derriere. Il est tellement mal a certaines périodpsil ne fait plus rien du tout XRes-
ponsable DEFI, Archives, n° 59.) Cependant, damsised’'une maladie considérée comme ne
relevant pas d’'une souffrance psychique (diabgiérations, etc.), un soutien entier est pro-
posé (Archives, n° 34), notamment par le biais dd¢emps thérapeutiques. Cette aide n’est
pas sans contrepartie : I'enseignant ekojt mettre du sien et I'investissement reste taclé
d’entrée »pour de nombreux dispositifs. De méme, 4esfforts »faits par I'institution sont
mentionnés, que ce soit dans les entretiens manésis les archives« [Cet enseignant]
vient[dans les formations DEFthais ne fait pas avancer le schmilblick. Cela fditsieurs
fois qu’il est Ia. Mon collégue l'avait déja eu dason groupe $Célia, F1.)

3) Le rapport au corps

Si la difficulté est affaire de personne, elle esissi une question likxis corporelle
(Bourdieu, 1980). Celle-ci se laisse deviner dagdraitements, puisqu’il convient d’agir tout
autant sur le corps que sur l'esprit de la perspfmeorporéité de I'enseignant étant un
élément central dans la prise en compte de la remaié et du mal-étre au sein de la pro-
fession.

En tant que construction symbolique (Andrieu, daudir. de, 2006), le corps induit des
types de comportements et des manieres d’étre agen@auss, 2001 ; Le Breton, 2008).
Les actions des individus deviennent signifiantesrpges autres membres du groupe. Le

% « Madame S[P1] est merveilleuse ! Encore fait-il savoir qu’elleiste. C’est un coup de chance si j'ai pu la
rencontrer. C'est elle qui m’a fait avancer parageqg’étais au fond du trofu..]. J'ai contacté des collégues qui
avaient les mémes soucis que moi. Quand on araws @EFI, on déballe son histoire et le voisin d&@té a
une histoire encore plus terrible. On se dit qumnlh’est pas seul, que ¢a ne vient pas de nousuSisaviez le
bien que ca fait ! ¥Martine, E10.) Camille, une autre collegue, rniepdis autre chosex: Quand j'en entendais
certains, je me demandais comment ils faisaient pester. Quand je racontais ce que je vivais, §@vle
sentiment de me plaindre pour pas grand-chogeamille, E12.)
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corps dont il est question est, certes, celui deskignant, mais c’est aussi celui des éléves,
sans oublier les relations tissées entre les diftér acteurs. Les gestes de chacun étant
codifiés et réglés, tout manquement a la reglerafiipeomme une "faute" (nous y reviendrons
ultérieurement). Cette réflexion sur la corpordité les actions motrices prend ici tout son
sens. Le "corps au travail" devient ainsi un emj@jeur dans le champ de la santé publique :
« Le travail peut étre source de développemeniraigidus et des sociétés mais il peut aussi
engendrer contraintes et souffrandd] engage celui qui le réalise : par I'effort, le carp
intensément mobilisé en tant qu’instrument du poud@gir, et par le geste technique/
professionnel qui constitue la modalité opératidlmsituée, finalisée et socialement cons-
truite de ce pouvoir d’agir, les travailleurs tentede gérer a leur maniere les contradictions
éventuelles des interactions avec leur miljeu]. De cette tension corporellement ancrée
[...], [on] ne sort pas inchangé : développement personnebnreaissance, estime de soi...
Ou bien souffrance, stress, troubles musculo-stfiggles. Face a cette seconde alternative,
le désengagement ou la posture de retrait vis-afges taches a accompligonstituent
souvent d’ultimes et éphémeres défeng€xoutarel et Andrieu, 2009, p. 11.)

La mise en jeu du corps dans I'exercice du métert gonduire, lorsqu’il y a mal-étre
ou détresse, a des formes multiples de désengagedoen ainsi souvent cités, par les IPR ou
les chefs d'établissement, uragyrande fatigue »un « manque d’énergie,»une« résistance
insuffisante » Le corps "déficient” est aussi pointé dans Igposats d’'inspection « Elle fait
comme si elle n’entendait rien(Archives, n° 33.) Il peut aussi s’agir, plus slempent, de
'apparence physique de I'enseignart Tout le monde me dit"Cet inspecteur n’est pas
sympa, il ne supporte pas les jeunes profs halgigeans.Comment je fais P...]. Je décide
guand méme de m’habiller en rouge, des basketmpoite quoi, et je me suis dit que, quitte
a ce qu’a cela vaille le coup, j'y vais et je famn cours. A la fin, il me convoquéC’était
génial, j'ai adoré I"A y réfléchir, ce n’est pas un mauvais inspecteur e s’'attache pas a
ca, parce que j'étais vraiment arrivée n’importenooent[...], et il a trouvé ca supes
(Gaétane, ES8.)

Au corps "déficient", l'institution propose des stibns. A titre d’exemple, les for-
mations DEFI mettent en place un travail sur legigras d’étre en classe et, notamment, sur
la voix. D’ailleurs, une« belle voix »est considérée comme un atout lors de la venue des
inspecteurs « L’enseignant dispose d’'une belle et forte vaixd'ene articulation parfaite et
claire, servie par une phonologie méridionaléRapport d’inspection, Archives, n° 37.)

EXTRAIT D’OBSERVATION D’UNE JOURNEE DEFI
Theme : la voix

La voix est urx élément important dans le métie(Formateur). Chacun des enseignants présentselgmis
problemes qu’il peut rencontrer.

Enseignant A « Je parle trop fort. Il faudrait que je trouve uselution. »
Enseignant B « Une heure avec les,2’est comme une journée compléte. »
Enseignant C « J'ai eu un blocage émotionnel dans la voixCe professeur est resté aphone plusieurs jours.

Formateur « Dans I'offre de formation, il y a trois stages favoix. »Mais certains sont annulés car il n'y a
pas assez de participants«ate n’est pas rentable »

Enseignant D « Quand on est dans une bonne salle, ¢ca va mieux.
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En dehors de ce travail sur la voix, les journéedadmation prévoient des jeux de
réle », visant a simuler la réalité d'une salle de clakseencore, le corps devient le centre de
I'attention, puisque sont analysés les déplacembsssnanieres d’'étre, de se tenir, etc.

Enfin, les formateurs invitent les stagiaires atrigsr leurs émotions, que ce soit avec
les éleves, les parents ou la hiérarchie de I'Sisdrhent« Ne pas s’emporter en cas de
conflit et « gérer »la situation sont des injonctions récurrentes dag$| mais aussi, de
facon plus générale, dans les discours formelasitutionnels. L’enseignant do& garder
son calme et correspondre ainsi aux attentes de sa fonction.

Les professeurs peuvent également étre amenés ifieméa rapport qu’ils entretien-
nent a leur propre corpsc«J'ai fait un stage sur la communication et jdangé ma maniere
de me teniq...]. Je me sens mieux, plus droite dans mes baskgisriseignante, 25 ans,
compte rendu d’observation DEFI.) Ces journéesatmdtion sont ainsi le lieu de trans-
mission des modeéles corporels en vigueur dansoliegsion. C’est I'ensemble du comporte-
ment qui est normé et doit étre respecté par chakmut atteinte a cette régle s’apparente a
une déviance. Les préconisations retenues ont ahitsa une gestion individuelle afin de
remédier a certains manquements ou a certainesdaaans les postures a tenir en classe,
face aux éléves.

Malgré la reconnaissance d’'un certain nombre deedias, sources de souffrance au
guotidien, la gestion de la difficulté est systémagment renvoyée du coté de l'institution. La
prise en charge se fait a I'échelle rectorale, damgadre organisationnel, alors que cette
souffrance reste percue, par ces mémes acteungsjesau individuel.

B. Seul face a l'institution ?

Selon un autre point de vue, celui des professeemsontrés, le métier est le théatre
d’'« épreuves $Martuccelli, 2006), ol I'on se sentssiégé ¥ (Dubet, 2002). Ici, il s’agit de
parler de soi, de son ressenti et de montrer quredé trouve face a une institution qui peut
étre considérée comme sévere, anonyme et injustigréle statut de fonctionnaire, renchérit
un enseignant comme Marco, le métier renvoie a«wpecarité psychologique » C’est
vrai que, malgré tout, on a un statut qui est assalide. On n’est pas comme ceux qui
bossent en intérim, mais on ne sait pas ce qui peus tomber sur la téte. Si ce n'est pas
I'inspecteur, c’est le proviseur. Si ce n'est pagpfoviseur, ce sont les parents, c'est tel éleve.
Il y a toujours une précarité... Marco, E7.)

Il importe d'« encaisser »de se défendre mais aussi, parfois, de critignerinstitution
qui ne reconnait pas le métier, ses vicissitudes.dnseignants rencontrés se sentent souvent
seuls face a des chefs d’établissements qui peltentdes alliés d’autres collegues, des
parents, ou des syndicats. En outre, les inspexcg8ont souvent vécues comme stressantes,
voire humiliantes. Tout ce mal-étre peut étre décdifférents niveaux : dans la crainte et la

% « Ma journée typgdurant une dizaine d’annéea)Le matin, j'arrivais au collége, salle des prads. rentrais

la boule au ventre, j'ouvrais ma porte, ca se passas mal la premiére heure. De temps en tengspjirais
dans la classe d'un collegue pour l'aider a ma#risin éleve, parfois il venait dans la mienne pfaire la
méme chosg..]. Apres, on buvait le café a la cafétéria et omamntait nos miseres. Je rentrais ensuite chez
moi et j'essayais d’oublier en allant au cinémalisant... »(Gilles, E20.)
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suspicion envers l'institution, dans la solitudel®sentiment d’isolement, dans le manque de
soutien ou dans la fatigue du métiét...

1) Méfiance et défiance

Cette crainte de l'institution peut se transforraerméfiance et en défiariéeTout d'abord,

elle est directement en lien avec la prise en @akgs difficultés rencontrées. Ainsi les
professeurs concernés ressentent-ils de I'inqueetgdand ce n’est pas une certaine angoisse,
suite & leur entrée, plus subie que souhaitée, B&ER®. Quelques-uns refusent catégori-
guement d'y participer, quand d’autres vivent l@scription comme une obligation, qui
risque de laisser des marques dans leur carrigrerdignent d’étre étiquetés comme des
enseignants a problemes st sont souvent dans une posture de rejet. Sénskns un tel
dispositif, c’est avoir peur d’étre pris en défaat I'efficacité et les compétences profession-
nelles peuvent étre mises en doute. Beaucoup genhdiailleurs que leur inscription dans
DEFI reste confidentielle, y compris auprés des IPR

« Jai aussi fait des stages normaux, entre guidism. Vous voyez : infor-
matique, etc. Des stages classiques, que n'impyued prof peut demander.
Cela ne regarde pas mes collegues. Quelle peutl@ireréaction ? Ca ne le
concerne pas. Il faut savoir aussi ce que I'on paagbnter et ce que I'on n
peut pas dire aux gens(Monique, E9.)

« La vérité n’est pas forcément bonne a dire papee ¢ca me place en porte-g-
faux. Ca a été souvent le cas par le passé, digsque tout seul par rapport
aux autres xGregory, E2.)

La venue dans le dispositif peut refléter un seatind’injustice : méme si I'enseignant
connait des problemes de gestion de classe, il séas doute pas le seul et certains de ses
collegues mériteraient également de prendre p&®ERI : « La désignation des stagiaires
peut se justifier dans une certaine mesure mais noyons autour de nous des profs qui sont
plus en difficulté que nous et qui n’en font pasrmutant partie Chantale, E6.)

Au-dela de cette prise en charge, la peur se migms de nombreux interstices du
métier et il importe d& se blinder Monique, E9) ou d& relativiser »(Camille, E12). Nos
entretiens relatent une crainte latente et révajeetdes acteurs de I'institution, comme les
IPR, apparaissent plus comme des "juges"” que codené'conseillers”. L'inspecteur cris-

% « Jai toujours été la téte dans le guidon, avedrain de retard, perdant mon souffle et ne cessntourir,
ne sachant pas comment faire ni comment ca abgiasser Cédric, F2.)

" Iréne, la responsable de DEFI, en est bien comsciec Une grande difficulté liée au dispositif, c’est |
crainte de la stigmatisatiorfMais] je crois que la, on évolue trés bien, je suis wpsimiste[...]. Ceux qui
viennent chez nous en disariliai peur d'étre catalogué&'essortent en reconnaissant que cette crainte était
infondée]...]. On est vraiment dans la direction qu’on souhai&iqui se matérialise giréne, P1.) L'un de ses
collegues acquiesce<:DEFI a le mérite d’existef...]. On est dans la prévention tertiaire, face a dessgqui
souffrent et qui doivent étre outillés, en assistaentre autres — a des stades]. On donne un coup de main
pour remonter, avant de retrouver la motivatjon]. Il y a, en définitive, des choses qui fonctiorrizen, mais

le positif, on le valorise trés peu(&harles, P2.) Célia, I'une des formatrices, aoméi : « Il y en a qui ont
beaucoup avancé. Pour d’autres, on se dit qu'oremés une graine. Est-ce que ¢a va étre arrosé ?-&teat
gu’une ou deux vont germer&élia, F1.)

% « Les éléves, pendant le cours, ils voient quelyflaituteur ou le conseiller pédagogiqugii est au fond de
la classe. lIs se demandent qui c’est. Je ne vassl@ur mentir ! Que I'on soit observé lorsqu’orseigne, ¢a
part d’'une trés bonne idée, mais aprés.(Marco, E7.)
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tallise des jugements qui restent marquants dansdevenirs. Beaucoup d’enseignants dits
"en difficulté”, mais aussi ceux plus épanouis,caesquels nous avons pu converser, vivent
I'inspection sur le registre de la violence ordieai

«[L'IPR] est revenue m’inspecter ; elle m’'a envoyé une dibéree pédago-
gique et mon nouveau directeur m’a ditle suis ravi, il 'y a que des louanges
sur vous."Cool ! Mais on verra bien. Et on a attendu le ragpdrois mois
apres, il est arrivé. A nouveau, je me suis faéfdcer »(Laura, E3.)

« Jai eu la visite de l'inspecteur deux fois, uespece de jésuite, tres anti
pathique. La premiére année, j'étais dans mes Peatituliers. || m’énervait
maisje ne savais pas quoi dire. Je n’ai pas pu me disgeriellement je n’osais
rien dire. La deuxieme année, je m'étais un pets plafendue »Francoise
E1l.)

L’inspection est aussi identifiée a une forme detesgce improductive, en décalage
avec ce qui est vécu au quotidien. Une ancienneigamente, démissionnaire mais sans pro-
blemes particuliers, explique avoir mis a distaleseretours de certaines de ces inspections,
quitte a ne pas écouter les consedd_ui ['IPR], il n” a pas accroché. Franchement, cela me
fait ni chaud ni froid. Il y a des collegues quseint :"Ah ! Mais tu vas perdre des points, des
annees, et je ne sais quoidé sont vraiment des choses qui ne me parlent$3gs.sais que
c’est bien, je le fais. Je suis un peu chiante raaifinal, je ne me suis pas prise la téte avec
lui. Il 'y en a qui vont chercher le conflit, moilj@ dis : "Oui, oui", et des qu’il est parti, je
refais mon truc XGaétane, E8.)

Les enseignants les plus vulnérables semblent thy@ara fleur de peau et ne réus-
sissent pas toujours a s’affranchir de ces retdessuels peuvent étre vécus sur le mode de
I'agression. Eprouvés, ils vivent ce moment comme temise en cause, une atteinte a leur
personnalité, et peuvent exprimer du ressentiment.

L’inspection est aussi quelquefois assimilée a sarection qui peut s’avérer lourde de
conséquences car elle évalue plusieurs annéestia gsan unique cours. La crainte de
I’évaluation peut, selon certains, modifier la sgaat le climat de la classe J'ai perdu mes
moyens a cause de l'enjeu et des conditions inkalbés de travail »(Chantale, E6.) Les
inspecteurs notent eux-mémes cette tension magemdlent guere l'interroger au sein de
leur rapport « L'enseignante commet des erreurs de syntaxe etinest sous I'emprise de
la nervosité xRapport d’inspection, Archives, n° 15.)

La peur semble présente méme quand cela ne skejugiere, car les retours appa-
raissent comme des conseils et sont globalemeitifpo&insi cette enseignante du privé est-
elle toujours stressée, en dépit de visites quose, selon elle, relativement bien déroulées.
Suite a la question« Vous parliez précédemment des exigences queavirs avec votre
travail. Quand vous saviez que les inspecteurseaaitavenir, prépariez-vous encore mieux
VOS cours ? »¢ce méme professeur répond Oui, encore plus ! Ce n'était pas naturel. Je ne
le vis pas bien quand vient un IPR. On est jugéusier heure alors que ce n’est pas comme
ca... Jai été inspecté sept fois. Les meilleuddtaient quand je ne le savais pas. Une
semaine avant, c’est trop. Apres, il y a I'entretipendant une heure et demie. On revient sur
ce qu’on a fait, sur ce qui a été vu de bien, dénmbien. Généralement, a part une fois,
I'entretien se passait bien. Mais je n’aime pas(Camille, E12.)

85



Ressentie comme désagréable, injuste ou trop famedtte inspection peut méme
devenir, aux yeux de certains, mensongerg0(% de vérité et 90 % de calomnigMarco,
E7]) : « Jai trouvé le point de vue des inspecteurs d'séngrité excessive. Quand je lis leurs
rapports, je me dis que, par certains cotés, c\asti ce qu’ils disent. lls décrivent la
situation. Mais sur d’autres points, on n'a jamaistre mot a faire valoir. Ils viennent une
heure. Est-ce qu’ils ont vraiment les moyens deisa@e qu’est un prof ? Dans les rapports,
il y a des choses qui sont écrites et qui sontsgjs..] ! On me notifie que je ne travaille pas
assez. Je ne suis pas d'accord. Mon tuteur avalique que je devais approfondir ma
préparation. Il est venu un jour pour une séancecages exigences pour lesquelles je n’étais
pas forcément habitué. Il y avait quelques notigms j'ai traitées de maniere approximative.
Et Ia, jai été convoqué en novembre, avec l'inspecau Rectorat. Si je devais contester, ce
seraient des histoires a n’en plus finir et je ma@s jamais gain de cause. Vous étes plus
moins obligés de vous taire et de vous pligibid.) Le manque de travail percu est aussi
source de souffrance« Quand vous estimez exercer correctement votreemgit que I'on
vous reproche ce que vous faites, ce n’est pasucigvident non plus (Colin, E11.).

Cette insatisfaction peut se retourner contre titson et déboucher sur des critiques
virulentes. L'Education nationale est alors accul®&us les maux :

« Ce que jai vécu pendant deux ans dans cet ésdtient m'a co(té cher
[...]. Jai perdu confiance en moi et ¢a, les inspedew s’en rendent pas
compte. lls nous massacrent par leur fagcon de mmisr, de nous juger, de
nous étiqueter. lls ne nous aident pas en nouariaa »(Marco, E7.)

« C’est facile d’étre dans un bureau a boire duécam remplissant les dossiefs,
mais de savoir qu'on est enfermé avec des saujagesQuand on se plaint,
on nous dit de nous adapter. On abime les gens eaganmPersonne ne voulait
rien entendre, ni rien savoir. Méme quand on m'auéée, aprés que I'on ait
levé la main sur moi, on m’a gratifiee d’unSoyez plus décontractée Jai
répondu que je ne le pouvais pas et que javaissiggment peur. On @
continué a me laisser venir tous les matins pougni@rmer avec vingt-cing
perturbateurs]...]. J'ai renoncé a me défendre. C’'est comme ¢a gs’en-
fonce »(Martine, E10.)

La difficulté est elle-méme prolongée par la cminfétre désigné comme étant en
souffrance dans son métier. Elle releve du "secriéttie faut pas en parler, pour ne pas étre
jugé. Il existe une hantise d'étre catalogué dansubrique« mauvais prof »Comme le
corrobore un personnel du Rectokai on évoque ses problémes ou ses doutes, c'est q
est mauvais. Il y a une peur d’étre repéré, ca aalis pas »(Charles, P2). Un chef d’éta-
blissement ajoute « Ce n’est pas bien pour un prof de déclaréde suis en difficulté"
d’ailleurs il ne le dit jamais et c’est pour celar'dq s’enferme dans ses difficultés(Mattéo,
C2.) Gaétane aborde également cette questionagsa & Dire a un prof qu’il ne gére pas
bien ses classes, c’est trés difficile, parce geesant aussi des collegues. C’est pour ¢a que
I'on ne devient pas trop amis. Parce que je suitumde, je vais dire :"Ce matin, c’était
n'importe quoi ! Il y en a un qui a jeté un avials, étaient trop excités, hyperchiantd.y a
une collégue qui va opiner"C’est vrai, avec moi aussiEt il y a ceux qui n'ont jamais de
problemes. Mais aprés, en conseil de classe, & pas ce qu'on constate(@aétane, E8.)
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2) Isolement et manque de soutien

Que ce soit au sein de l'institution scolaire ongdk sphére familiale, les enseignants les plus
fragiles éprouvent souvent un sentiment de solit&#don eux, les collegues sont rarement
compréhensifs. Il vaut mieux, d'ailleurs, faire ywe de la plus grande discrétionC’est
guand méme un milieu particulier. C’est difficile darler, d’échanger sur les interrogations
gue nous pouvons avoir. Avant que ¢a ne deviensgiublemes, ce sont simplement des
guestionnements. C’est tres délicat parce que lgpat s’attachent toujours a dire"Oh,
mais avec moi, ¢a va'parce qu’implicitement ou explicitementlJe suis le meilleur ensei-
gnant"» (Laura, E3.) La salle des professeurs ressemlpestvovent a une "chambre froide" :
ce n'est guére un lieu d’échange et de vie collectinais davantage un lieu de passage, ou
I'on ne s’attarde pas outre mesure.

De méme, les entretiens montrent un retranchenmeghdcun dans sa salle de classe,
véritable lieu clos, propriété de I'enseignant. lpesfesseurs en détresse évoquent le peu de
soutien apporté par leurs collegues, qui resteengeux ou distants. Cette vision de
l'isolement est entérinée et relayée par les astmgtitutionnels « L’'ambiance sonore dans
sa classe dérange I'enseignement de celles quitgotia sienne. Ses collégues discutent
volontiers avec elle, mais on sent aujourd’hui u'sont excédés de ne pas constater
d’amélioration. Certains lui ont déja suggéré deanber de métier XCourrier d’'un chef
d’établissement a I'Inspection, Archives, n° 51¢ plus, les nouveaux venus ne se sentent
pas protégeés ; au contraire, en tant que dernigves, les éleves considéerés comme difficiles
leur sont souvent confiés. Cassiopée, stagiai@nghais et qui démissionnera entre I'écrit du
concours et les épreuves orales, se voit attribonerclasse« expérimentale »« Il y a une
classe qu'on a nommée "expérimentale”. Je ne sEsppurquoi, mais c’était parce qu'il y
avait beaucoup d’éléves qui étaient durs a géraquetvivaient des situations un peu tendues.
Alors, on m’a fait ce "cadeau" en tant que débugnt]. Dernier venu, dernier servi! »
(Cassiopée, E16.) En outre,l n'y avait pas beaucoup de contacts avec leseauensei-
gnants »et « le professeur principal ne m’a pas soutenued@lut, il n'est pas venu parler
avec moi des problemes de mes classes. Cela a tesdinoses beaucoup plus complexes,
par la suite. »Hormis I'appui de sa tutrice et de quelques formeede I'lUFM, elle ne
s’estimera pas avoir été epaulée.

La classe comme univers clos est pourtant ancréiaud’un établissement et d’'une
équipe pédagogique. L’enseignant n'est pas formelie isolé, bien gu’il puisse se sentir
seul. Ainsi, certains colléges ou lycées apparaigsi@s ou moins accueillants pour les nou-
velles recrues. Une enseignante-formatrice expligpae exemple, que dans son établisse-
ment, les classes difficiles ne leur sont pas desrioffice, mais qu’elles sort redistri-
buées »chaque année, pour éviter le syndrome de I'épuwsemrofessionnel. Des bénéfi-
ciaires de DEFI expliquent, a I'inverse, que leaallegues se sont acharnés »sur eux
lorsqu’ils étaient déja dans une mauvaise passk €epere notamment par des paroles
blessantes, souvent lors des conseils de clasSaintenant, on a de bonnes relations, mais
il fallait qu'ils se défoulent sur moi. On en a ene deux ou trois qui sont comme ¢éCelin,
E11l.) Paradoxalement, l'aide se manifeste quardifiizulté n’est plus présente« La, vu
gue je suis dans une situation plus confortdbld, on se parle de plus de choses et on est
plus a s’aider les uns des autres. Auparavant,algit peut-étre une fragilité de mon cote, et
puis ce collegue a un peu trop appuyé sur le pEnsible xibid.)

Les échanges pédagogiques ne sont pas non plywigés entre collegues. En dehors
de quelques professeurs en lycée professionndial@il en équipe n’existe guére. Le
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découpage des disciplines, des sections et desesl&st de rigueur, et les enseignants ne
souhaitent pas savoir ce qui se passe "chez lessauDe méme, les méthodes utilisées par
I'enseignant doivent répondre aux critéres de fietdeur : peu de place est laissée a I'inno-
vation ou a des approches transversales. Face édadses dites difficiles, I'élaboration de
nouvelles perspectives parait parfois nécessadrarfe nous l'ont rappelé ceux qui, en début
de carriére, ont été affectés en ZEP), alors méneela hiérarchie demeure attachée a des
protocoles plus traditionnels (Chaliés, 2013). Betement semble amplifié pour les TZR
(comme Stéphane, E4), qui ne parviennent pas &gier et a prendre part a la vie de
I'établissement, compte tenu de leur statut (Barr@002a). Outre leurs déplacements
fréquents, ils ne sont pas vraiment considérés affamant partie de la structure a laquelle
ils sont rattachés. lls sont souvent "oubliés" |pars collégues et leur hiérarchie au niveau
local. Des raisons financieres sont parfois invegugour expliquer leur mise a I'écart Au
collége, les collegues des établissements seruitéli pour adhérer a des réunions afin de
présenter les nouveaux programmes, mais nous,rerqtee TZR, on n’est pas convié. Alors
gu’en probabilité, on a quand méme plus de chan&eeden colleges qu’en lycées. J'ai donc
appelé le bureade l'inspection académique en disariMais moi, jaimerais bien venir.L.a
secrétaire m’a dit "J’en parle a I'lPR et je vous rappellé&t j'ai pu venir, jai pu y aller,
mais elle m'a prévenue "Mais vous ne serez pas défrayée de l'aller-retode m’en
moquais. Quand jai vu cet inspecteur, il m'a ditSi on invitait tous les TZR, on ne
rentrerait pas dans nos budgets, c’est pour cédam @énéral, on ne le fait pag’ai trouve ca
rude aussi ¥Sonia, E13.)

Ces TZR peinent, par ailleurs, a concevoir desetsajvec les éleves sur le long terme,
car ils ne peuvent jamais prévoik.C’est pour ¢ca que c’'est une situation qui n’pst
satisfaisante. Le premier septembre, je sais cejguiais. Mais a partir du 2, tout peut
arriver... » (Colin, E11.) La difficulté peut survenir quandscpostes sont occupés par
contrainte et non par choix.On commence sa carriere souvent en TZR, on vaite et a
gauche, alors que l'on avait passé le concours pautre chose xJean-Pierre, E5.) La
solitude est aussi liée a un manque de travaibjaipé et peut étre percue comme une fatalité.
Lors d’'une formation DEFI, les stagiaires soulignegtte forme d’isolement :

« En college, méme si on nous ditl:faut travailler ensemble'j’ai I'impres-
sion que c’est chacun pour soi. »

« Mo, jai le sentiment que c’est plus en lycést,isolement. »
« En salle des profs, certains ne supportent pas kpn parle du boulot

Quelques collegues, qui ont une heure de trou etnthabitent pas loin,
rentrent chez eux ! gComptes rendus d’observations DEFI.)

Une autre formatrice opine< Mais ¢a, c'est le cas partout dans I'Educatiortioa
nale ! » Autrement dit, aucune solution adéquate ne peeatagtportée par les cellules d’aide.
Les collegues sont désignés comme fautifs, la dsianndividuelle est de nouveau mise en
avant :« Le métier s’exerce en solitaire et les enseignauat font pas preuve d’'une grande
solidarité entre eux, si bien gu’ils ne tentent pigsse soutenir mutuellement en échangeant
sur leurs pratiques ou leurs expériencedtattéo, C3.)

Les chefs d’établissement apparaissent, de surbieit souvent comme des supérieurs

dont on n’attend ni protection ni compassion (Bar2013). lls sont vus comme des relais du
Rectorat, ou des personnels qui s’enferment dans leureaux. Eux aussi peuvent noter les
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professeurs (note administrative), ce qui les sie du cété du contrble et de la sanction, et
empéche toute parole de se libérer. Le principdeqaroviseur est umanagerqui demeure,
d’apres nos témoignages, éloigné de la réalitéediaile de classe. Et que dire également de
cette enseignante (Martine, E10) qui a connu uwegaacident de voiture et dont on n’a pris
aucune nouvelle ?

L'isolement se prolonge par une désaffection vissides syndicafd Parmi les enqué-
tés rencontrés, peu sont des adhéreng&uf trente profs, on est trois a avoir notre eaiCa
n'intéresse pas les gens €hantale, E6). Ce désengagement empéche la tatinstide
contre-pouvoirs et met encore davantage de c6té qeiusont en voie de désaffiliation. Et,
lorsgu’il y a adhésion, c’est plus paiintérét »que par« conviction » Certains restent néan-
moins fidéles a leur engagement parce qu’ils stestt ainsi en sécurité, comme le soulignent
Martine (E10) :« J'ai peur que si je me retire du syndicat, on mugse. On en est la ou
Chantale :

« Je ne connaissais pas la gauche ni la droitesmaand je suis arrivée dans
un grand lycée, il y avait trois syndicats. J'avaies piles de tracts énormes
dans ma boite aux lettres ! Je ne savais pas cétajt’le syndicalisme. Ep
demandant par-ci par-la, un me disdlilanc”, 'autre me disait'noir" [...].
Aujourd’hui, je suis élue et je représente mesegas. Quand j'étais maitresse
auxiliaire, je faisais un remplacement. L’annéevanite, je n’étais plus qu'a
mi-temps. J'ai su qu’il y avait, dans la méme vyilla college ou il manquait un
professeur d’espagnol. Je me suis renseignée awjorésctorat qui m’avait dif
gue je pouvais compléter mon service dans ce all&#gi appelé celui-la. On
m’a dit qu’on me contacterait. Je n’ai pas eu daivalles. J'ai pris les deuix
premiers tracts qui étaient dans mon casier et féiéphoné. Le premie
syndicat m’a demandé si je cotisais. Comme ce ih')gés le cas, on m’a dit d
le faire ! J'ai raccroché et j'ai appelé le deuxienia, on m'a répondu sans me
demander de payer. J'ai donc pris celui-la. lls gaigné grace a ca! lls ont
contacté le college dans lequel je souhaitais tilfaraet jai eu mon post
grace a eux. Apres, jai connu des collegues quieaw des responsabilités
dans ce méme syndicat. C'étaient des gens quer@aigis. J'ai fait quelque
stages et ils m’ont embrigadée la-dedans quandigaflA. Je n’étais pas trgs
politisée. Je ne m’y connaissais pas trop sur lesstjons de budget, sur
genre de choses. J'ai intégré la section en demaindane pas avoir trop d
responsabilités. J'y suis restée compte tenu demragnités offertes. Je suis
convaincue que par rapport aux problemes que ji#s,esi je n'avais pas éte
syndiquée, ¢a n'aurait pas été pareil... Méme avedi@archie. Je suis sOr
que le principal a une certaine retenue a mon égpedce que je Sui
syndiguée. Comme on a des réunions, il sait qeaigeau courant d’un certai
nombre de choses(€hantale, E6.)

=

Toutefois, pour les enseignants en souffranceyndisalisme est plutét percu comme
étant relativement inopérant et peu a I'écouteasnde besoin :

9 Ceux-ci, précise Maurice (délégué SGEN-CFDT), sostirtout consultés pour des mutations ou des pro-
motions » Dans un contexte deforte anomie pils restent« peu sollicités par les collégues en souffrance »
(Maurice, S4).
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« Je trouve quils ne font pas grand-chose. Quaiad ¢té convoqué au
Rectorat et que j'ai rencontré I'inspecteur aveadésponsable des ressourdes
humaines, je me suis senti sous pression. Je b@igar les représentants pour
savoir ce gqu’ils en pensaient de ce que je vivaiguis deux ang...]. J'ai été
recu une demi-heure. C’était un gars sympa, queojenaissais, mais il n'y a
rien eu. Il N’y a eu aucune action(Marco, E7.)
« Je suis arrivée & un moment ou j'entends plus slegans vides de sens
gu’autre chose. Pour moi, la politique, ce sont degets pour le futur. La, je
n'ai pas de résonances(3ean-Pierre, E5.)

\

Le sentiment de solitude, s'il est récurrent dassdntretiens, ne renvoie pas toujours a
l'isolement. Parfois, face a ses doutes ou seshppsions, le professeur peut bénéficier d’'un
réel soutien. Ainsi une enseignante du privé, entténs DEFI a la suite d’'une trés forte
dépression, a fait part de la sollicitude dont eNeit été I'objet au sein du dispositif et a
témoigné, plus largement, de l'aide et de la coimgméion de I'établissement. Pour autant,
dans le méme temps, elle explique avoir subi ldgde I'institution, notamment au niveau de
son college. La direction et les collegues lui deda@ent de faire toujours plus, d’accepter de
nouvelles charges (responsabilité de filieres).eidle s’est certes sentie entourée, a accepté
les demandes qui lui étaient faites, mais celditialement conduite & un épuisement phy-
sique et émotionnel (Camille, E12).

3) Des risques de dérive

La vulnérabilité s’exprime aussi a travers les m@intes d’'une institution, qui est comparée a
un "rouleau compresseur”, autant a l'intérieur aeclasse qu’a I'extérieur. La fatigue, le
chahut ou I'éreintement sont des symptémes courarnacrits par les enseignants Ce
sont des situations complexes, qui nous lamingmhedogiquement §Chantale, E6.)

L’institution en est elle-méme consciente La surcharge de travail fait qu’il y a une
fatigue, une usure pour les gens consciencieuxstGeprendre en compte. Certains chefs
d’établissement le font, d’autres non. Il y a alorge forme de souffrance qui n’est peut-étre
pas énorme mais qui existe. C’est souvent enomse :diJe suis fatigué. Je n’ai pas le temps.
Je suis toujours dans l'urgence, dans I'évaluatiom(Christiane, 11.) Dans ce cas, la lassi-
tude peut conduire a une dépression ou dum-out: « Je n’étais pas a la formation la
derniere fois car j'ai craqué. Asthénie mineureaiJassé deux semaines a dormifensei-
gnante, 25 ans, compte rendu d’observation.)

On aboutit parfois a un arrét brutal, évoqué saugjle d’une "rupture” et qui surprend
ceux qui en sont victimes Ces derniéres années ont été un peu particulideviens de
reprendre a temps complet. L’année derniére, j&taimi-temps pour une raison thérapeu-
tiqgue. Auparavant, j'étais en congé maladie. Ce€test di a une grosse déprime. Il y avait
I'école. Mais avec tout le travail que I'on faithaoit que c’est une accumulation de choses,
de signes auxquels I'on n'avait pas fait attentidiai aussi eu un ras-le-bdl...]. Ca a
craqué un matin, alors que j'avais oubli€ mon ctass Je suis capable de faire sans ce
classeur. Mais la, je me suis mise a pleurer pehdas heures et des heures sans pouvoir
m’arréter. J'avais l'impression d'étre inutile ehGgompétente parce que je voyais que je
passais de plus en plus de temps en préparatiors goe javais vingt ans d’ancienneté »
(Camille, E12.) Ce sentiment de fatigue peut étnesé par I'acte d’enseigner, mais aussi par
les relations conflictuelles entretenues avec lggea acteurs. Il y a également une lassitude
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qui se traduit par l'attente (d’un changement, alectraite, etc.), cet épuisement dans l'exer-
cice de la profession touchant méme ceux qui ssidgerent bien intégres.

LA LASSITUDE DANS LE METIER
Extraits d’entretiens

« Quand vous étes dans une situation comme cell@ilss pensez que vous n'avez plus vraiment lx.chdi
faut que vous trouviez quelque chose pour sorticeleengrenage dans lequel vous étes. Vous peaiez v
reperes, vous ne savez plus ou vous en étes, \auexz Iplus confiance en vous. Vous vous épuisemd)e
me remémore tout ce que je faisais... J’avais beapicle travail, et on était content de mdiColin, E11.)

« J'ai eu une année un peu difficile. J'avais acalérbeaucoup de fatigue(kaura, E3.)

« En tant que TZR, c’est vrai qu’on passe d’un Edabment a un autre. L'année ou je n’étais vraitas
bien, on m’a fait faire sept établissements entqgembre et décembre, et j'ai craqué. Ce n’estpgussible,
ils ne se rendent pas compte au Rectorat. On aneai I'impression d’étre un pion qu’on bougéTu n'es
pas une personneC’est ¢ca qui est trés pesant : c’est le systemaaouis presse, qui nous envoie a droite ¢t a

gauche, parfois a plus de 100 kilomeétres. lls nepssent pas la question de savoir si on a assez de
disponibilités. Plus il y a des heures, plus il g'allers-retours, plus c’est usant(Sonia, E13.)

