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Introduction
Expériences et savoirs

Le collectif d’animation du chantier « Travail »
de I'Institut de recherches de la FSU

Erik, professeur des écoles, quitte 'enseignement apres
vingt-cing ans de métier, en profitant d’'une «indemnité de
départ volontaire ».

«Le 9 novembre dernier, aprés la récréation, j'ai annoncé a
mes vingt et un éléves de CP, non sans émotion, que je me
sentais un peu triste et un peu gai: triste parce que c’étaitma
derniére journée avec eux, gai parce que j'allais désormais
étre “autre chose qu’'un maitre d’école” et que cela me plai-
sait. [...]. Au fil des annégs, javais pourtant appris a aimer
ce métier [...]. Je quitte 'Education nationale avec un goQt
amer a la bouche. L’école républicaine [...] avait au moins le
mérite d’afficher des valeurs auxquelles jadhérais, méme si
elle était loin de tenir tous ses engagements. De plus, c’était
une école ou existait une marge de manceuvre [...]. Bon gré
mal gré, collégues et parents “font avec” un systéme qu’ils
n’approuvent plus. [...] J'ai fini par me dire que cette école-la
n’était décidément plus la mienne. »

Ce témoignage nous transporte au cceur des paradoxes
du travail et de ses enjeux: attachement trés fort des per-
sonnes a leur travail et empéchements multiples a la réali-
sation d’'un travail de qualité.

Alors que la crise du travail est devenue une question
sociale de premier plan dans la société francgaise, crise
médiatisée sous le label «souffrance au travail», les en-
seignants ont le sentiment que la difficulté de leur métier
est méconnue et qu'elle n'est pas prise en compte par
I'Education nationale. Relayée par des experts spécialisés
dans les commandes officielles, celle-ci est prompte a les
stigmatiser comme des fonctionnaires routiniers, conser-
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vateurs, opposés a toute innovation et a toute réforme. Et
pourtant sur le terrain, que de créativité, d’engagement,
d’efforts pour se débrouiller avec les missions impossibles
et les injonctions contradictoires des réformes, la réalité
de ce que sont les éléves, la difficulté de rester au plus
prés des valeurs et de lidéal du métier, pour faire tenir
I'Ecole, et aussi, souvent, pour simplement réussir a tenir.
Avec ce livre, nous avons voulu sortir le travail enseignant
de l'invisibilité dans laquelle il est placé par le discours domi-
nant, et répondre a une demande de reconnaissance, dont
le manque est douloureusement ressenti dans le milieu en-
seignant. Demande non pas d’une médaille ou d’un mérite,
mais d’abord reconnaissance de la réalité du travail réalisé.

S'il faut rendre visible le travail, ce n'est pas seulement
pour le connaitre, mais pour le transformer! Ce livre est
fondé sur I'hypothése qu’on ne peut connaitre le travail sans
avoir le désir ou la volonté de le transformer, pour qu’il soit
un travail de qualité, pour assurer la qualité du service public
d’éducation, pour que les enseignants sortent de ce mal-
étre provoqué par une situation de travail intenable, impossi-
ble ou empéché, pour que leur activité soit a la fois efficace,
intéressante, enrichissante et reconnue.

Ce n’est donc pas un livre de la déploration ou de la plain-
te, c’est un outil de combat, pour que les enseignants re-
trouvent le pouvoir d’agir sur leur travail. Il n’y a que ceux qui
travaillent qui peuvent connaitre I'activité de travail, etiln’y a
qu’eux a pouvoir la transformer. Les experts ont monopolisé
la parole sur I'activité enseignante, c’est pourquoi nous vou-
lons la rendre & ceux qu’on n’entend plus et qui ont pourtant
tant de choses a dire.

Ce souci parcourt le livre. Nous sommes allés a la ren-
contre des enseignants, nous avons organisé des stages,
toujours trés fréquentés, dont I'écoute individuelle des en-
seignants était la matiére premiere, nous avons fait des
entretiens, et nous avons constaté une grande frustration
de ne pas avoir dans l'institution les lieux, les interlocuteurs,
pour dire ce qu’il y avait a dire, et un désir tres fort d’échan-
ger, de sortir du silence. Ce désir et cette frustration sont



Introduction

d’ailleurs partagés par d’autres catégories professionnelles,
de I'éducation et des services publics, que nous avons pu
également rencontrer.

Ce n’est donc pas un ouvrage de chercheurs, mais un livre
qui se nourrit de la recherche, comme l'atteste la premiére
partie, ou plus exactement de la rencontre entre chercheurs,
enseignants et syndicalistes. Ces échanges sont producteurs
de savoirs, de connaissances utiles a la transformation du
travail. Ont pu ainsi entrer en communication d’'une part la
recherche universitaire sur le travail, son histoire, ses déve-
loppements, ses découvertes, ses controverses, ses diverses
approches. D’autre part, les expériences professionnelles et
I'activité de travail de celles et ceux qui exercent dans les
différents métiers représentés par les syndicats de la FSU.

Dans sa deuxieme partie, le livre se réfere a des ex-
périences de I'agir collectif sur le travail, et notamment a
I'enjeu que constitue cette question pour le syndicalisme.
Ce livre est une invitation au syndicalisme, pour qu'’il se sai-
sisse davantage de cette question qui monte tres fort dans
la profession enseignante, comme d’ailleurs dans I'ensem-
ble du monde du travail. Prenant appui sur des expériences,
C'est aussi une interrogation sur les modes d’organisation
de la réflexion et de I'action collective, et sur les modes d'in-
tervention du syndicalisme. C’est d’ailleurs ce qui a conduit
I'Institut de recherches de la FSU a soutenir une recherche
sur le travail syndical lui-méme.

Dans ce livre, on trouvera des expériences emprun-
tées a d'autres domaines que I'éducation, car elles peu-
vent nous éclairer sur ce qui se passe dans le secteur de
I'éducation. Le transfert au sein de I'Education nationale
des méthodes de management néolibérales issues du pri-
vé bouscule les valeurs des enseignants et le sens qu’ils
donnent a leur métier. Des expériences syndicales me-
nées chez Renault, ou a France Télécom, la question de
savoir comment aborder la santé au travail au moment ou
les CHSCT vont étre étendus a la Fonction publique, sont
des éléments de réflexion pour le syndicalisme enseignant.
Sur la question du travail, il y a a la fois urgence et nécessité
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d’'un travail syndical de fond pour répondre aux attentes
de ceux qui sont pris dans des situations de travail vécues
comme impossibles ou invivables. A partir du travail, le
syndicalisme peut tisser de nouveaux liens avec les profes-
sionnels, les professionnels peuvent renouer avec l'activité
syndicale, la recherche peut puiser une reconnaissance so-
ciale élargie de ses activités.

Ce livre est un livre d’étape. Il est évidemment incomplet,
il ne traite que des enseignants du premier et du second
degré, sans pour autant balayer tous leurs secteurs. C’est
le fruit d’'une expérience collective vécue depuis 2006 par le
chantier « Travail » de I'Institut de recherches de la FSU.

Ce premier livre consacré au travail enseignant et élaboré
a partir du matériau accumulé ces trois dernieres années est
dédié a tous les personnels du monde de I'enseignement
qui cherchent a bien faire leur travail, en dépit des obstacles
qui s’accumulent. Nous espérons que d’autres suivront qui
traiteront d’autres métiers et secteurs.

Il s’adresse aux syndiqués et aux syndicalistes dont le role
est de permettre aux personnels enseignants de reconquérir
leur pouvoir d’agir sur leur travail et, au-dela, le plaisir d’en-
seigner, inséparable du plaisir d’apprendre.

Il concerne enfin tous les usagers du service public d’édu-
cation et de formation, qui savent que la défense de la qua-
lité de ce service public et de ses valeurs passe par la re-
connaissance et le soutien du travail enseignant par toute
la société.

Nous tenons a remercier toutes celles et tous ceux qui
ont coproduit ce livre, les éducateurs qui ont apporté leurs
témoignages, les chercheur-e-s qui ont mis a la disposition
et en débat les résultats de leurs recherches, les syndicalis-
tes qui ont confronté leurs expériences et leurs réflexions.
Souhaitons que ce livre contribue a épauler chacun-e dans
sa propre activité, et a construire de l'action collective ou
chacun-e trouvera sens et reconnaissance. A sa fagon, il
répondra alors a I'appel des chercheur-e-s a prendre a bras-
le-corps la question du travail. Il contribuera surtout, nous
I'espérons, a faire face a I'urgence de la situation.



Premiére partie
Le travail enseignant et ses enjeux

Témoignages

Sont ici proposées des paroles d’enseignants sur leur
métier. Elles ont été recueillies soit lors de stages de la FSU,
soit dans le cadre de recherches conduites par des sociolo-
gues, des ergonomes, des psychologues cliniciens du travail,
soit encore lors d’entretiens réalisés par les auteurs. Arlette,
professeure des écoles en Gironde explique:

«Les programmes n’ont pas cessé de changer: 2002, 2007,
2008. Les postes ont été supprimés. On nous a demandé
d’évaluer a tout va, sans se poser la question du pourquoi et
surtout du pour quoi faire. J'ai senti que ce qui était demandé
n’était plus de rendre ces enfants, mes éléves, curieux du
monde qui les entourait, avides de vie.

Pire, on me demandait de faire fonctionner ma classe comme
une petite entreprise en installant de la compétition entre les
éléves, en me plagant moi aussi en concurrence avec mes
collegues.