« Plus les jours allaient, plus je me demandaigjue je faisais la. Je ne me retrouvais ni dans tmawvail ni
dans mon environnement. J'avais un sentiment diitéutJe me disais que je ne servais a riefCamille,
E12))

« Ca fait trente ans que j'enseigne. J'en ai marde.me dis qu’il me reste neuf ans et demi a ti@dest
pesant »(Francoise, E1.)

« lls[les colleguesgxpriment leur ras-le-bol oralement, en salle desfg D’autres sont en arrét de maladjie
[...], épuisés %Jean-Pierre, E5.)

« Je n'ai plus envie. Je ne veux plus continuenelsuis plus motivé. Je n'y arrive plus. Ce njest la peine
d'insister. Ce n’est pas intéressant, la meillegtmse a faire c’est de changer. Mais ce n'est padd »
(Stéphane, E4.)

« Une trés grande lassitude déja. On n’est plup@sture de transmettre des savoirs mais on est@oéf a
des problemes de disciplije.] Je n'ai pas de chiffres la-dessus mais je connass gersonnes qui somnt
arrétées une semaine, puis quinze jours, parcellga’perdent pied ou parce que les réponses dstitirtion
ne les satisfont pas. Parce gqu’elles se sentettoad duburn-out[...]. Je n’aime pas trop évoquer ce terme.
Je préfére parler de ras-le-bol. J'ai plusieurs myses »Etienne, S1.)

« Tu puises dans tes réserves. Quand je voistaitetui va de plus en plus loin...(Batricia, S3.)

Dans certains cas, la détresse semble tellemesbrpezlle qu’elle est discréte, voire
secréte. Une professeure ne témoigne alors queuatudes lévres de salésarroi en nous
priant d’arréter le magnétophone. Demander l'inggtion de I'enregistrement exprime, au-
dela de la pudeur, la crainte d’avouer un mal-étrede reconnaitre son épuisement face a
l'institution, car tout ne peut étre dit.

Cette lassitude extréme est un risque majeur coanetes suicides. Si ceux-ci sont peu
évoqués par les enseignants (ou a demi-mot),itiistn prend cette question trés au sérieux.
Cette thématique de la mort reflete un mal-étrégm dans le métier. Francoise parle, par
exemple, d'un réve qu’elle a fait pendant longterapgu’elle a analysé ainsk:Il y avait un
couloir avec une fenétre. J'ouvrais celle-ci etasegpis le vide. Dehors, un brouillard cachait
les arbred...]. J'ai alors refermé la fenétre et ai été soulagétait tres curieux. J'essayais
aussi de plonger dans une riviere mais, a chaque fen ressortais »Francoise, E1.)
D’autres se remémorent le cas de collégues en grsmdffrance « Avant de mettre un terme
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a ses jours, cette collegue me parlait de son tutélle avait des difficultés relationnelles
avec lui. Elle n’appréciait pas la facon qu'’il atal’intervenir dans les cours. Il faisait des
remarques aux éléves. Il essayait de détendre dgpimere. Il blaguait ¥Marie, E15.)

Paradoxalement, a cette fatigue fait écho la questie la "survie". Ne pas laisser
I'éreintement et le désintérét envahir le quotidienvoie a la gestion du mal-étre. L'idée est
de « limiter les dégats.»La survie, c’est aussi trouver un moyen d’échapp tensions et
aux crispations « Je n’ai pas eu le réflexe de demander une nuutafi’étais tellement mal.
Ca a tout bloqué. Je voulais placer tout ¢a auxliettes[...]. Il fallait que je sauve ma
peau »(ibid.) La survie se joue aussi dans la salle de classlpit dans lequel I'enseignant
passe la plus grande partie de son temps de ti@edlé des professeurs étant, quant a elle,
souvent décrite commedéserte }» Ce lieu apparait comme un univers intime etqrearsl.
Une fois la porte fermée, le secret devient le diotdre, de crainte d’avouer des faiblesses
ou des lacunes, pourtant inhérentes au meétier.querses difficultés surviennent, qu’elles
s’additionnent ou qu’elles persistent, c’est 'avgdissement de soi dans l'univers profes-
sionnel qui est en péril. Afin de ne pas paraitredéshérence, les enseignants cherchent a
régler, par leurs propres moyens, les écueilsgyp&uvent rencontrer, pour rester autonomes
dans I'exercice de leurs taches. Comme le rappédldine Kherroubi,« les pistes d’inter-
prétation de ce comportement sont ici a cherchercdté d’'un vécu professionnel qui
renforce I'autonomisation des problemes de conddéeclasse, mais aussi de la volonté, de
la part des nouveaux, de se sentir enseignant tigrdiere et non pas encore "en formation”
[afin de]limiter 'emprise des anciens sur ce qui restééhdent central de l'identité, a savoir
la fagcon d’enseigner gKherroubi, 2003, p. 61).

La gestion de classe inclut le face-a-face pédagegiLa dimension relationnelle est
essentielle ; pourtant, les éleves sont souveritésubomme acteurs de ces échangesgme
si leurs stratégies sont fortement déterminées Ipar contraintes institutionnelles et les
stratégies des enseignants eux-mém@usu-Bellat et Van Zanten, 1999, p. 199). La nearg
de manceuvre qui leur est laissée est donc, potie parchahut, parce qu’il permet de défier
I'ordre établi par les adultes.

LE CHAHUT DANS LA CLASSE
Tradition et anomie

Le chahut est un élément constitutif du métier siggnant. Dans un article souvent cité et paru 36v ]|
Jacques Testaniére présentedemuvelles formes de désordrelans les établissements du secondaire. Déja,
la « crise »de I'enseignement et des changements d'ordre pgapgoétaient au ceeur des préoccupations, le
chahut étant défini comme unemanifestation collective de nature a troublerrdie et les rapports
traditionnels entre éléves et éducateurs, rappqussont définis par les textes administratifs 'esdge »
(Testaniere, 1967, p. 18). Plus spécifiguemenbjdctif poursuivi par I'auteur était de définir detypes-
idéaux : le premier, qualifié detraditionnel » peut générer du désordre » le second, dik anomique pest
appelé a remplacer progressivement le précédgetietmener a la désorganisation.»

Le chahut traditionnel, défini commetout cas de désordre qui résulte directementraliréctement d’un
acte positif ou négatif, accompli par I'éléve luéme, et qu’il savait devoir produire ce résultafilid., p.
19), comprend des caractéristiques qui lui sonpi® En particulier, il renforce le collectif gfiscomme un
"activateur" de la vie scolaire. Il se pense suntale de la féte et s’inscrit pleinement dans fefionnement
trés conventionnel d’un systéme dont il est le gard l'inverse, le chahut anomique est wriésordre
généralisé qui, trouvant son équilibre au courspdemier trimestre, se maintient constant pendaarrée »
(ibid., p. 25). Dans ce cas, la cohésion du groupe estdneet devient le signe d’'une mauvaise intégnatjo
Testaniére propose, parmi les éléments d'explinati@ffaiblissement de la conscience collectivedet
contrdle social. L'augmentation du nombre d’élédass les classes est au fondement de cette travatfon,
de méme que le changement architectural dans dbtissements (disparition de la cour de récréatan,
exemple) et la transformation du public accuediinpte tenu de la démocratisation de I'école.
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Les enseignants se plaignent de class&suyantes » « agitées p d’éléves qui les
« testent ¥°: « Dans l'autre Seconde, il y en a un qui est vraimasupportable. Il a
toujours le doigt levé pour poser une questiontaidJn autre chahute. llIs me pourrissent
'ambiance ces deux-la! Ceux en sport-étude rteefit rien et se dissipent un peu. Mais ce
ne sont pas eux qui font le plus de bazar. lisitipartie de la situation. Les filles en profitent
pour bavarder. C’est toujours comme ¢cé&Chantale, E6.) Le mode anomique, quant a lui, est
appréhendé sous 'angle de la violengelun vrai chahut, ce sont des jets de projecsiasle
tableau. C’est arrivé sur moi une fois ou deu¢Stephane, E4.) La hausse des effectifs est
souvent dénoncée et les insultes sont un factedéslerganisation, le professeur n’ayant plus
guere de contrble sur ses éléves, les renvoyantteens (vie scolaire, proviseur, etcgAu
collége, un jeune a haussé le ton avec un profes€éest un adolescent difficile. Il va étre
traduit en conseil de discipline demain mais il é&sit de méme autorisé a rester ici »
(Chantale, E6.) Autre illustration : Wn contrOle, ¢ca doit se passer dans le calme. @&n n
communigque pas avec son voisin... Toutes ces reghegle moins en moins admises. Elles ne
sont plus acceptées. La seule solution qui meitestétait exclure du cours. Mais le gamin
qui s’était mal comporté et m’avait traité deu est toujours dans I'établissemen{dean-
Pierre, E5.)

La punition est l'outil utilisé pour tenter d’endigr les débordements, mais elle n’est
pas suffisante lorsque le chahut devient désorghois: « Quand j'ai commenceé a avoir des
probléemes avec certaines classes ou avec tel oélésk, je punissais. Mais comme je
punissais trop, au bout d’'un moment, le principah mit qu’il y avait un probleme. Ce qui
était vrai. Si on punit, c’est qu’il y a quelqueoste qui ne va pas. Les punitions ne réglent pas
tout mais je lui disais que jutilisais ce que j@s, ce qu’on me mettait a disposition : des
retenues, des heures de colle, des remarques dazanet... J'ai essayé de gérer comme je
pouvais »(Chantale, E6.) Un manque d’autorité peut étreianssminé : « Il y a le coté
discipline qui est difficile. J'ai du mal a voir partir de quel moment ¢a va dégénérer »
(Stéphane, E4.)

Impuissance et isolement se conjuguent alerdl:y a une classe qui pose probléeme,
vous essayez de voir la vie scolaire, il n'y a ri@u’est-ce qu’on fait ? On doit supporter,
supporter, supporter. C’est tout ce que I'on nowsndnde de faire. Je ne trouve pas ca
normal. Aprés, on vous dird'C’est vous. Vous n’étes pas un bon prof. C'estakee faute."
C’est toujours nous les responsables. On est resginla de tout dans ce systemg@varco,
E7.)"°! Les plus chevronnés insistent sur la nécessitéder des relations avec les collégues.
L’activité ne saurait se réguler sans collégiglit@erroubi, 2003 ; Duru-Bellat et Van Zanten,
1999) et la socialisation professionnelle se falhaéaux régulations entre enseignants et
eléves. Pour autant, des enquétés, relatant leemsigres années, rappellent que les nouveaux
arrivants prennent les classegui restent pcelles qui sont délaissées, parce que jugées trop
« compliquées pu « peu intéressantes »

190« Je me souviens d'un prof de sport qui avait dérirenir parce qu’un éléve avait jeté un haltére sno
autre. Le gamin avait attrapé I'enseignant par Ielet. Il se passe des choses comme ¢a sans #ids,
mettre des petites bonnes femijoesnme moiJau milieu, je ne pense pas que ce soit tres igtili. Il faudrait
avoir de la carrure. Ce ne sont pas des enfantetd®ur. Il y en a un qui est parti pour trafic deogne »
(Martine, E10.)

191 | ors d'un stages I'un des jeunes dipldmés avait demandé a I'lPRomment faire quand ca se passe mal
en classe ?'te a quoi il s’est entendu répondre, sous forméalme directe, quési ¢ca se passe mak’est que
le cours a été mal préparé(¥ictor, S9).
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Par ailleurs, le poids de I'échec peut étre traisaat. Ne pas réussir a exercer son
métier« dans le calme eonstitueune source de tension importante, d’autant queidstepn
de la "réputation'®® est en jeu. Le stress est ainsi trés gran@ous les jours, je vais dans ma
salle. Je ne sais jamais comment ¢a va réagir, cemije vais m’'y prendre. J'ai en perma-
nence une angoisse, un stress, une incertituderamise en question. Se prendre la téte sur
des textes, des exercices... On vit reclus, enferfitasco, E7.) De plus, les solutions pour
innover et gérer au mieux se heurtent & des résistd’ ou & des comportements routiniers :
« En cours, on est toujours sur une corde raide.n@rsait jamais ce qui va se pasdées
autres enseignantsg protegent par rapport a ce risqliestaurer des sessions de débats avec
les éléves]Peut-étre qu’ils ont raison, mais en méme terspsn a envie que nos collégiens
vivent, qu’ils réagissent, qu'ils s’expriment, dut oser évoquer toutes sortes de sujets »
(ibid.) Cela suppose uw processus puissant d’adaptatiortune remise en question perma-
nente.« L’ajustement de perspectives se traduit par stestégies concretes au niveau des
pratigues pédagogiques : les enseignants "moduléufs objectifs, transformenfune]
attente[...] en termes de connaissances|eglle] de résultats en termes de motivation et du
rapport au travail des éléves, accordant moins e a I'écrit et plug...] a I'oral [ou] a
'image,[...] délaissan{de la sorte]a préparation trop poussée des cours pour un it
travail d’improvisation et de réglage sur place dontenu et des activités d’enseignement »
(Duru-Bellat et Van Zanten, 1999, p. 161.)

La question de la corporéité doit étre égalemesépoUn ensemble de régles empéche
les contacts physiques entre les difféerents mendeda communauté éducative. Les corps se
doivent d’étre distants et, quand ils se rapproghenfonctionnement de type "pathologique”
est mentionné, l'attitude de I'enseignant pouvaatafire déplacée, par exemple lorsqu’il
« bouscule un éleve (Archives, n° 8). Pourtant, la gestion de clasagsp aussi par ce rap-
port a l'autre, qui n’échappe pas au regard deéelys :« Il y en a un qui m’'a, une fois,
menacée parce qu'’il voulait sortir pendant le cougs, comme vous le savez, nous sommes
responsables de tout ce qui pourrait arriver damespareilles circonstances. Je l'ai arrété :
jai simplement posé ma main sur son épaule. |l mgardée et m’a dit “"Madame, je dirai
gue vous m’avez touché !'sur un ton assez menacan{Gassiopée, E16.) Un autre pro-
fesseur relate sa propre expériengel.essaie qu'il n'y ait pas trop de problemes, rdeses
en danger. C’est plutét un sentiment d’impuissad@nseigne une maniere qui n’est pas leur
coeur de métief...]. Normalement, je n'ai pas le droit de m’emportede ne sais pas trop
quoi faire [...]. Je pense que ca pourrait dégénérer, il faut fatgention »(Enseignant,
environ 50 ans, compte rendu d’observation DEFI.)

La méme difficulté se manifeste quand les élévetepbatteinte a 'intégrité physique
du professeur. Celui-ci peut étre mis en causeepgu’il ne "gérerait” pas bien sa classe. Le
chahut devient alors intolérable. Il en va ainsiceéte enseignante qui a du mal a se faire
respecter « Elle se laisse malmener par ses élduvds Son cas me parait alarmajnt.]. Elle
est en total mésestime de Bt case complique $Mail interne a la DRH, Archives, n° 16.)
Le vocabulaire employé fait écho au champ sémamtide la médecine, et la situation
inquiete Il'institution. De méme, quand il s’'agitud’« dérapage >envers les éléves, 'alerte
est donnée. Cela peut étre le cas pour quelgues,dés injonctions de sécurité induisant un

192 Nous reviendrons sur cette question dans la seltia.1.

103 Ainsi, « quand vous arrivez dans un établissement quiluos été dirigé par des "chefaillons"”, ou il fili
que tout le monde fasse comme ¢a, point bfrrg [et que] vous voulez introduire des nouveautés péda-
gogiques, les visages se ferment. On ne changlegasbitudes en claquant les doigtéMattéo, C2).
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retrait de I'enseignant de sa classe. Derrierentesures, se cache parfois un trop-plein de
souffrance, le mal-étre ne pouvant s’exprimer andnet que par un acte physique :

« Je sais qu'on n’édugue pas les enfants avec dks.gMais il y a des
moments ou ¢a part comme|ca]. Il y a tout un processus qui se met en place.
L'éléve et les délégués vont voir le proviseur.g3saye de trouver une conci-
liation. Le proviseur transmet au Rectorat, au pnaur de la République.
L'éléve dépose une plainte. Il le dit a ses parelngspére est furieux. C’est tout
un engrenage. Tout a I'’heure, je suis allé au lypéer voir ou ¢a en était. Le
proviseur m’a dit que j'étais suspendu de coursdegtte classe. Il leur restait
cing heures de révision avant I'examen]. Si ce n’est pas bien de frapper| il
doit quand méme y avoir des sanctions. Malheureestmon|...]. Cela fait
deux ans que jai cette classe. J'ai tout essaygeetn’a marché. Je n’aurais
pas di le faire mais c’est tout un engrenage. Letsrantrainent les gestes, |l
faut étre vigilant. Il faut savoir d’avance que Wca cette faiblesse. Je suis
quelgu’un d'impulsif et je sais qu’il faut que jaske attention a ¢a. Je ne I'gi
pas vu venir. Je ne pensais pas que ca allait tauamsi. Ca fait onze ans que
je suis dans ce lycée et c’est la premiére foisqgum’arrive »(Marco, E7.)

La corporéité forme donc un angle d’approche poieum saisir la difficulté ensei-
gnante et la gestion qui peut en étre faite, atitea I'intégrité physique constituant un point
de "non-retour".

D’autre part, face a sa classe, le professeur &toét aussk performant » mais cela
n'est pas de son entiére responsabilité et dépesdrésultats des éleve:Différents
éléments font que d’'une année sur l'autre, ce né as forcément les mémes profils que I'on
a. Les profs qui sont la agissent en fonction dexagui rentrent, de leurs motivations, de
leurs compétences, de leur degré de concentratiodiapplication »(Jean-Pierre, E5.) Cette
injonction de réussitd* peut laisser des traces et se surajouter a celégtabilise (de
Gaulejac, 2005 et 2011 ; Herreros, 2012).

Enfin, est souvent soulevé le décalage entre tadton recue et la réalité du terrain, ce
qui est escompté et ce qui est vécu au quotidie®ersonne ne m’avait briefée sur le
niveau... Je venais avec les consignes de I'lUFMtai trées compliqué de faire cours. De ce
gue j'ai vu, personne ne le faisait vraiment. Cittta minimum de connaissances possibles,
juste pour tenir les classes, éviter qu’il y aibgrde bruit ou de bazar. Ce n’était pas du tout
la conception que javais du métier. J'ai eu le e de ma tutrice, qui était tres présente
pour m’aider. Mais finalement, je n’ai pas eu I'dle de la direction. »Et de conclure « Ce
n’est pas qu’une impression, parce que c'est patdign ai parlé avec plusieurs collegues :
l'institution délaisse les professeurgGassiopée, E16.)

104« On se fait engueuler si on n'atteint pas nos 8fé4ecus au bac. Un établissement qui est en desies
barémes se fait remonter les bretelles, et nousiedet Des stratégies sont mises en ceuvre pardes lles
inspecteurs qui viennent voir comment rehaussenal@vais résultats a des épreuves blanches. L'untré&ux
est venu superviser les corrections pour que lecipaine fois"ca se passe bien" [...B'il y a des questions
auxquelles les éléves n'ont pas bien répondu, a&, pin va les enlever ou on va revoir la cotati@est
I"harmonisation”. Les profs se sentent ainsi démutte leur capacité d’évaluation et ont la conwatide
participer a un abaissement du niveau scolaire mlequel ils se battent ¢Claude, S10.)
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L’enseignant face a sa classe se retrouve'®eatl soumis a des contraintes dont il ne
maitrise pas toujours les tendfitsCe malaise est appréhendé au niveau individloek que
les causes sont aussi fonction de la formation qeé@, de la gestion symbolique de la
"normalité" corporelle dans les taches exercées.d0affrances quotidiennes et cet isolement
peuvent conduire a un dégolt du métier, y compoigr pes professeurs qui s’y étaient
engages par vocation ou conviction.

Toutes ces désillusions, peu a peu intérioriseasygnt donner I'impression qu’elles ne
sont imputables gu’'a soi-méme et qu’elles découtlensa propre responsabilit&:Je me
dévalorise. J'ai tendance a penser que les autoes siieux que moi, que mes collegues sont
forcément de meilleurs profs, qu'ils y arrivent datage. Mais apres tout, je n’en sais rien.
Je n’assiste pas a leurs cours. Je vois que deantid eux en espagnol ont régulierement des
stagiaires alors qu’on ne m’en propose pas. Tomgi fait, jaime mieux ! Je me dis que ce
sont des bons pédagogues, gu’ils tiennent la roubtdais eux aussi, doivent avoir des
moments ou ¢a se passe mdéFrancoise, E1.) La souffrance devient une paldi¢"étre" et
semble, des lors, impossible a évacuer, la moirelrarque jugée négative agissant comme
un facteur légitimant ces difficultés. Certains, iexpriment une profonde détresse et se
demandent si la place qu’ils occupent dans I'espacal est toujours la bonn& Je me sens
peut-étre plus Iégitime gu'’il y a quelques moig, jaan étais arrivée a me poser la question :
"Qu’est-ce que je fais la ¥' (Enseignante, environ 45 ans, compte rendu d’'whten
DEFI.)

L’attente de la "fin" des difficultés (ou de cetle la carriére) n’est qu'une maniére de
“tenir le coup" :« Je vais finir tranquillement dans cet établissaim avec des gens que
jaime bien. Du moment que je ne me sens pas tp que j'ai des collegues avec qui je
m’entends, tant qu’a faire, autant rester la. J&lculé que je pourrais prendre ma retraite
dans neuf ans et demi. Je compte les m{#sancoise, E1.)

4) Une imbrication parfois préjudiciable

Vie privée et vie professionnelle ne sont pas tagaistinctes, ce qui peut engendrer des
souffrances quotidiennes et permanentes, aucunplog’ ne semblant possible. Les vacan-
ces sont des moments permettant de "rattrapeirégsarations, et les fins de semaine peu-
vent étre consacrées au travail. Les enseignanti€ipant a DEFI sont, plus que d’autres,
dans I'impossibilité de dresser une barriere ecgérgui reléve du personnel et ce qui a trait &
I'exercice de leur métier.

ENTRE VIE PRIVEE ET VIE PROFESSIONNELLE
Extraits d’entretiens

« Ce métier est dur parce qu'on touche a l'affediiflimage que I'on a de soi. Quelqu’un qui ugisin
marteau-piqueur fait peut-étre un métier épouvalgabrevant. Mais ¢a ne met pas en cause sa fagired
sa personnalité. Alors que nous, on est tout lepgejmgé par les éléves. lIs font toujours un refqasitif ou
négatif. On est en permanence sur la sellette.t@eise vie.

195 paul, délégué MGEN et CPE, parle, & cet égarcdhediusituation paradoxale et anxiogéngavec« des
éléves et des adultes qui, dans une méme encgntétoient sans forcément s'épauler ou se cormafitPaul,
M1).

19 pour Victor (S9)« définir la frontiére entré'étre complétement radical ou laxistest essentielle, c’est ce
gu'attendent les professeurs, en particulier déhtgamais aucune réponse n'est donné&t « quand on
bricole sur le tas, en inventant ses propres resetit en empruntant celles des autres ee n'est pas satis-
faisant : de telles pratiques soudent moins lesspeatre eux qu’elles ne les individualisent »
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En plus, c’est un métier ou tout se mélange. Cae#d fois un plaisir et un boulot. Si je lis unrkven
espagnol, c’est un passe-temps mais c’est aussi§beupour en étudier certains passages avec hasses.
Tout s'imbrique. On ne peut donc pas prendre dellrddne secrétaire, elle ferme son bureau, elletneen
chez elle. Nous, on est sur le pont, non-stop.tGa%ui est difficile. On se juge soi-méme. Oed jugé
par les autres. Les éléves, parfois, ne sont padrés :"C'était nul. Je ne comprends rienPeut-étre auss
que I'on est plus sensible que d’autre@sancoise, E1.)

« Quand vous sortez de sept heures de cours, vausznpas toujours envie de continuer a travaillous
avez aussi le droit de faire autre chose ! On npest des machines. Il y a aussi une partie desnasaou on
bosse. L3a, jai acheté un livre qui correspond agoe me disait I'inspecteur. Je vais le lire cet. €te vais
aussi reprendre un certain nombre de choses. Méanelgnt les vacances, les neurones fonctionnent. En
février, je n’ai fait que de corriger des copiesud@d on me dit que je ne m'investis pas assezejdisnque
ce n'est pas normal. On a aussi le droit d’étrecamurant de ce qui se passe dans la société, dedegan
film, de rencontrer ses amis. C'est quand méméinégi»(Marco, E7.)

La vie publique de I'enseignant, au sein de sobli@sement, n’est plus dissociée de
celle qu'il a & la maison. Les problémes persoriffele superposent aux difficultés pro-
fessionnelles, conduisant a un mal-étre global,/gmene peut laisser en dehors de la classe.
lls peuvent expliquer les souffrances rencontrémssde cadre du college ou du lycée. Si
d’autres difficultés sont indépendantes de la msiten (maladie, mésentente familiale, etc.),
d’autres encore sont directement liées aux modatlitéxercice. C'est notamment le cas de
ceux qui sont domiciliés loin de leur lieu de tihv@’est aussi une vive préoccupation pour
les TZR, qui éprouvent de la ranccesrOn est un tout petit peu rémunéré, mais ¢a ne pay
ni 'essence ni I'achat de la voiture ni son obsalence. On est loin d’y trouver son compte »
(Sonia, E13.) D’autres, bien gu’ils aient un pdste, souscrivent a ces propos :

« Aujourd’hui, je me sens tres bien car je n'ai @8 obligée de prendre |a
voiture pour aller faire cours mais ¢a n’a pas toujs été ainsi, loin de la
(Enseignante, environ 35 ans, compte rendu d’obervDEFI.)

v

« Si je devais me taper trente-cing kilometresadgje la ca m’épuise et que
c’est répétitif... J'en ai marre, je n'ai aucune end'’y aller ! On pense tous la
méme chose ¢Chantale, E6.)

Il en est de méme pour Colin qui a, lui aussi,cééfronté a cette situation<:Quand
j'étais a N., il y avait les voyages, parce queapitais a coté de C., il fallait donc déja se
lever tres t6t le matin et revenir tard le sir.]. Plus de 70 kilométres...(€olin, E11.) Une
autre enseignante a eu un grave accident de le, uitI'empéche a présent de conduire, car
elle ne parvient que difficilement a vaincre sarpesOn ne savait pas ou me mettre. Par
conséquent, a la fin de I'année, on m’a affecté a"Voila. Vous referez vos cinquante kilo-
metres."J'avais mon dossier, mes antécédents, mais ojaniais voulu me rapprocher... Et
avant, c’était pire, je devais rouler quatre-vingdometres par jour Martine, E10.)

Si les professeurs n’évoquent guere leur mal-atreein de I'établissement, les souf-
frances sont tues également en dehors. Les probleensont pas davantage divulgués dans la
sphére familialex Je n’ai pas voulu en parler, je n'ai pas voulueqee soit dit. Cela aurait
embété mes parents. J'ai voulu faire face tout.seGlest slr que je n’étais pas bien »
(Colin, E11.) Un sentiment de honte fait obstacl®dt "dévoilement”. On ne désire pas

197 « On a des soucis d’anorexie avec notre fille. Be&nements tragiques se sont succédé. Le petiteanttre
autre fille s’est tué en voiture et on a eu desedédans la famille. On se reléve de quelque chbpeis... »
(Camille, E12.)
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aborder le sujet autour de soi, y compris avegsashes, que I'on a aussi peud’ennuyer »
avec ses doutes et ses questionnements. En @uineitisme redouble avec les amis, qui sont
souvent aussi enseignants : ceux-ci ne pourraiaat gpmprendre. lls deviendraient des
« juges »potentiels et renverraient ceux qui sont en degrésce qu’ils subissent quotidien-
nement.

Ajoutons que le regard que I'enseignant porte aysrepre vulnérabilité peut rejoindre
celui des experts (Pruvost al, 2008 ; Vasey, 2009). Ainsi, pour Chantale, ce jppse
probleme, ce n’'est pas seulement le fait de seuetr seule face a l'institution, mais les
agissements — a ses yeux néfastes — d’une ausenper, en I'occurrence le chef d’établis-
sement « Tout est lié a celui ou celle qui est a la téeecdllége. On I'a vii...] quand on a
changé de principal. L’'ambiance n’est plus la mérastitude des éléves, ambiance entre les
profs... »(Chantale, E6.) Les tensions ainsi suscitées sporelent alors a un comportement
individuel, intrinséque a la personne au sein dgénisation.

Cette représentation peut étre d’autant plus queste que la préoccupation actuelle de
I'Education nationale est celle de 'amélioration dimat scolaire (Debarbieux et Fotinos,
2012). Or, celui-ci ne saurait se réduire a unai&fde personne. Par ailleurs, une approche
en termes de déni est-elle trés appropriée comite djanalyse de ces difficultés ? En effet,
comme l'explique Cassiopée — enseignante qui adufu— certains collegues ont un sen-
timent de honte ou d’'impuissance et élaborent tlegégies pour cacher ou minimiser les
épreuves du métier. Des lors, ne pourrait-on pasgreque l'organisation (établissements,
administrations, équipe pédagogique, classes, etr)ses jugements et ses stigmatisations,
contraindrait les professeurs a dissimuler leunsuifisances” ou leurs tourments, par peur
d’étre ostracisés ? Plus largement, une part denaeétre ne se construirait-elle pas au
guotidien a travers les interactions de la vie ggsionnelle ? La sociologie a montré, depuis
longtemps, que les logiques institutionnelles —dear jeux de rdle ou de pouvoir — orientaient
aussi les attitudes et les conduites des acteigst € que nous allons voir maintenant.

II. POIDS DE L'ENVIRONNEMENT ET CONTRAINTES ORGANIS ATIONNELLES

La partie précédente a mis en évidence des repafiems opposées des problemes rencon-
trés. D’'un cOté, les experts congoivent, ou en tassprésentent, 'enseignant comme étant a
I'origine de ses difficultés : il vivrait dans l&xi, ne s’investirait pas assez, n'appliquerait pas
les directives, refuserait d’entrer dans les digfi®sserait en décalage avec ses interlocu-
teurs, etc. De l'autre, ce méme enseignant seraimiégligé : manque de reconnaissance,
absence de soutien, sentiment d’injustice ou ysuriessionnelle...

En inscrivant toutes ces représentations dans wrspgctive organisationnelle
(Bernoux, 2012 ; Crozier et Friedberg, 1977), |etienéet ses sinuosités se laissent appré-
hender difféeremment. Dans un environnement soundis fortes tensions, les problémes de
régulation sont plus complexes et doivent tenir gend’injonctions de plus en plus contra-
dictoires.

A. Un climat pesant
« Objectivement ¥noins épuisant que de nombreux autres métiersi da&nseignant, pris

dans un processus de désinstitutionnalisationgdevisubjectivement sne épreuve (Dubet,
2002, p. 161) et est associé a dgnibilités spécifiques (Bergugnat, 2014). La littérature
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académique s’est efforcée, ces dernieres annéesesteer la liste des nombreuses difficultés
(notamment dans le Secondaire) auxquelles peuwenténfrontés professeurs débutants et
chevronnés : sentiment de perte de sens et d'8ytgioblemes pédagogiques, risques
psychosociaux (souffrance, streBarn-ou), désengagement ou retrait... Les transformations
du systeme éducatif bouleversent les habitudes«lregiveaux »publics, les espaces recon-
figurés, le cortege de réformes réalisées — sowaamd I'urgence — peuvent apparaitre comme
anxiogénes pour les personnels, et conduire a sendbantement, a des bifurcations, ou a
des ruptures professionnelles.

Dans ce cadre, la référence au "climat”, trés guea@ctuellement, pourrait étre une clé
d’entrée pour appréhender la pénibilité du traediles vulnérabilités enseignantes (Debar-
bieuxet al, 2012). Mais qu’entendre ici par ce terme ? Eigjliens peut-on faire entre les
difficultés du métier et celui-ci ? L'étymologie duot rend compte d’'une notion polysé-
mique. A l'origine, le climat renvoie a linclinas de la« calotte céleste et a un lieu
comme une contrée ou une région. Il sous-entenist&nce d’'une zone, d’'un espace. En
sciences sociales, la théorie des climats esti@liad a tonalité géographique et non pas me-
téorologique. Au XV siécle, sur un plan psychologique, le vocablegiésides< maniéres
d’étre » des « dispositions » Colorée par le management, cette notion est, adejours,
équivoque. Elle recouvre des problemes de défirstet de méthodologies et peut étre définie
comme une perception individuelle du traitemensadiarié par I'organisation (Laroche, 2014,
pp. 95-96). On lui trouve associés différents latiis selon les domaines de recherche. Le
climat peut étre ainsi organisationnel, sociallao®, etc., et son étude peut faire ressortir ses
déterminants autant que ses effets. Dans les ssatecl’éducation (Debarbieet al, 2012),
I'accent est mis sur 'ambiance qui prévaut au gé&in établissement. Outre les rapports avec
les éleves, cela inclut les liens tissés entreignants, ceux mis en place avec la hiérarchie,
mais aussi la perception du métier et du biengiren découle.

A propos du climat social, Robert Guion (Guion, 3P@ttire notre attention susle
syndrome de l'index mouillé au ven{karoche, 2014, p. 95), laissant entendre uneiimbr
cation de dimensions subjectives (ce qui est réidstrobjectives (ce qui s'impose). Dans le
cadre de cette recherche, nous privilégierons ooepéion large. L'usage qui en sera fait se
voudra moins opératoire qu’exploratoire et serairdécrire des perceptions, des dispositions,
des manieres d’étre, des sentiments, mais égalaetasr@mbiances et des atmospheres au sein
de zones de travail.

Nous nous demanderons ainsi si la récurrence demjents (manque de motivation ou
absence d’investissement), des étiquettes (faffimeité, « vieille fille » etc.) ou des rabais-
sements (rapport maitre-éléve, désaveux de latidin@@uxquels semblent étre exposés ces
enseignants, ne participerait pas de leur mal-&trée leur maintien dans la difficulté. En
outre, s’exprimant a tous les niveaux (en clasaasdes relations professionnelles, dans les
rapports hiérarchiques), 'ensemble de ces sendegtade ces stigmatisations ne préfigurerait-
il pas un climat de violences ordinaires (Herrei¥12) ? Celles-ci seraient le plus souvent
sourdes, distillées au quotidien, allant de pa@cade petites ou de grandes humiliations, des
propos équivoques ou des injonctions paradoxales.
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1) Quid de la réputation ?

Le théme de laéputationest un élément qui revient fréquemment dans legst@ans. Selon
Pierre-Marie Chauvin, un tel cadre renvoie a kneprésentation sociale partagée, provi-
soire et localisée, associée a un nom et issualliations|...] plus ou moins puissantes et
formaliséeq...], [admises]par une communauté d’acteurd@hauvin, 2013, pp. 132-133).
Le sociologue ajoute que cette réputation n’estymaattribut mais une relation et qu’elle ne
renvoie ni a des qualités ni a des performancemségues. Elle est contingente, fragile
relative, bonne ou mauvaise, et releve d’'une catroation, contribuant ainsi a créer de la
vulnérabilité ou a renforcer les épreuves du meétlgpeut s’agir de la réputation de I'en-
seignant, mais aussi, a un niveau organisatiodeetglle de I'établissement, les experts ayant
leur mot a dire. Cette "catégorisation” peut pas&seteurs en acteurs et étre validée ou non.
Ces transferts se réalisent de différentes faggmss forme de rumeurs, mais aussi a travers
les appréciations contenues dans les dossiers DEFI.

Avant d’étudier ces dynamiques, il convient de eE@pque I'image de la profession,
telle qu’elle est percue par les enseignants, kst guéere valorisée. L'une des principales
raisons invoquées par les professeurs face a caismabst I'absence de reconnaissance
(DEPP, 2009). Beaucoup (dont Gaétane, qui n’était gn souffrance) ont conscience de
'image négative que renvoie leur métiesrlls ont I'air bien, calmes, ils ont des vacancés..
C’est le truc que tout le monde dit. Sauf que pPendant les vacances, je mettais mes enfants
chez la nounou, pour pouvoir préparer mes coursiiger les copies de bac, etc. C’est vrai
gu’au niveau social, ce n’est pas forcément évidétte enseignant. Enfin, on peut trés bien
s’en fiche ; mais c’est systématiquemenfTu es toujours en congés, tu ne fais rien."
(Gaétane, ES8.)