L'école que javais aimée, pour laquelle je m’étais tant battue,
disparaissait. Je ne pouvais plus faire classe car je ne recon-
naissais plus I'école, je ne voulais pas fonctionner comme
cela. [...] Souvent, le matin, je pleurais dans ma voiture avant
de franchir le portail de I'école, jenvisageais de rentrer chez
moi pour étre tranquille. J'ai envisagé la démission, mais
pour faire quoi? Alors, j'ai pris un poste de ZIL" en me disant
que cela m’aiderait a mettre la distance nécessaire. Mais
c'est difficile de faire le deuil de ses idéaux. »

Ce témoignage est un condensé des discours que les
enseignants tiennent sur leur travail. lls décrivent un engage-
ment personnel qui trouve sa réalisation dans I'apprentissage
des éleves, mais aussi un changement graduel, irréversible et

1. Les sigles utilisés sont explicités p. 181.
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accéléré dans la période récente, vers une école ou les mar-
ges de manceuvre se réduisent et ou le normatif domine.
Parler de son travail

Jean-Paul, professeur en région Rhéne-Alpes s’interroge
sur la difficulté des enseignants a parler de leur travail :

«Comment se fait-il qu’il soit plus difficile de parler de ce
qu’on fait dans cette activité que quand on parle d’un travail
fait dans un bureau ou a FANPE ? Je me demande si ce n’est
pas en partie parce que le travail d’'un enseignant s’évalue
non pas a partir de son travail a lui mais a partir du travail
réalisé par les éléves. Il y a une espéce de dialogue entre
le travail de I'enseignant et celui attendu des éléves, qui
déplace un peu la problématique et qui rend difficile de dire
ce que moi je fais. »

Le plus difficile est peut-étre encore de dire le plaisir du
travail, comme le fait Hélene, professeure de lettres:

«J’ai eu le temps, pendant trente années en banlieue ZEP,
d’essayer de nombreux procédés pédagogiques pour inté-
resser et faire progresser des publics parfois peu adaptés
aux exigences scolaires: j'ai eu plaisir a essayer sans arrét
du nouveau, de nouvelles approches des contenus et des
méthodes, du travail en interdisciplinarité ou avec des col-
legues de la méme discipline. J'ai apprécié les bienfaits
pédagogiques du travail hors lycée avec des intervenants
locaux [...] ou des personnalités invitées, [...] J'ai apprécié
que 'ascenseur social marche bien quand trois éléves de
troisiéme que mes collégues [...] voulaient envoyer en LEP
sont revenus enseigner dans leur lycée d’origine dix ans plus
tard, avec le CAPES ».

Un travail pénible

Cette pénibilité est d’abord physique. Entrer en classe c’est
entrer dans I'arene, il faut « mouiller la chemise » pour que
«Ga passe ». Une vigilance et une réactivité constantes sont
indispensables. Enseigner,

« C'est étre tout le temps en représentation, a forcer le trait,
la voix, a théatraliser son activité pour les séduire, leur don-
ner envie d’apprendre, maintenir un niveau de stimulation
élevé».

Un professeur du secondaire explique:
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«ll faut tellement d’énergie, heure apres heure, face aux
grands groupes qu’on nous impose, si on n’a pas la dispo-
nibilité de santé au niveau psychique, c’est épouvantable.
[...] Sije ne suis pas a I'affQt, les éléves le sentent et tout le
monde s’endort. Le plus difficile, c’est cet état de fatigue. Et
puis les copies aussi. »

Le souci de bien faire, d’étre «a la hauteur» est une source
de stress:

«Le stress de la préparation des cours: je m’en souviens
plus que du stress en classe. Les angoisses du dimanche
soir quand les cours ne sont pas préts, qu'il faut aussi s’oc-
cuper des enfants...» (Daniéle, professeur d’histoire-géo-
graphie en lycée)

Une multiplicité et un empilement des taches

Tous les enseignants insistent sur la diversité des domai-
nes a geérer, sur la multiplicité croissante des taches a
accomplir.

C’est le lot commun des enseignants du primaire

«J'avais I'impression de courir tout le temps pour boucler le
programme, finir les évaluations, corriger copies et cahiers.
Quand, en plus, il a fallu faire de I'aide individualisée, aide a
laquelle je ne croyais pas une seconde, pas comme ¢a, pas
celle-1a, j’ai senti un étau me serrer trés fort. » (Arlette)

L'enseignant du secondaire doit:

«Préparer des cours, faire des cours, tenir la classe, avoir
le matériel adéquat pour la séquence, tenir le compte des
absences, assurer un suivi des éleves “a problemes”,
réserver des salles, préparer éventuellement des sorties a
caractere pédagogique, prendre contact et négocier avec
des partenaires éventuels, informer I'administration et les
parents des projets, demander les autorisations nécessai-
res, répondre aux différentes sollicitations institutionnelles et
des éleves, préparer et organiser des devoirs, corriger des
copies, saisir les notes sur ordinateur et renseigner les bul-
letins trimestriels, participer aux réunions prescrites (conseil
de classe, d’enseignement, d’équipe de matiére, rencontre
parents-professeurs) ou non prescrites (réunion pour un
projet, réunions syndicales, réunions de commissions dans
I'établissement), assurer la surveillance d’examens blancs
ou terminaux, etc. »
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Des injonctions croissantes

Corinne, professeure de lettres en Rhone-Alpes, met I'ac-
cent sur le poids croissant de I'administration dans les éta-
blissements scolaires:

«Je trouve que ce qui fait la difficulté de mon métier c’est
finalement de me trouver au cceur d’un étau qui est celui d’un
coté des éléves et de l'autre cété de 'administration qui a de
plus en plus de prescriptions. Dans mon syndicat on s’est
beaucoup battu autour de 'idée de travail collectif, de l'idée
de se réapproprier notre métier, nous nous revendiquons
comme des concepteurs a part entiere de notre métier et
des choix que nous assumons. Et c’est de moins en moins
possible. »

Geneviéve, professeure de SES, ajoute:

«Les échanges entre enseignants deviennent plus compli-
qués, plus contraints. On sent poindre un pouvoir plus fort
de la hiérarchie. »

Certaines réformes se diffusent en douceur, en misant sur
'usure de la résistance des enseignants, ce qu’analyse une
professeure d’histoire-géographie:

«Quand la note de vie scolaire est apparue, dans mon éta-
blissement, la majorité des enseignants était contre, la mino-
rité n"avait pas d’avis sur la question. Le chef d’établissement
[a introduit la chose progressivement] et 'année suivante,
apres une résistance de quelques mois des irréductibles
(du Snes), tout le monde s’est mis a pratiquer la note de vie
scolaire, si bien que je me suis retrouvée, bétement ou par
lassitude, prise dans la masse. Malgré mes convictions qui
restent inchangées a ce sujet, j'attribue depuis, tous les ans,
une note de vie scolaire aux éléves dontj’ai la charge en tant
que professeur principal. »

Une professeure des écoles de la Région parisienne analyse
la montée des difficultés et les réactions des enseignants:

« Ces difficultés, j'ai tendance a penser étre la seule a les
vivre avec autant de violence mais je vois aussi que les
masques tombent de plus en plus. Les collegues n’arrivent
plus a faire bonne figure. Parfois, cela ouvre les classes et on
fait “pot commun”, on discute et on essaie d’avancer ensem-
ble. Souvent, on se referme encore plus par honte, face a
I'urgence de la correction des cahiers en opposition a la
concertation dont certains doutent de 'intérét. Les réformes
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assassines, qui se bousculent a la porte de I'école comme
des mines, ne font qu’ajouter aux doutes qui font partie inté-
grante du métier».

Un travail empéché

Ce qui ressort de nombreux témoignages, c’est le sentiment
d’une détérioration de I'attitude des éléves, moins disposés a
I'écoute, a I'étude, a 'engagement dans le travail.

Cette attitude des éléves conduit souvent a changer les
modalités pédagogiques. Un professeur de mathématiques
explique pourquoi il a choisi une correction collective:

«ll'y a des choses qu’on a préparées et qui ne se font pas
comme on a prévu, parce que je pensais effectivement que
moi conduisant la classe c’est plus facile de les amener a
écouter que si on envoie un éleve, puis un autre. Et c’est
vrai que dans ce type de classe, j'envoie les éléves faire les
corrections, mais de plus en plus je m’'apergois que j'en viens
a une gestion plus collective de la classe, en raison des diffi-
cultés [de] leur dispersion. Donc la j'essaie de les accrocher
individuellement, de les interroger individuellement pour que
tout le monde arrive a participer un peu. »

Mais I'empéchement ne vient pas seulement, voire pas
principalement, des éleves. Un sentiment fréquent est aussi
celui de ne plus avoir les moyens de réaliser correctement
son travail a cause des réductions d’horaires, du gonflement
des effectifs:

«L’atelier d’écriture dans une séance de deux heures: dans
cet exercice l'investissement professoral en direction de cha-
que éléve individuellement est primordial, de mon point de
vue. Je peux pour trente éléves sages ou vingt éléves de
ZEP mais pour trente-sept instables! [...] Je pense aussi
aux sorties [...]. Jaimerais travailler en musée mais que de
lourdeurs: trouver des accompagnateurs, voir des collegues
qui jouent les bougons ou sont vraiment génés car leurs
cours sautent, récupérer trente-sept autorisations parentales,
trente-sept contributions financiéres!» (Héléne, professeure
des écoles)

Les prescriptions viennent heurter les valeurs du métier. I
est difficile de faire un «bon travail », comme I'explique El-Hadi,
professeur de mathématiques en lycée professionnel :
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«C’est nous qui sommes devant les éleves [...]. Il faut arriver
a s’occuper de tous, celui qui a du mal a comprendre, celui
qui risque de s’ennuyer [...]. Mes exigences sont supérieu-
res a celles demandées par ma hiérarchie [...]. Je ne suis
pas d’accord pour en [les éléves] faire des presse-boutons
[...]. Jarrive a faire du bon travail parce que j'applique mes
recettes @ moi. »

Suspects vis-a-vis des parents, de I'inspection

Bien souvent les enseignants expriment le sentiment
contradictoire d’étre légitimes dans leur role, du fait de leurs
diplémes, du concours difficile qu’ils ont réussi, de leurs
savoir-faire mais d’étre toujours suspectés d’'incompétence.
Un professeur du secondaire explique:

«llyaeul...] la période de Claude Allegre, la difficulté de la
vision que les parents avaient de I'école. On était soupgonné
de tout. On était mis en cause sans cesse. Le nombre de
rendez-vous qu'il a fallu donner a des parents qui pensaient
qu’on martyrisait leurs enfants, que leur enfant était un bouc
émissaire, qu’on avait mal travaillé, que ce n’était pas comme
ca qu'il fallait travailler. »

L’inspection est souvent vécue comme une remise en
cause de ses compétences. Une enseignante du primaire:

«Qu’est-ce que c’est dur! Tu te dis: “Je le fais au mieux mon
boulot”. Heureusement, entre collégues, on se parle, on fait
chacun a peu prés la méme chose, on n’est peut-étre pas
si crasse que ¢a. Ca, c’est le discours: “Vous n'avez pas
de formation alors il faut la demander. Il faut faire un stage
sur site. Si vous ne I'avez pas demandé, ¢a ne va pas vous
arriver tout cuit comme ¢a.” C’est agressif. C’est Dieu le pere
et il y a toute la masse en bas qui doit suivre les conseils.
Ca, c’est dur. Le métier d’enseignant, je le hais a la fin de
ces journées-la. »

La tentation du renoncement, la fierté du métier

Une professeure de mathématiques:

«Je pense que parfois je deviens aussi indifférente qu’eux
[les éléves], je décroche. Je n’ai plus I'ambition de leur faire
comprendre un truc, j'essaie de faire mon boulot le moins
mal possible [...] ce n’est vraiment pas valorisant... c’est
triste au final quand il N’y a pas d’ambition ».

Et Héléne, professeure en lycée, analyse:
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«Alors oui, mes “gestes professionnels” ont changé: il
me faut renoncer a “innover” car la pesanteur m’accable
d’avance et je sais mes efforts voués a I'échec, je me dis
qu'ils [les éléves] n'auront pas envie de me suivre, que je
cours a I'échec perso, et je n'ai pas envie. Alors la routine
s’installe, les contenus d’enseignement baissent, on sim-
plifie pour avoir au moins eu le temps de dire I'essentiel
de ce qu’on croit requis pour le passage en premiéere ou le
bac [...]. Je regrette qu'on m’ait coupé dans mes désirs et
possibilités d’'innover. »

Une contradiction forte réside dans le décalage entre la
fierté de faire un travail utile, nécessaire, et la faible recon-
naissance de celui-ci. Corinne, professeure des écoles,
analyse:

«Je ne connais pas beaucoup d’enseignantes de maternelle,
et j'en ai vu, ne serait-ce qu’au plan syndical, qui n’aient pas
une fierté de leur métier. Car c’est quand méme le démar-
rage de la vie et c'est trés, tres fort. C'est vrai que d’'un coté
il y a des collegues qui font des choses extraordinaires et
qui le font avec les formations qu’elles ont eues, avec les
gens qu’elles ont rencontrés avec leur style comme on dit.
Cet engagement-la n'est pas trés reconnu. »

Malgré tout, chaque enseignant tache d’'inventer, de s’adap-
ter aux éléves, aux réformes, aux injonctions multiples. Un
professeur de mathématiques avance:

«La créativité, c’est tous les jours au quotidien. T’es tout le
temps obligé d’inventer, tout le temps. Quand t'es en cours,
t'as un éléve qui réagit d’'une fagon... Pour moi c’est de la
créativité, c’est de celle-la dont on parle. Cette créativité-la
n’est absolument pas reconnue. »
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Chapitre 1

L'expérience permet-elle de limiter les
effets de I'age en fin de carriére ?

Le cas des enseignantes de maternelle

Dominique Cau-Bareille, maitre de conférences a l'université
Lyon 2, chargée de recherches au Centre de recherches

et d’études sur I'dge et les populations au travail/Centre
d’études de I'emploi

Nous nous proposons ici d’analyser I'impact de I'expérience
professionnelle sur les fins de carriére des enseignantes de
maternelle. Ce centrage sur les dernieres années d’activité
professionnelle est justifié par une situation paradoxale sus-
citant des inquiétudes tant au niveau politique que syndical
(Parienty, 2004). On observe de plus en plus de départs a la
retraite précoces dans cette profession, qui vont a I'encontre
des représentations des formes de pénibilités de ces métiers
et des dispositifs incitatifs déployés depuis 2003! visant a
allonger la durée d’activité professionnelle pour financer les
retraites. Les enseignants de ce niveau scolaire (93,3 % sont
des femmes) qui souhaitent toucher l'intégralité de leur pen-
sion seront donc amenés a travailler plus longtemps. Ceux qui
voudront partir avant d’avoir validé le nombre de trimestres
nécessaires subiront une décote. Pour I'heure, ces dispositifs
ne semblent pas réduire les départs précoces. Par contre,

1. La fonction publique est concernée par I'allongement de la durée d’acti-
vité professionnelle. Jusqu’en 2003, les enseignants de primaire pouvaient
prendre leur retraite a 55 ans et percevoir une retraite a taux plein aprés
37,5 ans d’exercice. La loi Fillon du 21 aolt 2003 a modifié a la fois les
conditions d’accés a la retraite, la quotité de travail a accomplir et la rému-
nération pergue. Les enseignants de primaire devront désormais cotiser
quarante années pour avoir droit a une retraite a taux plein, ce qui repousse
I'age de départ a 60 ans.
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ils suscitent beaucoup d’inquiétudes chez les enseignants
quinquagénaires engagés dans leurs derniéres années
d’'activité.

L'objectif de cette recherche est de comprendre le lien entre
ces départs et le vécu de I'activité de travail en fin de carriére,
I'évolution des conditions d’exercice du métier et de ses exi-
gences, I'évaluation du rapport entre les évolutions person-
nelles et la construction de I'expérience professionnelle. Ces
liens nous semblent d’autant plus importants a analyser que
ces enseignantes ont connu une trés faible mobilité profes-
sionnelle. Sylviane:

«Ma premiére nomination a été en maternelle. Et puis une
fois que vous aviez mis le pied la-dedans, on vous remettait
en maternelle, en maternelle, en maternelle...»

Du fait de cette détermination précoce, nous verrons que
leur expérience du métier s’articule autour de quatre points.
Elle porte a la fois sur le développement des compétences,
sur le vécu des transformations des conditions du travail et
de I'évolution du métier, sur le sentiment d’'une évolution du
regard des enfants et des parents sur leur activité d’enseigne-
ment et sur leur propre évolution, physique, psychique, au fil
de I'dge. De fait, s’intéresser aux fins de carriére suppose de
développer une approche diachronique de la santé.

Cela implique également de resituer ce qui se passe dans
la sphére professionnelle dans le systéeme plus large des
activités. Nous considérons en effet, a l'instar de Curie (2002),
qu’«il existe une pluralité de systémes de vie distincts. Le
fonctionnement de chacun d’eux n’est pas indépendant des
autres. [...] L'interdépendance des sous-systemes est rela-
tive a I'activité de régulation des échanges mise en oeuvre
par le sujet. La question est de saisir ce que fait le sujet des
complémentarités et des contradictions qui existent entre
ces différents domaines ». Cela suppose de s’intéresser a la
maniére dont se jouent et évoluent les équilibrages entre les
différentes spheéres de vie en fin de carriére. Nous pourrons
ainsi analyser dans quelle mesure I'expérience acquise au fil
des années permet ou non d’exercer son activité profession-
nelle en santé, physique, psychique; de pointer ses limites,
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justifiant alors des arbitrages intervenant aussi bien dans la
sphére professionnelle que dans la sphére privée, parfois le
choix de stratégies de départ précoce.

Méthodologie

D’un point de vue méthodologique, nous avons procédeé a

des entretiens semi-directifs auprés de huit enseignantes de
maternelle? encore en activité ou jeunes retraitées. Il s’agit
de monographies sans objectif de représentativité, mais qui
rendent compte d’une diversité de points de vue.

Au travers de nos questionnements sur le travail, sur le

quotidien de l'activité, sur les modes opératoires mis en jeu
dans le travail, sur les stratégies de gestion des classes et des
éléves, sur les modes de vie, nous avons cherché a dégager
les arguments parfois contradictoires qui incitent a rester dans
le métier et/ou poussent a le quitter.

Nous avons testé la validité de nos résultats en les mettant

en débat avec des enseignants n’ayant pas participé a I'étude
et avec des enseignants syndicalistes du SNUipp (environ
une cinquantaine de personnes de villes différentes et de
types d’établissements différents).