Cette réputation peut étre latente ou manifeste.f&ir définition — les dossiers DEFI ne
cherchent pas a stigmatiser tel ou tel profess&urgontribuent pourtant frequemment a
I'identification de quelques-uns d’entre eux, atippare "casiers" dans lesquels sont consignés
différentes problématiques. Visant 'accompagnenentherchant a aider, ces documents
orientent ou conditionnent, non intentionnellemergux qui les consultent. Composés de
correspondances et d’échanges formels ou inforfwv@&snotamment les rapports d’inspec-
tions), ils favorisent, au niveau de I'administoati les transferts de réputation. Nous avons vu
plus haut que I'enseignant pouvait étre jugé emasrde déni de ses difficultés. Or, cette
dimension est présente dans les dossiers. Par é&eamplPR occasionne un transfert de ce
type lorsqu’il explique a un chef d’établissemerigu’lréne] tentera de faire comprendia
la professeurelaveuglement dont elle souffre(Mail d’'un IPR, Archives, n° 38). Pouvant
circuler d’experts en experts, cette représentatiordéni peut venir se renforcer, se con-
firmer, voire étre une certitude, au fur et a mesies correspondances. Les écrits informels
relaient ce processus<:Sa réputation est malheureusement établipail d’'un IPR a la
DRH, Archives, n° 17), ou« Il est totalement grillé Mail d’'un IPR au responsable de
DEFI, Archives, n° 74.)

De tels dossiers sont aussi I'occasion de défaiqualité du professeur:Monsieur
Javot est un enseignant de faible capacité en gele.]. Il apparait comme trop peu effi-
cacel...], faute d’étre suffisamment écouté et entendu psireeves fRapport d’'inspection,
Archives, n° 63.) Certains jugements semblent parfonduire & une impasse Aujour-
d’hui, M. Gaston éprouve peu de motivations a gms®ila technologie, les séances qu'il
donne ne correspondent pas a I'esprit du prograneinee sont pas suffisamment axées sur
I'objet technique. Serait-il plus motivé par I'eigggement des mathématiques ? Rien ne le
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prouve pour I'instant Rapport d’inspection, Archives, n° 23.) Mme Jille, son c6té& pose
probleme depuis des annéesiby a, chez elle, une absence de volonté de se remettre en
cause efun] déni des difficultés rendant les approches compglexX#ail d’'un IPR a un chef
d’établissement, Archives, n° 28). Il s’agit, pallears, de« rapports d’inspection acca-
blants ».Si I'image d’'un enseignant peu motivé est vraiesdgaile discipline, alors elle
pourrait étre vraie ailleurs. Ceci n’est pas sans rappel¢éhéoréme de Thomas et le méca-
nisme de prédication créatrice dont nous avonsié#ja.

Parfois, les dossiers témoignent d’une réputatigeriaine, en cours de définition. Les
points de vue des acteurs ne convergent des leregmessairement. Par exemple, dans I'une
des archives, le proviseur fait état d’urdéni »total, les parents d’éléves aeproblemes
psychiatriques pla tutrice DEFI tenant a faire savoir que le peseur incriminé est bien
moins coriace et pas bien méchan{Mail d’'une tutrice au responsable du dispositif,
Archives, n° 22).

L’enseignant a une réputation qui le précéde etpguit orienter son parcours pro-
fessionnel®®. Cet "étiquetage”, qui colle & la personne, péet ¥écu comme un "poids” qui

induit de la souffrance, a I'image du regard ppdé les parents sur le travail réalisé :

« Je savais, intimement, qu’il y avait des chosdgsntllaient pas. Ce n’était
donc pas du déni. Mais je n’osais pas le reconeaigvant les autres.

Vous aviez peur du regard d’autrui ?

[72)

Oui. La réputation... C’est humiliant. Pendant deaéas, j’'ai eu la terreur de
conseils de classe parce que régulierement, aegellil y avait un parent qui
disait qu’il y avait des problemes de discipline espagnol. J'avais envie de
m’enfoncer sous terre. |l parlait de moi et c'étas désagréable. Maintenant,
ca va.Ca fait longtemps que je ne l'ai plus entendu. &rgp il y a des prot
blemes avec ma classe, en général il y a des pradéailleurs »Francoise
=)

La réputation est aussi le fait des éleves, qunhamsent les enseignants, d’une année
sur l'autre :

« A Z., je fais partie des meubles ! Je commenueirapasser les fréres, lgs
sceurs ! lls savent qui je suigGhantale, E6.)

«Je pense que dans mon établissement, il restetrdess. Les derniers
collégiens qui auront vécu cie chahut en classeyont partir cette année.
Donc apreés, il y en aura déja moiftgui m’auront connup (Colin, E11.)

L’image ainsi véhiculée peut aussi dépendre degioak entretenues avec la hiérarchie
et rejaillir sur les éleves« J'estime que si un proviseur a quelque chosepaocdher a un
prof, il n'a qu’'a le prendre dans son bureau. Pampae vis-a-vis des lycéerjd] n'a pas a
donner une mauvaise image d'un collegue, mémeles’pense »(Colin, E11) ; Madame

108 « L’ancien proviseur m’était trés antipathique. heuveau est quand méme plus humain, mais il eisféothée
s’inscrire dans la ligne de ses prédécesseurs.répais ce qui c’était dit sur moi, sans trop yléhir, car il ne
me connait pas tant que ¢cgMarie, E7.)
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Bounon, quant a ellex ne pourra plus entrer dans une classe sans @téeédée d’'une
réputation qui lui est nuisible ¢Courrier d’un proviseur a la DRH, Archives, n®33

D’un coté, admettre ses problémes de gestion dsela@evient a accepter de se dire en
difficulté. De I'autre, transparait I'idée que chaca ses propres problemes, différents de ceux
des autres et qu’ils ne peuvent donc étre partagesoutre, la réputation constitue un
marqueur qui ne disparait qu’au moment d’'une matatiu moins concernant les éléves et la
hiérarchie au sein de I'établissement.es éléves connaissent bien les professeurdisikat
gu’avec untel il ne faut pas rigoler, qu’avec urtrayon peut se lacher (stéphane, E4.)

Ce catalogage agit dans les deux sens. S’il coadaen ceux qui sont en souffrance,
d’autres collegues — devenus plus tard IPR ou afiéfablissements — peuvent étre "repérés”
et en tirer profit. Le jugement n’'est pas, ici, 'mais" ou "réservé" mais "favorable" et
"laudatif". C’est le cas de cette inspectrice, @tait auparavant professeure de langue :
« Quand j'étais prof, j'étais connue par mes pai@ertains ont été mes éléeves, puis mes
étudiants et, enfin, mes stagiairegGhristiane, 11.)

2) Entre humiliation, stigmates et violences ordines

Le climat dans lequel s’inscrivent ces enseignantslifficulté est parfois tres tendu. S’il ne
s’agit pas de mettre directement en cause telloodieidu, les humiliations et les vexations,
les injustices et d’autres blessures intervienrdarts des contextes et dans des logiques
d’actions spécifiques. C’est probablement, en @afé fonctionnement institutionnel qui
produit les conditions de certaines de ces soufé®mnAinsi, I'évaluation qui s’opére en
émettant des sentences ou des formulations treshtas peut contribuer a véhiculer, de
maniére non voulue, une violence qui, sans étreigbg, n’en est pas moins réelle (Renault,
2008).

Les archives, comme les personnes interrogéesgetdientrevoir des stigmatisations
fréequentes a partir d'un climat de méfiance. Ont@eusi trouver, dans les dossiers DEFI,
I'historique des congés maladie pris par I'ensaigr@ela peut occuper deux pages com-
pletes), alors que la problématique principale semdlever de la gestion de classe (Archives,
n° 22). De méme, de nombreux documents administiad¢iuvent témoigner d’'une "montée
aux extrémes". Au sein de courriers officiels, aieig jugements relévent du commandement
ou de l'ultimatum :« L'institution accepte une ultime fois de vougiofon aide[...]. Il ne
s’agit pas d’'une proposition mais d’'une exigenceurrier officiel destiné a I'enseignant,
Archives, n° 4.) Le rapport avec la hiérarchie paussi prendre la forme d’'une relation
fortement asymétrique, analogue a celle du mattded’éléve. Par exemple, I'inspection,
assimilée a une note-sanction, contient des dinestet des injonctions qui positionnent le
professeur devant le regard dépréciateur et éwlude I'adulte « Je veux bien accepter des
critigues fondées, mais il m’est apparu que dansapport, tout fait observé était interprété
de maniere négative Marco, E7, a propos d’un rapport d’'inspection.) €amtiment d’in-
fantilisation se retrouve lors de prescriptionsmplauparticipation a DEFI« J'ai 39 ans et je
ne suis plus un gamin(@ompte rendu de DEFI, Archives, n° 37.) Quelquefeion est sur
la corde raide »(Marco, E7) et la méfiance est bien présente rdkions sont celles d’'un
face-a-face et deviennent parole contre parolen@uaxpert explique « Je pense que votre
congé est lié en partie a votre inspection et gopat qui s'en est suivi fArchives, n° 38),
'enseignante met en avant ses problemes de sangispicion et la remise en cause des uns
et des autres inscrivent la vulnérabilité dans limat de violences ordinaires, que I'on
retrouve dans d’autres organisations. En outredéssiers donnent a voir des échanges de
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plus en plus "rugueux”, les positionnements entteuas se durcissant. Il en est ainsi de cet
enseignant qui, éprouvant des difficultés avecédeges, a fini par étre déchargé totalement
de ses classes. Le conflit avec l'institution palotrs se rigidifier. Le dernier document des
Archives fait état d’'une mesure disciplinaire pnse le Recteur, tandis que I'intéressé assure
de sor« souci constant de bien fairg/Archives, n° 53).

Le traitement de la difficulté oscille entre un@statisation de ceux qui sortrepé-
rés » et une bienveillance visant a les aider par léeskdaune prise en charge officielle. Le
« signalement sest ainsi le processus qui permet a l'institutien< détecter »un professeur
en souffrance. Il peut étre le fait des IPR ou clesfs d’établissement. Il arrive aussi, mais
plus rarement, que les enseignants viennent d’'eémas, dans une démarche volontaire,
prendre part au dispositif. Cette désignation pedtire une forme d’étiquetage (Goffman,
1975) :

« Chere Irene, Mme Linon vue en 2010 par Mathi@da demande de la
principale, recommence a dysfonctionner compléténeerest dans un déni
total. Elle exerce a C. : elle pleure constammdref, la principale est tre
inquiéte et a a répondre a des parents de plusles mécontents. Mme Linon
en est a appeler des gens a l'aide dans le couldttle. a 52 ans, semble vivre
encore chez papa et maman qui 'ont poussée daibs veie sans mesurer
gu’elle n’était pas faite pour ¢p..] » (Mail d’'un IPR a la responsable de DEFI,
Archives, n° 51.)

U

Les discours tenus par les experts prennent unengion informelle, sans que les
intéressés n’en soient avertis«:C’est épouvantable, il n'y a plus aucun espoir Ide
redonner I'envie d’étre en clas$e.]. Elle n'est pas faite pour le métigr.], et l'institution
est au bout de ce qu'elle peut faire pour elléPsopos oraux d'un responsable rectoral, a
propos d’un dossier archivé.) Des lors, le langageloyé n’est plus censuré et laisse deviner
une violence indirecte et une stigmatisation bagali

Il faut également souligner que les collégues peueex-mémes porter un jugement
négatif. Un tuteur écrit, dans son compte rende, gnseignant qu’il suit est pointé du
doigt » comme étant vulnérable ou en perdition (Archivés36). Ce chef d’établissement
rapporte I'entretien qu’il a eu avec une professeen souffrance, inscrite dans DEFI :
« [Celui-ci] pourrait s’appeler n'importe comment, il est idéiéti.. Ce que m’a dit cette prof,
pendant notre entretien — qui a duré quand mémehenee et demie —, c’est qu’a partir du
moment ou on a su qu’elle était dans ce dispositd,a été considérée comme n’étant pas au
niveau et n’y arrivant pas. Elle s’est sentie nad&cart » (César, C1.)

Ces différentes formes de jugement, qui oscilleriteehumiliation et stigmatisation,
figurent dans les rapports d’inspection et dansélads produits officiellement par I'insti-
tution. Les propos se déploient sur différentsgtegs et peuvent étre équivoques, dissimulés
sous couvert de descriptions factuelles et objesti« Elle occupe le terrain d’une voix au
timbre aigu, & un rythme accélére, interrompu”deuts” incessants. L’atmosphére est élec-
trique » (Rapport d’inspection, Archives, n° 15.) Cetterésgntation de l'individu en diffi-
culté fait état de criteres qui ne dépendent patos de I'activité professionnelle. Les diffi-
cultés seraient donc liées, ici, a un probleme: gersonne »Dans ce méme ordre d'idées,
certains experts concgoivent I'enseignement comnievaat d’une « vocation »ou d’un
« don » Un chef d’établissement explique ainsi les protdé de gestion de classe Soit les
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enseignants n‘ont pas cette part "innée", soit alst été recrutés on ne sait pas trop
comment xMattéo, C2.)

L’enseignant identifié comme étant défaillant s&igee a son touks victime »d’'une
institution qui le désigne comme tel. Se sentanttsanné, il tend a se positionner davantage
contre sa hiérarchie et critique un "systeme" gusien prendraik qu’a lui » Il campe alors
sur sa position, ce qui vient confirmer le regaréatablement porté sur lui. Nous retrouvons
ici le théoréme de Thomas.

Les solutions proposées pour remédier a la ditic@nseignante, si elles peuvent
apporter un soutien tres appréciable (les entieiisistent surtout sur la mise en relations et
la création de liens sociaux), peuvent étre adskyr tour, créatrices de mal-&tfe Ainsi,
participer aux cellules d’aide, c’est aussi acaepte certaine stigmatisation (étre dans DEFI,
c’est avoir des problémes dans son métier). Dantglae registre, avoir uatuteur »est une
maniére de renverser les statuts : I'enseignargviedt éleve ou« stagiaire » Il est infan-
tilisé et subit le poids du regard d’autru Quand les parents savent que vous avez un tuteur,
vous étes vu comme un handicapé. Ce dispositicaeflets pervers. L'administration vous
voit comme le prof qui est en difficulté..(Marco, E7.) Ces dispositifs ne sont ainsi pas
percus par les principaux concernés comme dessatmatis davantage comme depuni-
tions » qui laissent des tracex:On s’est rendu compte que lorsqu’on était imm@iglans
DEFI, notre hiérarchie, le principal et I'inspectionous voyaient en grande détresse, voire
limite incapables »Chantale, E6.) Il en est de méme pour les cangpéitiagogiques qui se
mettent en place, de maniere formelle ou informedde sais déja comment il faut travailler.
Je ne suis quand méme pas un enfant! Et quanspéictrice m'a dit que la synthése de
document, ce devait étre comme ¢a et comme @@spevhis tres bien ! Marco, E7.)

La violence envers les professeurs est aussi pgéteedans les liens qui les unissent a
leurs éleves (Blaya, 2006 ; Ferréol et Denieuiljssta dir. de, 2013). Le chahut de type
anomique donne lieu a un traumatisme qui finit pettuire une crainte du face-a-face
pédagogiquE?®: « Il y a certainement une violence réactionnells di2ves qui réagissent a
I"exclusion de lintérieur" en agressant le miliequi les repousse et en s’appropriant une
identité sociale stigmatisée. Mais il existe égaetmune violence qui correspond a une
importation dans l'espace scolaire des modes deyedpau langage ou des conduites
acceptés dans la famille ou le quartier mais percosime des manquements a l'orirg

199 eur efficacité, conclut Sandrine (déléguée SNALC)este & prouver »u « demeure limitée $Sandrine,
S5). Certains dispositifs sont cependant mieux idénss :« Dans le cadre du modul@ide et remédiation”
(qui existe depuis une dizaine d’années dans rateelémie), les enseignants, en petits groupesxda douze
personnes, suivent les mercredi et jeudi une faomaourde", autour de trois axes : la communicelj la
posture et la gestion du corps, I'analyse des prags. Par la suite, ils peuvent bénéficier, indigiiement et
ponctuellement, de sessions plus ciblées sur leessins propres. Au bout de quelques mois, quaadaiation
de confiance a été suffisamment établie avec tesateurs, ceux-ci vont voir les personnes suivieadivité,
dans leur classe, pendant une heure, avant de devcé& un débriefing...]. Le public concerné est déja
sensible a la démarche car il s’agit de volontaitgs s'interrogent sur leurs méthodes et leur vécy. Les
retours sont toujours positifs et les progres spalpables, en général dés le premier semestre ptefs se
mettent a "refonctionner” fisabelle, S11.)

10 a question au fondement de ces discours est della confiance entre I'enseignant et ses éléaspeut
faire I'hypothése que cette confiance est davantaggue dans les classes connaissant un chahuticareom
Celles-ci sont des lieux de passage et non pldenkités ou de rencontres, et la co-constructiotadelation
pédagogique n’existe plus. Au contraire, l'instaiarade ce lien entre les acteurs est plus ais@agnle chahut
traditionnel. Les filiéres techniques ou profesaigtes, par exemple, fonctionnent sur le modéleadekers et
semblent "intégrer" davantage les éléves entre mals aussi au sein d’'une équipe soudée autouratiehde
travaux.
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par les agents de l'institution ¢Puru-Bellat et Van Zanten, 1999, p. 205.) On rete dans
ces analyses, le probleme déja soulevé en 196Tgsaniere, expliquant I'apparition de la
désorganisation dans les classes, sans que degeatamts majeurs dans l'organisation ne
soient apparus entre-temps. Ce chahut entraineuptere de confiance et I'impossibilité
pour I'enseignant de reprendre la main. Cette mesure se mue alors en angoisse de la
dévoration « Souvent revient dans les propos de "salle defs'pfce type d’langoisse !lis

me bouffent.» (Bouchard, 1992, p. 83.) Se laissedévorer » c’est perdre son statut et son
identité.

Au sein de I'établissement, les humiliations n’éxi pas qu’entre enseignants et éleves
(Merle, 2005). Elles peuvent s’inverser et s'ingecdans la relation aux chefs d’établissement
ou aux colléegues. Par exemple, désireux de suesecbnseils prodigués dans le cadre de
DEFI afin d'éviter le chahut dans sa classe etmdpma des injures, un professeur a décidé
d’exclure I'un de ses éleves. La réponse de latiine ne s’est pas fait attendre. L’enseignant
relate, au cours de I'entretien, s’éidait engueuler »devant sa classe par le principal et
avoir été« sommeé >de réintégrer celui qu’il avait mis dehors. Aualdlentretien montrera
I'étiquetagequi lui a été attribué par l'institution (Colin, EL Ces agissements ne sont pas
rares dans les discours recueillis. Cette concemt@la gestion des personnels enseignants,
assimilés a des employés, est productrice de smakr

Le contexte apparait aussi comme "rude". Prenornadade cette professeure qui a eu
un accident de voiture et qui ne peut plus conduik€uand méme, ce n’était pas possible
gue I'on m'affecte a X. On m’a dit que si, qu'iyravait pas d’autres solutions. Face a une
telle réponse, on ne sait plus trop a quel saint@ger. J'avais I'impression d’étre face a des
sourds. L’institution est sourde face au malheutgués les cas particuliers. On n’est que des
numeros et je m’en suis rendu compte. Il n'y a aechumanité : renvoyer quelqu’un qui a
eu un grave accident et qui a fait I'effort de rewlle renvoyer I'année ou il arrive enfin sur
place, ca ne passe pas. On m’a dit que c’était athtmatif. J’'ai eu du mal a l'avaler »
(Martine, E10.) Certains cherchent aussi a se geotée l'institution et de ses jugements :
« Je me tiens a la disposition du médecin conseiRdctorat, seul juge compétent de mon
état pour un contrdle ¢Courrier d’'un enseignant au Rectorat, Archivés3®)

3) Suspicion et sentiment d’injustice

Les humiliations ressenties et les stigmates dergesitent victimes les enquétés rencontrés,
de méme que la réputation associée a certainsgeases et relayée au niveau institutionnel,
contribuent a créer entre ces différents acteurslumat de méfiance, qui se retrouve a
I'échelle de I'établissement, 'ambiance au traeadnt faite de suspicions.

D’abord, les professeurs ressentent quasi systgnestient une méfiance ou un senti-
ment d’injustice envers l'institution suite a lenscription dans DEFI. La plupart du temps,
leur intégration est davantage subie que souha@éelques-uns refusent catégoriquement
d’y participer déclarant le stage inintéressant, non sollicité, donc inustilet ne donnent pas
suite (Annotation d’'un enseignant sur une convooatfficielle, Archives, n° 53), quand
d’autres vivent leur entrée dans le dispositif carume obligation, qui risque de laisser des
marques dans leur carriére. lls craignent d'éfiguétés comme ayant deproblémes % et

M1« 1l faut toujours se masquer devant les éléveserjte jeu devant les parents, les collégues, laistration
[...], ne pas faire de vagues, ne pas avouer sa détfesgesous peine d'étre marqué d'un fer rouge].
L’enseignant, c’est quelqu’un qui doit étre toutdenps fort : il n'a pas le droit de douter, de rtren qu’il peut
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rejettent trés souvent les aides qui peuvent lgarapportées. Comme I'indique un personnel
du Rectorat« si on évoque ses difficultés, c’est qu'on estvasu Il y a une peur d'étre
repéré, ca ne se dit pag&harles, P2).

Une autre illustration met en scéne un autre enaaig Ayant rendez-vous avec la
responsable de DEFI, il n'a pas souhaité en inforsoa IPR™ ce qui a pourtant été fait :
« M. Kitey, que vous avez inspecté ce matin, &N avec moi a 14 heures et n'a pas osé
vous le dire »(Mail de la responsable DEFI a un IPR, Archive$,56.) Ce professeur
exprime alors son mécontentement et s’estime "trahiSi je me suis adressé a votre service,
c’est parce que je souhaitais connaitre les poktabi de reconversion qui existent pour
guelqu’'un comme moi. Vous m’aviez assuré que raiteetien serait confidentiel. Je ne
souhaitais pas que l'inspection en soit avertie,mon établissement... Mail de ce pro-
fesseur & la responsable de DEFI, Archives, n° & esponsable lui réponck:Apres avoir
consulté votre dossier, je vous confirme que voasiez donné votre accord lors de notre
entretien pour participer a ce stage, et égalenmmir la diffusion de cette information a
votre inspecteur. $ans qu’il soit possible de déméler, ici, la viééades propos de chacun, il
convient cependant de noter la défiance de limflivvis-a-vis de la hiérarchie ou de
'administration, d’'une part, et les malentendusetes différentes parties, de l'autre. Ce type
d’échange n’est pas isolé...

Un autre professeur raconte Le probléme est que je ne peux lui faire cocianors
de mes deux inspections, ses avis a mon égardtéreliement différents et sans aucune
explication que je ne sais sur quel pied danser.paner de mes doutes et de mes difficultés
ne me parait pas étre une bonne idée. Je pensesigigelui montre que je ne suis pas
opérationnelle a 100 %, cela me retombera dessus @rd »(Bilan de carriére, Archives,
n° 7.) Cet extrait, au-dela du grief formulé a 8éd de lI'inspecteur, éclaire sous un autre jour
la question du déni. Ne pas évoquer ici ses ingations reléve, au final, d'un principe de
précaution, et non d’'un impense. Il s’agit avant e se protéger. L’enseignant est conscient
de ses faiblesses mais ne souhaite pas qu’ellemtsoiises sur le devant de la scéne.
Globalement, les retours de I'lnspection se fontssimrme de prescriptions a suivteDans
ce métier, le probleme est I'évaluation, qui estuedde maniere traumatisante x L'ins-
pecteur demeure sur son piédestal. Pour les pretess cela reste une évaluationBer-
sonnels du Rectorat, échanges informels). La motagui en découle instaure un climat
tendu : les enseignants disent devoir répondreea@igences des inspecteurs et avoir changeé,
pour cela, leurs pratiques habituelles. Le rappsttinterprété comme une sanction qui vient
s’ajouter au mal-étre professionnel et qui est \@@muame une épée de Damoclées permanente,
en particulier pour ceux qui vivent tous ces mauxqgaotidien et qui craignent que leur
situation ne se détériore. Toutefois, la défianggrimée reste relativement floue dans les
discours : la crainte d’avoir uremauvaise notation gemeure I'élément principalement mis
en avant. Les conséquences associées a cetteosanetisont pas neégligeables : risque de

étre fatigué, stressé ou parfois, comme avec leseailes technologies, dépadsé]. Auparavant, on était dans
le verbal et on donnait la lecon. La, il faut ég@ns arrét polyvalent et c’est trés instabléCharles, P2.)

12 « Avant estime Martingles inspecteurs étaient beaucoup plus bienvéesdlalis venaient avec le souci de
nous conseiller 'Cela n’a pas marché, mais vous devriez essaydaite comme ceci...Ce n’'était pas un
reproche, c’était une facon de nous faire progresde me souviens de I'un d’entre eux qui noustanités a
boire un café. Il nous disait de ne pas trop nawgiiéter. Aujourd’hui, plus aucun ne parlerait comga]...].

Je trouve que la charge de travail a augmenté etlguegard que I'on porte sur nous est de pluples dur.
Nous sommes de plus en plus souvent surveillésés b nous-mémes pour gérer des problemes qtiaieme
nous incombent pas. En CAP, on prépare nos progxasnens. C'est une machinerie terrible. Il fautedes
sujets, établir les convocations, faire signer &éves, prévoir les plages horaires pour les irdgar quart
d’heure par quart d’heurg...]. Il N’y a pas une minute ou je vais pouvoir faagre chose xMartine, E10.)
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perte de points, changement d’échelon différé, emaent retardé. Mais ne pas étre inspecté
est aussi ressenti comme une absence d’intéréti@dravail réalisé et comme une forme de
négligence, voire de dédain, de la part de la hiéra.

Cette suspicion expliqgue aussi le désintérét designants pour toute action entreprise
par les Rectorats. L'un d’entre eux, a propos djuestionnaire académique portant sur les
risques psycho-sociaux du métier, s’exprime airsdNon, on n’avait pas compris le sens. On
s’est dit :"De toute facon, tout le monde s’en fowt{Gaétane, E8.) Un syndicaliste précise :
« Pourquoi les gens n'ont pas répondu ? Je pen&efquce de ne pas avoir été écoutés, ils
n’ont plus envie de parler ¢Bernard, S2.)

D’un autre cote, la relation confiance/méfiancedfioene le type de management mis
en place au sein des établissements. Les professeynaignent fréquemment du manque de
considération dont ils sont I'objet. L™"humain” skbl@ donc nié dans le traitement qui leur est
réservé« Il faut que les profs viennent parce que c’est lmétier. Quand on me dit'Je ne
viens pas. J'ai mal aux dentsin n’est plus a I'école. On n’a plus trois ansa @eut étre
frontal, brutal. Je leur réponds"Vous vous rendez compte, étre absent une jouraéeyn
examen meédical 7Et la, on me rétorque que I'on va se mettre e@taimois jours ! »(César,
Cl.) Les enseignants souffrent de devoir se jestgans cesse, que ce soit au niveau des
établissements, des instances rectorales ou nmialks, et n’apprécient guere que I'on mette
en cause leur bonne foi. Il en va de la présemat® leur identité professionnelle (Dubar et
Tripier, 1998).

Certains responsables tendent, par ailleurs, a §énsemble des personnels autour de
leurs fonctions. Un ancien IPR, qui était aussi ientu CERPEP? témoigne « Manager
un établissement, ce n’est pas tout présider. @astil au niveau des chefs d’établissement,
vous avez le reflet de la société. Vous en aveaiosrqui centralisent tout. Tout doit passer
par eux »(Reng, 15.) Le type de management pratiqué estesdudécrié car proche de
'immobilisme et ne prenant pas en compte les charants structurels des publics. Pour
Gaétane, enseignante qui n’était pas en souffranai® qui a démissionng,on ne renouvelle
pas les facons de faire. Or, le monde évolue, llageé ne sont plus les mémes, et la fagon de
les prendre en charge aussi. Dans les entreprise®st au courant, c’est différent. On doit
s’adapter, il n'y a pas le choix (aétane, ES8).

D’autres proviseurs dénoncent l'individualisme dasseignants « Le gros travail
gu’'on a a faire, quand on dirige un lycée, c’estrdettre de la cohérence dans les pratiques.
C’est tres facile dans les établissements a probéerparce que les profs ont bien compris
gue c’est ca ou rien. Dans d’autres comme ici, phaividualistes, le travail en équipe est
tres difficile a mettre en place. On n'y arrive paglLilian, C3.) Tout dépend ici du statut, de
la discipline d’appartenance, du niveau de quailiftn, des politiques meneées...

« NE PAS PARLER DE SES DIFFICULTES »
Questionner le climat émotionnel

Les professeurs que nous avons interrogés voiems &&EFI une aide a la création de lien social ;| en
rencontrant d’autres enseignants, eux aussi eituliffs, ils disent se sentir moins seuls. C'estsawin
moyen de relativiser leur propre mal-étre, puidquin a« qui sont piregque moi]». Les plus en difficultés
se retrouvent pris dans un carcan de solitude @uintence dans le métier et se poursuit a la maikms le
cadre personnel et domestique. Le maitre-moOn n’en parle pas snvite a questionner le climat émo

113 Centre d’Etudes et de recherches sur les partgsaniec les entreprises et les professionnels.
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tionnel qui les entoure. Isolés, ils ne peuverdadier ni a la hiérarchie ou a leurs collégueslgsijugent en
tant que "bons" ou "mauvais" enseignants, ni a lentourage. lls effectuent alors ce que Fotinos et
Horenstein désignent, dans leur enquéte sur latéudd vie au travail dans les EPLE, comme«unavalil
émotionnelqui] décrit les efforts que fait le personnel pour meetes émotions en accord avec les attentes
de l'institution. Ce travail est d’autant plus imse qu'il s’agit d’exprimer olde] supprimer des émotions ¢n
contradiction avec sdgonvictions les plusprofonde]s » (Fotinos et Horenstein, 2011, p. 78).

Cette solitude dans laguelle se trouvent enferraégpoofesseurs provient aussi d’'une forme de gorarnag
de lissage des problémes rencontrés, afin de renwme image conforme a celle souhaitée par Itirtsin.
Le mal-étre enseignant doit se comprendre en e dinjonction implicite de garder pour soi seseiro-
gations et ses préoccupations, les efforts menés pamoufler ses problémes devant passer inapercus.
L’isolement est aussi le reflet d'une transformatibe I'image du métier dans la société. Comme ile|fa

observer un expert, les professeurs ont perduuiesodes parents, qui n’hésitent pas a les reenettrcause,
y compris lors de conseils de classe devant lallsguies (Charles, P2).

Les plus fragilisés se sentent ainsi "abandonnés"lqur hiérarchie et délaissés ou critiqués patola-
munauté éducative. En ce sens, DEFI agit commeaigeeponctuelle, en ce que les journées de formatio
mises en place leur permettent, non pas nécessaitata trouver des solutions a leur propre détresaes
de se rendre compte que d’autres enseignants geavesi avoir des difficultés.

B. Jeux de rbles et zones d’incertitude
1) De l'autorité au pouvoir

Un établissement scolaire peut s’appréhender commeeorganisation au sein de laquelle
chaque acteur développe diverses stratégies. Enentémps que l'autorité change de
naturé® I'enseignant devant désormais la conquérir (Dub@®2), le pouvoir apparait non
pas comme un attribut mais renvoie a une négoniadsymétrique, instrumentale, et non
transitive (Crozier et Friedberg, 19%%) Or, aujourd’hui, pour maitriser sa classe, cet son
moins des grands principes qu’il convient de mebilique I'efficacité ou les compétences.
L’autorité — qui reléve de la confiance — ne vasple soi, et les enseignants sont contraints de
mettre en question leur capacité a instruire etumeéer, des lors que, pour tenir les éleves, il
n'y a d’autre réponse que la punition ou I'excluspermanente.

Par ailleurs, les parents, désormais plus préskms I'enceinte de I'école et davantage
sollicités (Migeot-Alvarado, 2000) par celle-cig@ncore plus sourcilleux en cas d’incidents
et n’hésitent pas a critiquer le systeme de notatio les modes d’apprentissage. Avec le
déclin de linstitution, il est probable que le tende gravité se soit déplacé et que le pro-
fesseur ne soit plus I'acteur central gu’il a été.

La difficulté enseignante peut étre percue a urbooiveau : d’abord, dans la relation
avec les éleves ; ensuite, dans celle avec larbi@ea Le "chef", dans I'espace scolaire, n'est
plus forcément le maitre. La classe elle-méme pégatéter desc zones d’incertitudes »
(Crozier et Friedberg, 1977). Le temps de l'insfgecest I'un de ces moments ou les jeux de

114 Celle-ci« reléve de la confiance que I'on fait & quelqu’gnil soit dans une position hiérarchique ou non,
et dont on suit I'ordre ou le conseil(Bernoux, 2009, p.188).

115 « Le pouvoir peut ainsi se repréciser comme uratiel d’échange, donc réciproque, mais ou les terfng
sont plus favorables a I'une des parties en prése@itest un rapport de force, dont I'un peut retidvantage
que l'autre, mais ou, également, I'un n'est jam&igalement démuni face a l'autre. Ou paraphrasaet |
définition déja citée de Robert Dahl, on pourraitedque le pouvoir dé surB correspond a la capacité de
d’obtenir que, dans sa négociation awgcles termes de I'’échange lui soient favorablé¢€rozier et Friedberg,
1977, p. 69.)
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pouvoir s’inversent ou s’exacerbent, le déclencherdain chahut pouvant modifier durable-
ment le rapport de forces. On tente alors de "fumed ™ anticiper" :

« Avec des collegues, on a pour souvenir qu’il gitade la part des éléeves, un
respect de l'autorité, incarnée par I'lPR. On legypenait et ils se tenaient bien
pendant I'inspection. Les gamins faisaient toutrpque ¢a se passe conve-
nablement et ils ne bronchaient pa¥u’est-ce gu’il va nous faire celui-la "
D’autant qu’il y avait aussi la présence du pringip Je n'aimais pas ¢d.
L’inspecteur, c’est déja beaucoup, mais en plusHef d’établissement qu
venait s’asseoir au fond... La classe était pétrifida n’entendait plus rien
Maintenant, des collegues m’ont raconté que, qudaslgamins savaient qulil
y aurait des inspections, ils se préparaient aftese suer ! Bien s(r, ces profs
leur ont dit de se tenir a carreau, et que sinoa,atlait barder. Malgré cef
avertissement, ¢a a trés mal tourhé]. lls se sont déchaings..] et n'ont
jamais été aussi infames que ce jour-la! Je meisos d’'une classe de vingt-
sept avec une bonne moitié qui était compléteméondrthectée et une autre
qui, tant bien que mal, bossait. Il y avait deuxtonis filles sur lesquelles |j
croyais pouvoir compter. Hélas, elles n'ont faitegoavarder et ne m'ont pas
répondul...]. C’est comme un coup de dé. Ca passe ou ¢a dhgsetellement
de facteurs qui rentrent en ligne de compte en¢jatervenaient pas avant.

()

Dans le temps, on avait cette autorité de dire gamins de faire attention
lorsqu’on allait étre inspecté. Quand j'étais maitauxiliaire, il y avait beaut
coup d’enjeux. Une mauvaise appréciation du Rettpoavait faire que I'on
ne nous réembauchait plus I'année d’apres. On #ippMais je n'avais pas
peur. Je n'imaginais pas qu’un gosse puisse maloseporter. Maintenant, je¢
me méfie beaucoup plus.

1%

Heureusement, il y a des ruses. Certains collégaesnt qu’au moment de leur
inspection, ils seront avec telle ou telle cladtes’arrangent pour que ceux
qui posent probleme ne soient pas la. J'ai eu m&iae une classe, dansj|le
technique, qui n’avait pas grand-chose a faire’dsgdagnol. J'avais prévenu et
mis les points sur les "i". Le jour J, deux loul@mot arrivés en retard. lls ont
toqué. lls sont rentrés en faisantYouhou ! Je suis la nouvelle inspectrice !"
Qu’est-ce que je pouvais faire ? J'avais deux oidOu je ne faisais rien ou,..
lIs allaient déja s’asseoir, donc je les ai faivemir. Je leur ai demandé de dire
poliment bonjour a la dame, en espagnol, et je Euwlit de venir me voir a la
fin du cours, et que nous aurions a parler. Aupargyon nous plaignait d’'étr
avec ce type d’éleves, maintenant on nous dit qu&gait pas les tenir. On en
a qui nous considérent comme moins que rien. Jepatde de respect mais
c’est peine perdue. Jai I'impression que I'on n’'gdus considéré... Je leur
demande de jouer le jeu mais ce sont des discoéniges que I'on n'aurait pas
eu a faire il y a dix ans. Et puis, il y a I'effde groupe. Des gamins naor-
malement calmes se font entrainer. Vous en avges@pt qui ont décidé qu'il
ne vous écouteraient pas, qu’ils ne sortiraient pag cahier... »(Chantale,
E6.)

D

[72)

L’enseignant, on le voit, est parfois perdant facdes éléeves, a leurs parents ou a la
hiérarchie de I'établissement. Ainsi, cette anceeprofesseure s’est vue contrainte d’annuler
sa sanction « L’élément qui m’a vraiment marquée, c’est le joaurj'ai fait un devoir sur
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table et qu’'une gamine a triché. Je I'ai surprise feagrant délit et je lui ai dit ' Je te mets
zéro ! " J'ai été convoquée chez le principal et il m'a:diVous lui remettez sa note. Je ne
veux pas d’ennui avec le per€a m’a marquée a vie Michele, E14.)