Les spécificités du travail en maternelle
La mise en place des socles pour I'apprentissage

La maternelle est la période d’enseignement ou les enfants

acquiérent les regles de fonctionnement de I'école, de vie
au sein de la classe, de discipline, d’écoute de l'autre, de
socialisation. C’est également le moment ou ils apprennent a
écouter les consignes et a les mettre en ceuvre. Cette étape
nécessite qu’ils comprennent que I'adulte attend quelque
chose de précis de leur part. C’est aussi une phase impor-
tante dans le processus d’autonomisation. Amélie:

«Ce qui est dur au début, c’est de leur faire comprendre
qu'’ils ont des envies, qu'il y a des choses qui leur plaisent,
et ils ne le savent pas forcément. lls ne savent pas que
raconter une histoire, c’est un plaisir, pour tous! Qu’aller faire

2. Afin de préserver I'anonymat des personnes interrogées, nous avons
modifié leur identité.
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de la gymnastique, c’est un plaisir pour eux. Au début, c’est
l'inconnu, ils ne savent pas. lls découvrent qu’un adulte leur
parle, et attend qu’il y ait une réponse. Il y en a qui décou-
vrent un dialogue. Donc je pense qu'ils découvrent leur iden-
tité en dehors de leur maman! Parce que souvent, ils n'ont
pas beaucoup d’autonomie en tant que personnes. »

En maternelle, I'école représente souvent une étape impor-
tante dans le cheminement des enfants, pas toujours recon-
nue en tant que telle. Parfois premiére étape de séparation
d’avec les parents, changement de reperes pour ceux qui ont
connu des systémes de garde, les enfants vont tous passer
par une phase d’adaptation au systéme scolaire, qui peut
prendre plusieurs semaines, voire plusieurs mois. Selon les
institutrices, la durée de cette phase varie en fonction du
niveau de classe. Sophie:

«Le mois de septembre, en maternelle, c’est épouvantable,
parce qu’on met les enfants sur les rails et on met beaucoup
de temps, tandis qu’en élémentaire, a mon avis, en deux-
trois jours c’est fait. Plus ils sont petits, plus c’est long. Les
petits, c’est jusqu’a la Toussaint, les moyens c’est jusqu’a fin
septembre, et les grands jusqu’au 15 septembre. »

« Permettre I'apprentissage de notions sous un aspect
ludique »

Les méthodes pédagogiques sont particuliéres en
maternelle. Elles s’articulent autour de jeux, d’interactions,
d’exercices corporels faisant de I'enfant I'acteur central des
découvertes. Derriére ces premiéres acquisitions, se jouent
I'adhésion de I'enfant au processus d’apprentissage, son
désir d’apprendre, de découvrir, d’accepter de faire des efforts
pour aller plus loin, d’accepter de grandir. Amélie:

« Les enfants doivent avoir appris des notions, doivent avoir
fait des apprentissages! Et c’est trés trés important!... Ce
n’est pas parce qu’on le fait sous forme de jeux ou dans le
plaisir que... Notre métier, c’est ¢a, d’abord ! »

Une dimension ludique qui reléve de savoir-faire et com-
pétences spécifiques, mais qu’elles ressentent comme mal
comprise par les parents comme par les inspecteurs (Cau-
Bareille, 2008).
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« Moi, mon métier, c’est acteur jardinier »

L’enseignement est un métier qui fait appel a un vaste
répertoire de ressources internes, cognitives, physiques et
émotionnelles (Chatigny et coll., 2008): « Cet engagement
total de la personne est pergu comme nécessaire par les
enseignantes pour bien faire leur travail». |l prend une dimen-
sion particuliere en maternelle face a de jeunes enfants qui
doivent a la fois ressentir de la sécurité dans I'enseignement,
trouver des espaces de maternage lorsqu’ils en ressentent
le besoin, en méme temps que les moyens de leur dévelop-
pement. Une activité multifonctionnelle source de fatigue des
le début de carriére. Etre tout le temps en représentation, a
forcer le trait, la voix, pour les « séduire », leur donner envie
de s'investir dans les apprentissages. Sophie:

«Moi mon métier, c’est acteur jardinier. Un “acteur” parce
qu’on est beaucoup dans la représentation, on est beaucoup
dans le dire, on est beaucoup dans le faire, on est actrice.
C’est trés fatigant d’étre acteur. Je pense qu’au bout de deux
heures de théatre, les artistes sont completement KO ; et
nous, c’est six heures! Et puis en méme temps «jardinier »
parce que j'ai souvent 'impression que mes éléves ce sont
des poireaux que jai plantés; et que, comme j'ai eu pendant
trente ans des poireaux, que j'ai été beaucoup penchée, c’est
trés fatigant. Et on arrose, voila, on leur donne de I'engrais,
parce que pour moi le savoir, c’est de I'engrais, et trop d’en-
grais, ce n'est pas bon. C’est pour ¢a que moi, mon métier,
je I'ai toujours comparé a “acteur jardinier”. »

Donner aux enfants I'envie d’apprendre, de découvrir, I'en-
vie de grandir nécessite un «jaillissement» de tout son étre
pour susciter 'adhésion des enfants, leur propre jaillissement.
Simone:

«Quand on est un maitre, il faut étre un référent. Etre le
référent crédible, étre le guide. [...] Quand on suscite l'intérét,
tout est facile. Captiver par le sujet, par la personnalité, par
le regard qu’on a sur I'enfant pour voir s'il suit ou s’il ne suit
pas, c’est un dialogue. La pédagogie c’est un art; ce n’est
pas une technique. Cela passe par la séduction. C’est un
jaillissement. Un maitre, c’est celui qui fait jaillir. Il apporte la
vie, il apporte la germination. »
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Un jaillissement qui a un co(t tres important: « C’est un
travail qui puise dans notre énergie vitale ». Six des huit ensei-
gnantes ont utilisé ces termes a plusieurs reprises au cours
de I'entretien. Céline:

«Je dépense beaucoup beaucoup d’énergie dans mon
travail. Alors quand jarrive a la maison, je suis a plat! Les
enfants sont des consommateurs d’énergie!»

C’est un travail qui permet difficilement de souffler au cours
de la journée, ou il faut étre extrémement présent, que ce
soit en classe ou pendant les récréations, sans espace de
respiration.

Une aide dans I'activité en maternelle : les ATSEM

Certaines municipalités affectent une ATSEM par classe;
d’autres une pour plusieurs enseignantes, la répartition de
son temps de travail étant gérée en interne au sein de I'école.
Si le temps et les plannings conditionnent beaucoup la parti-
cipation de cet agent a I'activité de 'enseignante comme a la
préparation des activités scolaires (Delgoulet & coll., 2009),
la dimension collective entre ces deux acteurs n’est pas tou-
jours évidente. Elle dépend de la nature des liens qui se
construisent entre eux, de leurs affinités, des compétences
et savoir-faire des ATSEM. Si dans certains cas s’élabore une
réelle activité collective, dans d’autres, les relations qui se
jouent au quotidien peuvent constituer une cause de tensions
fortes. Les propos de cette enseignante ayant vécu les deux
situations en témoignent. Céline:

«Dans une école, avec mon ATSEM, on s’entendait vraiment
trés bien. [...] Et puis, elle, elle voulait étre instit. Alors bien
des fois, je lui disais: “Allez, c’est ton tour, c’est toi qui dis
des comptines, moi, je vais laver les tables.” On avait une
connivence. [...] J'ai ensuite changé d’école, je ne m’enten-
dais pas du tout du tout avec TATSEM! C’était tellement fort
que j'ai décidé de partir. »

L’expérience comme support de développement des
compétences

Au fil des années, les enseignantes rencontrées sont
conscientes d’avoir acquis des savoirs et savoir-faire
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extrémement importants qu’elles mobilisent en permanence
dans leur activité. Souvent construits sur le tas, quelquefois
au contact de collégues lors des toutes premiéres années
d’intégration dans le métier, ils sont trés diversifiés. lls portent
notamment sur:
- le rapport au métier et ses caractéristiques multifonction-
nelles: « L'immensité du travail d’enseignant! Tous ces
domaines a gérer: I'enfant, son passé, son milieu social,
I'école, et les apprentissages que I'on devrait leur appor-
ter! C’est un enchevétrement de savoir-faire, de difficultés
et de connaissances qu’il faut mettre en place au fil du
temps»;
- les méthodes d’apprentissage: « On a vite fait en bout
de carriére de savoir comment fonctionne un enfant, ses
capacités. Si a certains, il faut un peu leur botter les fes-
ses pour arriver a quelque chose, d’autres au contraire, il
faut...» Elles ne voient plus seulement les enfants comme
«des tétes qu'il faut remplir, mais comme des éleves dans
une globalité qui s’inscrivent dans une histoire, histoire qui
peut influencer I'apprentissage des éleves»;
- la maniéere d’appréhendre les éleves: « Moi au début, je
pensais qu'il fallait plutét étre assez ferme avec les enfants,
et tant pis s'ils pleuraient; la maman partait. [...] A la fin,
J'étais beaucoup plus souple!»
- les programmes: « En début de carriere il y a souvent
des choses que je proposais et qui ne marchaient pas.
Avec l'expérience, je sais ce qui va marcher, ce qui ne va
pas marcher»;
- 'évaluation des difficultés des éléves: « Je sais ce que
mes éleves sont capables de faire»;
- la gestion d’'une journée, tant du point de vue de l'alter-
nance des activités, que de la gestion du bruit trés présent
dans ces niveaux de classes. «Le bruit me fatigue. Donc
j'essaye de trouver beaucoup de petits trucs pour que les
enfants fassent le moins de bruit possible. Les moments
ou ils font moins de bruit, c’est vrai que c’est grace a mon
énergie déployée, dépensée ». Leur connaissance de la
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situation leur permettent d’anticiper les situations difficiles

a gérer ou pénibles et de les éviter;

- la mise en confiance des parents. Faciliter 'apprentissage

des éléves passe souvent par une gestion des parents

visant a les rassurer, parfois les conseiller lorsqu’ils sont
désemparés: « Le but, c’est I'enfant; mais il y a aussi les
parents! C’est pour ¢a que le métier d’enseignant en mater-
nelle, c’est un métier qui n’est pas que I'enseignement :
c’est un métier qui est tres complexe. Il faut que I'on mette
les parents en confiance, pour que leurs enfants viennent

a l'école en confiance...»

- le diagnostic précoce de problémes chez les enfants per-

mettant la mise en place rapide d’'une prise en charge:

« C’est prévenir les parents quand il y a quelque chose qui

ne va pas, ou un enfant qui n’entend pas bien [...] Tous ces

problemes-la, en parler, en discuter avec les parents, pour
trouver des solutions. » « Assistante sociale, conseillere

familiale, en maternelle, on est tout ¢a! C’est spécifique a

la maternelle parce que les parents rentrent quatre fois par

jour dans les classes. »

Ces compétences multiples et combinées «impliquent
un certain nombre de savoirs transversaux plus ou moins
incorporés a l'action, plus ou moins conceptuels et prati-
ques» (Chatigny & coll., 2008) que Schon (1983) appelle le
« savoir-agir professionnel» par opposition a I'agir technique.
Elles constituent un atout permettant une progression har-
monieuse des éléves. Les maitresses s’estiment aussi plus
conscientes des limites de leur action, relativisent leur impact
sur I'apprentissage et sur ce qu’elles peuvent apporter a des
éléves en difficulté : « Je suis plus prudente aujourd’hui. Il y
a vingt ans, je me trouvais trés trés bonne instit. Alors que
maintenant je me dis: “Je crois que je réussis avec la plupart
des enfants”. »

Leur longue expérience en maternelle leur a permis
de construire des valeurs de métier auxquelles elles sont
trés attachées et une idée de ce qu’est un «bon travail en
maternelle ».
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L’expérience de la transformation du métier au fil du
temps

Nous appréhenderons cette expérience de la transforma-
tion du métier sous deux aspects: les évolutions liées aux
directives ministérielles et les évolutions du rapport de la
société au métier d’enseignant.

L’expérience des réformes

La maternelles, comme les autres niveaux scolaires,
a connu de nombreuses réformes au fil des années. Les
enseignantes que nous avons rencontrées les percoivent de
maniére critique:

- de trop nombreuses réformes au gré des alternances de

ministres : changements fréquents au niveau des péda-

gogies, des programmes sans concertation avec les pro-
fessionnels, introduction des projets d’école alourdissant
la charge de travail tant sur le temps scolaire que dans

I'espace hors travail. Céline:

«On nous en demande sans arrét plus, et puis trop de cho-
ses en dehors, de réunions, de choses comme ca... Et ¢ca
prend trop sur la vie privée. Donc c’est vrai qu’on n’arrive
plus a vivre. [...] Des fois, j'ai 'impression d’étre une instit
mais de ne plus étre une personne, qu’on ne peut pas non
plus donner quand on est complétement happé comme ca
parce que I'on a besoin de se renouveler, de vivre autrement,
en tant que personnalité, oui de vivre a c6té... sinon, on
devient sec!»

- une « élémentarisation » de I'activité liée a I'introduction

récente des évaluations en maternelle. Un travail supplé-

mentaire dont se plaignent unanimement les maitresses

(8/8), le jugeant non adéquat en maternelle, consommateur

de temps au détriment des apprentissages, plus source

d’'inquiétude pour les parents que de base de travail pour
les enseignants. Annie:
« Et puis 13, les pressions de I'inspection: “Il faut faire les
évaluations”... Enfin bref, j’ai cédé! D’ailleurs, les premiers
mots du rapport, j'ai bien aimé: “Mademoiselle A. est une
institutrice ancienne”, ayant I'air de dire “Elle date.” Moi, j'ai
I'impression que je fais de mon mieux. »
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Sept sur huit ont vécu I'expérience d’'inspections difficiles
au cours des derniéres années de leur carriére, inspections
pouvant avoir des incidences sur leur progression de car-
riere, a un moment important pour le calcul de la retraite. Il
s’en dégage un malaise profond, un sentiment de non-recon-
naissance de leurs compétences et des efforts consentis, et
de plus en plus de dissonances entre ce qu’elles font et ce
qu’elles aimeraient faire, entre ce qu’elles sont censées faire
et ce qu’elles font réellement.

Leur mode d’évaluation a également changé depuis quel-
ques années: ce sont les mémes inspecteurs qui supervisent
I'ensemble des enseignantes du primaire, alors que par le
passé, il existait des inspectrices spécifiques aux maternelles.
Elles ont le sentiment que les criteres d’évaluation de leur acti-
vité sont les mémes qu’en élémentaire alors que leur activité
tout comme leurs pédagogies sont spécifiques en maternelle.
Ce qu’elles jugent comme compétences et savoir-faire pour
gérer ces niveaux de classes est analysé par les inspecteurs
comme un manque de professionnalisme. Elodie:

«Ce sont les propos qui m'ont blessée.! “Quelques petites
chansons”; vous voyez, c’est méprisant! “Apres la récréa-
tion, elle interprete de nouveau quelques petites chansons”;
elle n’a pas compris! “Un petit jeu”, encore! C’est trés mépri-
sant! Tout est petit. Elle a été odieuse...! Je voulais arréter,
lal Cama vraimgnt fait beaucoup de mal! J'étais a deux
doigts de quitter 'Education nationale. Les inspections, c’est
quelque chose de terrible!»

Ainsi, au lieu de trouver de la reconnaissance et du sou-
tien de la part de la hiérarchie, elles ressentent plutot de la
défiance et de la rancceur vis-a-vis de l'institution. Une ampu-
tation de I'activité a 'origine d’inquiétudes quant aux évolu-
tions du métier; d’ou parfois «'envie de quitter le navire des
que possible ».

Les évolutions du rapport de la société au métier

d’enseignant

Au fil des années d’expérience, les enseignantes ont senti
un changement profond du regard de la société, porté au
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quotidien par l'institution et les parents d’éleves, trés présents
en maternelle. Sylviane:
«Avec les enfants, je ne suis pas dégue mais ce qui a mon
avis s’est dégradé, ce sont les rapports avec les parents,
avec la famille: on nous fait moins confiance qu'’il y a vingt
ans. »

Méme en fin de carriére, elles se sentent contestées et
remises en cause dans leurs compétences. Amélie:

«Nous devenons de plus en plus des instruments de réussite
des enfants. Maintenant, on nous demande des preuves!
Parce que justifier, on a toujours su justifier de ce que I'on
faisait, de maniére générale; maintenant, on nous demande
des preuves. Les parents veulent voir, les inspecteurs veu-
lent voir, notre ministre veut voir, on nous demande d’éva-
luer... d’évaluer!»

Elles évoquent de plus en plus d’intrusions des parents
dans la pédagogie. Les tensions se font plus fréquentes que
par le passé, et peuvent rapidement dégénérer en rapports
a l'inspection (pour sept sur huit des enseignantes rencon-
trées). Plusieurs enseignantes nous ont dit étre abimées par
les parents. Sylviane:

«On ne vient plus dire quoi que ce soit a l'instit. Dans le
meilleur des cas, on va voir la directrice pour se plaindre;
généralement ca part directement chez I'inspecteur. Et pour
des conneries, je m'excuse!»

Un métier valorisé par le passé, qui devient beaucoup plus
difficile a exercer actuellement, et qui projette une image
que I'on n’est plus nécessairement fiere de porter: Béatrice
nous a méme confié: « Parfois, j’hésite a dire que je suis
enseignante !»

Travailler en fin de carriére: le sentiment d’un
positionnement d’adulte différent

L'avancée en age, dans le cadre de I'enseignement, ne se
résume pas a une problématique individuelle dont auraient
a s’accommoder les enseignants. C’est aussi un jeu de rela-
tions entre I'éléve et 'enseignant, entre les parents et I'en-
seignant, qui va changer et impacter I'activité.
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Un regard des enfants qui change sur I'adulte enseignant

L'adhésion des éléves aux apprentissages, leur envie d’ap-
prendre, est non seulement dépendante du jeu d’acteur et
des compétences de I'enseignant, mais aussi de ce que lui
renvoient les enfants. Et les enseignantes en fin de carriere
ont le sentiment que pour les éléves de maternelle, I'image
de I'enseignant vieillissant est a considérer. Travailler au-dela
de 50 ans avec des jeunes enfants, c’est ceuvrer, selon elles,
en tant qu’adulte non plus repéré comme faisant partie de la
génération de leurs parents, mais comme adulte plus proche
de leurs grands-parents. Les lapsus des enfants sur ce point
sont significatifs : nombre des maitresses ont expliqué que si
les petits en début de carriere avaient tendance a les appeler
«mamany, c'est le terme de « mamie » qui était utilisé en fin
de carriére. Annie (a mi-temps avec une jeune institutrice):

«Un enfant demande a sa mere: “Maman, c’est la jeune
ou c’est la vieille maitresse, aujourd’hui?” Je pense que
c'était révélateur. »