Les représailles ne sont pas officielles, parce kpeorité rationnelle-légale ne le
permet pas (Weber, 1971), mais les sanctions vapplquer dans les espaces interstitiels
dans lesquels le directeur peut exercer son paules cas d’intervention, par exemple, ne
sont pas rares« Le proviseur m’avait convoqué et m’avait demasidie zéro était justifie.
J'ai répondu :"Voila ce qu'il y a eu. Si vous voulez enlever @, vous I'enlevez, moi je
vous dis ce gu'il s’est passdl"a opiné :"S’il n’a pas rendu son devoir, il mérite sa note."
Celle-ci a été gardée, non sans une derniére teetaintimidation :"C’est une situation un
peu délicate, il y a quand méme un médiateur.. sMmivoudriez pas .2" J'ai subi, par la
suite, quelques pressiongGolin, E11.) De tels rapports sont sources dsitess.

Un autre enseignant a été pris dans différentditnyrglus ou moins larvés, et dans des
jeux de pouvoir tournant a son désavantage. Ititar la hiérarchie, seul face aux éleves
et au chef d’établissement, il décrit une situatjanlui échappe et qui s’envenime :

« On nous avait dit qu’'un éleve qui ne travaillpéts devait faire des efforts gt
gue, si vraiment il ne le voulait pas, on devaéixtlure du cours. Jarrive le
lendemain, je suis les consignes et en mets ddaxparte. Le proviseur est
venu cing minutes aprés en les ramenant, et engué&rant devant toute la
classe]...]. Ca a éteé tout le temps comme ¢a. La deuxiemesannévait beau
me dire ce qu’'on voulait, je ne pouvais pas agies léléves sentaient que
'administration disait : "Monsieur L. a des difficultés, on le saitVous ne
pouvez pas vous redresser aprés ¢a. C'est un peengie vicieux. Voila, plu
je m’enfoncais, plus on disait©On veut un maximum de rapports sur Monsigur
L." C’est devenu impossible..]. Il y a eu du chahut, parce que quand vous
avez un proviseur qui désavoue un collegue, deistifavais des Secondes illy
a deux ans. C’était une section qui était bruyantajs pas spécialement avec
moi. Au premier conseil de classe, le problemeégsgué. Et la proviseure
adjointe d’asséner"Oui, je sais, c’est Monsieur L."

)

Vous étiez la ?

NA

Oui, j'étais présent, mais ils en ont encore remige couche contre moi|»

(Colin, E11))

Ces situations font largement écho aux travaux d&ABarrere, relatifs aux principaux
OU aux proviseurs, et qui montrent que, dans cexteds, la difficulté peut s’auto-entretenir,
voire se renforcer « Un certain nombre d’incidents aboutissent a drslusions de classe,
[lesquelles constituenflun des éléments cruciaux du partage du travaitoar de I'ordre
scolaire[...]. Les expulsions sont un jeu traditionnel des retet entre CPE et enseignants
dans la mesure ou elles consistent a déléguer aemiprs, et & I'équipe de surveillants et
d’aides-éducateurs, la prise en charjge] d’éleves, parfois massivement a certaines heures
de la journée, avec ou non du travail a faire, atissant alors considérablement les taches.
Mais les chefs d’établissement peuvent égalemeet jon role variable, recevant des éleves
particulierement difficiles qu’on leur envoie ditemenfou refusant de s’en occupeBnfin,
lorsque des situations particulierement graydébouchent surfes demandes d’exclusion
définitive, les enseignants ne sont sans douteépasités[de la méme facorn)] ceux qui
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"dysfonctionnent" ne disposent pagprioridu méme soutien que les autres, créant alors une
sorte de cercle vicieux. Les enseighants les phusli#icultés sont moins épaulés et donc

potentiellement plus seuls pour faire face, leusmdndes de sanction sont également
davantage "soupconnées'(Barrére, 2013, p. 126.)

Les désaveux et les suspicions déstabilisent endavantage. Colin (E11) en sait
guelque chose. Son autorité et, partant, son poweosame relation de négociation en sont
largement affectés et se "démonétisent”. Sa ciédilen est altérée et il n'a plus guere de
cartes en mains.

Dans le cadre de nos observations des journéeordwtion DEFI, les questions
d’autorité et de pouvoir sont frequemment a I'ordtejour. Une stagiaire déclare qu’elle ne
parvient pas a punir les éléves parce qu’elle rpastassez sévere, ce qui crée, selon elle, du
chahut. Face a ce constat, la formatrice s’interroggNe pourrait-elle pas conquérir son
autorité non par rapport a sa personne, mais rap@ar contenu du cours ?(€ompte rendu
d’observation DEFI.) Ce qui est en jeu, c’est ales$ien entre le statut et les compétences de
'enseignant. Eirick Prairat rappelle qu’il y a peule titre était percu comme la garantie
indiscutable de compétences et de savoir-fairestagut garantissait priori la qualité des
pratiques. C’est ce lien analytigye.] qui est[...] en train de se défaire ¢Prairat, 2009,

p. 110). Etre enseignant aujourd’hui ne suffit ghasir imposer son autorité. Celle-ci doit étre
conquise.

Il existe aussi des situations dans lesquellességmant redevient éléve. Lors d'une
journée DEFI, I'un des stagiaires terminait souvesd réponses par:Est-ce que jai bien
répondu ? »ou « Ai-je répondu comme il fallait ? »se plagant ainsi dans une position
d’apprenant, qui souhaite faire plaisir a son tut€lest aussi une maniére de s’assurer d’'une
bonne compréhension des attentes institutionnelles.

Globalement, le manque de soutien de la hiérarestiamis en avant¢ Ce n’est pas
evident, quand vous ne bénéficiez d’aucune aide dlatablissement. Le proviseur n’était
pas spécialement compréhensif. Il n'a pas toujoows fait pour que ¢a aille $Colin, E11.)

En reprenant les travaux de Max Weber sur les ferde pouvoir Iégitime (Weber,
1971), on peut rappeler que l'autorité rationnédigale (en jeu notamment dans les institu-
tions et les organisations) ne s’exerce pas autmefcelui qui 'emploie. Autrement dit, le
pouvoir de I'lPR, celui du chef d’établissementirerautres, relevent d’une forme d’autorité
hiérarchique. Le fonctionnaire ne peut pas chadgesupérieur, il ne le choisit pas. La rela-
tion de confiance qui unit les deux parties appa@ic comme imposée et non choisie. Pour
autant, certains professeurs ne voient pas dansuggsieurs I'incarnation de l'institution et
entendent dénoncer des traits de caracteres qi@kpeu flatteurs :

« Madame T[I'IPR] est connue : elle avait ses chouchous, et puisldes.
Elle a fait beaucoup de dégatqkaura, E3, qui rapporte les propos d’'un chef
du personnel au Rectorat.)

« Nous, les plus agés du bahut[lé proviseur]nous fiche une paix royale
parce qu’il a compris qu’il ne fallait pas nous c¢bailler. Par contre, il est
infecte avec les plus jeunes. C’est une horreuanhée derniere, il a fait
pleurer une jeune collegue toute I'annééerre, E19.)
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Par ailleurs, Raymond Boudon et Francois Bourricaodlignent que« l'autorité
pourrit de deux facons : en devenant routiniére esu devenant arbitraire xBoudon et
Bourricaud, 2011, p. 33). Les enseignants percoilesinspections comme injustes »et
non représentatives de la vie de classe. Nousipaoaralors supposer que le mal-étre qui en
découle puisse étre lié a une perte d’influenca en renforcement du pouvoir des IPR.
N’assiste-t-on pas, la aussi, a une forme de décsititutionnel du corps des inspecteurs,
lesquels chercheraient a remplacer l'autorité aéeféar leur statut par une plus grande
emprise sur I'organisation ? Ces IPR ne pourrgpdus justifier de cette autorité car leurs
compétences, mais surtout leumoralité » (définie comme étart la conformité dgleur]
conduite professionnelle avec les impératifs dentt#ogie », ibid), ne seraient plus recon-
nues comme telles par les enseignants. Ceux-cesaient soumis a uneautorité autori-
taire », percue comme discriminatoirdid., p. 35.).

2) Conflits et identité

Les enseignants vulnérables vont jouer une plardl rles et prendre place, a leur facon,
dans I'espace socio-symbolique de la classe otéthblissement (Goffman, 1979). Certains
de ces réles sont prédéterminés : le professetugsaiie place il doit occuper et quelle est sa
fonction. Songeons aux Dix commandements souvent raillés, du fonctionnaireéthique

et responsable Xobservation DEFI), I'écart avec ce qui est effemtnent pratiqué dans
I'Education nationale pouvant contribuer a créee perte de repéres et susciter un malaise
plus ou moins profond. En voici un exemple L'institution commence a déléguer de
maniére subsidiaire a un certain nombre de profs ides qu’ils n’avaient pas avapt.]. |l

y a le prof principal qui devient, de plus en plda, personne a qui I'on s’adresse
systématiqguement quand il y a un souci avec leggl@lors qu'a une époque, ce n’était pas
¢a: il n'avait pas a régler les problémes de duicie... » (Marco, E7.) Les modifications
organisationnelles, notamment avec l'apparitioncdllége unique, ainsi que les réformes
successives dans certaines filieres contribuerdi au8épuisement professionnel, les regles
édictées laissant de moins en moins de marge autnaome individuelle et les "attentes" de
chacun ne répondant plus a la réalité du métiemdeignant peut ainsi souhaiter un soutien
de sa hiérarchie quand celle-ci se voit contrailet@lonner une "bonne" image du collége ou
du lycée. Irene acquiesce Les chefs d’établissement n’ont pas envie de &voir qu'il y

a du bazar dans leurs murs car ils ont peur que bise que c’est de leur fautgdiscussion
informelle.) Les professeurs signalent égalemest atdtudes qui ne leur conviennent pas
toujours :« En conseil de classe avec les Terminales, legldisaient Il y a ceci, cela.”
Mais le proviseur — au lieu de recadrer — ne répmihden » (Colin, E11.) Les conduites, de
fait, sont analysées par les acteurs en fonctida gesition et du statut de chacun.

Les enseignants doivent présenter une image d’émen qui soit socialement valori-
sante et rejeter toute suspicion de difficukkéLes éleves, apres, ils vont raconter aux autres
profs, qui vont a leur tour échanger, diffuser @percuter|...]. Une sorte de qu’en dira-t-
on ? Il faut donc créer une image, un personnagsque infaillible. En plus, on ne sait pas
forcément ce qui est dit sur nous. Par contre, @it tses bien ce qui est "balancé" sur les
autres collegues, c’est horrible(&aétane, E8.)

Une certaine phobie de linstitution scolaire psetmanifester en cas de souffrance ou
de trop grande soumission (Neboit et Vézina, saudil. de, 2007). Le statut occupé, les
prérogatives qui en découlent et les difficultéseyistent face aux réorganisations possibles
des taches ou des missions sont, en effet, & naitnelation avec le positionnement du
professeur, soumis a une hiérarchie jugée tresraignante.« L’inspecteur, le directeur
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d’établissement, le ministre sont les représentalfiia pouvoir jugé tout-puissant. L’ensei-
gnant ne se défait pas d’'une position "infantil&’ dépendance vis-a-vis d’'une instance qui
lui dicte sa conduite pédagogique, le juge, le néama, le garde en son sein lorsqu’il est
malade »(Cordié, 1998, p. 329.) Il peut méme se retroulms d’inspections, dans la peau
d’'un éléve, ce qui peut engendrer une situatiostoess et de mal-étre, indépendamment de
tout chahut dans la classe.

Dans la lignée des travaux d’Erving Goffman (Goffimma975 et 1979), chacun d’entre
nous est capable de distanciation par rapport éles qui lui sont assignés. Le professeur
peut prendre sa casquette d’acteur pour déliviesagoir .« Ma fille me parlait de ses cours
d’anglais. Elle avait une prof super. Elle racortdes anecdotes. C'était extraordinaire. Elle
avait un coté cabotin. On me dit que je devraigefdu théatre. Ca ne me déplairait pas. J'ai
du mal, des fois, a rester sérieuse. C’est ce @i pux éleves et ¢a arrive qu'ils en profitent.
Je ne sais pas marréter. J'ai du mal a mettre diestes. Du coup, ils en abusent »
(Francoise, E1.) Il n’en reste pas moins que cauixsgnt les plus en perdition peinent a
trouver leur équilibre et a assumer leur identité.

Quant aux éleves, qui occupent eux-aussi un rééeifspue dans l'organisation, le
changement annoncé dans leurs attitudes en classkeptaniére est souvent relayé par les
enseignants, qui déplorent souvent la venue dev&ax publics". Que les jeunes d’au-
jourd’hui aient changé ne peut cependant s’enteqdien lien avec une profonde mutation
sociétale, marquée, entre autres, par une rup&nérgtionnelle :

« On est face a des éleves trées consommateukgeisent en cours comme pn
va au supermarché, ils exigent et ils ne donnesm riils ont leur téléphon
portable, mais pas d'affaires, pas de stylo, pasfaldlles [...]. [C'était] la
premiere fois de ma carriére ou je n'ai pas pu étatbe contacts avec eux.
C’était extrémement pénible pour moi. Au point ges était devenu une souf-
france, une vraie remise en question : je trouvpis c’étaient des "blches'|!
Je n'ai pas pu m’'adapter... Rien ne les passionma@me pas les jeux vidéos !
Je n’ai pas su par ou les prendre]. lls ne s’intéressaient pas a la campagne,
ils ne s’intéressaient pas aux animaux, ils netéfiessaient a rien ! ¥Laura,
E3.)

D

« Soyons clair, il faut dire les choses comme alted : quand vous étes face a
35 gamins dont plus de la moitié n’en a rien adaie ce que vous étes en train
de raconter...], il faut une sacrée dose d’optimisme pour continugMattéo,
C2)

Au final, ce sont des perceptions différentes ¢affrontent et qui, parfois, ne trouvent
pas de terrain d’entente, menant a un chahut amemé& a un désinvestissement. Les
professeurs qui parviennent a endiguer les désodrequent les stratégies mises en place
(méthodes de travail différentes, plus grande nég&t.). lls se composent ainsi un nouveau
réle, au sens goffmanien du terme, pour se metirecene dans leur classe, en interactions
avec leurs éléeves. Le désengagement, quant aolitiis&el comprendre comme une protection
face a I'’échec (Bergugnat, 2014).
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Cette recomposition pourrait amener a repenselinetscolaire non pas toujours au
prisme des difficultés mais sous I'angle du bonh8utachmannet al, 2000 ; Seligman,
2011). La tache s’avere difficile car, comme legarg Francois Dubet, les éleves tendent a
« se défier des "profs" de la méme maniere queolancunauté des professeurs se méfie
d’eux, des droits qui leur sont concédés, comne sl méfie de I'administration, du chef
d’établissement et du ministre. Dahs tel] systémd...], personne ne réclame de droits
démocratiques a la négociation et a la discussi¢bubet, 2014, p. 74).

La modification des roles lors d’'une situation eptaennelle, par exemple une heure
d’inspection, peut aussi conduire a de la soufiea@e que les enseignants dénoncertes
éléves n'étaient pas comme d’habitude«On ne peut pas juger sur une séquence aussi
courte » etc.) n’est pas anodin, certains propos pouvardifye trés blessants, faire penser a
une« intrusion »ou a urx contréle policier »{Gaétane, ES8).

La place des syndicats ne peut étre perdue delauajble audience qui est la leur
pouvant s'expliquer par le role qu'ils jouent aupre Iinstitutiort’’. Les enseignants ren-
contrés peuvent les considérer comme partie prend@tl’'organisation, agissant a leurs
dépens « Au début, jétais tres engagée puis, au fur eheésure, j'ai délaissé ce cote-la
parce que quand javais besoin d'aide, ils me swmiilg ils étaient cul et chemise avec le
Rectorat. Du coup, ¢a m’a écceurée. J'avais eu memigr enfant, j’habitais Paris et mes
moyens étaient limités. Je m’étais dlOui, j'aimerais bien étre réintégrée dans le Sed'le
mec, il me fait "Ah, mais je suis sdre que vous étes encore torabéeinte, et c’est pour ca
gue vous voulez le fairel’es bras m’en tombent'Pardon, comment vous me parlez?!"
(Gaétane, ES8.)

Les chefs d’établissement peuvent avoir des relatoonflictuelles avec les professeurs
et chercher & imposer leur autorité, afin d’asseoir statut. Des menaces sont aussi proférées
et I'on distingue, a nouveau, 'opposition entréderps" des enseignants et la hiérarchie.

« En région parisienne, ma proviseure adjointe aipun de mes éleves, elle |ui
a fait faire une punition écrite. Je sortais ddJFM, donc j'avais fait attention,
Quand on note, ce sont tels et tels criteres.trda@ve ¢ca génial parce qu'a
moins, I'éleve sait sur quoi il est évalué. Et edliike lui avait souligné les fautes
d’orthographe, elle lui a indiqué les petites reglde grammaire a c6té, et elle
lui a mis 17/20. Elle me dépose le devoir dansakger : "Vous mettrez la nots
de 17/20 a machin dans sa moyenne de frangatige' lui dis :"Non, il n’y a
pas moyen.'Elle s’étonne :"Comment c¢a, il n’y a pas moyen &t moi :
"Ecoutez, c’est moi I'enseignante de francais. €eéve-la, dans mon cours,|il
n’en glande pas une. Je le fais travailler, il renchéme travail que les autres) il
est noté pareil. Ce n’est pas possible qu'il aitldndans sa moyenne pour, len
plus, une punition, qui n'a rien a voir avec momurso' Elle me répond !'Je
suis désolég'mais elle m’a coinceée, et plusieurs fois conveqéon discours
n'avait pas changé:Non, je ne le ferai pas. Vous mettez cette ndteuas si
vous voulez, en discipline, par exemple, mais mest hors de question, je ne

e

D

118 Gilles, professeur d’allemand en lycée, avoueiassentir une« trés grande plénitude »< Mes journées
sont vraiment passionnantes. Je "m’éclate” et cenppistuler pour une Khagne. Je suis un prof heyrmais
mon bonheur, je I'ai construit a la force du poigmgGilles, E20.)

117« Le syndicalisme, maintenant, ca a changé. Awangvait du poids. C'étaient des gens qui étaigéviotiés
a la cause commune, qui prenaient leurs fonctioneear. L&, on n'a plus que des représentants qpiemsent
gu’a aller en réunion et a préparer leur avenirs e sont plus concernés par nos problemg@gartine, E10.)
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I'enregistre pas.'Du coup, elle I'a mal pris. C’était ma premiere @ elle
appelle I'inspecteur et voila, je vais étre insgadt..]. Je lui ai rétorqué 'Ce
n'est pas vous mon supérieur, donc si vous avgrraisiéme, vous voyez avec
mon vrai supérieur hiérarchiqueCe qu’'elle a fait. L'IPR a réagi “Oui, vous
avez raison, je vais aller la voir, et je vais duie dire que ¢a ne passe pas.”
Depuis ce jour, elle m’a détestée, elle m’a fai éenplois du temps pourris| »
(Gaétane, E8.)

La représentation du principal ou du proviseur aspdes enseignants est souvent
'image d’une personne de pouvoir. En témoigneecptbfesseure, formatrice au sein d’'un
dispositif de remédiation et détachée au rect@ide. souhaite, dans plusieurs années, retour-
ner dans son college, parce que les classes Iujueah mais sous un autre statut. Elle veut
passer le concours de chef d’établissement, panmnpulser des projetset non pour d’autres
raisons cax le pouvoir et la gestion des équipes d’enseignane I'intéressent pas.

Ces chefs d’établissements sont aussi critiquéstguideur positionnement, souvent
percu comme ambigu. Certains professeurs indiggeaf suite a une difficulté, ils peuvent
décider de renvoyer un éléve qui perturbe le cdisspeuvent le faire conformément aux
conseils prodigués dans les cellules d’aide. Mdigué le proviseur, parfois le CPE, peuvent
refuser de le soutenir et raménent le trublion damtasse, provoquant davantage de tensions
et sapant l'autorité de ce méme enseignant. Lemnfseseraient eux-mémes trop écoutés par
la hiérarchie « Mme Loupon dit avoir, en situation fragiliséesdaoments de tension forte,
difficiles a évacuer. Elle regrette que, sur saulde travail, les éleves et leurs parents soient
recus plus vite gu’elle ou ses collegug®ian de carriere, Archives, n° 79.)

Les réformes apparaissent aussi comme des pérmdéalisant les crispations entre
les acteurs. Elles regroupent des problématiquesvidiences ordinaires (Périlleux et
Cultiaux, sous la dir. de, 2009). Elles se succe@enn rythme effréné et, au-dela de la
souffrance gu’elles induisent quant au changemanindtier, elles posent la question de la

gestion du personnel et du management dans le dadneessources humaines. Cette situation
concerne notamment la filiere STIZD:

« Avant, il y avait un enseignement technologiquieétgit trés ciblé vers un
discipline. C’est-a-dire qu’on venait du génie tiwdn s’appuyait la-dessus, an
donnait plein d’exemples dans ce champ. L'idéeadeforme n’était pas ma
je n'ai pas dit le contraire. Simplement, elle & éal expliquée et appliquée
trop rapidement. Quand on est dans une discipliniaut aussi connaitre ce
qui se passe autour : il faut avoir une idée dejge sont les autres domaines.
On est donc passé d’'un bac trés ciblé a un bacrgéste des sciences et des
techniques industrielles. Dans ce bac généralistea un tronc commun. Tous
les intervenants devaient enseigner. Ce tronc camihetait trop volumineu
en termes de contenu. Trop complexe. Il aurait tpa €mplifié. Les concep
teurs avaient voulu faire un programme qui éta#, rdon point de vue, trop
ambitieux]...]. Certains enseignants ne se sont pas du toutueés) étaient
completement perdus et essayaient de survivreselldemandaient ce qu’il en

D

18 Sciences et Technologies de I'Industrie et du Dépgement durable. Cette réforme, mise en placs bemn
années 2000, concerne les filieres technologiqueslastrielles. Elle vise a regrouper quatre gsackdamps :
architecture et construction ; énergies et envieoment ; innovation technologique et éco-conceptisystemes
d’information et numérique. Ce que les entretiene® dossiers des archives donnent a voir essonffrance
enseignante liée a la profonde transformation dksleipline enseignée.
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était [...]. Une jeune dame sur Paris était profondément hautge. Si bie
gu’elle a tout fait pour passer d'autres concoutsnt celui de bibliothécaire.
On a trop brusqud...], inutilement. Il y a méme eu un cas tragique :i®
quelgu’un s’est suicidé fRené, 15.)

Des postes qui étaient auparavant en STI ont tgrisués ou ont di étre transformés.
Les enseignants témoignent des difficultés de gestes personnels dont ils se sont sentis
victimes :

« J'ai basculé du jour au lendemain, du lycée allege, dans une disciplinLe
qui n’était pas la mienne, en technologie, sanmfdron. La baisse des effectjfs
était nationalg[...]. En septembre, il y avait deux profs en plus,siagiaires.
On s’est plié en quatre. Jai demandé pourquoi iaspection et je me sujs
rendu compte que mes problémes étaient politiquies.action politique, c’'est
de prévoir ce qui va se passer et d’agir en consgge. La, ca n’'a pas éteé fait
[...]. Ca n'aurait pas dd étre moi qui aurais di saulegs deux postes ont ét
supprimeés et il y a eu un appel d’offre sur un pdsen spécifique. J'arrivais
dans ce bahut suite a la dépression consécutiveradivorce et je devais étre
moins "intéressant”. Je n’en veux pas au provis@ais au collégue qui a
profité du truc. J'étais au courant et jétais vnaént tres mal...]. Je suis
devenu TZR mais je ne trouve pas trés normal que e m’ait pas mieuix
contacte »Jean-Pierre, E5.)

En dehors du contenu disciplinaire, une telle ré®isouléve d’autres problémes. Les
mesures prises sont désignées comme arbitrairesn&ibuent &« déboussoler ¥Richard,
E22) et a dégrader 'ambiance au travail parcellgs @xposent a de la souffrance, a laquelle
aucune réponse organisationnelle satisfaisante piEvue. Cette gestion des ressources
humaines conduit & mettre en difficultés des emseits qui — par leurs profils — semblaient,
de prime abord, en étre fortement éloignés. Ainse&t-il de ce professeur rencontré dans le
cadre de DEFI. Maurice a une quarantaine d’annéest agrégé en meécanique ; référent
dans son lycée, il animait des formations et &diré de ses éleves. Suite a la réforme
STI2D, son poste a été supprimé, il n’a pas soéhatter dans cette branche et a demandé
une reconversion en mathématiques. Cela fait s qu’il est dans cette situation et n’est
toujours pas titularisé. Il est en souffrance etn@it d’énormes difficultés.

LES TZR ET LES REFORMES

La problématique des TZR est aussi plus vaste equtdle recoupe celle des déficits d’enseignarassd
certaines disciplines. Les réformes peuvent progogles besoins en personnels dans certaines rsatigrig
sont "solutionnés" par les TZR, comme le souligneebponsable de DEFk:La réforme récente de sciences
physiques a fait qu'on a un surnombre de TZR. On s’est retrouvés a faire face a cette difficultén
surnombre d’enseignants dans cette discipline,netiéficit en maths. C’est discutable, mais il s®estivé
gue la décision qui a été prise, et c’'est le casstdaombre d’académies, a été de dit®©n est quand méme
sur des disciplines de recrutement possible. Egtitan ne pourrait pas demander a ces gens-&pf@&s tout,
guand on est TZR, on a quand méme un traitemerdsbpayé. Il n'y a pas forcément de remplacemarts
faire. Ne pourrait-on pas, puisqu’'on a un déficarpmilleurs, leur signifier de faire des maths acllége ?
Voila le lien avec DEFI, car on estime que ¢a piagiliser. Quand on a passé un CAPES de sciences
physiques, on n'a pas passé un CAPES de mathset8e en maths au college, ce n’est pas forcénaeilef
D’ou DEFI-adaptation, ol on essaie de prendre empte ces difficultés. Certes, on demande d’enseigne
dans une autre discipline, mais on permet de sudeseformations didactiques, pour étre plus opératels.
Certains font le choix de dire'Aprés tout, les maths, ¢ca me plait bien, je mes gdutdt a I'aise. Pourquoi n
pas envisager une reconversion la dedarie8'gens raisonnent en fonction des possibl€ai'est-ce que je
préfere ? Rester TZR des années ou changer delifisc?"Il y en a qui n’en démordent pasPas question

D
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j'ai choisi cette discipline, je ne change pas @avEt d’autres qui pensent"Si ca me permet d'avoir u
poste, s'il y a des possibilités : j'y vais'(Iréne, P1.)

Cette souffrance liée aux réformes se retrouve dangres matieres, dont les Lettres :
« Le virage qu'on est en train de vivre, c’est s ne sommes plus enseignants d’'une
discipline [...]. Pendant un temps, j'ai pensé gu’on avait revunethodes pédagogiques
parce gu’elles n’étaient plus dans le ton, etc. {gayeux bien, je n’étais pas trop chaud au
départ mais je pense que, sur ce point, il y aréle bonnes choses quand méme. Mais alors
la, le fait de dire, vous n’étes plus enseignaning’ discipline, moi je ne peux pps.]. On
nous a ajouté un nouveau truc : I'histoire des af&est maintenant dans les programmes
[...]. En fait, on veut qu’'un gamin, en Troisieme, sapable, sur un sujet tiré au sort parmi
une liste, de parler dix minutes s@uernicade Picasso ou suke Dictateurde Charlie
Chaplin, etc. Mais c’est encore ¢a en plus, a prépa (Pierre, E19.)

Enfin, les matiéres ne sont pas "équivalentes'eegites. Certaines, comme la musique
ou les arts plastiques, sont laissées de cotéimstitution, les parents et les éleves, car jugées
moins "importantes”. Il en va de méme pour les l@sg« Toutes n'ont pas la méme aura. Il
y a certaines rivalités que je ne vis pas trés bléanglais et I'allemand ont plus de poids
[...]. Ce sont des tensions compliquées a gérer. Ca deSepoints de friction avec les
collegues qui ne comprennent pas toujours... Chaawaitle pour sa chapelle ¢Christiane,

11.) Un sentiment de mal-étre peut étre aussi néispar les professeurs des filieres techni-
gues qui peuvent s’estimer dévalorisés, voire rsépripar leurs collegues de I'enseignement
général.

Le niveau d’enseignement est révélateur de ceftiatahie .« Les éléves étaient con-
tents de me revoir. Ca m’a peut-étre mis en vadeissi :"Tiens, s’il est en BTS, c’est peut-
étre gqu'il s’en est sorti.lls m’ont redonné une chance, si on veut... Es’eat bien passé »
(Colin, E11.) Un enseignant en détresse, c’esti aues mauvaise image pour la discipline a
laguelle il appartient« Quand il y a un prof qui ne tient pas la routa,pgut faire des dégats
[...]. Iy a des chefs d'établissement qui me disént’année prochaine, vous me mettez
guelqu’un d’autre !I'> (Christiane, 11.)

Le rejet de la hiérarchie, souvent décrite commanyique, est, paradoxalement, un
moyen pour les professeurs de se retrouver enireeed’instaurer de nouvelles relations :
« Javais une collegue qui avait des problemesrioners et je lui prétais ma voiture pour
gu’elle m’emmene. La solidarité, ca existait. Oraiadous connu la proviseure qui était
I"adjudant-chef". Elle est partie en retraite ed@ et le fait de s’étre tous opposés a la
méme personne, ¢a nous a uni®tartine, E10.)

Le métier d’enseignant oscille entre divers jeuxpoevoir, le déclin de I'institution
ouvrant la porte a une modification des rbles dacoh des acteurs. Le mal-étre ou la
souffrance au travail peuvent surgir lorsque lefgaseurs ne savent plus comment répondre
aux demandes qui leur sont faites, aux attentes sasse renouvelées ou aux injonctions

contradictoires dont ils sont I'objet.
C. Malaise et injonctions contradictoires
L’analyse des discours tend a identifier une digaog dans la perception des difficultés.

Dans chaque "camp", il y a degnalentendus et des« malentendants.»Les appréciations
peuvent étre plus ou moins fluctuantes et nous @uargupposer que le cadre professionnel
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ne correspond pas toujours a une expérience partBgé conséquent, le climat ressenti des
uns n’est pas forcément celui des autres.

1) De multiples tensions

Si 'administration concentre son discours prin@paent sur les problemes de gestion de
classe, ceux-ci ne sont pas les seuls évoquéspardfesseurs lors des entretiens. Certes, si
certains font état de soucis de ce type, de chamatsiques (Testaniere, 1967) ou de tensions
violentes avec les éléves, ils relatent aussiftéggiemment, voire quand ce n’est pas spon-
tanément, les relations complexes et tendues qstaurent avec la hiérarchie et, parfois,
avec les collegues ou I'équipe pédagogique a tsalesrthématiques du manque de soutien,
de la non-reconnaissance ou de la perte de repeéres.

Plus généralement, on assiste a un emboitemerdiffiesltés, sans qu’il soit toujours
possible de déméler les liens tissés entre cotésiprescriptions, méfiance ou repli sur soi.
Le bien-étre au travail des enseignants dépend yoeidarge part de leur sentiment d’effi-
cacité et du but poursuivi. Beaucoup notent lesstamations du métier et les difficultés
guotidiennes qu’elles engendrent. Outre I'impodisibde savoir s’il a été "utile” (il N’y a pas
de suivi des éleves sur le long terme), le profasest pris dans une structure hiérarchigque
qui lui impose d’étre fonctionnel : il se sent al@omme un "pion”, évoluant dans un univers
"glacial", gu'’il ne peut, bien souvent, guere évegde retour chez lui. Alors que, désormais,
'amélioration du climat scolaire est mise en avaentI'institution, la prise en charge des pro-
blemes reste encore, prioritairement, une affaiirdididus, la dimension organisationnelle
étant éludée ou minorée.

D’autres tensions interviennent quand il s’agitbdémir un poste convoité. Colin, TZR
en électronique, s’est vu ainsi refuser I'un d’engux parce que le chef d'établissement
soutenait davantage son collegue. Il s’est retronsérit dans DEFI « J'aurais d0 avoir un
poste spécifigue mais ¢a n'a pas été possible. Xeeder, on a le méme age. Il a eu le
concours un an apres mpi.]. Il s’est mis copain avec tout le monde en étamisdes petits
papiers du proviseur...]. Les éléves ont senti que I'équ[p&tait pas]soudée. Cette année-
la, ca a été trés dur ¢Colin, E11.)

L’une des sources de tensions est I'écart qui @xgiur les néo-enseignants, entre leur
formation et la réalité du métier. Les connaissara®juises dans les [IUFM ou dans les ESPE
et le face-a-face pédagogique ne coincident pasuiau La "gestion de classe" apparait ainsi
comme le premier obstacle a franchir pour un jqumoéesseur, quand bien méme il n'y a pas
éte préparé.

« Pour savoir ce qu’est un établissement difficide seule formation que jali
eue, c’était de regarder une vidéo sur un collégerégion parisiennd...].
L'année aprés mon stage, je me suis retrouvée damsétablissement
"sensible”. On apprend sur le tas (Batricia, S3.)

« On avait notre savoir universitaire et puis omittaché dans la "fosse aux
ours" »(Chantale, E6.)

Par ailleurs, il est souvent dit par ceux qui netgm@s en souffrance ou par les acteurs
institutionnels que les professeursie sont pas dans la vraie viewmais vivent dans une

118



« bulle » lls seraient ainsi coupés du mondé.e prof, il est dans son univdrs.]. Il évolue
dans sa sphere, et il a été formaté dans cettgpetive »Gaétane, E8.)

Au final, beaucoup semblent tiraillés entre un Bréén profonde transformation et une
représentation sanctuarisée du travail a réall3am cété, les compétences et les perfor-
mances — placées sous le sceau de I'adaptabil@éa(, 1997) — ne cessent d’étre réactua-
lisées et exigées au fil des réformes et des pmugess ; de l'autre, les enseignants interrogés
mettent au cceur du métier la transmission des rsaebileur role de passeurs de connais-
sances. lIs voient ainsi l'institution valider paltement cette représentation comme le mon-
trent, par exemple, les rapports d’inspectionsafaisa part belle aux contenus didactiques.

2) Malentendus etlouble bind

Ces tensions peuvent étre analysées en suivagtdades lignes de la théorie communica-
tionnelle développée par Gregory Bateson (Batedod8). Cet auteur se réfere au principe de
la « double contrainte xdouble bind afin d’expliquer le fonctionnement des interanto
lorsque les individus sont soumis a des messagdgditoires, relevant en outre de niveaux
différents (Wittezaele, 2006). Les méta-messageisinguisent I'existence en simultané de
plusieurs registres de communication, peuvent se&ppa compris et conduire a des situations
de malaise. Des lorg quoi qu[il] fasse, un individu pris darjset engrenag€lne peut pas
étre gagnant® (Bateson, 2008, p. 9).

Cette théorie, que Bateson applique initialemelat dnaladie mentale, peut étre trans-
posée au contexte organisationnel de la professiseignante. En effet, de nombreux mes-
sages délivrés dans ce cadre entrent en confégntrdes injonctions paradoxales, avec
lesquelles il devient difficile de pouvoir compasBateson énonce leséléments indispen-
sables pour constituer ungelle] situation »: il faut qu’au moins deux personnes soient
impliquées et que I'expérience ne soit pas unigegonctionnement est le suivant : d’abord,
une « injonction négative primaire,ssuivie d’'une« injonction secondaire, qui contredit la
premiere a un niveau plus abstrait tout en étaoimme elle, renforcée par la punition ou par
certains signaux menacant la surviebBnfin, une« injonction[...] tertiaire, qui interdit a la
victime d’échappeffau contextep (ibid., pp. 15-16). Bateson insiste sur le fait que ces
éléments ne doivent pas nécessairement étre tansré& partir du moment ou l'individu a
appris a« percevoir son univers sous la forfue ce] doubledind » (ibid., p. 16). Un effet
d’habitude est donc a I'ceuvre, lié au contexteadelation.

Nous faisons I'hypothése que ce type de fonctiorammelatif a la communication se
retrouve au sein du systéme éducatif. Par exendgales le cadre des cellules d’aide, le
principe énoncé est celui de ne pas donner dettest@ux enseignants. Pour autant, ceux-ci
ne doivent pas non plus continuer "comme avantfola il leur est conseillé de suivre une
thérapie. Mais c’est aussi, pour le professeurgpter de se dire en difficulté et donc
"risquer” d’étre "jugé" ou "stigmatisé".

Bateson met également I'accent sur le c6té affeddiis la relation ainsi établie :
« L'individu est impliqué dans une relation intenpeur laquelle il esf...] d’'une importance
vitale de déterminer avec précision le type de agesqui lui est communiqué, afin d'y
répondre de facon appropride..]. [Face a une telle pressiori] réagit comme le schizo-
phréne, d’'une maniere défens|ve] en prenant les métaphores a la lettrébid., p. 17.) Ces
situations généerent des sentiments de peur, deert de méfiance.
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Autant d’éléments que I'on retrouve dans les échammyec l'institution. Cette impossi-
bilité pour I'enseignant de déterminer le niveaurdessage et la double contrainte qui en
découle est perceptible dans certains rapportspiction « Pour I'lPR, ¢ca ne suffisait pas.