Et c'est certainement sur ce point que I'on sent une fragilité.
Tout en étant capables d’assumer leur travail, elles ont le
sentiment de développer une image non plus d’adulte parent,
mais d’adulte grand-parent, porteur d’autres valeurs, de cer-
taines fragilités, qui entre en opposition avec la notion de
référent, du modéle de I'adulte qu’elles entendent représenter.
Sur ce point, le discours des enseignantes est sans équivo-
que: « Ce n’est pas une image positive pour les enfants. »

Et ce changement de positionnement social, de confusion
des roles dans la téte des enfants, est pour certaines ensei-
gnantes un argument pour justifier la nécessité de partir a la
retraite. Simone (retraitée a 58 ans):

«Un enfant dans la classe n’a pas besoin d’'une grand-meére.
Parce que dans une grand-mére il y a quand méme la fai-
blesse qui apparait. Pour les petits, jentendais parfois des
réflexions “Pourquoi tu as les mains comme ¢a (avec des
taches de vieillissement)?” Oh, c’était autour de la cinquan-
taine. “Laissez passer Madame C”; je n’allais pas assez
vite, je n’allais pas assez vite pour monter! A ce moment-la,
je n’étais plus pour eux le “guide” qui pouvait les monter au
sommet. Il faut savoir lacher autour de 55 ans, de 56 ans,
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de 57 ans, il est grand temps de s’en aller. Les enfants ont
besoin de parents jeunes et de maitres jeunes. »

Le regard des parents qui change sur I'adulte enseignant
Les enseignantes rencontrées ont également le sentiment

que I'age intervient dans la relation qu’elles entretiennent
avec les familles. Si 'age parait étre un gage d’expérience, de
savoir-faire, donc un facteur de réassurance pour la majorité
des parents, pour d’autres, elles ont la conviction que prédo-
mine la crainte d’'un moindre dynamisme, posant le probleme
de la confiance qui leur est accordée. Elles-mémes ressen-
tent de plus en plus d’écart de génération avec les parents.
D’ou le sentiment profond de certaines enseignantes que
«partir a la retraite a 50 -55 ans, c’est un devoir... pour les
enfants comme pour les parents».

L’expérience de «soi» au fil de I'age
Les enseignantes développent au fil des années des méta-

connaissances sur leur propre rapport a I'activité, c’'est-a-dire
des connaissances qui portent a la fois sur leurs compéten-
ces, leurs savoir-faire, mais également sur leurs limites, leurs
difficultés, les évolutions qu’elles pergoivent dans la mise en
ceuvre de l'activité. Cela releve d’activités réflexives person-
nelles qui s’inscrivent dans une perspective temporelle. Ces
derniéres portent particulierement sur I'évolution des ressour-
ces pour faire face aux exigences du travail, I'apparition de
problémes de santé et la difficulté de plus en plus grande a
gérer la fatigue du métier, ainsi que sur I'accroissement du
codt de l'activité avec 'age.

Augmentation de la fatigue physique et des problémes de
santé

Dans les entretiens, le terme «d’épuisement » est souvent

préféré en fin de carriére a celui de «fatigant», pour en mar-
quer lintensité. Ceci est lié a la fois a I'astreinte qui évolue
avec I'dge, mais aussi a des problémes de santé qui se font
plus présents et plus génants dans 'activité. Annie:

«Le travail par atelier, c’est tres intéressant mais quand on a
passé la cinquantaine, on commence a avoir des problemes
de santé dus a la station debout pénible. On est debout
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toute la journée. Méme aux récréations: on s’assoit sur la
murette 1a, mais il se passe toujours quelque chose! Au
bout de la journée... Moi, c’est surtout la fatigue physique!
Des choses tres concretes: des problemes de varices, des
problémes gynécologiques. Alors je me dis: “Comment je
vais tenir?”»

Sept enseignantes sur huit parlent effectivement de dou-
leurs aux jambes, de problémes de circulation, de problémes
gynécologiques. Cela est lié a la station debout permanente,
aux déplacements fréquents, aux piétinements, les occasions
de pouvoir s’asseoir étant rares. Des problemes de dos, des
troubles musculo-squelettiques sont rapportés dans tous les
entretiens, provoqués par la hauteur des plans de travail des
éleves qui les astreignent a des postures pénibles (Messing,
1997), le fait de porter les enfants pour les consoler ou les
amener a certaines activités. Cela explique la mise en place
de stratégies de préservation pour tenter de limiter les dou-
leurs, témoignage d’une intelligence de la tache. Céline:

«Moi, maintenant, j’ai une chaise a un bout, une chaise a
I'autre. Donc je m’arrange pour me placer a des endroits de
la classe ou je vais changer par moments pour tourner un
petit peu: je me ménage ainsi.»

Lintensité des douleurs et la géne dans I'activité justifient
souvent en fin de carriere des prises en charge médicales,
paramédicales et la prise quotidienne d’antalgiques. Ces pro-
bléemes de santé sont connus, mais pas reconnus comme
maladies professionnelles. Les enseignantes doivent les gérer
individuellement, en toute discrétion vis-a-vis de l'institution,
ce qui participe a un sentiment de non-reconnaissance de la
pénibilité du métier.

Des difficultés dans la réalisation de certaines activités

physiques

L’enseignement en maternelle requiert une activité physique
trés importante : les maitresses doivent montrer aux enfants
comment s’y prendre, participent aux exercices, manipulent
du matériel. Beaucoup d’acquisitions des tout-petits passent
en effet par le corps, le jeu, la danse, la gymnastique, la psy-
chomotricité. La séance de gymnastique est trés révélatrice
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des difficultés rencontrées : toutes les maitresses interrogées
ont reconnu que si en début de carriere, elles participaient aux
exercices, ce n'est plus le cas les derniéres années.

Une tension nerveuse croissante liée a la pratique du
métier

L'activité nécessite un «investissement de tout son étre »,

qui semble avoir un codt de plus en plus important avec
'avancée en age: «Apres 50 ans, on perd de cette espece de
Jjaillissement. C’est plus le méme jaillissement» (Simone).

Toutes les maitresses rencontrées ont évoqué une tension

nerveuse accrue les dernieres années, que I'expérience pro-
fessionnelle ne semble pas parvenir a réduire. Béatrice:

«La patience évolue beaucoup avec I'avancée en agel!...
C’est cette violence qui sort, qui sort [...]. Et je me suis dit:
“C’est pas possible, je ne peux pas continuer comme ¢a! Tu
ne vas pas bien, c’est bon I3, il faut que je m'arréte!”»

Contrairement a ce qui est observé dans la plupart des

milieux professionnels, «le stress ne s’améliore pas avec
I'expérience dans I'enseignement» (Truchot, 2004) et avec
le développement des compétences et savoir-faire. Ce que
confirme le D" Papart (2003): « La dépressivité augmente
avec I'age de maniére significative chez les enseignants. »

Ce probléme de tension nerveuse est aggraveé par le bruit

trés présent en maternelle, qui peut dépasser 85 dBA du fait
de I'age des enfants et de leurs modes d’apprentissage. « Je
pense qu’avec I'age on supporte de moins en moins bien le
bruit», nous dira Amélie.

Tensions, stress, qu’elles ressentent au travail, mais aussi

dans les autres sphéres de vie, dans la relation avec la famille
ou dans le rapport au sommeil, justifiant parfois des consul-
tations médicales spécialisées ou la prise de médicaments.
Cela est a I'origine d’inquiétudes pour certaines quant a leurs
capacités a continuer a exercer ce métier.

La ménopause : un facteur aggravant la fatigue liée a
I’exercice du métier

Cette fatigue globale plus accentuée en fin de carriére est

aussi a mettre en relation avec une autre expérience des
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femmes vers la cinquantaine: la ménopause. Six huiti€mes
des enseignantes en ont parlé spontanément en entretien
comme aggravant la fatigue liée a la nature de leur activité.
Elle participe a leur sentiment d'impuissance a lutter contre la
fatigue, a prendre le dessus malgré leurs savoir-faire et leur
expérience. Comme en témoigne Sophie (elle a 53 ans):
«Et a partir de 1a, physiquement... En fait, c’est ¢a; c’est
une fatigue. Des fois je me dis “la maternelle, c’est plus pour
moi!” [...]Avant je me disais: “Je suis trop paresseuse, quoi,
et il faut que tu te boostes...” J'en rajoutais. “Allez, allez...”.
On a de plus en plus de mal a tenir une journée entiere. »

Les enseignantes supportent mal cette fatigue qui se fait
de plus en plus présente et pénalisante dans leur activité de
travail: « On a de plus en plus de mal a tenir une journée
entiere.» D’ou un sentiment de culpabilité renforgant leur mal-
étre en fin de carriére. Celui-ci se traduit dans un premier
temps par le déni d’une fatigue contre laquelle il est difficile
de lutter; puis aprés plusieurs mois, I'acceptation d’une évi-
dence avec laquelle il faut apprendre a vivre, avec laquelle il
faut composer. Sophie:

«J’arrive pas a comprendre pourquoi je suis aussi fatiguée.
Parce que je me dis, normalement, 'expérience devrait équi-
librer. D’ailleurs jusqu’a un certain age, ¢a équilibrait. Jusqu'a
il y a a peu pres trois ans, mon expérience me permettait
d’enlever de la fatigue. Moi je le mets sur le compte de I'age,
c’est-a-dire que I'on est plus fatigué, on est plus fatigable
parce que l'on est plus agé. »

D’ou un surcroit de déploiement d’énergie pour tenter de
compenser ce que I'on n'arrive plus a maitriser. Un sentiment
finalement d’étre aux limites de ce que I'on peut faire, d’étre
au seuil de ce que I'on peut accepter de donner de soi sans
renoncement a sa propre santé, qui crée des inquiétudes
concernant les dernieres années de travail. Sophie:

«Je suis inquiéte parce que je me dis: “Si je suis comme
maintenant, est-ce que je vais tenir trois ans? [...] Je vois
bien que chaque année, quand méme, j'ai un petit truc en
plus!”[...] Je me dis: “Je n’y arriverai jamais!” »

Les enseignantes ont le sentiment de se trouver en fin
de carriére au carrefour d’injonctions contradictoires : faire
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face a des exigences professionnelles qui sont de plus en
plus lourdes, débordant plus que par le passé sur la vie per-
sonnelle, alors qu’elles ressentent un besoin plus marqué
de séparation, de coupures entre les différentes spheres de
vie pour se créer des espaces de récupération qui s’averent
plus indispensables en fin de carriere. L'expérience de ces
changements en soi suscite des inquiétudes. Ceci explique
certainement qu’aucune d’entre elles ne s'imagine pouvoir
exercer ce métier jusqu’a 60 ans.

Les limites de I'expérience professionnelle

Nous avons souligné précédemment les stratégies fines
que les enseignantes mettent en ceuvre pour limiter la fatigue
et les tensions, anticiper les moments difficiles, les gérer.
Cependant, 'ampleur des difficultés ressenties dans I'activité
en fin de carriére nécessiterait la mise en ceuvre de stratégies
plus organisationnelles leur permettant de trouver des marges
de manceuvre dans leur activité.

Des régulations insuffisantes au vu des problémes
rencontrés

Les marges de manceuvre organisationnelles renvoient
aux caractéristiques particuliéres du métier d’enseignante
de maternelle:

- lorsqu’elles travaillent a temps plein, les enseignantes

sont plus de 6 heures par jour en situation de face a face

avec les éléves;

- les moments de récréation ou de repas sont souvent

confisqués par des taches diverses;

le désengagement, méme temporaire, n'est pas possi-
ble dans ce niveau scolaire.

« Quand vous étes fatiguée, avec les grands c’est plus
facile; vous leur dites. Allez dire ¢a a des enfants de 3 ans!
C’est mortel! C’est trés tres dur la maternelle. La maternelle
est un métier & part, il n’y a pas a tortiller», explique Elodie.

Les régulations collectives sont également limitées. Les
seuls moments ou les enseignantes évoquent des processus
d’entraide concernent la gestion d’un éléve qui perturbe trop
la classe: elles I'envoient dans la classe d’a cété, ou pour
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la gestion de parents difficiles aupres desquels le directeur
d’école peut intervenir. Les activités collectives se limitent
a des projets interclasses (des classes vertes, des projets
interclasses sur des enseignements particuliers, la féte de
fin d’année) entre collégues ayant des affinités personnelles.
Elles mentionnent davantage d’activités collectives avec les
ATSEM lorsque les relations sont harmonieuses. Par contre,
elles parlent rarement d’activité collective avec la hiérarchie,
qu’elles ressentent essentiellement dans un rapport d’éva-
luation plutét que comme un interlocuteur pouvant les aider
dans leur activité. Ainsi 'enseignement, en tant que rapport de
enseignant a ses éléves, est avant tout une activité solitaire
qui se joue dans le huis clos de la classe. D’ou un profond
sentiment d’isolement dans I'activité.

Sans ce soutien du collectif, 'enseignante est aux prises
avec ses seules ressources. De fait, le colt de I'activité en
est augmenté, le sentiment d’étre aux limites est beaucoup
plus vite atteint, les tensions liées a la situation exacerbées,
le sentiment plus global d’efficacité professionnelle (Bandura,
2003) s’en trouve affecté. Ce sentiment d’efficacité profes-
sionnelle joue un rdle important dans la mise en place de
stratégies de régulation, pour tenter de faire face aux situa-
tions de travail. De fait, il ne se limiterait pas seulement a
I'évaluation de ce qui se joue dans I'activité professionnelle,
mais reléverait plus largement de I'évaluation du sentiment
de contréle en chacun des domaines de vie des sujets, inté-
grant les équilibrages recherchés entre spheres de vie. C'est
bien ce que nous observons lorsque les enseignantes nous
expliquent que pour tenir leurs activités professionnelles en
santé, elles procédent a des ajustements dans la sphére de
travail comme dans la sphére personnelle. Comme le souli-
gnent Chatigny & coll. (2008): «L’activité de travail implique
un ensemble de régulations trés fines pour trouver un équili-
bre personnel acceptable. »

Rester... mais en négociant certaines conditions de travail

En fin de carriére, les enseignantes expliquent étre plus
exigeantes dans la négociation avec les collégues quant
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au niveau de classe sur lequel elles veulent travailler. En
étant trés schématique, on pourrait dire qu’en petite section,
I'autonomie, la socialisation sont au coeur des apprentissa-
ges, tandis qu’en grande section, les éléves sont plus dans
les pré-apprentissages de la lecture, I'écriture... le reste étant
globalement acquis. Ainsi, lorsqu’elles en ont la possibilité,
elles évitent d’avoir la classe des tout-petits, tres sollicitante
tant physiquement que psychologiquement, I'ancienneté dans
I'école devenant un argument de négociation pour I'affectation
des niveaux de classe.

Elles organisent également moins de sorties scolaires,
voire de classes «vertes». Elles participent moins aux exer-
cices qu’elles ne le faisaient par le passé.

Temps partiel... « Une solution pour survivre en fin de
carriére »

Trois des enseignantes rencontrées travaillent ou tra-
vaillaient a temps partiel; une autre aurait souhaité le faire
mais n’a pas pu pour des raisons financiéres. Les bénéficiai-
res sont unanimes: plus on avance en age, plus la fatigue res-
sentie contribue a une perte du plaisir a faire ce travail, fatigue
que I'expérience ne permet pas de gérer ou de contourner. Le
fait d’alléger la charge horaire de travail, et donc d’alléger du
méme coup la charge de travail, le stress, participe a retrou-
ver ce plaisir dans I'exercice du métier et dans la relation aux
enfants. Annie (mi-temps):

«Je me suis mise a mi-temps parce que j'étais épuisée! Je
me voyais dans une impasse, la, de continuer de cette fagon-
la. Le fait d’avoir mon mi-temps me permet de retrouver le
plaisir de ce travail-la. C'est extraordinaire d’étre content de
partir a son travail! [...] Depuis que je travaille a mi-temps,
¢a va beaucoup mieux. Je n’ai plus de soucis de santé. J'ai
I'impression de prendre le temps de vivre, et puis surtout
d’étre contente de retrouver les enfants. Alors que quand on
est épuisé, le plaisir il n'est plus la! [...] J'avais I'impression
que j'en faisais mal mon métier tellement j'étais fatiguée,
que je n’étais plus a leur écoute, parce que j'étais comple-
tement écroulée, quoi! [...] Je fais ce que j'aime faire, mais
dans de bonnes conditions, ce qui n’était pas forcément le
cas avant. »
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L’enquéte réalisée par la FSU sur les fins de carriére
(Parienty, 2004) confirme ce besoin d’allegement du temps
de travail chez les seniors: « Quand on demande aux gens:
“Qu’est-ce qui vous permettrait d’améliorer un peu les fins
de carriere ?”, la réponse “Un travail qui ne serait plus devant
éleves” arrive en huitiéeme position seulement; alors que “Le
méme travail avec un service allégé” arrive en premiére posi-
tion ». Ceci semble d’ailleurs se confirmer dans le secondaire
ou les possibilités de se mettre en CPA dés 57 ans limitent les
départs précoces (Parienty, 2004 ; Cau-Bareille, 2009a). Cela
irait dans le sens des conclusions de Burnay (2008) selon
lequel « Le fait d’envisager une réduction du temps de travail
en fin de carriére contribuerait a retarder de maniére signifi-
cative leur retrait définitif de I'activité professionnelle ».

Mais si le besoin de réduire son temps d’activité est per-
ceptible, le passage a I'acte n’est pas toujours facile pour
plusieurs raisons:

- les personnes rencontrées ont le sentiment que leur choix

est mal pergu par les inspecteurs comme par les parents

d’éléves. Annie:
«C’est pas trés bien vu, entre autres par mon inspectrice,
le mi-temps. Et méme par certains parents, aussi, qui me le
disent: «On a peur que les enfants ne s’y retrouvent pas ».
Pourtant, avec tous les colléegues que j'ai eues, on prend
sur notre temps personnel pour se rencontrer, pour avoir
une certaine unité!»

- leur propre conjoint ne comprend pas toujours leur besoin,

eu égard a une représentation du métier comme ne faisant

pas partie des plus pénibles;

- beaucoup ont des contraintes financiéeres.