Il aurait fallu que je prépare tout mon programnoila ce que jai lu:"Des plans de
séquences détaillant objectifs, compétences, rgtidémarche, mise en ceuvre et forme
d’évaluation auraient d0 étre élaborés et fournis aléves mais le professeur s’appuie
désormais entierement sur le manMeéithodes et techniques pubtiéez N."Sur ¢a, je peux
faire la remarque suivante. En début d'année, gavoye un mail “Monsieur I'inspecteur, je
souhaiterais faire acheter un manuel aux élevemare je le trouve intéressant, est-ce que
vous étes d’accord 2I' m’a répondu que c’était trés bien et, quand st enu m’inspecter,
j'ai eu I'impression qu’il me reprochait cette déwin. Je n’ai pas compris. Peut-étre pensait-
il que je me servais de ce manuel de maniére toygle »(Marco, E7.)

L’'IPR — auquel on peut se confier mais qui peusa«ider son venin fLaura, E3) —
semble cristalliser la double contrainte vécue lear professeurs « [L’inspecteur] c’est
guelqu’'un d’assez changeant. Il est capable de riaiie des compliments et puis, la fois
suivante "Bim ! '[...]. Je ne sais jamais comment me comporter avec lumeJae suis donc
jamais permis de lui dire que j'étais angoissée carpouvait me porter préjudice (Sonia,
E13.)

Par la suite, devant I'impossibilité de sortir dette situation, le dialogue peut étre
rompu. Se perpétuent alors les malentendus eteksemtiments « Je le lui ai dit[que je
n'étais pas d’accord avec luijlais c’est lui qui a eu le dernier mot. Son famehement me
paraissait contradictoire ¥Marco, E7.)

On rejoint, sur ce plan, les analyses de FrancaiseD Celui-ci montre bien qu’'il y a
« un déplacement des tensions vers les individidubet, 2008, p. 247) ¢ Tout se passe
comme si I'école avait voulu entrer dans l'ere décdle démocratigue de masse sans
renoncer a étre I'école républicaine. L'absencectieix politique net, affirmé publiguement,
pleinement Iégitime, a entrainé un alourdissemenme@tier ; elle a multiplié les situations de
double bind [...] Prenez vos responsabilités, leur dit-on, maisesayonformes aux attentes
centrales, travaillez en équipe mais soyez eévaku@s vos compétences disciplinaires,
sélectionnez I'élite mais n’abandonnez personneoette, ouvrez-vous a la société mais ne
perdez pas votre vocation universaliste. »

Cette double injonction est aussi trés présentes darmmatériau extrait des archives
relatives au traitement des difficultés enseigrarites rapports d’inspection dont nous avons
pu prendre connaissance en sont une illustratilgninvitent tout a la fois a instruire, a étre
bon pédagogue, a faire des séquences et, en méps, i& tenir la classe, a maitriser sa voix,
a s'effacer devant les éleves, etc. Les exigenppsraissent sous forme de consignes et
d’incitations listées, pouvant faire plusieurs maggs’il convient de suivre pour chaque cours.
Ces « observations, conseils, suggestionpeuvent pourtant étre des injonctions Mme
Paulin doit mettre en ceuvre une réelle stratéganséignement en fixant des objectifs précis
a ses sequences et en élaborant une démarche mpgagoadaptée a sa classe. Il faut
privilégier une approche inductivie..]. [Celle utilisée actuellemengst a proscrire car elle
n’'est pas motivante pour I'apprenariCette collegueldoit impliquer les éleves dans toutes
les phases de la séquence]. Ceux-ci sollicitent leur professeure qui appopenctuel-
lement des éléments personnalisés ; cependanteptadycéens n'ont pas eu de réponses a
leurs questions. Madame Paulin doit veiller & &rephase avec legtentes de I'ensemble du
groupe et s’assurer la participation de tous. lest pas tolérable que certains jeunes jouent

120



sur leur ordinateur pendant le déroulement de lgoke En fin de séance, il est capital de
faire une synthése des notions abordées pour eorisgv la mémorisation. En outre,
I'enseignante doit inculquer, dans une optique @ssfonnelle, une organisation méthodique
des classeurs... Le cahier de texte doit étre ignsedans toutes ses rubriquegRapport
d’inspection, Archives, n° 32.)

Tout en mettant en lumiére les défaillances coéstatde telles préconisations souli-
gnent les épreuves du métier aujourd’hui (Martu;c2006). Il s’agit d’étre efficace (faire
progresser chaque apprenant) mais aussi justerds&at a tous). De telles missions appa-
raissent comme difficiles et contradictoires puesdion peut imaginer que tous les éléves
n'ayant pas les mémes rythmes d’acquisition onbibed'une attention qui peut étre plus ou
moins grande. Toutes ces recommandations peuvdiotrcer le malaise ambiant en "drama-
tisant", par le jugement, I'exercice de la professi

Des lors, alors que le travail sur autrui a chaaggr un public lui-méme en évolution,
on peut se demander si les inspections ne témaigmerpas d’'un imaginaire institutionnel
validant une approche plus conventionnelle desssgéhaccomplir.

Les rapports visent a développer un point de vyectif) neutre vis-a-vis des pratiques
enseignantes et distant a I'égard des éleves ssecldls se présentent souvent de maniere
descriptive, et sont tres factuels %lrene, P3). Il s’agit, dans un premier tempsbderver :

« Mme Louby procéde a I'appel puis distribue unreixe a réaliser sous Excel;»« La
disposition des filots ne facilite pas la conceritmat car les éléves sont assis en vis-a-vis et
donc tentés de parler (Extraits de rapports d’'inspections, Archives3et 32.)

Pourtant, aucune observation n’est neutre et cleadémarre avec des théories impli-
cites (Boudon, 1990). Dans le prolongement de émrie du déclin de linstitution, il est
intéressant de se demander pourquoi ces rappoiperent que sur le professeur face a la
classe, comme si celui-ci instruisait toujours ddritiers »au sein d’urk sanctuaire pet
pourquoi — lorsque la classe chahute — cela epaér@ment imputé a "I'équation personnelle”
du maitre comme si celui-ci incarnait encore ung ga "sacré" et pouvait, en prenant appui
sur des conseils judicieux, asseoir son autorité ades jeunes parfois tres éloignés de la
culture scolaire et préts a s’engager dans la ootd#tion ou a en découdre. En cas de
perturbations, la posture de l'inspecteur est destader le trouble occasionné et de demeurer
en retrait. Tout se passe comme si cela ne poétraitgu’'une affaire d’enseignank Durant
la séance, nous avons observé des lycéens qui saemti sur des sites internet de jeux
[...]. Tout ceci n'est pas admissible et porte préjudidautorité de I'institution »(Extraits
de rapports d’inspections, Archives, n° 32.) Larmoptique demeure, en définitive, celle de
I'enseignant "travaillant" sur des éleves et nollecdu professeur interagissant avec des
jeunes « Il 'y en a qui oublient trés vite ce que c’estuquélevd...]. Il y avait des gamins,
en Quatrieme, qyi..] bougeaient beaucoup. Les gosses savaient qupdthsur allait venir.
On était devant des ordinateurs. J'ai d0 d[eel’'un d’entre eux]de retourner a sa place.
Apres, je I'ai revu, juste derriere I'lPR. Je massdit que j’allais voir ce qu'il allait faire. Le
gamin, il s’approche de lui et dit"T’es qui, toi ?"J'étais mort de rire ! L'IPR lui a répondu
gentiment. Mais il y §d’autres]inspecteurs qui oublient que I'on peut nous iresut(Jean-
Pierre, E5.)

Les deux extraits suivants montrent également geigner devrait aller de soi et que

les impondérables relevent d’'un manque de maitesses compétences. L'inspecteur est sur
un piédestal, n'aidant pas le professeur a fametfonner un lecteur vidéo :
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« Une demi-heure s’écoule avant la premiére pragectde la séquence. Les
éléves se lassent d’attendre et se dispersent. [@otebmalchance, le film est
projeté en francais car I'enseignant n’arrive plasprojeter la version espa
gnole qu’elle avait pourtant vérifiée auparavanaut ceci manque de rigueuy
les digressions et remarques qui sont faites fawtiqe le fil du cours. Le
consignes manquent de clarté, qu'il s'agisse d’'nbtke silence ou d’exécute
une tache ¥Rapport d’inspection, Archives, n° 31.)

==

« Mme Renaud fait tous les commentaires, elle aawoent perdu la main et
continue le cours toute seule : bruits, rire, gt comme si elle n’entendait
rien [...] » (Rapport d’inspection, Archives, n° 33.)

De telles évaluations peuvent étre ressenties ‘pasdignant comme une violence
ordinaire (Herreros, 2012) alors que, du coté iespection, la critique peut paraitre Iégitime

et ne pas se vouloir féroce. L’'activité professomt les conduites qui en découlent sem

blent

se jouer dans limaginaire et les représentatiorsditutionnelles, partagés par ces deux
acteurs : les professeurs et les inspecteurs, émes le plus souvent anciens enseignants.

Tout se passe alors comme si la séparation dut ghtlu métier, vécue comme une
épreuve, se retrouvait en creux au sein des inspsctlesquelles valident le premier mais
point le second quand celui-ci est expos& auuit » et a lax fureur »de la classe. La encore,
c’est bien une forme de double contrainte qui elteaivre : faire cours et tenir ses éléves

alors que plus rien ne va de soi. La vulnérabd@édrouve renforcée chez ceux diagnosti
ainsi préalablement.

queés

LA CONSTRUCTION DES RAPPORTS D’'INSPECTION
La construction de ces rapports semble quelquedoidradictoire. Ces documents s’inscrivent dans

entamer une série d’'appréciations plus négativesore pour la plupart élaborés selon cette pélaritUn
rapport d’'inspection est toujours trés factuel. Jawss. Il ne faut pas oubli€f...] que, derriere, il y aussi u
avancement. Ou pas. On donne une note qui peus@fette a caution, a discussion. Si l'inspecteenge
gu'il ne va pas permettre a un enseignant de preggg de pouvoir passer au Grand Choix, il est sgaiee
gu'il consigne ce qu'il a vu de maniére trés précet qu’il avance des argumeijts]. C’est tout I'informel
qgu'’il y a autour que vous avez di percevoir dassdessiers. J'ai un exemple récent. En histoireggéiohie,
un IPR est rentré d’inspection. Le lendemain, @itttlans mon bureau. Il est actuellement en trdécire
son rapport qui va reprendre fidelement ce quié@& @&instaté. Mais on est, ici, déja informé et niebil Le

culture d'évaluation critique. lls commencent paird ressortir quelques éléments positifs, poutiens

une

]

professeur va étre regu(iréne, P3.)

Plusieurs autres exemples d’injonctions contradiesopeuvent étre cités. C’est le

cas

de ce professeur qui essaie d’appliquer les cangail lui ont été prodigués dans le cadre de

DEFI, et que le proviseur vient contredire devantlasse :

« L’année d’aprés, on m’a redonné une partie déved que j'avai$...]. lls
étaient en Premiere, et personne n’en voulait. Moef d’établissement me les
a attribués|...]. C’était la premiere fois que javais des Termes]...]. Ca
s’est bien passé pendant quinze jours, et puigeteges ont fini par dire qu'ils
auraient préféré mon collegye.]. Le proviseur a donc dit"Je sais... Ma foi
je vous plains, mais ce sera comme ¢au"coup, ils se sont acharnés contre
moi. Quand vous étres traité comme ¢a(Celin, E11.)
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L’enseignant doit sortir de ses difficultés maiargtoxalement, la direction lui redonne
les classes avec lesquelles il rencontre des pnasie

lIl. ENTRE ENGAGEMENT ET DECEPTION

Le théme de I'engagement et son corollaire, le migmgement, sont bien développés dans la
littérature spécialisée (Becker, 2006). LantheawsheHélou, en particulier, analysent la
participation ou le désinvestissement comme desisok face aux difficultés éprouvées. Les
arbitrages retenus relévent d'une dynamique et greudtre appréhendés en termes de pro-
cessus « Des enseignants peuvent trés bien étre altermrant dans ces deux moddles.

Les "désengagés” sont souvgtifanciens "engagéq'..]. Les récits professionnels montrent
gu'’il peut y avoir un désengagement progressifalie découragement, a l'usure, a l'insa-
tisfaction [...]. Mais il peut étre stoppé par une rupture, un cleamgnt de niveau ou
d’établissement. De méme, un engagerfpmit étreJobservé du faifd’un contexte local et]
d’'une sortie des routines entrainée par[deuvellesexpériences» (Lantheaume et Hélou
2008, p. 139.) Cette piste est heuristiguementni@egoour mieux saisir les vulnérabilités
enseignantes.

De maniére générale, si 'engagement désigne @sseld’actions spécifiques (Giraud,
2011), il existe surtout en ce qu'il se donne a ebicontribue de la sorte a une légitimation
des pratiquesg [sa] visibilité [...] et/ou la possibilité de I'exprimer en publitant] un indi-
cateur de son efficacité @bid., 2011, p. 44). L'implication doit donc s’exposétre "recue”
par d’autres acteurs et "observée”. On peut y mok état persistant et omniprésgnt], lié
au travail et caractérisé par trois dimensions :\lggueur, le dévouement et I'absorption »
(Edey Gamassou, 2014, p. 251). Ce dernier termergshdu au sens d'un état de concen-
tration, permettant I'épanouissement au travalliddividu (ibid.)

Souvent associé a I'idée de vocation, I'engagerdeittétre aussi étre compris comme
prenant place au sein d’'une institution, qui foudas cadres a son expression et a son évalua-
tion, les devoirs ou les obligations pouvant cédeplace a la déception ou de la démoti-
vation.

A. Implication et distanciation
1) Vocation et aléas

L’école, de sacreée, incarnant des grands princgegent profane en suscitant des finalités
hétérogénes qui entrent en contradiction les unes ks autrés®. Le travail des acteurs au
sein du systeme scolaire s’est ainsi modifié. Date optique, enseigner ne se résume plus a
la « socialisation méthodiqueenvers les jeunes générations : c’est moins Fmatéon d’'une
vocation allant de soi et émanant d’'une autorigititde, qu’'une épreuve dans laquelle
'enseignant — en quéte d’épanouissement — dasslaer, apprendre a motiver les éléves en

119 Des points de blocage peuvent dés lors apparaittes régime qui traite le service des enseignastséyi
par le décret de 1950. A cette époque, la télévisiexistait pas, le téléphone était a fil et oaytit les vaches a
la main ! Lorsqu’on fait mine d'y toucher, on anfipression que ¢a va étre la révolution. Tant quitaura pas
résolu ce probléme-Ia, vous pourrez faire des thédes doctorats, etc., vous tournerez en ronde$dulans cet
anachronisme : on veut définir un métier par degleé qui datent de la Préhistoire avec des enfgniseux,
vivent dans le futuf...]. Tant qu’on n'aura pas répondu a cette absurdugus allez pouvoir en écrire des
pages ! On en est la...(¥ves, 14.)
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se motivant lui-méme : I'engagement devient, des, Iplus personnel et contractuel et
s’élabore sur un mode délibératif et négocié.

Dans les entretiens que nous avons recueillisptation n'est pas une raison néces-
sairement avancée comme “facteur déclenchant" achoix du métier. La décision de
devenir enseignant recouvre différentes modalBésertains sont attirés par la transmission
des connaissances et disent avoir trouve leurtugsejeune, gardant par exemple en souvenir
le modéle d’'un professeur marquant, le cheminersaii peut étre plus pragmatique et
s’élaborer au fil de I'eau, le sentiment d'implicet fluctuant en fonction des trajectoires
sociales, des histoires de vie ou des projets gsafenels.

Certains enseignants reconnaissent, tout d’abtml|a&8un pew par hasard » « Apres
ma premiére année, je me suis reorienté vers un, &P construction mécanique. Je
retrouvais un cadre un peu lycéen mais je n‘avaigaurs pas d’'idées sur le métier que je
pouvais faire. Je n'avais pas d’objectif professiel...]. Au bout de deux ou trois ans, je
n'avais toujours rien du tout. Ca commencait a édiong. Des copains qui avaient passé le
concours m’'ont suggéré de le passer également.réassi et suis devenu PLP en 2005.
Transmettre des choses, c’est une activité qui laiegit [...], mais je ne I'avais pas en téte
depuis de longues annéé€xétait plus un projet par défaut(Stéphane, E4.)

Les intentions initiales peuvent étre aussi modgiéen fonction des aléas de I'existence,
gu'’il s’agisse d’opportunités ou d’échecs :

« Au départ, je souhaitais étre institutrife.]. J'ai échoué. Comme pour toEt
concours, ce sont les meilleurs qui ont les plad&s.échoué, mais j'ai eu m

licence. Dans mon village, il y avait une écolevpe. J'y connaissais quelqu’un
qui m’avait conseillé d’écrire des lettres aux chefétablissements, dans les
colleges et les lycées. C’est ce que jai faiti #@ammencé en janvier pour un
premier remplacemeilfit..]. La rentrée suivante, j’ai eu un autre remplacetmen
dans une autre ville. C’était un mi-temps dans &PL...]. Apres le passage
d’inspecteurs, jai éteé titularisée sur ce poste.Javais pas le concours. On
pouvait, a I'époque, étre titularisé avec une licenAvec les inspections, pn
pouvait grader xCamille, E12.)

« Par hasard, j'ai rencontré un camarade de I'lUTigen attendant le servige
militaire, était maitre auxiliaire. Pourquoi pas Fai envoyé un dossier au
Rectorat et ca a marché(3ean-Pierre, E5.)

D’autres mettent en avant un motif utilitariste Mon pére étant dans le libéral, il m'a
dit : "Chouette, tu seras fonctionnairell'voyait la sécurité de I'emploi ¢Chantale, E5.) lls
choisissent cette profession parce qu’elle leurbserntiune des meilleures options parmi
toutes celles qui s'offrent a eux.

Enfin, certains (mais ce ne sont pas les plus nemraffirment s'étre engagés par
amour et conviction :

« Je souhaitais avant tout étre institutrice, p@sseignante de francais|»
(Marie, E15.)
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« Finalement, on a toutefla fratrie] touché a l'enseignement, c'est |de
famille ! » (Frangoise, E1.)

Il est ainsi possible de questionner la vocatiomme un élément clé de I'accés au
métier :« En CM2, je savais que je voulais étre prof. Jsanais pas si c’était d’histoire-géo
ou de lettres, mais c’était 'un ou l'autre et @gé$ sar je voulais faire ¢a ¢Pierre, E19.) Cette
vocation, qui peut étre le fait d’'une identificatimarquée a une personne rencontrée lors de
son parcours (souvent, ici, un enseignant apprkoc® des études dans le Secondaire)
(Mathieu-Fritz, 2014), peut étre définie comme wneaclination marquée pour une activité
qui requiert sacrifice et désintéressement, passiqrersonnalisation ¢Périer, 2004, p. 80).

Deux types d’engagement sont donc envisageablas cdrrespond a des "appétences”,
lautre a des stratégies "opportunistes” (Dubaf rgpier, 1998). Ces deux orientations se
révélent dans les discours, mais aussi dans lésjyea des acteurs. Elles se dévoilent égale-
ment en dehors de la seule action pédagogique. geéetaainsi, concernant spécifiquement
notre terrain de recherche, étre lié a un dés#’ideliquer institutionnellement pour aider les
autres. C’est le cas de ceux qui, en poste en ZE&ieptes du travail collectib{d.), devien-
nent formateurs dans des cellules d’aide ou "tatewafin de conseiller ceux qui sont en
difficulté : « On choisissait nos classes en concertation aagalitres. On savait qu’il y avait
des nouveaux collégues qui allaient arriver a laotrée et on ne leur donnait pas, par
exemple, toutes les classes qu’on ne voulait pada3ait attentiori...]. Cette année, on a
eu une nouvelle venue, on ne lui a pas attribuéemles SEGPA de |& & la 3. Sinon, elle
ne faisait pas un mois. Il y a toujours eu, cheasp@ette concertatiomais ¢a ne se fait pas
partout, loin de If...] » (Célia, F1.)

2) Don de soi et absence de reconnaissance

Toutes ces difficultés traduisent une différencgeékeeption entre 'engagement personnel et
le regard porté par l'institution sur ce qui edeefué. Comme nous l'avons vu précédem-
ment, beaucoup de professeurs s’estiment souvesidérés comme paresseux alors qu'ils
disent s’investir fortement, y compris durant lesances.

L’engagement est méme total lorsque I'ampleur dekds a accomplir déborde sur la
vie privée :« On pense aux classes, on pense au boulot, méamel @n est a la maison »
(Sonia, E13.) Il en est ainsi lorsque I'on empietie son temps libre, ou encore lorsque 'on
accepte de réaliser des déplacements quotidiensapoporter préjudice car mettant sa santé
en danger « En ce qui me concerne, jai un traitement un @egart puisque jai la
reconnaissance de travailleuse handicapée. J'aprobléme a I'ceil qui fait que je ne peux
pas rester trés longtemps devant un ordinateurdaoe pendant plus d'une demi-heure, etc.
J'ai demandé a ne pas étre dans un college a pdusethte-cing kilométres dehez moi]et
avec un agenda adapt@lon posteJest malheureusement assez excentré et, pour mdaiemp
du temps, ce n'est pas ¢gCGhantale, EG6.)

L’implication au sein de I'organisation peut étes, outre, remise en cause ou Compro-
mise (Barrere, 2008). C’est par exemple le cas des TZR, qui ne pangahpas a s’intégrer
dans un établissement, parce qu’ils ne sont qugpassage" et ne sont pas percus, par les
autres enseignants ou par la hiérarchie, commanfiaigellement partie de I'équipe pédago-
gique. lls ne sont ainsi pas invités aux réuni@ssimformant sur les nouveaux programmes.
« Les collegues font plus ou moins I'effort de k#@ieaueillir les nouveaux ven{is.]. Mais on
ne nous demande pas notre avis pour choisir legjlnos... Toutes ces petites choses qui
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donnent I'impression qu’on est exclu et c’est ddtitplus vrai quand on fait des petits rem-
placements ¥Sonia, E13.) Dans nos entretiens, I'impossibiitétravail collectif est souvent
présentée comme étant le fait des collegued’ai constaté que les enseignants ne savaient
pas fonctionner ensembje.]. Il y en a plein qui vont sortir le mot "équipeClest de "la
poudre aux yeux]...] En technologie, au collége, je suis rentré danslésse d’'une prof,
c’était "sa" sallg[...]. On avait I'impression de déranger(dean-Pierre, E5.)

La problématique dulon est assez peu abordée dans les travaux portaid souf-
france des enseignants. Pourtant, cela permetteaisaisir les relations qui unissent les
différents acteurs du champ professionnel, tout@mant les attentes de chacun, quant a
l'investissement d’autrui dans le métier. Le doreetontre-don, tels gu'ils sont appréhendés
dans les analyses pionnieres de Marcel Mauss (M2064), nous renseignent sur ce que les
acteurs apportent et, surtout, sur ce qu’ils estemign retour. Le don produit de I'obligation
et, partant, de 'engagement. Etymologiquemerstengager srenvoie a I'idée d& mettre en
gage »(Rey, 2012, p. 1176). Le don n’est jamais totalenésintéressé et un retour est
attendu, méme s'’il ne provient pas de ceux quirotiblement recu (Caille, 2014).

Pour les enseignants, le don qui est fait est @dusoi-méme « Je n'avais plus de
temps pour moi. Au niveau des corrections, je nmnais des exigences. Quand je faisais un
devoir, je voulais le rendre le jour d’aprés. Mésige devais m’endormir a deux heures du
matin. J'ai eu une perte de sommeil. Je m’endorrfaigement mais c’était a minuit et, un
peu plus tard, je me levais(€amille, E12.) On retrouve, dans ce type doffia", une
dimension corporelle qui induit un don "complet"sie.

En retour, est attendue une certaine reconnaiss&mcsque tout va bien, que les
difficultés ne sont pas encore apparues, cellsicbien au rendez-vous<:J'avais beaucoup
de travail, et on était content de moi. J'avais fagéaucoup d’activités au niveau national :
javais créé un site internet pour la formation,sdéstes de diffusion, etc. C’est pour ¢a que
linspecteur m’avait réecompensé et il était tresiamt de moi xColin, E11.) Cette recon-
naissance provient aussi des éleve<ela m’a fait plaisir. J'étais a la poste. Jatigais
mon tour et il y avait un gars a c6té de moi. Sa tde disait quelque chose. Il m’a abordé. Je
'avais eu dans I'une de mes classes. Il m'a geatfun :"Ah ! C’est vous ! Je garde un bon
souvenir de vos cours, c'était chouettdé'suis repartie sur un petit nuage. C’était irergp
Je ne m’attendais pas a ¢abrancoise, E1.) Cette quéte de reconnaissanarseive chez
les tuteurs, qui souhaitertne pas travailler pour rien »« Il me semble que c’est, de ma
part, un geste tres important, que je fais bieromters, mais qui doit étre mesuré a sa juste
valeur »(Mail a la responsable de DEFI, Archives, n° 24.)

B. Motivation et retrait

Les enseignants avec lesquels nous nous sommedeens oscillent fréquemment entre
amour du métier et déceptidf% entre engagement comme force centrifuge et déseng

120v/oir, par exemple, le témoignage de Patricia @sséure en mathématiques en collége, déléguée SNES)
« J'ai toujours été dans des établissements défciJ’ai appris a y travailler. Je m'y suis halél Il y a plein

de c6tés positifs. Les gamins sont, pour la plugeés attachants. Pour eux, I'école c'est une dwdn..]. Du
point de vue de I'enseignement, on n’a pas le taepsendormir. Tous les ans, j'essaie de mieuefai.] : la
pédagogie différenciée, c'est tres riche. |l fatie@&n permanence force de proposition. Apres, gupeut-étre
compliqué. Les classes sont bruyantes et on doit ame certaine autorité pour ne pas se laissdvatder]...].

Sur le contenu de ce qu'on délivre, on peut étrgudgarce que I'on ne va pas aussi loin qu’on ledrait »
(Patricia, S3.)
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ment comme force centripéte, entre émotions pesitét négatives. De nos jours, le cumul de
petits événements, d’humiliations et de vexati@sénce de solidarité, méfiance, manque de
considération) rend les ajustements de plus endilfisiles et peut faire pencher le balancier
du coté de’éxit. Pour autant, d’aucuns se rappellent parfois,sapo&ip, que I'exercice de
cette profession peut procurer du plaisir (des eaxciéléves peuvent leur montrer qu'ils
étaient apprécieés...).

1) Attentes et désillusions

La déception produit chez les enquétés une défeldtente ou manifeste. Si elle ne se carac-
térise pas par une sortie visible, elle peut prenidr forme du mutisme. Résignés et
démotiveés, certains n'osent pas, ou plus, parléeuls problémes, ni en famille, ni au sein de
l'institution.

Le statut est distinct du métier, ce qui crée dalmeuses tensions. Certains enseignants
manifestent régulierement, dans leurs discours,vaf@nté de continuer, une loyauté vis-a-
vis de l'institution mais aussi le souhait de padie se désinvestir. Si on aime encore l'idéal
de la transmission, on souffre face aux injustiéefa perte de légitimité et aux risques de
dévalorisation ou de déclassement.

« Le vrai boulot » pour citer Alexandra Bidet (Bidet, 2011), tendlévenir une part
infime du métier. Le travail devient pure contrainte »a 'opposé de ce qui est désiré
« C’est une profession ou on ne peut pas se pesndd n’'avoir rien a présenter. Ca
m’inquiete que cela m’arrive un jour. Je ne suis pa animateuf...]. Je n‘aime pas non
plus étre le leader d’'une classe alors que c’esfjuieest demandé pour étre efficace. Donner
des explications, oui. Mais faire de I'animatioairé la police, ce ne sont pas des choses qui
m’enchantent »(Stéphane, E4.) Beaucoup n’y trouvent plus leunme :« Ce n’est plus
comme avant ou on ne pensait plus qu'a la transamssil faut a présent structurer,
organiser, hiérarchiser... $Yves, 14.) On reste pour tenir jusqu’a la regraites missions les
plus gratifiantes ont été perdues de vue et reteg@me nostalgie d’antan. Les réformes
successives ou les mutations obligatoires, qu'dl@ent géographiques ou disciplinaires,
viennent bousculer les représentations, les raitieles habitudes. Les professeurs peuvent
ne plus se reconnaitre dans les nouvelles tachielegusont confiées et prennent leurs
distances car les modes de transmission de coanaes exigés ne répondent plus a la
formation premiére recue. Il n’y a plus grand-chgse I'on souhaite faire ou conserver.

La vocation, en tant qu’accomplissement d’'un r&seiide I'enfance, n'est plus guére
de mise :« J’avais sans doute une vision trop idéalisée deqa’était le métier de prof.
J'aurais voulu étre le bon prof d’espagnol dontsmsouvient toute sa vie. Finalement, je suis
comme tous ceux que je n‘aimais pas quand jétaiédnne xFrancoise, E1.) De méme, le
désengagement peut exprimer le décalage qui esigie la motivation premiére et les
attentes de l'institution. Alexandre Mathieu-Friegopelle que les compromis passeés par les
individus entre leurs désirs et ce gu'ils viventemdurent au quotidien peuvent conduire a un
mal-étre. Au centre de cet écart, se trouve< Bens que les individus attribuent a leurs
propres renoncements(Mathieu-Fritz, 2014, p. 825). Cette questionae®dcation, dans les
récits de vie, est souvent interrogée. Pour cestaihe était présente deés le début, et c’est une
véritable désillusion qui est vécue lorsque leshads ou les perspectives des éleves ne
rencontrent pas les leurs. Ce désenchantementpener lieu a une forme dedéphasage »
(ibid., p. 826) entre les représentations du métier, sa réaliténgbossibilité de combler
I'écart entre les deux<(On n’est plus seulement des profs, on doit &rpau gendarme, un
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peu assistante sociale, un peu psy], tout en baissant nos exigences, et le fosséaalijr»
[Chantale, E6]).

L’investissement se heurte, pour nombre d’entre auxne non-reconnaissance et a un
sentiment d’abandon de la part de l'institutionngij le concours passé ne préparerait pas les
professeurs, dans leurs représentations, aux ésasutations« On ne se rend pas du tout
compte de ce que c’est ce métier-la. C’est unedoien est prof qu'on apprend..]. On
nous dit :"Vous étes TZR, vous allez la, poinOh me I'a déja dit comme ¢a.]. Je ne suis
pas slre gu’ilgresponsables rectorausg rendent compte de ce que c’est, au niveau de la
fatigue... »(Sonia, E13.) Dans la méme veine, le systéme dmt§y permettant I'acces au
poste "révé" est un facteur de souffrance, vécuneeran manque d’espoir ou de prise en
compte du travail effectué. Il est lié & une imfluéisd de se projeter dans I'avenikcA
chaque rentrée, je ne sais jamais ou je vais 8te@.moins de motivation ¢Stéphane, E4.)

Par ailleurs, 'engagement auprés des éleves psst dénoter I'importance accordée a
sa discipline de prédilection. Un professeur dedyprofessionnel, devenu TZR et muté au
colléege pour enseigner la technologie, témoigneateattachement¢ Avant cette nomina-
tion, je me voyais comme un vrai prof puisque yeais dans ma matiere, en Premiére et en
Terminale, a savoir les STI. M'obliger a faire dtees cours m’a beaucoup perturb&Jean-
Pierre, E5.) Ce désarroi renvoie a l'identité perdu métier et au sentiment d’effectuer un
« sale boulot »De méme, la considération de ce qui a été faitqlissite des éléves) est peu
perceptible : «a aussi, ¢ca a été une déception de début de camsiéSonia, E13.) L'ano-
nymat du métier, en particulier pour les TZR, agoatla frustration et rejoint les difficultés a
travailler en équipe « Je me demande parfois si ¢ca sert a quelque apesge sois 13, si je
suis indispensable... Ce n’est pas palpdblgd. Il y a cette solitude... Quand jai voulu
embrasser la carriere, javais cette représentatia mes parents, avec des collegues tres
soudés, que je ne retrouve pa@bid.)

Quand le don de soi est occulté ou insuffisammeadnnu, quand les retours se font
principalement sur un registre négatif, I'obligatide faire ou de rendre s’émousse. Les
efforts accomplis semblent rester lettre morte’aivu le directeur des ressources humaines.
L’inspecteur m’avait lancé "Monsieur, vous ne travaillez pas assezl!'a vraiment tort
quand il me dit ¢a. Sur quoi se base-t-il pour ogef ainsi ? Demandez a ma femme si je ne
travaille pas assez ! Elle le voit. Jai du mal @éker ce genre de chosegMarco, E7.) Des
lors, pourquoi continuer a s’investir, y comprisngdades activités culturelles au sein de
I'établissement scolaire @ J'ai fait une chorale, une année, mais j'ai agéPersonne ne s’y
intéressaif...]. J’avais quand méme fait une quinzaine de séafictslait aller au lycée. Il
fallait préparer les chansons, trouver les élévekes horaires qui conviennent(ibid., E7.)
D’ou une déception qui peut conduire au désengagedans le métier.

2) La tentation de kxit

Au-dela, les sorties ou les désirs de voir aillaapparaissent comme fréquents, sinon récur-
rents dans les entretiens mais aussi dans lesedo$HtFI. Il peut s’agir de parentheses tem-
poraires, d’envies de connaitre autre chose ourera® souhaits de reconversion. Certains
professeurs voudraient se réorienter et, parfaisiten 'Education nationale. lls peuvent
éprouver de I'ennui, de la lassitude, du déplasirressentir une erreur d’orientation pro-
fessionnelle suite au vécu du terrain :
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« Apres 22 années d’enseignement, M. Yarte exgdanbesoin d’exercer une
autre activité en dehors de notre ministere. llgigé"avoir fait le tour"de son
métier actuel, trouver de plus en plus difficiler&dation avec les éléves, qu|i
voit évoluer de fagcon négatiVe..]. Il se dit motivé pour se reconvertir et
démissionner Extrait d’'un entretien individualisé, Archives, 25.)

1%

« J'ai déja pensé a partir, parce qu’il y a des nemts ou j'ai 'impression dg¢
donner de la confiture a des cochon@serre, E19.)

Ces velléités s’expriment aussi par la recherchéboeffées d'air": les formations
peuvent constituer, en ce sens, des "excursionsaidant, par exemple, a mieux gérer sa
classe, mais qui permettent également de témoamen souffrance au quotidien. Les arréts
maladie, notamment de longue durée, peuvent @egnétés sous cet angle.

Si certains — affichant un sens du devoir et urfepgonnisme dans le travail —
« essaient d’étre au top car il y a toujours de®sds qui ne sont pas bien finalisées »
(Martine, E10), la stratégie de retrait a ses aept Oui, c’est toujours le cas, j'ai toujours
'idée d’'arréter. Je cherche un moyen de passefafeseignement au privé tout en pouvant
assurer le quotidien...]. Il y a aussi I'absence de plaisir que jai. Je swgs forcé pendant
pas mal d’'années, en pensant que jallais m'améliode peux encore progresser mais je
n’en ai pas envie {Stéphane, E4.)

Cependant, méme si ces souhaits de départ peutrento@niprésents durant les
entretiens, nombreux sont ceux qui ne sont pagerecifranchir le pas :

« J'ai aussi fait un bilan de carriére et ca m’arpes de réfléchir. Maintenant,
jai cinquante-trois ans et je ne peux pas tout rab@nner comme ca. Et dans
les autres professions de la Fonction publiquegen’y vois pas. Je ne me vois
pas diriger une équipe. Je ne me vois pas chealliésement. Je suis obligée
de rester ou je suis (-rancoise, E1.)

D

« Je ne suis plus motivé. Je n'y arrive plus. Gesnpas la peine d’insister. ¢
n'est intéressant pour personne, donc la meilleah®se a faire c’est d
prendre la tangente. Mais ce n’est pas facile.uis suffisamment en difficult
déja par rapport a la fragilité de mon statu{Stéphane, E4.)

(DN (D

U7
1

« Des gens qui arrétent, qui quittent le systéenmeegygu’ils ne sont pas satis
faits, je n’en connais pas beaucoup. En revancke,gonnais qui déconseille
raient a leurs gosses de devenir enseignfntk Moi, si je continue, ce n'est
pas parce que jai la foi, mais parce que je naipl’age de faire autre chose.
Il me reste deux ou trois ans. Alors, changer(Etienne, S1.)

14
1

D
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"Dire" n'est pas forcément “fairé’. Beaucoup de ceux gque nous avons rencontrés par-
lent de changements ou de nouveaux horizons, redism pas la démarche d’'une reconver-
sion ou ne vont pas jusqu’au bout de celle«cdd ne veux pas perdre ma place. J'ai une
famille. J'ai un fils et une fille. Ma femme gagtres peu »[Marco, E7]). Ces craintes
peuvent se comprendre car la sortie a d’abord um fieancier et peut déboucher sur une
perte d’emploi*?: si le travail devient, au fil du temps, peu attif et pénible, le statut dont
on dispose protége ; les avantages escomptésydedlie, peuvent ne pas étre a la hauteur et
conforter lestatu quo En outre, 'engagement dans le métier représemt@vestissement et
des sacrifices que I'on ne peut effacer d'un td@tplume, sans oublier toute une série de
petits actes routiniers qui, mis bout a bout, darestt une barriére difficile a franchir.

Le sentiment d’obligation peut toutefois conduirera« ras-le-bol de I'école » « Au
niveau des corrections, je me donnais des exigdncgksJe me sentais obligée.Gela
devient alors une descente aux enfersCa a craqué un matin, alors que j'avais oubliémm
classeur...]. J’'ai revu mon médecin qui m’a dit de ne pas faieectiose précipitamment. Si
je démissionnais, je risquais de le regrettéPrenez le temps de réfléchid'ai donc arrété
un mois et c’est la que j'ai commencé a cherchallgs étaient les possibilités pour quitter
I'Education nationale xCamille, E12.)

Le plaisir pris par les professeurs dans I'exerdedeur métier peut se transmuer, peu a
peu, en une forme de dégolt de I'enseignement eadre éducatif fourni par I'institution.
Celle-ci est I'objet de vives critiques«<J'en ai tellement marre de ce qui se passe ca’'a |
limite, si on me virait, je serais libre. Je me tieis libéré parce que je n’en peux plus de ces
carcans, des inspecteurs, des administrations pdesnts, des éléves, de tout ce systeme. Ca
nous donne peut-étre une sécurité, 2 000 eurogmEas, mais tout ce que I'on supporte au
jour le jour, tout le travail qu’'on a fait et quiest pas reconnu, tout le mépris que I'on a de
la part de I'administration, de tous ces gens gous regardent de haut et qui ne se rendent
pas compte de la difficulté de notre boulot, toat j© n'en veux plus et je vous le dis!»
(Marco, E7.)

Le bonheur au travail, c’est aussétre a sa place xlans un espace social et profes-
sionnel (Denave, 2015, p. 41). Les professeursapi en souffrance expriment souvent cette
idée sous l'angle d’une perte des repéred\: quoi je sers ? #is s'interrogent quant a leur
légitimité a enseigner et dénoncent péle-métmimosité »et « meépris » « désinvolture »et
« irrespect Thomas, E 21).

Plus fondamentalement, ce qui est montré du doagt rmutre que la place de I'en-
seignant dans cette hiérarchie institutionnelle guastion du manque de liberté et celle du
pouvoir de gérer ses classes selon ses propreditégdaont souvent abordées Quelque

21 Dans un département des pays de la Loire, remafigter (enseignant en mathématiques, en collége €
secrétaire du CHSCT) une seule personne aurait émis la volonté deirpaur la centaine regue par le
médecin-chef du Rectorft.]. Malgré leur désarroi, les profs, le plus souvemistentmordicus [...] lls ne
partent pas d’eux-mémes, ils s’accrochent, s’ageigpméme parfois gVictor, S9). Ce que confirme Emilie,
syndicaliste et membre d'un groupe de réflexiommgnpar Yves Clot, professeur de psychologie dwattau
CNAM : « Il n'y a que trés peu de reconversions car celaassite beaucoup de courage et n’est que trés diff
ilement réalisable. ®ar ailleursg les profs ne veulent pas se dérober, fuirent étiemqu’ils aiment xEmilie,
S7).

122 « On vit sur mon salaire. Si jarréte, comment ait ? Je vais me mettre au chémage avec ma coajojnt
touche 800 euros par mois ? Et mes deux enfantsgh@vous bossez et que vous gérez le quotidies, vo
n'avez pas le temps de chercher un autre travaihd vais pas prendre n’'importe quel bouldMarco, E7.)
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part, on n'a pas assez de responsabilités. Moigpgample, si on me dit'Tu fais tout ce que
tu veux, avec toutes tes classes, tu t'organjs@$'adore »(Gaétane, E8.)

3) Engagement, souffrance et décrochage

Ces enseignants, au bout du compte, exprimeraiest ¢ge la souffrance que du plaisir
(Castets-Fontaine, 2012). lls pourraient étre &rméur certains d’entre eux, par un "décro-
chage". Comme le rappelle d’ailleurs Gilles Ferr@arreol, 2006) a la suite de Bernard Bier
(Bier, 2000), si décrocher dans le langage desiatps, c'est chuter d’une paroi, dans celui
des toxicomanes c’est sortir d’'une dépendance,eddnuffrance. La sortie — ou la désaffec-
tion — peut étre effective et temporavia la délivrance de congés maladies ordinaires ou de
longue durée. Dépression et épuisement ne sonboppriIrs spécifiquement liés au métier.
Mais parfois, c’est le fort engagement, au sensadation, de devoir, d’obligation, et peut-
étre de soumission librement consentie, qui opareaint de bascule. Certains professeurs
évoquent une escalade susqu’a la chute finale : un trop plein d'impligat, un sacrifice,
une "overdose" de travail qui se retournent coetre (et, partant, contre l'institution). Il
s’agit alors d'épuisement professionnel, de séans des établissements spécialisés, etc.:
« Ma premiere hospitalisation m’a été proposée, ldedeuxieme rendez-vous, par la psy-
chiatre. C’était mon médecin généraliste qui mevdia conseillég]...]. Elle m'a suggéré
d’aller en Alsace et j’en avais besoin. J'avais diasde prendre de la distance, parce que je
ne voulais plus que I'on me voie comme ¢&amille, E12.)

Sur un autre versant, cet engagement peut conmsrdimites. La défiance vis-a-vis
d’'une administration supposée se positionner dagantiu cété des éleves, ainsi que l'ab-
sence de contrat de confiance ou de reconnaissamiee les différents acteurs (institution,
parent$® adolescent§® etc.) peuvent susciter un désinvestissementeifent démobilisés,
certains de ces enseignants auraient rompu leuasresret n'adhéreraient plus — au sens non
pas d’adhésion mais atihérence— a des choix professionnels, a des méthodes desa
pratiqgues « Quoiqu’on fasse, avec les inspecteurs, ¢a naweis. Vous essayez de faire ce
gu’il vous demande, ce n’'est pas encore ca. Alorest-ce qu’il faut faire ? J'ai I'impres-
sion, que vous alliez a droite ou a gauche, de ¢nerun coup baton ¥Marco, E7.) La
tentation est alors grande de devenir des électibres ne souscrivant que fort peu aux
valeurs et aux normes ambiantes.

Ce désengagement se retrouve a différents nivdlapeut étre en rapport avec l'insti-
tution : les professeurs ne s’investissent plusdas activités qui ne dépendent pas directe-
ment de la transmission de connaissances. Autrefmjagés dans le périscolaire, ils refusent
désormais de s’impliquer. lls prennent moins deaasabilités (professeur principal, par
exemple) et limitent leur temps de présence damahllissement au strict nécessaire. Mais ce
désinvestissement s’observe encore avec les élevegie les enseignants "baissent les bras"
et que le brouhaha dans la classe est la regle.

Dés lors, ne pourrait-on pas appréhender I'ensatgea "difficulté" — en tant que
catégorie construite par l'institution — comme cejui ne s’engage plus dans le cceur de son
métier, renonce a construire un lien pédagogiqudeeient ainsi "chahuté" dans sa classe ?

123« IIs veulent contréler ce qu’on fdit..]. On a I'impression de toujours les avoir sur lessdoomme s'ils nous

épiaient »(Chantale, E6.) Trop présents, ils exerceraieet«wforte pression » demande de cours particuliers,
logique de rentabilité«(Je paie, je veux de bonnes note} limterventionnisme«( Vous faites mal votre tra-

vail »), surprotection & enfants rois %Victor, S9).

124 « C’est comme ¢a dans I'Education nationale : lefpfoit se mettre & genoux et I'éléve est réiarco, E7.)
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De fagcon symétrique, un engagement trop pronondgénejrépondrait pas aux consignes de
l'institution, pourrait produire d’autres situat®rde mal-étre. Il en est ainsi lorsque les
enseignants estiment prendre des "risques"” dams #aproches didactiques. Tout se passe
comme si les innovations ou, tout du moins, lesiaras de transmettre qui ne soient pas
conformes aux références communément admises navaiggo(t amer « [Les autres colle-
gues]se protégent et ont tendance a reproduire les nesdéxistants sous peine de se faire
taper sur les doigtk..]. Il faut avoir de 'audace pour essuyer les platse@iarco, E7.)

L’envie méme d'étre enseignant s’évanouit pourskiplace a une souffrance au tra-
vail*?® (pleurs, stress, nausées, peur du groupe, panioeages, etc.). La reconversion
devient urgente poux sauver sa peau>’est le cas de cette ancienne enseignante d’espa
gnol entrée par "vocation" et a présent secrétairéarrivais avec des pieds de plomb. Sans
aucune envie. J'étais démotivée. Pourtant, je oowalis a faire ce qui était de mon ressort.
Apres, jétais en arrét. Les acces de fievre, dtdmstress|...]. J'ai eu des absences. Jai
vidé ma mémoirg...]. Je n'ai pas eu le réflexe de demander une mutafiétais tellement
mal|[...]. C'était plus une affaire de survigMichele, E14.)

Ce qui constituait, au départ, un impéragfcontinuer a tout prix y»devient une souf-
france ordinaire, qui peut étre "soulagée" par asedgagement, un retrait de l'institution,
bien qu'au départ, ce ne soit jamais la solutiovisagée.« La, je suis en arrét jusqu’en
juillet. La DRH a dit qu'il ne fallait pas que jearfasse d'illusion, qu'apres mon arrét, je
serai encore prof de technologie. Je vais faireserie de prolonger cet arrét en septembre,
pour ne pas avoir a subir le choc des nominatior{dean-Pierre, E5.) Le vocable utilisé
releve du domaine de la perte, certains faisant ‘'ldauil” de leur vocation, tandis que
d’autres« font l'autruche »(Chantale, E6) ou se résignert J'avais envie d'étre mieux que
ca, d’étre un bon prof. J'étais naive. Je pensaie g'était plus facile. Et puis je suis tombée
de haut »(Francoise, E1.)

La critique de I'Education nationale et la remise question du fonctionnement du
systeme éducatif sont des facteurs qui peuventrindles envies de fuite. Les professeurs
interrogés face a des changements qu’ils ne cagitnpas, ne veulent plus continuer a
apporter leur pierre a I'édifice«c Ca me vrille les Iévres de voir que je particgpee systeme-
la » (Pierre, E19.)

Toutes ces difficultés peuvent surgir a n'importeelgmoment. Ceux décgus par leur
métier ou par les contraintes institutionnelles lguir sont imposées envisagent le mal-étre
comme un processus<:Je vous dis que c’est un engrenage, vous ne sentez plus bien

125 | es profs, observe Jean-Marc (référent UNSA celiéigcées), se sentent alors comwrges machines qui
viennent chercher leur salaire, sans moyen de siépa ni intellectuellement (dans la matiére qui kesleur),

ni pédagogiquement (dans les échanges qu’ils peéwaxair avec les éleves) keur godt de la connaissance et
de la transmission des savoirs peut, dés les presn@nnées, se trouvercassé » « Quand j'ai commencé ma
carriére, j'avais de grandes ambitions. Quand jéssarrivé stagiaire et que j'ai présenté mon premgeurs a
ma tutrice, je suis arrivé avec tout un attirail dartes, de photographies, de documents. Je ldbané mon
plan détaillé de la séance, elle I'a regardé puitat rayé en rouge en me disarifTu ne gardes que cdl'ne
restait qu’'un paragraphe sur trois pagesC’est ¢a, ton métier d’enseignant. Il faut arréde penser que tu
peux faire passer tout ce qu'on t'a appris a I'emsité a des gosses de Cinquieéme [...]. Il va falipie tu
élagues.'Ca a été trés frustrant, on peut se bloquer et,ldés le risque de décrochage appargit]. On peut
[aussi]se heurter a la réalité de I'établissement dansi@mn est, avefpar exempletes parents qui veulent
imposer a leurs propres enfants une orientationrgaiieur convient pas. Je me rappelle, dans uregelrural,
javais un trés bon élément qui souhaitait deveniocat, je I'ai poussé dans cette voie mais sor [g&r est
opposé car il tenait absolument a ce que son disenne I'exploitation agricolg...]. Tout ce pourquoi on aime
enseigner "part en fumée" et on ne sait plus a quaert xJean-Marc, S6.)
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[...], vous vous énervez plus facilemeni. Quand vous étes dans une situation comme c¢a,
vous n'avez plus vraiment le choix, il faut quesstrouviez quelque chose pour sortir de la »
(Colin, E11.) Une combinaison de plusieurs facteunsempilement des violences ordinaires,
un enchainement de problémes peuvent se conjugegenseignants rencontrés, qu’ils aient
été ou non en souffrance, font référence a l'idéealtoujours« sur le fil »: ils évoquent le
risque de pouvoik basculer »a tout instant et de se retrouver, a leur toudi#ficulté. D’ou

la nécessité de toujours s’efforcer de passer a autre chosdex varier en permanence »
pour« accrocher ycapter I'attention et avoit moins de bavardages(Monique, E9).

"ETRE SUR LE FIL"
Extraits d’entretiens

« J'aurais pu devenir mauvaise, comme tout un chamais en fait si j'étais restée a fond dans kEddée
rester prof, jaurais toujours été vraiment au tagumais la du moment ou j'avais d'autres idéesé&a... »
(Gaétane, E8.)

« Le début d’année a un peu dérapé, il y a eu umutae choses, et apres ¢a a été[finj. Parce que quand
j'ai commencé, j'étais vraiment trés apprécié, aémnions de parents, on disaitOn n’entend parler que d
Monsieur Pouli" [...] J’avais des classes peut-étre un peu bruyantess inaiy a jamais eu de méchanceté,
jamais de braquages contre njai]. Voila, des fois c’est des erreurs de parcourg®&{Colin, E11.)

[¢)

Paradoxalement, la souffrance au travaiNEn, je n'étais pas heureuse. Je n'avais pas
envie de faire le clown. Je n’avais pas le contagihain que je recherchais et qui m’aurait
permis de tenir le coup praura, E3]) conduit a une redéfinition de I'engatent individuel
(« Développer une sensibilité, une émaotjet) construire une réflexion pour former un étre
humain autonome fibid.]). Lorsque les difficultés sont totalement ou eangle partie sur-
montees, lorsque les conseils donnés par les egltlihide portent leurs fruits, une nouvelle
forme d’'implication peut apparaitre :

« J'ai adhérg|...] parce que je suis curieux et que je suis preneuodece qui
peut m’apporter des billes pour ne pas étre jetép@ture aux gamins
(Grégory, E2.)

v

« J'ai beaucoup évolué. Avant, comme j'avais dwnéant, je montais la voix
mais je me suis apercu que ¢a ne servait a riguetca finissait par des clashs
ou par des paroles qu’on regrettait{$onia, E13.)

On apprend a repenser le métier, a reconsidég@asa dans I'espace socio-symbolique
de la classe, etc« C’est aussi une bonne expérience. Malheureuserjfeunais préeféré ne
pas vivre que j'ai vécu, mais voila ¢ca péwgboosters (Colin, E11.)

Afin de pallier le chahut, certains enseignantstem¢ten ceuvre des méthodes de trans-
mission différente$® et réajustent ainsi leur approche des éléveQuand on les met en
activité, a faire des projets, la ca marche (Marco, E7.) D’autres reconnaissent que cela ne
peut pas fonctionner a chaque foisEn langue, il a été décidé de faire travailles iEléves
en groupe, en flot. Une prof de francais a essaydl@n’y est pas arrivée... On en revient. |l
n'y avait pas une bonne cohérence pour que ca ifamet »(Chantale, E6), ou demeurent

126 « Quand on a de futurs mécaniciens devant soi 'dtfgut parler de Racine, ce n’est pas évident. € vite
obligé de trouver des solutions. J'ai essayé dedfarmer mes cours, de les rendre plus intéressahts
ludiques »(Martine E 10.)

133



dubitatifs : « Ce n’est pas trés adapté a ceux qui ne sontvpamtaires ou qui sont trop
déstabilisés xStéphane E4.)

L’engagement disparait a partir du moment ou leenélevient un "poids”. On saisit
ainsi aisément le lien qui peut étre fait entreirdpBcation et apparition des difficultés. Ne
pas s’investir serait un facteur susceptible desniaire comprendre la construction de la
catégorie "enseignant en difficulté". Le probléroelsvé par ce retrait et cette désaffiliation
progressive doit étre pensé comme un "tout”, diéteele sentiment de mal-étre au travail, lié
a une désinstitutionnalisation, impliquant un issd@t et un manque de reconnaissance. Nous
avons utilisé comme synonymes les termes de vaegafiengouement et d’obligation pour
évoquer I'engagement. Un travail de terrain plugrafondi permettrait d’aller plus loin en
apportant d’autres précisions, notamment sur lelé¢yrise, emprise déprisé?®’.

C. Portraits d’enseignants

Dans cette section, nous présentons différentedriexiges du métier, a partir de quatre por-
traits. Les deux premiers (Jean-Pierre, en filteahnique, et Francoise, en langue) font état
d’'une souffrance "ordinaire" en classe. Les deuwasits illustrent des sorties de la profession
pour des raisons variées : une démission résutfant désir de changement, et un retrait,

conséquence d’un profond mal-étre. Ces récits ranntjue les difficultés ne se réduisent pas
a une épreuve unique mais s'inscrivent dans defigcwations et des dynamiques spéci-

fiques.

1) Jean-Pierre, ou I'expression du désarroi dans lidieres techniques

Jean-Pierre est né au Brésil en 1952, d'un peregtabie et d’'une mere femme au foyer.
Enfant, il a beaucoup voyagé entre 'Amérique katile Maghreb et la France. Il a passé une
partie de son adolescence dans un pensionnatpéaudgaparisienne. Sa scolarité est difficile,
il ne s’investit pas et redouble plusieurs clasEes1976, il obtient un baccalauréat E, option
technique. Il entre en classe préparatoire de matigues puis poursuit en IUT. Durant
toutes ses études, il éprouve des difficultés peunettre au travail.

Il rencontre alors sa future femme (avec laquébeiia deux enfants), et est exempté de
service militaire en raison d’une mauvaise vuedstule au Rectorat sur les conseils d’'un
ami, pour étre maitre auxiliaire. Sans réponsa;depte un emploi en tant qu’intérimaire dans
une entreprise, qu’il délaisse momentanément poeindoe des vacances. Quelques jours
avant la rentrée, il regoit un courrier des sewimctoraux, dans lequel il apprend sa nomi-
nation en lycée, a quelques kilometres de chez lui.

A cette époque, en septembre 1980, il n’a aucumedfiion pour donner des cours. Pro-
fesseur d’éducation technique, il enchaine les @ebdant quatre ans avant d'étre titularisé
en tant qu’adjoint d’enseignement. Dans le mémeps$eiih candidate auprés d’une entreprise

127 se référant aux analyses de Francoise Lantheaufkeristophe Hélou (Lantheaume et Hélou, 2008)r&Flo
Yacine montre bien I'agencement de ces différeptestures « [Lorsqu’il y a] prise, le plaisir de faire un
métier que I'on aime domine : un cours bien réupar, exemple;qui a [bien] marché"donne une sensation
jubilatoire de maitrise de la situation. Mais la Hiplicité et 'enchevétrement des taches, la diffié a toutes
les gérer de maniére satisfaisante, peuvent engendre[forme d’]lemprise, sentiment d’étre submergé par les
sollicitations et la diversité des registres d'axti[...], I'enseignant se sdaint] débordé. C’est alors un
mécanisme de déprise qui s’enclenche, se traduantin désengagement, le désitatler voir ailleurs” [...]
produisant doutéet] incertitude, tout en diminuant la satisfaction aaviail » (Yacine, 2011, p. 54.)
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automobile mais n’est pas retenu. Les contacts la@gegleves sont bons, en particulier dans le
cadre de l'activité sportive qu’il encadre. Jeaarf obtient son monitorat mais ne peut s’en
servir comme il le souhaiterait car il ne peut geévaloir dans le cadre d’'une activité pro-
fessionnelle. En poste loin de chez lui, il déaildepasser le concours pour ne pas enseigner
au collége. Il obtient le CAPET la seconde annédgré un oral difficile. Dans sa vie privée,
c’est aussi le moment de la naissance de saAifjees plusieurs demandes de mutations, il
obtient enfin la possibilité de quitter la régioarigienne et, en 1993, se retrouve en poste
dans une petite ville, dans une académie qu’ilaitgvas demandée. Jean-Pierre se considere,
a ce moment, commeun vrai prof »car il enseigne dans sa matiére ¢STI) en lycée. Sa
femme, qui est assistante sociale, a déja faiiguus dépressions. Leur couple se porte mal
et, deux ans plus tard, ils décident de divoreandPierre vit tres mal cette séparation.

Les difficultés personnelles s’ajoutent a ses pnotagls professionnels. Des le début des
années 2000, il est question de la réforme degdgitechniques« J'ai dit aux inspecteurs
gue ce n'était pas une réforme, mais une révolutittnont rigolé. Pas moi. Jean-Pierre
estime que les réformes ont été a la source densti&tre au travail. S’il suit la formation
proposée par le Rectorat pour s’adapter aux nouvpeagrammes, il considére néanmoins
gue les éléves ne sont pas pris en compte. Deiphesse retrouve pasdans les impératifs
productivistes d¢sa] nouvelle discipline »La réforme de la filiere STI2D est vécue comme
une transformation profonde du métier et des valéutransmettre«(On a mis nos com-
pétences a la poubelle et on nous a saupoudréassddet chose)»

En 2007, son poste est supprimé. Il critique latigesdes personnels faite par le
Rectorat, qui ne tient pas compte des compétereeebatun. Selon lui, le proviseur du lycée
a fait en sorte que son poste ne soit pas maintearce que son profil était moins
intéressant »que celui d’autres professeurs, d’autant qu’iivait suite a une dépression. Sa
réputation d’enseignant en souffrance aura, iaigjen sa défaveur. Il devient alors TZR.
Jean-Pierre s’attend a étre muté en STI2D, mastienvoyé en college«J'ai basculé du
jour au lendemain, du lycée au college, dans umseigline qui n’était pas la mienne, en
technologie, sans formation.Se sentant mal dans ses nouvelles fonctions, allesjulen’a
pas été préparé, il prend contact avec I'lPR déhémahtiques, pour demander une reconver-
sion disciplinaire. Aucune suite ne lui est donmp@gsonne ne I'informe réellement des procé-
dures :« Cette demande, j'aurais da la reformuler tous s et je ne le savais pas. Jai
continué les remplacements. »

Au collége, il ne parvient pas a s’adapter a cevaau public. Les parents se plaignent
et engagent une procédure pour des raisons quePlEaa ne comprend pas:Un parent
d’éleve a voulu porter plainte contre moi pour uatihcomique. Il avait entendu dire que son
fils allait me faire la peau. Vous comprenez lesasinement ? Comme il I'avait entendu dire
ca, pour le protéger, il portait plaint¢...]. J'ai été convoqué par la principale. Elle a
demandé au pére de venir et il a convenu que jais'@as comme il s'imaginait, grand, fort
et qui martyrisait son fils. Il a fait machine agre. » Il change ensuite d’établissement, se
réjouit d'étre avec d’autres collegues dans le doengechnique. Mais la cohésion d’équipe
attendue n’est pas au rendez-vousle pensais que I'on pourrait faire des choseasi. dons-
taté que les collegues ne savaient pas travailleg@upe. »Pendant un temps, il est nommé
« volontaire »pour enseigner les mathématiques, suite a unitddéprofesseurs dans cette
matiére. La méme année, il est inspectd._tinspecteur est venu me voir en juin et ce rntéta
pas pour rigoler. Je les arrange et ils m’'inspec¢terd’avais fait un diaporama et il y avait
une petite faute dans un terme. Aprés le courmdll’a fait remarquer. Il m’a dit qu'il
m’inspectait pour savoir s’il appuierait ma candidee en tant que prof de maths. Mais si
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javais été top, a quoi ¢a aurait servi de déperdet’argent pour ma reconversion ? On m'a
fait comprendre que je ne serais jamais prof dehsal’ai vu des gens et je leur ai dit que
j'aimerais bien changer de boulot, étre secrétafdm m’a dit non. Le collége, les éléves, les
collegues, c’est un monde que je ne peux pas comi@e. »

Face a ses difficultés, sans le soutien de sarbiéea Jean-Pierre est arrété pour une
semaine. Il entre ensuite dans une cellule d’'ai@léepar le Rectorat. Cette expérience lui
permet d’y« voir plus clair »et de prendre conscience de son malaise, maisnawwalution
ne peut lui étre apportée.Depuis le début que j'enseigne, la routine, jecaenais pas. Je
n'ai jamais réussi a refaire ce que javais faiatinée d’avant, a avoir des cours jaunis.
Pourtant, jaimerais bien. » regrette ses postes en lycée, pour I'ambiand¢eégnait avec
les colléegues et qu’il ne parvient pas a retrowercollege « Du temps ou jétais prof de
STI, javais une classe de douze et on travaibaitbindme. Le dialogue était trés personnel
[...]. Au lycée, mes classes n’étaient pas fermées. [Raraeliers, il y avait des professeurs
qui passaient, qui venaient prendre des chosesn’'&€ait pas génant. En technologie, au
college, je suis rentré dans la classe d’'une coigg’était "sa" salld...]. On avait 'impres-
sion de déranger. Dans le technique, au contrairewaait plus I'habitude de s’entraider. On
s’échangeait nos TP (Jean-Pierre, E5.)

Les vacances étaient, pour lui, une motivation e mais il se rend rapidement
compte qu’il ne peut en profiter comme il le sotdaiit. Aujourd’hui, il parle de temps de
« récupeération pdavantage que de loisirs. Il regrette les datgmosees des conges, qui ne lui
permettent pas, financierement, de pouvoir se déplan Amérique latine. Il critique le
manque d’écoute et d’humanité dont fait preuvestiintion, notamment les inspecteurs
« lls ont une mentalité particuliere. Il y a desngedés l'instant ou ils mettent une casquette
[...], qui changent de réle. C’est normal que ca jowenaé le conteste pas. La fonction que
'on a influe sur ce que l'on est. Mais a ce poij#, suis scié. »Pour lui, la liberté de
'enseignant s’arréte aussi a ce qui ne peut @tre«dMoi, je pense qu’un bon prof, c’est celui
qui se sent compétent dans ce qu'il fait. J'ose djue je ne me sens pas compétent en
technologie, ca me revient comme un boomerang.eToeétité n'est pas bonne a dire. »
Globalement, Jean-Pierre pense qu'il est utiligéroe un "pion".

Aujourd’hui, il est en arrét pour dépression, pplusieurs mois. Face a la violence
d’une institution qui lui dit de ne passe faire d’illusion qu’aprés son arrét, il sekeencore
prof de technologie,»l va essayer de faire prolonger son congé. @ouee ici le principe
d’'une prophétie auto-réalisatrice. En effet, lorsndéchange avec la DRH, Jean-Pierre se
guestionne « Elle m’a dit :"Votre médecin a peur de ne pas pouvoir vous amanéout ?"
Au bout de quoi ? Jai supposé qu'elle parlait cbainer les arréts maladie jusqu'a la
retraite. » Il lui reste quatre ans avant de cesser son axti@ifl le pouvait, il arréterait des a
présent « On est dans une usine a gaz et on ne fait queecates petites croix)»ou se
reconvertirait en tant que secrétaire (maibélas, I'’Administration ne fait ni cadeau ni
merci ».

2) Francoise, un idéal entravé

Francoise est professeure agrégée d’espagnol, aorarfait le choix d’étre homme au foyer.
Elle enseigne actuellement dans un lycée. Durardasaéere, elle a changé plusieurs fois
d’établissements (colleges ou lycées). OriginaweSdid de la France, elle est issue d’'une
famille de professeurs : sa grand-mére était instie et a souffert d’étre chahutée en classe.
Ses deux sceurs ont toutes les deux enseigné. d’altes a changé de métier.
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Toujours bonne éleve durant ses études, Francabteau le CAPES d’espagnol a 23
ans puis est partie un an en Espagne en tant ¢piaage. Sa vocation pour le castillan lui
vient de son enfance et de son entourage fam@iahsibilisée tres jeune a la révolution
chilienne, elle se passionne pour les pays de ldqué latine. Elle souhaitait travailler dans
le domaine des langues mais, n'aimant pas I'angddis n’a pas voulu poursuivre dans le
secteur touristique. Adolescente, elle se découmeefibre pour I'enseignement, et apporte
son aide a ses amies qui ont des difficultés seslai

Une fois en poste, Francoise est rapidement déeuesgn métier : I'écart entre la
représentation qu’elle en avait et la réalité glietine était trop important. Elle ne retrouve
pas, a travers ses éléves, la passion qu’elleear@ime pour les langues:J'étais naive
lorsque j'ai commencé a vingt-trois ans. J'étaisgpadée que j'arriverais a passionner ceux
dont javais la charge parce que moi-méme j'étaasgonnée. Je croyais que le fait de leur
mettre des notes, ¢a pouvait aider a ce qu'ilsraosages. Tu parles ! J'ai vite compris que je
me trompais, mais c’était un peu tard. »

Les difficultés qu’elle rencontre ne proviennens ke sa discipline, qui la passionne
toujours autant, mais de son attitude en classellmane parvient pas<@s’imposer »devant
les éleves. Elle est en souffrance depuis le ddbusa carriére et connait bien ses points
faibles et ses limites« Mes difficultés, je les traine depuis longtenipés le départ, je
n'avais pas le caractere assez affirimg. Je suis trop gentille. Je m’attendfis]. Je ne suis
pas s(re de moi et je me laisse facilement désahilLes adolescents le sentent et ils en
profitent. Il y a le coté caractére : je manquefdameté. Il y a aussi le coté pédagogique. J'ai
du mal a cerner le niveau des éleves et a ajustar cours. Des fois, c’est trop difficile pour
eux, des fois c’est le contraire. Quand je ne pasa l'aise, ils le sentent et je vais étre sur la
défensive, je vais étre agressive. Je suis immylslenc je m’énerve facilement. C’est un
enchevétrement de chose£lie souligne également les tensions, le manquendéance et
un climat tendu avec la classe Quand je notais une copie, je mettais les pantsnarge et
je les gommais. Un éleve s’était emporté en digaetje notais a la téte du client. Ca avait
gaché I'ambiance. Il y avait une défiance. lls aiéht pas méchants mais ils abusaient de la
situation. » Ses difficultés se sont accentuées au collegeitatia que les conseils pédago-
giques qu’elle peut recevoir d'un tuteur a l'au(derant son année de stage, puis dans le
cadre des dispositifs) sont trés différents, vaipposés. Elle remarque également le chan-
gement de public, les adolescents d’aujourd’hupsu@ant« moins la contrainte .»Frangoise
se sent en décalage spar rapport aux éleves et ne sait pas commenttiE®sser, renvoyant
parfois la cause de ses souffrances du coté dasgeull y a des choses que je n'ose pas
faire avec eux parce que ce sont des choses gtienment trop a coeur et j'ai peur qu'ils les
recoivent mal et que ca me décoive. On n’est pals aleéme génération. J'ai I'age d’étre
leur mére, on n'a pas les mémes centres d'intéFds.exemple, des chansons que je trouve
sympas ne les "bottent” pas plus que ¢a. Ou gjerspuve un texte intéressant mais pas eux.
lls ne font pas d’effort et ¢ca tombe a plat. lls ec@mprennent pas et ne cherchent pas a
comprendre. »

A ces difficultés quotidiennes, s'ajoute un maldises des inspections« L’'IPR me
reprochait ma pédagogie mais il ne se rendait pammute que le probleme, c’était ma
relation aux éleveg..]. Il me parlait de ma "mission”, comme si j'étaigeumissionnaire ! Je
n'étais pas a l'aise, alors il m’agacdit..] ! Deux fois, il m’a baissé ma note ! Pour remonter
et pour que mon salaire augmente, il a fallu attendue jaie I'agrégation. Ca a eu de
I'incidence sur ma carriére. Quelques années plus tard, avec une autre ingmEecpparait
la question de la réputation et des violences ain :« C'était une peau de vache ! Elle
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était insupportable, c’était la terreur. Elle m'avanspectée dans une classe de Premiére ou
ca allait bien et elle m’avait titillée en me digaque tout le monde n’avait pas participé, et
qgu’il fallait que tout le monde participe. Je m'&adéfendue parce que je n‘aime pas me
laisser faire et elle m’avait presque fait du clege. Elle avait ramassé une copie en me
disant que je ne l'avais pas completement corrigdke me disait :"Vous voulez que j'en
fasse une photocopie €'était du chantage'Et ca se passe bien avec les élévede?ui ai
répondu que oui. Elle m’a dit"Ah bon ?!"Elle avait lu le rapport de 'année précédente et
elle s’attendait & une catastrophele jugement semble déja arrété, avant méme que I'in
pection ne soit terminée. Pour autant, l'inspeeteaemonté sa note.

En outre, Francoise critique aussi les réformesoqtieu lieu en langues et qui ont fait
chuter le nombre d’heures<:Maintenant, et depuis une dizaine d’années, enphis que
deux heures. Mo, j'ai besoin de temps pour faks dhoses. Avec deux heures en Seconde,
on a le temps de ne rien faire. On fait du saupagdr presque plus de grammaire. Les
acquis ne sont pas la. Ca me frustre de ne pas agsiez de temps. On a un programme
assez élastiqgue en espagnol. On fait un peu cd’'quereut. Ce n’est pas rigide comme en
maths ou en physique. Mais pour acquérir des batmss heures ne suffisent pas. Il ne faut
pas compter qu’ils travaillent en dehors des colis.général, ils font le minimum.Blle a
'impression d'étre parfois inutile, parce que léformes ne répondent pas a ses attentes et
gu’elle ne peut pas faire tout ce qu’elle souhaitetans un laps de temps si cokrOn a le
sentiment de ne servir a rienFsancoise se sent moins libre dans son métier gatavant :

« Je trouve que l'on a peut-étre plus de contrange’avant, plus de réunions. Il 'y a le
conseil pédagogique... Le programme... J'aurais duariaxpliquer. Je pense que I'on doit
rendre plus de comptes qu’avant. »

Apres plusieurs années d’enseignement et queldquesyements d’établissements, elle
passe I'agrégation en 2004, parce qu’elle soubatanouveau se replonger dans I'étude de
'espagnol, mais aussi pour faire moins d’heuresdetles éleves et avoir un meilleur salaire.
Elle décrit un écart entre la formation dispenséle® savoir-faire pédagogiques Comme
jai passé l'agrégation en interne, je n’avais aucstage. C’était juste une validation de mon
examen. Quand j'ai eu mon CAPES, ma "tutrice" mandad quelques conseils en didactique.
Mais ce n’était pas pareil. Les éleves de Termirsaleaient prendre des notes. Aujourd’hui,
c’est impensable. Il faut tout copier au tableaudicter. »

Ses souffrances, Francgoise n’en parle pas dangtabtissement. Une fois encore, le
"secret” est de rigueur : il ne faut pas montrex fegblesses, d’autant qu’il ne semble pas
possible de faire confiance a ses collegue®n ne parle pas de ses probléemes avec ceux que
I'on voit tous les jours. Il ne faut pas dévoilesdailles parce que c’est tabou. Je parle avec
guelqu’un qui n'est pas dans mon lycée et avemgua des relations franches Elle ne se
sent, de toute maniére, pas ou peu soutenue, ptagass laissent deviner les enjeux organisa-
tionnels au sein de son lycée Une fois, le CPE passait dans le couloir et ientendait
crier. Il est rentré. Ca ne me plait pas. On n’pas soutenu. Je n’ai rien demandé mais je
sais gu’'un collégue avait parlé des problemes qréihcontrait avec certains éleves. Le
proviseur n’a rien voulu faire. ke pouvoir du chef d’établissement est aussi dégomeand
rien n’est fait pour faciliter le travail et la bo@ volonté des enseignants Ce qui m’'a éner-
vée, recemment, ce sont des éléves de Second&nitent de deux classes pour le cours
d’espagnol. Au premier trimestre, leur conseil taihlen méme temps. J'ai assisté a I'un et
pas a l'autre, évidemment. En fait, jaurais dliats a I'autre conseil parce qu'il y avait
plus de problémes. Pour le deuxieme trimestregdeseils tombaient encore en méme temps.
J'ai demandé si on pouvait décaler et on m’a répontDésolé, il fallait s’y prendre plus
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tét I" Zut ! Je ne viens quand méme pas a ce genre @err par plaisir. J'y vais parce
gue jai quelque chose a dire. Ca m’a irritée. Jad&pondu un mot un peu ironiquéle vous
prie d'avoir I'extréme obligeance d'y penser poer thoisieme trimestre. Humblement
votre."» Les tensions entre les différents acteurs sont jpiésentes et révelent les malaises
guotidiens.

Vis-a-vis des parents, Francoise ne ressent paouférance particuliere : elle a rare-
ment eu de problemes avec eux. De méme, les changeties aux technologies numériques
ne sont pas réellement sources de mal-étre, maig;éise énonce clairement les problemes
qui peuvent surgir lorsque la connexion ne fonetempas pour faire I'appel, par exemple.
« On n’'a pas la liste des éléves pour noter leenbss. Et quand on est devant I'ordinateur,
on ne les regarde pas. C’est un peu génant. Cd pasforcément une aide.On retrouve,
dans ces descriptions, le principe de I'empilemeintdu renforcement des difficultés, en
particulier lorsque les problémes annexes vienperturber la gestion de classe. Si le travail
effectué et I'énergie mobilisée sont le plus sotyp&ssés sous silence, elle raconte cependant
avec émotion qu’un ancien éleve, croisé dans lallaieemerciée. La non-reconnaissance de
son engagement est aussi un facteur de désenclemttende désarroi.

Ses difficultés perdurant, Francoise fait le chdé s’inscrire a DEFI aprés avoir vu
« des affiches et des encarts sur le site du RatctoElle en est satisfaite, car cela lui permet
d’« étre écoutée,»de « vider son sac ¢t de se rassurer quant a sa pratique profes$ienne
Néanmoins, le dispositif ne lui apporte pas de dsarthangements« Cette année, jai une
tutrice, comme il y a trente ans, et je retrouvengmes conseils pédagogiques. Finalement,
si j'ai un peu évolué, les fondamentaux restentiémes. Je me rends compte que ce qu’elle
fait, ce n'est pas si différent que ce que moijs.fFondamentalement, je ne suis pas dans
I'erreur. C’est rassurant. Je manque pas mal defiemce en moi, j’'hésite, je change d’avis et
c’est ca qui me mine. Avoir un tuteur lui permet d’étre évaluée sans sangc sans rien
« risquer ».Entre les lignes, il est aussi possible de congreeque cette décision librement
consentie fait écho au statut qu’elle occupe aemnent :« Comme je suis hors classe et au
dernier échelon, je n’ai plus rien a prouver epux dire ce que je veuxEle a prévenu ses
collegues d’espagnol de sa démarche, et ceux-nt ywodu« courage » car« I'amour pro-
pre en prend un coupet parce qu& ce n’est pas anodin Pour autant, elle estime avoir été
« coincée »et ne pas avoir eu le choix : il fallait biersurvivre » Elle dit avoir e honte »
de ses difficultéet s’étre sentie humiliée. Néanmoins, elle a toig@aconnu ses problemes :
« Je savais, intimement, qu’il y avait des choasisntpllaient pas. Donc, ce n’était pas du
déni. Mais je n'osais pas en parler devant les asits»

Son mal-étre dans lI'exercice de son métier se pauasissi parfois a la maison, vie
privée et vie professionnelle étant entreméléegd’hésitais a parlefde mes difficultés]a
mon mari parce que lui était éducateur spécialisé.pu me donner de bons conseils, mais ce
n’était pas facile a appliquer en classe. Parfdlis'est énervé contre I'Education nationale :
"Il faudrait tout raser pour recommencelais la, ca ne m’apporte rien, du coup j'évite de
lui en parler[...]. Ca fait un mois que I'on a déménagé et que je pteés de mon travail
[...]. Je ne sais pas comment ¢a va se passer. Morestdatigué. En plus, pour I'instant, on
garde son pere. Une vieille personne, ca fait parétes bétises... Pendant les vacances, mon
conjoint et moi, on n'arrétait pas de s’engueubePour autant, elle ne s’est jamais mise en
arrét maladie, méme si elle connait des épisodegppieme.

Francoise oscille ainsi entre engagement et dégengant, entre implication et décep-
tion. Son métier lui plait, mais les difficultés destion de classe lui pesent Il y a des
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semaines ou je me dis que je fais un métier crmu@ttinze jours apres, je me sens nulle, j'en
ai marre, il faut que je change.Ses souffrances proviennent de saattitude » comme elle

le souligne elle-méme, gu’elle ne parvient pasuataej au public des éleves J'ai beaucoup

de mal a anticiper, a prévoir, a faire les chosesagance. Je fais tout au coup par coyp »
On retrouve ici le "réle" que doivent jouer les @gaants face a la classe. Francoise exprime
clairement cette idée< On a un c6té acteyr..]. Mes éléves me disent parfois que je devrais
faire du théatre. »

Les désirs de bifurcation qu’elle exprime aujouud’lne sont pas récents, puisqu’ils
apparaissent des le début de sa carriere. Ellaits&brs renseignée pour devenir conseillere
d’orientation, mais n’était pas allée jusqu’au hgar manque de conviction. Une fois agré-
gée, elle ne se voit pas faire autre chose damsi¢&tion nationale « Avec I'agrégation, je
me suis retrouvée un peu coincée. Si je voulaierdedocumentaliste, pour étre tranquille,
je ne le pouvais plus parce que j'étais montée trapt. Je ne me projetais pas du tout comme
chef d’établissement et encore moins comme inspectr

A présent, Francoise est lasse et désempardley:a la fatigue aussi. Ca fait trente ans
gue jenseigne. Je suis a bdut], je peux méme devenir grossierd/ous m’emm..., vous
me faites ch... 'Ca m’est encore arrivé deux fois cette année agecSkcondes. Il y a des
périodes ou je suis tellement exaspérée, c’estud valler les tympans. C’est quand je ne
sais plus quoi fair¢...]. Comme je ne vais pas me mettre a pleurer, cesblip de gueule. Il
suffit qu’un éléve fasse une remarque du tyfiee: n’est pas intéressargbur que je démarre
[...]. Les réflexions désobligeantes me piquent & eikplose. »Elle souhaiterait toujours, si
elle le pouvait, quitter son métier et faire auttese.« Pendant les vacances, les copies
trainent. Je passe des week-ends a corriger d'dreguied et c’est fatigant. J’en ai marre, je
'avoue. Je ne suis pas blasée par la matiere.ndéatoujours autant I'espagnol et la culture
hispanique, mais I'enseignement, je n’en peux plidle garde un« go(t amer >guant a sa
profession « L’espagnol, pour moi, c’était une grande passi€’était quelque chose que
javais envie de transmettre. Et puis, j'ai eu lpnession d’avoir loupé le coche, de ne pas
avoir réussi. J'avais sans doute une idée trop lidéa de ce qu’'était le métier de prof.
J'aurais voulu étre le bon prof d’espagnol dontsmsouvient toute sa vie. Finalement, je suis
comme les profs que je n‘aimais pas quand jétaieennd...]. J'avais envie d’étre mieux
que c¢a[...]. J'étais naive. Je pensais que c’était plus faddepuis je suis tombée de haut.
L’'autorité, ce n’était pas gagné par avanceAmsi, malgré ses souffrances, Francoise reste.
Parce gqu’elle a déja 53 ans. Parce qu’elle esiesode famille. Parce qu’elle n’a pas con-
fiance en elle pour se lancer dans une nouvellgcar Parce qu’elle ne se voit pas faire autre
chose. Ce qui la sauve, c’est qu’elle esombative pqu’elle « ne se laisse pas abattresp
gu’elle « essaie de trouver des solutionsnéme si elle nest pas toujours tres satisfaite »
de ce qu’'elle entreprend.

3) Gaétane, une bifurcation assumée

Le parcours de cette ancienne enseignante illusireas de« rupture professionnelle »
entendue comme un changememadical »et« effectif »de métier (Denave, 2015, pp. 5-6).

Gaétane, 33 ans, est actuellement auto-entrepeg@ns le domaine des cosmétiques.
Son mari est employé commercial dans une entreptisemobile. Le couple a deux jeunes
enfants. Les parents de Gaétane étaient dans lmem® et ceux de son conjoint étaient
enseignants. Elle a un frére qui a fait des étud@ame elle, de géographie et qui travaille au
Conseil général.
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Bonne éléve, Gaétane a un parcours scolaire goegbarrait qualifier de "classique".
Elle passe un baccalauréat en section littérgoom mathématiques, car elle pensait en avoir
besoin pour étre institutrice. Elle suit ensuites @udes en géographie et projette, aprés la
licence, de passer le concours de professeur adsse®endant cette troisieme année, elle
part au Québec, a Montréal, période pendant lagjedé étudie I'herboristerie et se découvre
une « fibre entrepreneuriale.»A son retour, elle décide de poursuivre en nsafrparce
qu'elle « aime bien apprendre A la fin de cette année, elle obtient une bodtegcellence,
pour continuer ses études. Elle s’'inscrit en Masehnerche en sociologie. Parallelement, elle
a en téte une multitude de projets : ouverture damion de pizza bio, édition d’un livre de
recettes, etc. Elle ne se focalise pas sur unegsimin en particulier mais souhaite s’essayer a
plusieurs métiers, dont ceux en rapport avec |'ation.

A la fin de son Master, elle ne savait pas réellnvers quel métier se diriger car il
était trop tard pour les inscriptions au concowgpbfesseur des écoles. Par hasard, une amie
lui parle du CAPLP*®. Méme si, au départ, Gaétane, pensait davantagénétitutrice, elle
décide de candidatex.C’est le truc de petite fille ! J’adorais écrieal tableau. J'aimais bien
cet aspect... C’est vrai que quand on est inBés enfantsipdorent la maitresse... J'adorais
la mienne! Je pense que c’est un méteol: les petits nous aiment, on fait des trucs
sympas. J'aime bien transmettreOm retrouve, dans ce discours, I'idée de la vonatnéme
si son parcours I'éloigne de son choix initial.eAibtient le concours de Lettres-Histoire dés
la premiére année, a 24 ans. Mutée a Paris apt#aM, elle s’'intéresse toujours, paralléle-
ment a son métier de professeur, a I'herboristdréel’hnoméopathie.

Dans sa classe, elle met en place une méthodatbgia protocole acquis suite a ses
formations d’animatrice bénévole:J'ai toujours fait un peu de pédagogie Freirgti n’est
pas forcément tres bien percue... Mais moi, je gais je suis avant-gardiste et c’était ma
conviction. »Si elle n’est pas en difficulté, elle évoque néamsmide sentiment d’étre sur le
fil » : « Les éléves en LP détestaient la matiere quegignais et c’est moi qui incarnais ¢a !

Il [fallait] emmener tout le monde'On y va, on fait des projets Mais c’est vrai que je
n'étais pas forcément rayonnante tous les jourke»choix de ses approches didactiques
renvoie a une nécessité pour transmettre dans mieebaconditions « Il faut trouver des
astucesg|...]. C'est un peu la pédagogie de survie. Il y en a mpiifont pas ca. Jai des
collegues, la plupart d’ailleurs, qui partent dahautoritarisme complet... Je ne trouve pas
ca intéressant. J'ai un peu essayé, mais j'aime hwoir des vraies relations. C’est plus long
a mettre en placg..]. Quand on arrive, on est nouveau, on nous file Issiclasse$...] les
plus terribles, soit les deuxiemes années que peesme peut supporter. Donc, on se les
“colle". Quand on passe dans les rangs, on entamanorer :"Ah celle-1a, je lui donne trois
semaines""Elle va péter un plomb"Je me suis ditGaétane, tiens bon Bt[j’ai annonce
aux éleves] "OK les gars ! On se met en rond ; je note ce ques\avez fait, ce que vous
avez aimeé, ce que vous n'avez pas aime, ce quewnlsz faire, ce qu'on va faire ensem-
ble." Je me suis répété qu'il ne fallait pas rater lariwant[...]. lls ont adoré et ils m’ont dit :
"On adore, vous nous écoutez, on se met en roest, liper.%

Concernant le métier au quotidien, Gaétane ne r@adigpas spécialement les inspec-
tions, malgré les mises en garde de ses collegillesassumait pleinement ce qu’elle faisait.
Sur les deux IPR qu’elle a rencontrés, I'un l'ainr@nt encouragée, tandis que l'autre est
resté beaucoup plus réservé. Elle accorde peu diamce a leurs remarquesJe lui disais :
"Oui, oui", et puis, dés qu’il était parti, je refaisais mamic ») car elle se soucie peu de

128 Certificat d’accés au corps des professeurs dlpcofessionnel.
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I'évolution de sa carriere. Elle se heurte néansainies obstacles fréquents qui I'empéchent
de mettre en ceuvre certaines activités. Par exe@pepos d’'un projet qu’elle avait mis en
place avec un slameur, elle confesgdDur de faire passer la pilule au lycéelLes relations
entretenues avec le chef d’établissement sontipatémflictuelles, en particulier lorsqu’elle
critigue I'évaluation des enseignants faite parpoaip aux performances des élévesJe
n’étais pas la 'année d’avant... Sachant que jieer, j'ai la plus mauvaise classe, la Seconde
gue tout le monde connait, un peu chigntd. [La direction]nous passe au crible.Elle a
subi des représailles de la part de sa provisquies’est servie de son statutmenagerpour

lui imposer son autorité « Son pouvoir, c’'est 'emploi du temps. Alors glavgis deux
heures de transport, elle me faisait venir tousjéess avec des trous au milieuGaétane a
toujours ressenti une forte solitude et un mandesnpiathie de la part de I'encadrementli
faudrait qu’il ['lPR] soit a I'écoute du terrain parce que nous les grgfersonne ne sait
vraiment ce qu'on vif...]. Si la méthode Freinet était prise en compte @AM, ¢a sauverait
des vies. Sauf que I'on n’a pas voulu entendreceay’est pas ce qui a été décide]. Jai

été livrée & moi-méme.Elle considere que l'inspecteur ne joue pas soa dék coach »
méme si I'un de ceux qui I'a inspectée I'a pourtaieh encouragée.

Gaétane est syndiquée depuis ses débuts dans dtttunationale mais son engage-
ment politique se délite avec le tempX’est mort ». Pour elle, les représentants syndicaux
n'apportent pas l'aide qu’ils devraient, mais segent du c6té de l'institution. Elle est néan-
moins restée encartéepar principe »

Aprés seulement quelques années, et ne se segfant plus enseignante dans sa
téte, elle décide de suivre une formation sur lastps médicinales et prend un congé. A ce
moment, enceinte puis jeune maman, elle ne se nbrague partiellement sur cette nouvelle
activité mais se met a faire les marchés dans ted&ula France pour vendre ses produits.
Une fois son congé maternité terminé, elle chdisise mettre en disponibilité et de créer son
auto-entreprise. Quelques mois plus tard, elleddéde revenir dans sa région natale (plus
propice a la culture des plantes gu’elle souhadteetbpper). En paralléle et pendant une
annee, elle effectue des remplacements dans ua bgecole, qui dépend du ministére de
I’Agriculture. L’administration lui demande alore de positionner sur I'un ou l'autre poste :
« |l fallait que je fasse un choix, et le rectorata dit : "Ecoutez Madame, vous étes bien
gentille, mais ¢a ne se fait pas trop ce que vaiisd, votre poste est a Nx'Gaétane rejoint
alors I'Education nationale a plein temps et pasesieurs années a N., tout en demandant
des mutations chaque année pour se rapprochend#osacile. Elle tente de mener conjoin-
tement son activité en tant gu'auto-entreprenetissom®e métier d’enseignante mais ne s’en
satisfait pas « J'essayais de concilier les deux, mais je n’a p&ussi du tout ; quand je fais
guelque chose, jaime bien que ce soit bien falaepour les cours, c’étaient les nouveaux
programmes. Il fallaifdonc tout]refaire. » Elle décide de "reprendre" pour des raisons éco-
nomiques. Elle développe alors sa propre gammeragujs de beauté. Pour pouvoir en
vivre, elle décide de suivre un Master de Marketitegte. Aprés deux ans, elle arrive au bout
de ses droits de disponibilité et décide de déomssir de 'Education nationale. Elle pensait
profiter d’'une prime de départ promise par le gongment et s’en servir pour créer son
entreprise. Mais la prime était en réalité indegael’ancienneté, soit une aide de 2 000 €.
Malgré, a ses yeux, cette somme modeste, elle @@dpartir car elle était déja dans ses
réves« déja la téte dedans Elle ne voulait pas qu’une routine s’installeleiie se projetait
pas dans le métier d’enseignant jusqu’a la retrakde vais avoir quarante ans, je vais
trucider tous mes élevgs.]. J'avais ce souvenir des proffs.] qui gueulent et qui ne sont
pas contents de venir et, du coup, nous en tam@é&ges, on n’est pas contents non plug.

Je ne veux pas devenir cet enseignant-ld. Souvent, ceux qui sont au bord de la retraite
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sont un peu aigris. Je m’étais dit que du momerjeowis que ¢a commence a partir comme
ca, je change et je fais un autre truc qui me plBepuis le départ, javais cette vision de
faire potentiellement plusieurs boulots dans mayie

Gaétane aime son métier mais elle n'est pas aga&is®dn statut de fonctionnaire. Elle
choisit de privilégier le bien-étre au travail asécurité accordée par la profession d’ensei-
gnant. Elle démissionne en aolt 2013 (aprés seunlesept ans et un parcours ponctué de
ruptures), malgré les mises en garde des autrésspeurs« C’est vrai qu'on[...] a un bou-
lot a vie, méme si on le fait mal... Au final, tmadquand méme, ce travail. Quand je disais que
jallais démissionner, mes collegues me coincaignine disaient 'Ne fais pas ca! Fais
n'importe quoi d’autre, mais ne fais pas ¢a ! Gamfestatut."Je leur ai répondu “Cela me
laisse indifférente [...]. Si je veux [re]venir, jepasse le concours. Ce n’est pas grave ; je l'ai
eu une fois, je peux I'avoir une deuxieme foisElle explique son choix par un écart entre sa
conception du métier et son projet de vie, treght de celui de ses collegues lls ont
d’abord fait n'importe quoi[avant de passer le concoursi ils ont planifié ; moi, javais
planifié et apres, jai fait n'importe quoi ! Pour elle, les enseignants ne sont pas dans la
« vraie vie »parce qu’'ils ne prennent pas en compte les chagggsmnsociaux.

Au final, 'ambiance dans les établissements liggite ainsi que le manque de liberté
dans le travail et 'impossibilité defaire changer le Mammouth Elle souligne aussi I'épui-
sement inhérent & la profession Je ne me serais pas vu toute ma carriere fairepaace
que c’est assez épuisant. »

Gaétane avoue avoir pris un "risque" en démissminetareconnait la nécessite, dans le
cadre de sa bifurcation, d’étre soutenue émotidemeint et économiquement par sa famille
(« Vas-y, fais-le, c’est maintenant ou jamais ; aatent, tu auras des regrets # lui a fallu
du « courage »pour partir et s’engager dans la voie de I'engapuriat ¢ Financiéerement,
jai fait un emprunt mais, a un moment, il fautréades choix...], aller de I'avant sinon — a
'approche de la quarantaine — je vais perdre laibsole et trucider tous mes éleves »

Aujourd’hui, elle conserve son désir de transmissies connaissances : elle continue
d’enseigner ponctuellement dans différentes strasfunéme si I'entreprise qu’elle a créée
I'occupe énormémentk(Je dois faire les emballages, rédiger les dépdiafaire les papiers,
démarcher... » Elle ne regrette pas d’avoir quitté I'Educatipationale car elle aurait pu
« devenir mauvaise et ne voulait pas prendre ce risquelé ne me voyais pas, toute ma vie,
faire les mémes cours, rester dans le sérail »

Gaétane exprime un départ choisi et non contr8irglle n’a pas éprouvé de difficultés
aux yeux de l'institution, elle témoigne toutefdiss épreuves du métier. Sa démission est un
cas heureux. D’autres anciens enseignants ne depasntoujours inscrits dans la méme
configuration. Nous avons rencontré, par exempigrofesseur d’espagnol devenu secrétaire
au sein de I'Education nationale et un cas de domsi’'une enseignante-stagiaire.

4) Cassiopée, une expeérience malheureuse qui towroert

Cassiopée est d’origine grecque, elle a trentekhesest arrivée chez nous il y a six ans. Elle
posséde plusieurs diplomes, certains passés er,@'aatres dans I’'Hexagone. Avant méme
d’envisager le CAPES d’Anglais, elle possede d&ja expériences d’enseignement, puis-
gu’elle a exercé dans son pays d'origine et endé&an tant que vacataire. En outre, cet
univers ne lui est pas étranger puisque son maprefesseur au sein de I'Education natio-
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nale. Son expérience témoigne d’ure&ocation contrariée »A moitié engagée dans le
métier, elle préfere finalement le quitter aprésiques mois de stage.

Si son entrée dans la profession est désitekaf fait mes études en lettres classiques,
ayant comme but d’étre prof. J’aimais bien le cabtavec les enfants, et les adultes aussi,
parce que jai beaucoup travaillé avec eux. Pouvoamsmettre des connaissances, cons-
truire des cours, je trouvais ¢a trés enrichissantson entourage familial parait plutot
réticent vis-a-vis d’'une telle orientation. En Feanelle a d’abord passé le CAFER J'ai
passé le concours avec mon Master 2 en littératoraparée, et je préparais le Master 2 en
anglais en méme temps, que jai eu a la fin dené&n Mon mari, qui est professeur dans le
public, m’avait conseillé de m'inscrire plutét awrcours du privg...]. A I'époque, je ne
comprenais pas pourquoi, parce gue] jai fait toutes mes études dans le public. Pas en
France, mais en Gréce. J'appréciais beaucoup Idipugt je voulais y rentrer. Mais on m'a
dit gqu’ici, en ce moment, c’était un peu compliquaur les jeunes enseignants. Alors jai
passé celui du privé. »

Le métier lui est présenté de maniére assez négatou elle le ressent comme tel —, a
travers I'expérience de son conjoint, ou lors dewsions avec d’autres professeurfl’un
d’entre eux]a vécu en banlieue parisienne pendant sept amsait des difficultés quand il a
commence, et il pensait que c’était mieux dangile&pJai eu d’autres échos. Par exemple,
ma responsable, a I'époqlie.], quand je lui ai annoncé que j'allais passer le coms, m'a
dit : "Fais autre chose dans ta vi€lle, elle a eu I'expérience et elle était dansdii€ation
nationale. Je ne sais pas si elle avait démissiggarée qu’en méme temps, elle préparait sa
these. Elle a eu, je crois, un poste a l'univerpit¢ Je trouvais que ces propos étaient un peu
exagerés, mais je ne connaissais pas vraimenstersg. »

Ayant échoué au concours du privé, elle a été aipiésen revanche au CAPES au
moment de la réforme de 2013. Elle a été affeaéetant que stagiaire, dans un college
comme enseignante d’anglais, avant de passerdes.or

Son engagement va trés vite tourner a la déceptierfois sur le terrain. Elle souligne
d’ailleurs clairement la séparation @ustatut »et du « métier »(Dubet, 2002) Au « vrai
boulot » (Bidet, 2011), celui d’enseigner, se substituetnavail ingrat, de ¢olicier » ou
d’'« assistante sociale.>bés son entrée en classe, I'épreuve commena sk&lfend compte
gue les jeunes n'ont ri cadre »ni « motivations » « lls ne savaient pas ou ils étaient, ni
pourquoi ils étaient la. »

L’expérience devient alors douloureusel{ai perdu 5 kilos en un mois et deniet en
complet décalage avec ses représentatianSa s’est passé tres mal, il N’y a pas de secret
[...]. Je l'ai tres mal vécu. Disons qu’il y avait unpti@sage total entre le discours de
'lUFM et la pratique. On avait appris a construildes cours assez poussés, a parler seule-
ment en anglais, par exemple. C'étaient les comsigqu’il fallait respecter... C’était trés
intéressant, on a beaucoup appris : comment coimsttas cours, des séquences qui soient
plus parlantes pour les élevgs.]. Sauf que, pour pouvoir faire un cours, il fautmmimum
de cadre. »

Or, beaucoup de ces adolescents, selon elle, ndes@rpas avoir le niveau requis pour
sa discipline « Je me suis retrouvée avec beaucoup de diffictg§mvais conscience que je
voulais faire quelque chose, parce que j'ai étébgervation plusieurs fois dans les classes
des collegues. Quand je voyais qu’en Troisiemegliges — en anglais — n’étaient pas capa-
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bles de dire :"Bonjour", "Au revoir", "Comment vas-tu ?". C’était inacceptable ! Finale-
ment, qu’est-ce qu’on fait avec ces éleves-la didue c’est un quartier difficile, alors on
fait ce qu’on peut et, en réalité, on ne peut pengd-chose. Du coup, il y a des jeunes qui
sont vraiment bons, qui font un effort, et qui n\aeront a rien faire dans leur vie, parce que
le niveau est bas. lls ne rattraperont jamais leetard pour aller dans un bon lycée. On sert
a quoi, en définitive, si ce n’est boucher desgraw

Face a ses problemes de gestion de classe, Cassiopélerniere arrivée, derniere
servie »— exprime tout & la fois le poids de l'institutide manque de soutien et la solitude du
métier. Les difficultés qu’elle rencontre sont algrercues comme une affaire individuelle
face a une administration plus ou moins indifféeesit a des dysfonctionnements du systéme
éducatif.« Je me suis renseignée, parce que, faisant fales groblemes assez importants, je
voulais savoir s’il y avait, tout simplement, ursgbsitif ou une formation qui puisse me
convenir. Et il y en avait pds..]. J'ai contacté des professeurs a I'lUFM qui m’afitt qu’il
y en avait eu auparavant, mais que ce n’était pdusas aujourd’hui. >Si des collegues sont,
d’apres elle, dans la méme situation, son disceemnsble montrer qu’il ne s’agit pas de déni
mais plutét d’un sentiment de honte et de diffiésiitque I'on relativise« Il y en avait
beaucoup qui étaient dans mon cas, et qui n’enapamt pas. Qui se confiaient a moi, mais
pas a d'autres. Jai discuté, & un moment donn&caguelqu’'un qui m’a dit 'Oui, on
m’insulte dans la classeEt il a ajouté :"Je débute, c’est normal. Apres, il y a des choses
plus difficiles dans la vie. J'ai une amie qui egirte I'année derniéreSi on commence avec
cet état d’esprit, je vois mal comment on peut fini] ! J'ai parlé a beaucoup de gens, mais
surtout avec ceux qui venaient de I'lUFM. C’est pliqué, parce que c’est en dehors de la
structure du college. Jai discuté avec la directriadjointe, mais le probléme n’a pas été
résolu pour autant. Je n'étais pas la seule, mais la plus jeune, dans une discipline —
'anglais — certes obligatoire, mais qui n’est pagssi importante que les maths, le fran-
cais... »

Le métier, aux yeux de Cassiopée, se vit seul treda classe, contre le chef d'éta-
blissement, contre les collegues. Il est alors idéné comme étant anomique. Il y a, chez
cette enseignante, une nostalgie renvoyant a lima&g institutionnel d’un métier qui n'a
peut-étre, dailleurs, jamais completement existénme tel. Il n’y aurait ni repéeres, ni
finalités, ni regles « Les éléves ne savent plus pourquoi ils sopt Ih lls sont la parce qu'il
y a les parents qui ne savent pas quoi en fairg. J’en ai eu beaucoup qui me disaient qu’ils
souffraient parce que, pendant des années et deseanils ont été mis dans des sections ou il
y avait le bazar, ou on ne faisait pas cours. llissaient ¢a tous les jours. »

Ce manque de soutien et de repéres s’inscrit its dees logiques organisationnelles.
Quand I'enseignant cherche a sanctionner pour tarnitasse, les responsables d’'établisse-
ment usent de stratégies pour freiner de telleSgpies : «Quand je mettais une heure de
colle, on me forgait & la placer a huit heures datim parce que ¢a arrangeait le planning de
I'éleve. C’était a moi de venir a cette heure-laa @’a été imposé par I'adjointe. Tout ¢ca
pour quelqu’un qui n’est, d’ailleurs, jamais venuagi n'a jamais été sermonné. S’il n'y a
pas de sanction... Méme quand il y en a, ellesone@as respectées... Enfin, rien ne marche.
Le probléme est que ces éléves vont étre intégude dociété qui ne fonctionne pas comme
¢a. On ne peut pas tout faire n'importe commemtigtporte quand. >t a punition semble ici
se retourner contre elle et devenir la sienne.

Les jeux de pouvoir se manifestent également essel@&t peuvent tourner au cau-
chemar. Les éleves testent ainsi les enseignamé&ussissent parfois a s’engouffrer dans les
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failles ou a tirer profit des zones d'incertitudesUne fois, j'ai convoqué le pére de l'un
d’entre eux et on a parlé longuement. Son gamitefiaout le temps dans le cours ! C'était
non-stop. On l'avait mis devant. A un moment, jeetele le recadrer “Ecoute, ce ne sera
plus possible, tu ne peux pas continuer commellca.pris son cartable, il I'a balancé contre
'armoire. C’était un épisode assez violdnt]. Je lui ai fait savoir que je ne pouvais plus
I'accepter avec ce comportement-la, et qu’il devaiir I'adjointe de la directrice. Il a piqué
une crise pas possible. Une autre fois, j'en aueuqui a voulu partir avec mon sac a main
[...]. Cétait a la fin, juste avant ma dépression, j@mais méme pas la force de m’y opposer.
Je lui ai dit que s'il franchissait le seuil de f[#orte et sortait avec ce sac, il allait étre
convoqué en conseil de discipline. Il a rigoléaiposé le sac et il est parti... Certains sont
sans géne et j'ai méme été menacée. »

Cassiopée ne sera restée que deux mois, démissiceamdévrier « Je ne suis pas la
premiere et je ne serai pas la derniejensais déja absente pour dépression apres les-vacan
ces de la Toussaint.

L’entretien, a plusieurs reprises, revient sur éeud du probléme« Je ne suis pas
partie parce que je n'arrivais pas a tenir une dasJe suis partie par frustratidn.]. Le
métier que javais envisagé n’avait rien a voir ava réalité... »Le quitter apparait, pour
elle, davantage comme un bénéfice que comme umeriggisqu’il s’agit, avant tout, de trou-
ver une profession dans laquelle s’épanouir_e fait d’avoir un travail stable, rémunéré...
Enfin, bien rémunéré, je ne dirais pas, mais avecsalaire tous les mois, c’était la seule
raison qui valait pour plusieurs professeurs entpodans mon établissement. lls marte-
laient : "Tu vois ta fiche de paie a la fin du mois, tu eebltout ce que tu endure§auf que
moi, je ne peux pas le faire, parce que je veur fgielque chose qui me plaise... »

Cassiopée exprimera ainsi sa volonté de se désengagle se retirer quand d’autres
maintiennent leur présence malgré des expériermasuteuses « Avec d'autres collégues,
des stagiaires aussi, on faisait des cours ensemdniee qu’'on préparait les oraux. Je les
voyais, ils étaient presque dans le méme état qoie sauf qu’'eux, ils pensaient qu’ils
n'avaient plus le choiX...]. C'était ca le probleme. lls se disaientXai fait quatre ans
d’études dans tel domaine. Un professeur, c’estdiféicile a reconvertir. Finalement, il faut
subir."Le discours de tout le monde, c’était ¢dl faut subir. Il faut tenir bon pour, peut-étre,
pouvoir aller ailleurs aprés ou étre dans un meilégablissement, etcs'

*
* ok

Ces témoignages, en fonction de leurs spécificitifisent notre attention :

- sur les risques de déstabilisation, de "bascaoleie désaffiliation découlant d’'une
réforme pergcue comme imposée, mal préparée efismumiment explicitée (Jean-Pierre) ;

- sur un sentiment d’amertume et d’abandon lié éphdsage entre formation dispensée
et réalités de terrain (Francoise) ;

- sur la mobilisation de ressources propres, ldaeqgdé changement ou d’innovation et
un choix — librement consenti — de reconversioré{@ae) ;

- sur I'empilement des difficultés, une vocationntrariée et un contexte considéré
comme anomique (Cassiopée).
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D’autres récits de vie auraient pu étre présertdéms éclairer, de maniére plus pré-
cise, sur les processus d’engagement et de dég®ecles logiques d’insertion ou de retrait,
les mécanismes de don et de contre-don. Les infamnsarecueillies et I'analyse des dispo-
sitifs mis en place nous ont cependant déja pedmisassembler les différentes pieces du
puzzle, les tensions du métier et la prise en ehdes difficultés rencontrées pouvant, par
exemple, donner lieu a des stratégies de contowmiewu déxit a des comportements
d’apathie ou d’assistance, de repli sur soi ouétedation...
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CONCLUSION






Au terme de cette contribution, il importe de rdppdes grandes lignes de notre ques-
tionnement, de mettre en évidence les principasxltas obtenus et de suggeérer quelques
pistes de recherche susceptibles d’approfondirencdmpréhension de la souffrance ou du
mal-étre enseignant.

l. MISE EN PERSPECTIVE

Notre démarche s’inscrit dans une tradition comgnélve et interactionniste mettant I'accent
sur des formes d’expérimentation ou de subjectwapropres a chaque groupe d'acteurs
composant la communauté éducative. La référencesgstemes de croyances, de prescrip-
tions et de valeurs ainsi que la prise en compte sdmtiments et des émotions sont ici
primordiales afin de mieux saisir les arbitrageslesirégulations qui se mettent en place.
Plusieurs modalités peuvent étre distinguées (Bdj®b2). Selon les sensibilités, on insistera
sur des processus de "liaison" (tels ceux de "aghgment” ou d™"adaptation™) ou de "sépa-
ration" (comme ceux de "rivalités" ou d"opposit&ih certains classiques de la sociologie —
songeons, en particulier, a Georg Simmel — jouartakte non plus ddualismemais de la
dualité tout en prenant en considération logiques inteatexternes, horizontalest verti-
cales, micreetmacro.

L’étude des phénomeénes dmobilisation plus précisément, intégrstructures de
contrble et stratégies d’échangeLes premiéres sont de naturermative (intériorisation),
coercitive(soumission)attributive (délégation de pouvoir) quarticipative (implication) ; les
secondes répondent a diverses finaliddusivesou exclusivegBaechler, 1998). Envisagée,
a la maniere de Mancur Olson, de Thomas Schelling’Albert Hirschman, sous un angle
“relationnel”, la combinaison de toutes ces vaeamous éclaire sur les comportemenéxitl’
ou devoice de loyauté ou de protestation, d’apathie ou dectién. Les« épreuves subies
et les« discours de la plainte gui leur sont associés peuvent étre également/jutésr en
termes psychodynamiques (Dejours, sous la dirR@E2) ou cliniques (Rhéaume, 2009 et de
Gaulejac, 2011), avec le souci €e€introduire le sujet singulier dans I'histoiresl rapports
sociaux »(Alderson, 2004, p. 245), un sujet faisant appsbrx intelligence pratiques° et
capable de déployer tout unéventail de stratagéemes opératoirepour faire face a la
morosité ambiante et aux violences ordinaires.

La problématique du risque et de la vulnérabiligngl, dans cette optique, tout son sens
et renvoie a la fragilisation de la condition egsainte, a ses méandres et a ses vicissitudes, la
reconfiguration du métier et de ses fondementtggtes pouvant conduire a la désaffi-
liation ou a 'anomie, plus prosaiquement a I'époient, a I'usure ou au renoncement. Les
recompositions ou les "bricolages” qui s’operemaifnt alors écho, dans le contexte d’'une
nouvelle professionnalité devant répondre & unecateés charges de plus en plus exigeant et
a des demandes de plus en plus contradictoires, @cdassement et a une dévalorisation
statutaire, a une légitimité ébranlée et a uneraé@toontestée. Ce brouillage des codes, nous
'avons vu, peut susciter différents types d’'attés ou de réactions, elles-mémes tres
fluctuantes. Vis-a-vis des éléves par exemple,glus registres peuvent étre sollicités : celui
de la force et de la contrainte, celui de I'affeeti de la connivence ou bien encore celui de
impuissance et du retrait. Dans d’autres circanses, lorsque les contraintes organisa-
tionnelles deviennent trop pesantes, des conddéentournement ou d’évitement, de déta-

129 aquelle a partie liée avecdaruse »ou lamétis chére a Aristote (Detienne et Vernant, 1974).
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chement ou de fuite peuvent voir le jour. Quelgisefussi, la sublimatidf’ ou I'insertion
dans des réseaux affinitaires prennent le relaisnsDles situations les plus tendues,
'accommodation et la quéte de compromis ne suffipdus : lorsqu’on est sur le fil » « a

la dérive »et que I'on considere que I'on ne peut piuiaire cours »ni « tenir sa classe,»
c’est de survie dont il s'agit, et les marges denoravre s’amenuisent : retraite anticipée,
congés longue maladie...

Les difficultés rencontrées peuvent étre regroupéésur de cing grandes thématiques :

- celle de l'invisibilité du travail accompli et daanque de reconnaissahtelors que
'on se sent débordé en permanence, toujours stgulevive", « dévorés »ou « a bout de
nerfs »;

- celle du décalage ou du déphasage entre ce té aculqué ou intériorisé et les
réalités de terraffi?, entre ce qui a été prescrit et ce qui peut éigeam ceuvre, les satis-
factions escomptées n’étant pas au rendez-vouaissaht sur sa faim eu égard aux efforts
entrepris et au retour qui en est fait par les expgumts ou les collégues, les proviseurs ou les
IPR ;

- celle, relevant davantage des préoccupationseddogio-anthropologie de la connais-
sance, de la perception et de la caractérisatian,|'mstitution et les spécialistes ou les
experts qui lui sont rattachés, de ce qui est ecoorant percu comme relevant d’'un profond
malaise ou d’'un syndrome d&rn-outallant de pair avec unedépersonnalisation et une
insatisfaction chronique »

- celle des jeux de role et des zones d’incertitaakr, pour chacune des parties en pre-
sence, des malentendus et des« malentendants,»a multiplication de messages parado-
xaux pouvant dérégler les boussolest« mettre en porte-a-faux;»

130 Celle-ci peut étre définie commele processus par lequel un désir (ou une pulsinsatisfait est orienté
vers un nouveau but, un nouveau destin ou un nalyet socialement valorisé(Alderson, 2004, p. 250).

131 Trois composantes sont habituellement mises ergese(Ferréol, 2010). La premiére, feconnaissance
affective se déploie dans l'interaction avec ceux que Geétgrbert Mead nommera lesautres donneurs de
sens » notamment a travers I'amour ou la bienveillarigée produit, comme I'a bien montré Axel Honnetl, d
la « confiance en soi gHonneth, 2000). Du déni de cette confiance péstilter une destruction de sa propre
identité. La deuxieéme, assez proche de l'optiquei&ane, comporte deux aspects rdaonnaissance juridique
qui fait de l'individu un sujet de droit, et taconnaissance moralgui fournit au sujet I'assurance de sa capacité
de discernement. La troisiéme,rieconnaissance socialse réfere a la valeur de la contribution d'univiiti
pour la communauté a laquelle il appartient et ewtjeu la solidarité et la loyauté. Ces trois digiems
dessinent les contours d’une éthique qui confdiexéggence de justice un contenu beaucoup plusev&st tant
gueréalisation de sqicette éthique réunitd’ensemble des conditions sociopolitiques qui pvése I'intégrité
personnelle xRenault, 2000, p. 50).

132 Dans leur éditorial d’'un numéro d€shiers pédagogiqugsublié en juin 2014, Michéle Amiel et Yannick
Mével évoquent une représentation idéale qui s’est effondréewll était une fois, dans un beau pays qui ne
connaissait pas la crise, deux hommes qui travaifle heureux. Le premier était instituteur et lecead
professeul...]. Respectés par les éléves et leurs famillesydsquaient le plus beau métier du monde. C’était
simple : lire, écrire, compter, transmettre le sawtabli et stable d’une discipline a de jeunedldcents qui
se soumettaient de gré ou de force a leur autdmigdveillante. Lorsque I'un d’entre eux n'y arrivgias, on
disait qu’il n’était pas fait pour les études enié serait venu a I'idée de personne d’imaginer tgenle et les
enseignants y soient pour quelque chose. Leurts@iurecouvrait admirablement leur fonction, le®tégeait
contre les abus toujours possibles de leur hiéreacls savaient profiter de quelques semaines alsances
studieuses et d’'une consommation régulée par @ague de la CAMIF. Il leur arrivait de se mettre gréve
pour défendre la haute idée qu'ils se faisaientsduvice public[et] savaient[...] qu'ils appartenaient a un
corps|...]. Tout celdon le sait]releve du conte de féegAmiel et Mével, 2004, p. 9.)
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- celle du climat scolaire et de son impact sumtesieres d’étre et les modes d’action,
les jugements émis n’étant pas sans conséquenckss sgputations établies et pouvant con-
duire & des crispations ou des vexations, un éageeou une stigmatisation.

Toutes ces interrogations ont été, dans un pret@neps, mises en perspective en pre-
nant appui sur la littérature spécialisée, la s3sehque nous avons proposée s’efforcant de
rassembler les éléments clés permettant une nreilampréhension des différentes figures
de I'engagement ou de la mise a distance, de lisgmance ou de la distanciation, du don de
soi ou de la désimplication. Nous avons ensuitéaiod illustrer nos propos en nous rendant
sur le terrain et en nous intéressant aux polisquenées dans un cadre rectoral.

Il. ENSEIGNEMENTS ET PISTES DE RECHERCHE

La méthodologie retenue, essentiellement qualéatimet en avant la triangulation des
sources, des grilles de lecture et des outils dstigation, qu’il s’agisse de consultation des
dossiers de personnels en souffrance ou en déskenbservations de journées de forma-
tion, de passations d’entretiens semi-directifs;éibéts de vie...

Nos investigations se sont portées, tout d’abard)'examen d’'un dispositif d’accom-
pagnement individualisé original, concu et mis emvi@ au sein d’'une académie de taille
moyenne ayant déja participé a diverses expérimiensasur la prévention des risques
psychosociaux ou la mobilité carriere. Cette moaphie, au-dela des spécificités locales ou
régionales, nous fournit des points de repere —'quepeut, en grande partie, retrouver sur
d'autres site$” sur lesquels nous nous sommes rendus — quanpfilides bénéficiaires?,
aux attentes institutionnelles et aux procéduregl@yges. Les informations dont on dispose
et les analyses auxquelles nous avons procédégsent; a propos de DEFI, un certain
nombre d’éléments que I'on peut considérer comnseattauts ou des opportunités :

- un pilotage et un encadrement de qualité, a litcet faisant preuve d’empathie ou de
sollicitude ;

- des moyens humains et des dotations financievasnégligeables compte tenu du
contexte actuel de restriction des dépenses p@digu

- un réseau de formateurs et de tuteurs volontairenotivés,« convaincus de leurs
missions >et « bienveillants

- une bonne réactivité en cas d'urgences et ungogede proximité attentive aux
préoccupations exprimées ;

- une volonté d’'auto-évaluation ;
- une visibilité accrue, un "maillage” adéquat &t dtages-établissements bien rédés ;

- une production de "lien social" et une relatititsa de ses propres maux ;

133 Notamment Nord-Pas-de-Calais, Champagne, Poit@ueBtes, Centre ou lle-de-France.
134\/oir la fin de la deuxiéme partie (111.B.9).
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- une structure appelée a se renforcer, le voleticlpation" étant de plus en plus
prioritaire.

Toutefois, certaines zones d’'ombre subsistent :

- 'absence de protocole dans la constitution etddecte des dossiers archivés ne
favorise pas toujours I'harmonisation des donnééssrcomparaisons sur moyenne ou longue
période ;

- sans ratios ni indicateurs d’efficience, toutprégiation sur le bien-fondé, I'utilité ou
la pertinence de telle ou telle mesure s’averedtdi;

- des "effets pervers", en dépit des intentiongcladies et du souci louable de strict
respect de la confidentialité, peuvent apparait@eboucher sur un processuslaleeling ou
sur une plus grande dépendariteentretenant de la sorte suspicion et défiance ;

- les remédiations envisagées, méme si elles appdequemment soutien et récon-
fort, peuvent étre aussi parfois percues comngentre-productives,» infantilisantes »ou
« culpabilisatrices ps’apparentant a urepunition »ou une« sanction

- de méme, les conseils prodigués — bien que tisdsppar la majorité des participants
— ne couvrent pas tout le prisme des difficultédes situations rencontrées et peuvent étre
ainsi, a certains moments, d’un intérét limité ;

- plus profondément, la dimension organisationnddle facteurs environnementaux et
tout ce qui a trait au "climat® qui prévaut dans les colléges ou les lycées demele plus
souvent, sinon occultés, du moins secondaires;di@cétant mis en priorité sur des caracté-
ristigues personnelles renvoyant a dedéficiences »ou des« dysfonctionnements xles
« lacunes »ou des« insuffisances » impulsivité ou impréparation, dénégation ou ineom
pétences...

Une telle "matrice", a consonance psychologisdate] a perdre de vue ou a minorer ce
que les Anglo-Saxons entendent habituellemenflparou capabilities hedonomicou job
enrichment™’ (Ferréol, 2015). Mieux vaut dés lors privilégiareuapproche “transaction-
nelle" (Remyet al, 1978), d’ordre biographique et relationnel, mgant dans une optique
systémique visant a créer des passerelles entratinéé et objectivation, mise en récit et
traduction institutionnelle. Les témoignages relisevont dans ce sens et mettent sur le
devant de la scene des questions statutaifee¢ TZR), des idéaux ou des vocations contra-
riés, des réformes précipitées, des velléités dagdgment ou d’'innovation, des bifurcations,
des choix de reconversion, des événements plusdsati. Les arrangements auxquels on
aboutit sont« a géométrie variable et dépendent des contraintes situationnelles.e tout
généralisation hative étant a proscrire.

Parmi les prochaines pistes a explorer, il convigihd

135 a tentation est alors forte de dériver vers ummé d™assistanat" ou de "surprotection".

136 Comme les pratiques partenariales, la coéducdéerstratégies d’équipe, le style de managememfialité
de vie au travail..Cf. Debarbiewet al, 2012.

137Cf. la note p. 58.
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- de poursuivre I'exploitation des archives DEFU&ffiner certaines analyses relatives
au repérage des publics et a I'élaboration desoostde formation ;

- d'étoffer notre échantillon tant dans I'Acadénde référence que dans d’autres
régions ;

- d’effectuer des comparaisons avec d’autres psafas, y compris dans I'Education
nationale (IPR, CPE, chefs d’établissement...), désusecteurs d’activités ou d’autres types
de décrochadé® (dont celui des éléves) ;

- d’élargir notre réflexion au niveau du Primairedu Supérieur ;

- d’interroger, enfin, les fondations du systemacadif sous I'angle non plus du ressen-
timent ou des désillusions mais de la satisfaatiwmu bien-étre (Bidet, 2011 ; Chalitsal,
2013 ; Lachmanet al, 2000 ; Seligman, 2011).

*
* %

L’heure n’est plus a fournir clefs en mains des guides de bonnes quati formatées et
stéréotypées ¥Gonthier-Maurin, 2012, p. 71). Un décentrementreigard est nécessaire :
« Tous les observateurs vous le diront : c’est lpar périphérie que les systemes changent.
Si vous voulez voir émerger le monde de demaiez allir les confins, les marges, les fronts
pionniers » (Amiel et Mével, 2014, p. 9.) Cela suppose «dg’inscrire dans une histoire
longue » de« ne pas s’en tenir a des impressions superfisgeliet d« examiner de maniére
nuancée les évolutions(2akhartchouk, 2014, p. 35).

Ces prérequis sont d’autant plus indispensablaesgjl@r I'on aborde un sujet qui, a bien
des égards, reste encore mal connu (appréhensitistigtie tres fragmentaire, estimations
souvent non concordantes des effectifs, confidiétides dispositifs et évaluation assez
rudimentaire de leur efficacité). L™"individualisah" des traitements, méme si elle peut
s’avérer fructueuse, ne saurait a elle seule doestune panacée. D’autres parametres ont
aussi droit de cité : jeux d’acteurs, conflits dées, rapport a la hiérarchidpuble bind et
d’autres échelles — en premier lieu, I'établissetneentant que lieu d’épreuves ou s’effectue,
s’imagine[et] se régule le travail Lantheaume et Hélou, 2008, p. 9) — sont a vaaris

138 Karsenti et Collin, 20009.
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SIGLES ET ACRONYMES

CAFEP : Certificat d’aptitude professionnelle aofpssorat de I'enseignement du privé
CAPES : Certificat d’aptitude au professorat deseignement du second degré

CAPET : Certificat d’aptitude professionnelle aofpssorat de I'enseignement technique
CAPLP : Certificat d'acces au corps des professeeiycée professionnel

CARDIE : Cellule académique de recherche, dévelogm, innovation et expérimentation
CDI : Contrat a durée indéterminée

CERPEP : Centre d’études et de recherches suraleenpriats avec les entreprises et les
professionnels

CFDT : Confédération francaise démocratique dusitav
CHSCT : Comité d’hygiéne, de sécurité et des cabtde travail
CPE : Conseiller principal d’éducation

CSE : Conseil supérieur de 'Education

CTEN : Conseiller territorial de I'Education natada

CVS : Cadre de vie et sécurité

DAFOP : Délégation académique a la formation desgomels
DEA : Diplome d’études approfondies

DEFI : Difficultés, enseignement, formation, itiné&e

DEPARU : Dépistage participatif de risques

DEPP : Direction de I'évaluation, de la prospecttvele la performance
DIFOR : Division de la formation

DRH : Direction des ressources humaines

EPS : Education physique et sportive

FGAF : Fédération générale autonome des fonctioemai
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FOQUALE : Formation, qualification, emploi

GEASE : Groupe d’entrainement a I'analyse de saoatéducatives
GPDS : Groupe de prévention du décrochage scolaire
HAS : Haute autorité de santé

HSA : Heures supplémentaires année

HSE : Heures supplémentaires effectives

HSE : Hygiene, sécurité, environnement

IA : Inspecteur d’académie

IPR : Inspecteur pédagogique régional

LDM : Lycée des métiers

LGT : Lycée général et technologique

LP : Lycée professionnel

LPO : Lycée polyvalent

MA : Maitre auxiliaire

MEN : Ministére de I'Education nationale

MGEN : Mutuelle générale de I'Education nationale
NTIC : Nouvelles technologies de I'information &t kh communication
ONG : Organisation non gouvernementale

PAF : Plan académique de formation

PEGC : Professeur d’enseignement général de college
PEPS : Professeur d’éducation physique et sportive
PLP : Professeur de lycée professionnel

QVT : Qualité de vie au travail

RAPE : Réseau d’aide aux personnels en difficulté

SGEN : Syndicat général de I'Education nationale
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SNALC : Syndicat national des lycées et colléges

SNES : Syndicat national des enseignants du sesdegrd

SOBANE : Screening, observation, analyse, expertise

STI : Sciences et technologies industrielles

STI2D : Sciences et technologies de l'industridietiéveloppement durable

SVT : Sciences de la vie et de la terre

TALIS : Teaching And Learning International Survey

TICE : Technologies de I'information et de la commuation pour 'enseignement
TZR : Titulaire sur zone de remplacement

UNSA : Union nationale des syndicats autonomes

ZEP : Zone d’éducation prioritaire
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ANNEXE |

LETTRE DE SOLLICITATION

Laboratoire C3S (EA 4660) —
Université de Franche-Comté '- (S:uggtre
31 Chemin de I'Epitaphe l '3{§ Santé

25000 Besangon “ Soc|ete
Be=r]

Gilles Ferréol

Directeur du laboratoire
Professeur des universités
gferreol@hotmail.com

06 08 66 43 33

Benjamin Castets-Fontaine

Maitre de conférences en sociologie
benjamin.castets-fontaine @univ-fcomte.fr
06 61 99 46 00

Audrey Tuaillon Demésy

Docteure en sociologie
audrey.tuaillon-demesy@univ-fcomte.fr
06 70 31 05 88

Besancon, le 23 janvier 2014

Madame, Monsieur,

Le laboratoire C3S (Culture, Sport, Santé, Soridel'Université de Franche-Comté
réalise actuellement une étude sociologique sysdesours et les épreuves professionnels des
enseignants du secondaire.

Plus particulierement, notre recherche s’intéreasdispositifDEFI. Celui-ci apparait,
en effet, comme un support original pour débutetrenoecherche. Dans ce cadre, nous
souhaiterions rencontrer des enseignants ayartiparou participant a ce dispositif.

Ces rencontres s’inscrivent dans un protocolensiigue au sein duquel 'anonymat et
la confidentialité sont bien évidemment strictemeespectés. Elles prennent la forme
d’entretiens qui pourront se réaliser selon desatiteéd qui vous agréeront (date, lieu). Les
thémes abordés auront trait au parcours professicgina I'expérience vécue au sein du
dispositif.

Nous restons a votre disposition pour toute infiifam complémentaire.

En espérant pouvoir vous rencontrer, nous voumgrd'agréer, Madame, Monsieur,
I'expression de nos salutations distinguées.

Gilles Ferréol
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ANNEXE I

GUIDE D’ANALYSE DES DOSSIERS ARCHIVES

NO

Nom :

Sexe :

Année de naissance :

Dipléme :

Discipline :

Statut (temps partiel, TZR, etc.)
Etablissement :

Date d'entrée dans I'EN
Problématiques principales
Problématiques secondaires
Suggestions faites a I'enseignant
Participation a DEFI (formation/tutorat)
Participation a la Mobilité carriere
Date d'entrée dans le dispositif
Modules suivis

Intervenants dans le dossier

Vocabulaire et langage

Thémes abordés

Ennui, routine Injustice

Humiliation

Souffrance

Difficultés matérielles Peur, insécurité

Stigmatisation

Responsabilisatiof

—J
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Sentiment

d'appartenance a un Solitude Confiance R P9|ds de
L I'institution/menaces
établissement
Bifurcations,
changement de Plaisir Culpabilisation Problemes médicaux
carriere
Divergences Jugement de . Problémes
A o Non-dit .
d’opinions I'institution relationnels
Reconnaissance | Critique des acteurs Contagion Autres difficultés

Situation actuelle de I'enseignant

Pieéces du dossier

Autres
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ANNEXE Il

GRILLE D’OBSERVATION D’'UNE SEANCE DE FORMATION

Date
Lieu
Séance n°

Participants

Profil des enseignants

Profil des formateurs

Interactions et comportements

Mises en situation
professionnelles et jeu
de rbles

Attitudes corporelles
(facilité de prendre part
a la formation)

Sourires, silences, etc.

Echanges entre le
formateur et le
groupe/dans le groupe
lui-méme

Attitude des formateurs
(mettre a l'aise)

Langage employé et vocabulaire

Prise de parole
(formateurs/enseignants)
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Dy

Temps laissé a I'expos
des probléemes
rencontrés

Individualisation ?

Thémes abordés
(humiliation, lassitude,
désengagement, etc.)

Formation

Techniques
pédagogiques utilisées
Oou mises en ceuvre

Conseils donnés aux
enseignants

Critiques émises

Réponse au double
objectif de DEFI :
anticipation et
résolution des
probléemes

Plan de la salle
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ANNEXE IV

GUIDE D’ENTRETIEN : FORMATEURS DEFI

1) PRESENTATION

- Pouvez-vous vous présenter succinctement ? jptirseid’origine, temps d’ensei-
gnement, type d’établissement, etc.)

- Pouvez-vous nous raconter votre parcours prafessl ? (difficultés éventuellement
rencontrées)

2) DEVENIR FORMATEUR AU SEIN DE DEFI
- Comment avez-vous pris connaissance de ce diggbsi
(On cherchera ici a élucider les motivatioRslance : pourquoi participez-vous a
DEFI ?)

- Comment devient-on formateDEFI ?

- Quelles sont les motivations qui vous guidene@dnnaissance, aide aux collegues,
etc.)

- Avez-vous eu une ou plusieurs formations ?
- Souhaiteriez-vous en avoir d’autres ?
- Comment articulez-vous votre pratique de formaseumétier d’enseignant ?
3) REPRESENTATION DU PUBLIC DEFI ET DES DIFFICULTES ENSEIGNANTES

- Quelles sont, selon vous, les principales diffeésimises en avant par le corps
professoral ? (nature, fréquence, forme...)

- Avez-vous déja rencontré des collégues prétsteeglienseignement ? L’Education
nationale ?

- Selon vous, ces difficultés sont-elles nouvetient-elles toujours existé ? Quel est
le poids des réformes dans la production de ceétnal?

- Comment expliquez-vous ces situations ?
4) VOTRE ACTION AU SEIN DE DEFI
a) L’'organisation de DEFI

- Quel est votre role ?
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- Que faites-vous concrétement ?

- Comment s’organise la formation ?

- Qui est a I'origine des modules ?

- Comment ceux-ci ont-ils été penseés ?

- Qu'avez-vous fait jusqu’a présent dans le diggosinombre de séances, entretiens
réalisés, etc.)

- Quelle est votre implication ?

- Quel temps consacrez-vous aux enseignants ecudtf ?

- Quels sont vos liens avec les tuteurs ?

- Avez-vous déja été tuteur vous-méme ?

b) Les interactions dans DEFI

- Comment se passent vos relations avec les loégds ?
Relance : Avez-vous rencontré des situationsdiféisiles a gérer ? Quelles aides ont
été apportées ?

c) Les résultats

- Evaluez-vous les progrés de vos stagiaires ? Auets indicateurs ?

- Percevez-vous une amélioration ?

5) AUTOUR DE DEFI : LES ECHANGES AVEC L'EXTERIEUR

- Au-dela de la formation, qui sont les professelaimpliqués, de prés ou de loin, dans
DEFI ?

- Avec qui travaillez-vous ?

- Comment se déroulent les échanges avec votrartiie (établissement, Rectorat,
corps d’inspection, etc.) ?

- Quelles sont les personnes autour de vous qtiesocourant de votre travail dans ce
dispositif (colléegues, familles, amis) ? Qu’en pamtselles ?

6) REPRESENTATIONS DU METIER ET DU DISPOSITIF
- Au final, pour vous, qu’est-ce que DEFI ?

- Votre implication dans cette structure a-t-elarmgé le regard posé sur votre métier ?
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- Pensez-vous rester dans DEFI longtemps ?

- Et vous-méme, en tant qu’enseignant, avez-vasergi des évolutions dans votre
métier ?

- Comment regardez-vous celui-ci aujourd’hui ?

Profil des formateurs

Statut (certifie, agrége, etc.)

Type de contrat (titulaire, contractuel, etc.)
Formation (niveau de diplédme et discipline)
Année de naissance

Profession des parents

Situation familiale

Année d’entrée dans la carriére

Parcours professionnel
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ANNEXE V

GUIDE D’ENTRETIEN : ENSEIGNANTS

Consignes et explication de départCet entretien aborde trois themes, trois élémeois n
exclusifs les uns des autres : votre parcours iseplamilial et professionnel ; votre métier
d’enseignant ; le dispositif DEFI.
1) VOTRE PARCOURS DE VIE

Le mieux est peut-étre de commencer par vous pigrsemmme vous le souhaitez...

a) Il conviendra de recueillir des informations fadiscipline enseignée, I'expérience
du métier, la vie privée et familiale...

b) Aprés une premiere présentation, on proposdiengquété de raconter son histoire
scolaire, personnelle et professionnelle.

- Comment en étes-vous venu a devenir enseignghtvdtre parcours familial, quel
est-il ?

2) EPREUVE DU METIER
a) Quid des difficultés ?

- Si la dimension de la difficulté a été peu aberdin pourra relancer par la question
suivante : Estimez-vous étre ou avoir ététablemenen difficulté dans votre métier ?

- Pouvons-nous revenir sur les problemes que vees gencontrés ou auxquels vous
devez faire face ?

Relances : Quelle est la nature des difficultésepids quand éprouvez-vous ce mal-
étre ? Comment I'avez-vous vécu (sur un plan psafasel, personnel, médical, etc. ?).
Vos difficultés sont-elles liées a la charge deaih?

- Vous étes-vous confié ? A qui ? Dans quellesooistances ?

- Concrétement, quelles ont été les conséquencessddifficultés ? Comment se sont-
elles manifestées (arrét, silence de I'équipe éaderarchie) ?

- Que pensez-vous du métier d’enseignant aujour@Hadaptabilité, charge et temps
de travalil, investissement).

- Comment avez-vous vecu les différentes réformes ?
- Au quotidien, comment cela se passe-t-il dangev@tablissement ? Dans votre

classe ? Avec les colleges ? Les parents ? Le mpebale direction ? Le personnel
administratif ?
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Les éleves

La hiérarchie

Les collegues

Les parents

Difficultés
matérielles

Les cours sont-ils
difficiles a gérer ?

Etes-vous stressé
avant de vous rendre
dans la salle de
classe ?

Avez-vous eu des

difficultés avec des
éleves ? De quelle
nature sont-elles ?

Quelles sont les
actions pédagogiqueg
gue vous pouvez

mettre en place ?

Pensez-vous étre
soutenu par votre
hiérarchie ?

Appréhendez-vous
d’étre inspecté ?

Comment se passent
les inspections ?

Quelles relations
entretenez-vous avec
votre IA-IPR ?

Sont-ils au courant dg
vos difficultés ?

Vous apportent-ils de
conseils ou du
soutien ?

Parlez-vous avec eux
de vos difficultés ?

Voyez-vous souvent
les parents d’éléves 7

5 Quelles relations
entretenez-vous avec
eux ? Y a-t-il des
tensions ?

Rencontrez-vous des
difficultés de ce
type ?

Au sein de
I’établissement ?

Dans votre
environnement
personnel ?

b) Les réactions et les ressentis

- Face aux éléments que vous évoquez, commenssezgvous Ou avez-vous réagi ?
Relances : Avez-vous déja songé a quitter le meétleourquoi ne pas partir et faire
autre chose ?

- Quelles solutions ou quelles démarches avez-woiges en place pour pallier ces
difficultés ?

- Vous sentez-vous soutenu ? Famille, hiérarclokegues, parents, éleves, etc.
Relances : Les difficultés sont-elles abordéesaemlle ou avec vos amis ? Que pense
votre entourage de votre métier ?

3) LE DISPOSITIF DEFI

a) L’entrée dans leispositif

- Quand, pourgquoi et comment étes-vous arrivé i ?

Relances : Comment avez-vous pris connaissancasgostif ? Est-ce davantage un
choix ou une contrainte ? Comment vivez-vous oedeztion ?

- Quelles sont les personnes autour de vous quiaspboourant de votre participation au
dispositif (collégues, famille, etc.) ?

b) La formation

- Comment vivez-vous cette formation ?
Est-ce une géne pour vous, par rapport aux colegue

- Qu’avez-vous fait jusqu’a présent dans ce disfp@s{(Nombres de séances, entretiens
réalisés, rencontres...).

- Que pensez-vous d¥EFI ?
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- Cela vous aide-t-il & progresser dans le mét@e guelle maniéere ?

- Comment se déroulent a présent les enseignerhéitez-vous plus de facilités dans
vos cours ? Au sein de I'établissement ?

- La formation répond-elle a vos attentes ?

c) La sortie du dispositiffacultatif selon la personne interrogée)

- Quand étes-vous sorti @EFI ?

- Comment votre travail se déroule-t-il depuisestirtie ? Qu’est-ce qui a changé ?

- Souhaiteriez-vous participer de nouveau au digpB8sSous la méme forme (accom-
pagnement, stage, etc.) ?

4) LES PERSPECTIVES DU METIER
- Comment vous projetez-vous dans I'avenir ? Peusag demander une mutation ?
- Aujourd’hui, comment jugez-vous le métier d’emgint ?

- Quelles sont vos perspectives, vos attentes ?
Relances : Vous sentez-vous libre dans votre nfétiéstimez-vous que celui-ci a
changé ? Comment vous voyez-vous dans dix ansiagez-vous de vous réorienter ?

Fiche signalétique

Statut de I'enseignant (certifié, agrégé, TZR on,redc.)
Etablissement : Collége, Lycée

Type de contrat (titulaire, contractuel, etc.)
Formation (niveau de dipldme et discipline)
Situation familiale : enfants, état civil

Année d’entrée dans I'Education nationale
Reconstitution de la carriére (discontinuités, tarrBifurcations, etc.)
Année de naissance

Profession des parents et grands-parents

Dipléme des parents et grands-parents

Fratrie, métiers et diplomes des freres et sceurs
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ANNEXE VI

GUIDE D’ENTRETIEN : CHEFS D’ETABLISSEMENTS

1) PRESENTATION

- Depuis quand étes-vous chef d’établissement 8z&tius enseignant auparavant ?
Dans quel college ou lycée avez-vous exercé ?

- Pouvez-vous présenter votre structure (nombresdignants, de classes, d'éléves,
sections, spécificités) ?

2) EXPOSITION ET POINT DE VUE SUR LES DIFFICULTES E NSEIGNANTES :
NATURE, CAUSES ET CONSEQUENCES

- Les difficultés enseignantes sont-elles quelghese que vous rencontrez régulie-
rement dans vos fonctions ?

- Comment les définiriez-vous ?

- Selon vous, est-ce un phénomeéne récent ?

- Comment cela se manifeste-t-il ?

Relances : Avez-vous des enseignants en arrét rmataflvec des aménagements de
service ? Quels types de difficultés rencontren®iEst-ce fréquent ? Estimez-vous que
le phénomene évolue ? Y a-t-il turnoverimportant ? Une volonté de quitter I'éta-
blissement ?

- D’aprés vous, quelles sont les causes de ce sedfai

- Quelles sont les conséquences, au sein de i'gtabient, de la présence d’enseignants
en difficulté ?

- Avez-vous déja rencontré des professeurs quilé@missionné suite a ces problemes ?
- Pouvez-vous nous dire si des tensions existars datre établissement ?

3) GESTION DES DIFFICULTES AU SEIN DE L'ETABLISSEME NT : IMPLICA-
TION, PRISE EN CHARGE, CONNAISSANCE DES DISPOSITIFS

- Pouvez-vous nous raconter une journée-type ?

- Que faites-vous en cas de mal-étre ou de sentidemwulnérabilité de la part d’'un
enseignant ou d’'une équipe enseignante ?

Relances : Quelle gestion est mise en place ? uo#ls les principaux acteurs con-
cernes ?

- Avez-vous déja été amené a signaler un enseignargui ? Pourquoi ?
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- Si probléme il y a, qui participe a sa prise barge ou a sa résolution ? Avec qui étes-
vous en lien ?
Relance : Quels sont vos interlocuteurs privilégiés

- Connaissez-vouBEFI ? Quelles sont les différentes facettes du diipgaccompa-
gnement pédagogique, stages, etc.) ?

- Comment en avez-vous pris connaissance ?
- Que pensez-vous de ces mesures ?
- Des enseignants de votre établissement en odéjisbénéficié ?

- Avez-vous déja conseillé directement a I'un d’erdux de s’y inscrire ? Comment a-t-
il réagi ?

- Avez-vous observé des changements ou des anméiwgar la suite ?
- Etes-vous demandeur de formations proposéescaareire ?

- Sollicitez-vous régulierement le Rectorat ? Qusast vos interlocuteurs privilégiés
dans ce cas ?

- Avez-vous bénéficié des stages établissemenbiiSétait-ce a votre demande ? Dans
quels buts ?

- Suite aux différentes implications de votre parsd dans des formations telles que
DEFI, avez-vous remarqué des changements dans I'&eiplent ? Lesquels ? Qu’ont-
ils apporté ?

- Souhaiteriez-vous que le Rectorat mette en plaudres formations ?
- Quelles sont vos attentes en ce domaine ?
4) PROFIL

Statut

Formation (niveau de diplédme et discipline)
Année de naissance

Profession des parents

Situation familiale

Année d’entrée dans la carriére

Parcours professionnel
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ANNEXE VI

GUIDE D’ENTRETIEN : IA-IPR

1) PRESENTATION
- Pouvez-vous vous présenter succinctement ?
2) VOTRE DISCIPLINE

- Des réformes ont-elles eu lieu dans votre diswp? A quelle date ? Dans quelles
classes ?

- Quelles en ont été les conséquences sur legpeatenseignantes ?
3) VOTRE METIER

- Comment étes-vous regu par les établissemerstsilone inspection ?

- Et par les professeurs ?

- Comment se passe une évaluation ?

- Etes-vous sollicité directement par les enseitmbors de difficultés (ou de question-
nements ?)

- Pouvez-vous nous décrire le déroulement d’ungecison-type ?
4) LES DIFFICULTES
- Quelles sont les difficultés les plus couramnrentontrees ?

- Comment les définissez-vous ? [Difficultés physig, pédagogiques, disciplinaires,
structurelles et institutionnelles (type de contpatr exemple), etc.]

- Faites-vous une distinction entre difficultésiéficiences ?
- Quel est le rOle joué par les parents d'éléeves das difficultés ?
5) DEFI ET MOBILITE CARRIERE

- Pouvez-vous nous parler des reconversions disaips (modalités de reclassement,
par exemple) ?

- Les enseignants ont-ils recours au bilan dea@anou de compétences ?

- Avez-vous déja proposé a un professeur de paeticau dispositif DEFI ? Dans
guelles circonstances ?
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- Avez-vous déja signalé un enseignant ?
6) LE METIER D’ENSEIGNANT ET SES REPRESENTATIONS
- Avez-vous percu des évolutions dans ce métier ?

- Avez-vous été vous-méme enseignant ? Pendantieonde temps ? Dans quelles
structures ? Pourquoi avoir choisi la carriére R'IP

Profil

Statut (certifié, agrégé, etc.)

Type de contrat (titulaire, contractuel, etc.)
Formation (niveau de dipldme et discipline)
Année de naissance

Profession des parents

Situation familiale

Année d’entrée dans la carriere

Parcours professionnel
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ANNEXE VIl

GUIDE D’ENTRETIEN : REPRESENTANTS SYNDICAUX

1) PRESENTATION
- Pouvez-vous vous présenter succinctement ?
2) LES DIFFICULTES
- Quelles sont les difficultés les plus couramnrentontrées par le corps professoral ?

- Comment les définissez-vous ? [Difficultés physig, pédagogiques, disciplinaires,
structurelles et institutionnelles (type de contpatr exemple), etc.)]

- Dans ces difficultés, quel est le rble joué phas: éleves ? Les parents ? Les colle-
gues ? La hiérarchie (établissement et Rectorat) ?

- Assistez-vous a I'apparition de "nouvelles" aiffites ?
- Pensez-vous que le métier d’enseignant soit depkrs difficile ? Pourquoi ?
3) LES REFORMES
- Quelles sont les réformes qui ont eu lieu au deitienseignement secondaire et qui
ont posé le plus de difficultés ? A quelle époquedur quelles classes et quelles
disciplines ?
- Quelles en ont été les conséquences ?
- Quels sont les indicateurs de ce mal-étre ?

4) LE ROLE DES SYNDICATS

- Etes-vous sollicité, directement ou indirectemeir les enseignants lorsque ceux-ci
sont confrontés a des difficultés (ou des questorents) ?

- Sous quelle forme ?

- Quelles actions pouvez-vous mettre en place ?

- Quels sont vos partenaires éventuels pour cemac?
5) DEFI ET LA MOBILITE CARRIERE

- Pouvez-vous nous parler des reconversions disaips (modalités de reclassement,
par exemple) ?
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- Les professeurs ont-ils recours au bilan de @a&mu de compétences ?
- Comment le concoivent-ils ?

- Avez-vous déja proposé a l'un d’entre eux d’'iméggDEFI ? Dans quel contexte ?
Quel bilan en tirez-vous ?

- Avez-vous déja assisté ou participé a un entretidividualisé avec un enseignant et
un représentant de la DIFOR ?

Profil

Appartenance syndicale

Statut (certifié, agrégé, etc.)

Type de contrat (titulaire, contractuel, etc.)
Formation (niveau de dipldme et discipline)
Année de naissance

Profession des parents

Situation familiale

Année d’entrée dans la carriere

Parcours professionnel
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ANNEXE IX

TABLEAUX SYNTHETIQUES DES ENQUETES

Enseignants

Prénom N° Sexe nla?lﬁstseaiece Discipline Date de I'entretien
Francoise El F 1960 Espagnol 5 mars 2014
Grégory E2 M 1975 Technologie 6 mars 2014
Laura E3 F 1955 Anglais 27 mars 2014
Stéphane E4 M 1977 Génie mécanique 2 avril 2014
Jean-Pierre E5 M 1952 Génie mécanique 8 avril 2014
Chantale E6 F 1963 Espagnol 9 avril 2014
Marco E7 M 1973 Lettres 10 avril 2014
Gaétane ES8 F 1982 Lettres-histoire 11 avril 2014
Monique E9 F 1959 Anglais 16 avril 2014
Martine E10 F 1964 Lettres-histoire 22 avril 2014
Colin El1l1 M 1975 Electronique 15 mai 2014
Camille E12 F 1967 Lettres modernes 27 mai 2014
Sonia E13 F 1974 SVT 6 novembre 2014
Michéle El4 F 1968 Espagnol 19 juin 2014
Marie E15 F 1962 Documentaliste 20 juin 2014
Cassiopée E16 F 1984 Anglais 6 novembre 2014
Véronique E17 F 1964 Allemand 27 juin 2014
Corinne E18 F 1974 Anglais 27 juin 2014
Pierre E19 M 1957 Lettres 26 novembre 2014
Gilles E20 M 1967 Allemand 3 décembre 2014
Thomas E21 M 1960 Philosophie 14 mai 2014
Richard E22 M 1965 Lettres-histoire 27 novembre4201
Florian E23 M 1970 | SCiences €conomiques ;4 e bre 2014
et sociales
Chef de travaux
Prénom N° Sexe Date
Fabien CT1 M 13 novembre 2014
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Prénom N° Sexe Date
Christiane 11 F 25 juin 2014
Jacques 12 M 15 juillet 2014
Robert 13 M 16 juin 2014
Yves 14 M 16 juin 2014
René 15 M 17 juin 2014
Formateurs
Prénom N° Sexe Discipline Date
Célia F1 F Francais 7 juillet 2014
Cédric F2 M Lettres 15 décembre 2014
Représentants syndicaux
Prénom N° Sexe Syndicat Matiére Date
Etienne s1 M SNES Technologie 2 juin 2014
Bernard S2 M SNES S2| 10 juin 2014
Patricia S3 F SNES Mathématiques 10 juin 2014
Maurice S4 M SGEN-CFDT Conseiller d’'orientation ~ fé@rier 2014
Sandrine S5 F SNALC Lettres classiques 27 mars 20
Jean-Marc S6 M SE-UNSA Histoire-géographie 14 nadi®?
Emilie S7 F SNES-FU Histoire-géographie 24 mai 2014
Serge S8 M SGEN-CFDT STl/Informatique 26 mai 2014
Victor S9 M SNES-FSU Mathématiques 28 mai 2014
Claude S10 M UNSEN-CGT Chaudronnerie 25 juin 2014
Isabelle Si1 F SGEN-CFDT Economie-gestion 30 johe
Personnels des rectorats
Prénom N° Sexe Rattachement Date
Irene P1 F Cellule d'aide 22 janvier 2014 ; 12 i@éwr
2014 et 23 janvier 2015
Charles P2 M CHSCT 31 mars 2014
Antoinette P3 F RH 23 mai 2014
Clémentine P4 F Cellule d’aide 22 janvier 2014
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Chefs d’établissements

Prénom N° Sexe Etablissement Date
César C1 M College 17 juillet 2014
Mattéo Cc2 M Lycée 21 juillet 2014
Lilian C3 M Lycée + collége 20 juin 2014
MGEN
Prénom N° Sexe Fonction Date
Paul M1 M Délégué MGEN/CPE 17 mars 2014
Autres
Prénom N° Sexe Fonction Date
Bertrand Al M Membre d’une association d’aide aux 18 juin 2014
enseignants en difficulté
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