Des aménagements dans les sphéres hors travail

Les transformations liées a I'age, et surtout la perception de
I'évolution des ressources et de soi-méme face aux évolutions
du métier et de ses contraintes, entrainent des changements
dans les échanges entre sous-systémes d’activité et donc
dans le fonctionnement des autres sous-systemes. Car ce
qui se passe dans le sous-systeme d’activité professionnelle
a certes des conditions propres a ce sous-systéme, mais a
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aussi des conditions et des effets extérieurs a ce sous-sys-
teme, en particulier sur les équilibrages entre sphéres de vie.
Deux types d’arbitrages se dégagent des entretiens:

- des « processus d’activation des interrelations entre sous-
systéemes d’activité » (Curie, 2002) lorsque les enseignan-
tes tentent d'aménager I'organisation de leur vie familiale,
de rééquilibrer les charges familiales avec leur conjoint,
recherchent des activités ressourgantes pour tenter de
récupérer I'énergie vitale qui leur échappe pour faire face
aux exigences de leur activité en fin de carriére, réduisent
ou abandonnent leur participation a des associations ou
activités diverses. Cette perméabilité témoigne d’une prio-
rité donnée a la sphére travail;

- des «processus d’inhibition des interrelations » (ibid.)

lorsqu’elles refusent ces aménagements dans la sphére

personnelle. Il en découle alors deux types de consé-
quences: des régulations en termes de temps de travail
permettant de préserver son espace personnel tout en
gérant ses ressources; des rééquilibrages au niveau des
priorités données jusque la aux différentes spheres de vie.

En fin de carriére, certaines souhaitent se recentrer sur le

pdle soi, sur le pble familial et ont plus envie de protéger

leur espace personnel que par le passé; un besoin ou une
nécessité de plus de cloisonnement pour tenir son activité
professionnelle.

Cependant, il y a des limites a la mise en ceuvre de ces
processus de régulation:

«Je vois bien que chaque année, quand méme, j'ai un petit
truc en plus! C’est comme un escalier a monter... j’ai encore
une marche a gravir au niveau fatigue. Je me dis “Je n'y
arriverai jamais!” Donc je suis inquiéte. Et je ne peux pas
améliorer ma vie de tous les jours: je suis au maximum de
tout ce que je peux faire pour ne pas étre fatiguée, j’ai mis
en place tout ce que je pouvais faire. »

C’est souvent a ce moment la que des enseignantes envi-
sagent sérieusement I'éventualité d’'un départ précoce. Sur ce
point, nos observations corroborent les résultats des travaux
d’Almudever et al. (2006), selon lesquels le sentiment d’effi-
cacité personnel général serait lié & un degré médian d’inter-
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dépendance entres les domaines de vie. Dans ce contexte
spécifique, le sentiment d’efficacité personnelle jouerait son
rOle de ressource capable d’opérer aussi bien sur le bien-étre
psychologique, qu’au niveau local d’'un domaine spécifique,
comme la satisfaction professionnelle.

On voit ici que le bien-étre au travail passe par la recherche
d’'un équilibre qui est de plus en plus difficile a trouver au fil
de I'age, que les enseignantes vont tenter de trouver dans
le travail mais aussi a I'extérieur du travail, méme si cela
implique des sacrifices financiers.

Rester... mais en maternelle!

En fin de carriére, malgré les difficultés rencontrées, les
enseignantes interrogées souhaitent rester en maternelle.

La plupart d’entre elles ont et auront profondément aimé
leur travail jusqu’au bout de la carriére, en raison du plaisir
qu’elles trouvent a travailler avec de jeunes enfants en plein
développement. Michéle :

«Ce qui m’intéresse, c'est d’étre avec mes éléves, c'est de
chercher... Ce que j'aime surtout, c’est le contact avec les
enfants, c'est le face-a-face avec les éleves qui importe le
plus pour moi. »

Les départs précoces releveraient donc moins d’un pro-
bléme de burn out en maternelle (comparativement a ce que
I'on observe dans le secondaire) que de difficultés a gérer
le colt du travail. Elles refusent de réaliser un « changement
de cap» vers I'élémentaire qu’elles se représentent pourtant
moins pénible a bien des égards. Sophie:

«C’est vrai que depuis deux-trois ans que je me sens plus
fatiguée, je regrette un peu de ne pas avoir bifurqué avant
vers |'élémentaire... Parce que c’est quelque chose que je
sais bien faire la maternelle, je me sens a 'aise. Mais je
regrette des fois de ne pas avoir la possibilité peut-étre de
changer parce qu’en élémentaire, c’est peut-étre un petit peu
moins fatigant physiquement, peut-étre aussi moins fatigant
nerveusement. Les petits, c’est quand méme trés fatigant
physiquement. »

Ces propos pointent le colt que représente pour elles une
véritable «reconversion professionnelle » en fin de carriére.
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Sont mis en balance, d’un c6té I'expérience acquise au fil
des années, support de régulations et de compétences
extrémement importantes en maternelles, et le passage vers
I'élémentaire ou les exigences physiques et mentales sont
percues comme moins élevées mais nécessitent la construc-
tion de compétences nouvelles, de découvrir de nouveaux
programmes, de gérer des enfants plus grands. S’exprime ici
la difficulté a percevoir dans le changement la pertinence des
savoirs déja existants : « C'est la peur de perdre les connais-
sances et les procédures utilisées jusqu’alors, a bon escient
et avec succes » (Santos et coll., 2007). Cela montre bien
les spécificités des différents métiers de I'enseignement, y
compris en primaire; en méme temps que les risques d'une
hyper spécialisation dans un métier ou les possibilités d’évo-
lution sont trés faibles. Ceci semble confirmé par les résultats
de I'enquéte FSU sur les fins de carriere (Parienty, 2004): a
la question « Qu’est-ce qui vous permettrait d’'améliorer un
peu les fins de carriere ? », arrive en deuxieme position I'item
«Une diversification des le milieu de carriére » ; indiquant ainsi
que ce n'est pas en fin de carriére que se jouent les modifica-
tions de trajectoires, mais plutét autour de 40 ans.

De plus, les possibilités de changement de métier sont
limitées. Comme I'explique une enseignante syndicaliste:

«On a peu de possibilités de reconversion; nous, on n’a
qgu’un CAP d’enseignant! Avec ¢a, on peut prétendre a quoi
comme poste dans la fonction publique ou territoriale ? Notre
dipldme n’est pas valorisable et on n’est pas compétitif sur
des postes a concours!»

Conclusion

Les fins de carriére : des révélateurs de conditions de travail

difficiles

Prendre la mesure de la problématique des fins de car-
riere dans ses multiples facettes, expérientielles, de santé, de
développement, nécessite des approches combinées:

- mettre au coeur de la réflexion le travail: les conditions de

ce travail, sa complexité, sa singularité aussi;

- regarder de prées le travail afin de comprendre les exi-

gences du travail, ses difficultés, ses sources de dévelop-
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pement, de satisfaction, mais aussi de souffrance, ce qu'il

demande aux salariés en terme de ressources, de com-

pétences, de mobilisation de soi dans le temps de travail
comme hors travail;

- analyser comment y répondent les enseignants dans une

approche différenciée;

- approcher le rapport subjectif au travail, les délibérations

auxquels ils procédent pour tenter de faire face aux exi-

gences croissantes du métier tout en préservant leur santé
physique, mentale et psychique;

- aborder le travail dans ses modes d’articulation avec les

autres sphéeres de vie.

A ce titre, les difficultés pointées par les enseignantes
rencontrées révelent un certain nombre de problemes qui
prennent une intensité particuliere en fin de carriére du fait
d’une diminution des ressources (et non des compétences)
que ces salariés peuvent interposer entre les exigences du
métier et soi.

De fait, le probléme de I'allongement des carriéres impose
de mener une réflexion volontariste sur les conditions de tra-
vail et d’élaborer un véritable plan d’action visant a améliorer
les conditions de travail, & mieux intégrer la santé et la pré-
vention dans cette profession.

Des pistes de transformations possibles

Au vu de nos résultats, plusieurs pistes d’amélioration pour-
raient étre envisagées.

Au niveau macroscopique

Il nous semble important qu’une réflexion s’amorce au
niveau des conditions de travail avec tous les acteurs parti-
cipant a I'acte enseignant, plagant au coeur du débat le travail
d’enseignement. « Rendre visible l'invisible » nous semble en
effet indispensable pour faire évoluer les représentations des
différents acteurs de 'Education nationale sur les spécifici-
tés des métiers, et par voie de conséquence, les processus
d’élaboration des réformes. Confronter les représentations du
travail portées par chacun permettrait d’éclairer les conflits
de buts qui s’expriment ou le plus souvent n’arrivent pas a
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s’exprimer autour du travail — et d’élaborer des stratégies
négociées entre acteurs engagés dans un méme processus.
Cela pourrait servir de base pour réfléchir collectivement aux
conditions d’exercice d’'une activité de travail difficile, usante,
afin de permettre aux enseignants de travailler en bonne
santé jusqu’a la retraite tout en y trouvant des espaces de
développement.

Dans cette perspective, il serait pertinent de former les

syndicalistes a I'analyse du travail, afin de leur donner les
moyens d’identifier les problémes sur le terrain, de contribuer
a 'amélioration des conditions de travail, et ainsi devenir des
acteurs susceptibles de participer a la réflexion sur les évo-
lutions du métier. Si des enjeux réels portent aujourd’hui sur
les emplois, avec la réduction drastique du nombre d’ensei-
gnants, l'intensification du travail et les évolutions du métier
imposent également de mettre au cceur des débats le travail
dans sa quotidienneté. Comprendre le travail pour agir, pour
le transformer, pour participer a son devenir, afin de réintégrer
les enseignants dans les débats sur les orientations du métier,
ses nécessaires évolutions, sur la définition des programmes.
Ici se joue aussi la légitimité des syndicats.

Dans cette prise de conscience des difficultés de ce métier

et de ses incidences sur la santé physique, mentale et psy-
chique des enseignants, il et nécessaire d’'augmenter subs-
tantiellement le nombre de médecins du travail de 'Education
nationale. lls n’étaient que soixante et un en 2007 (soit un
médecin pour 18000 enseignants). Dans ce contexte, non
seulement les médecins ne peuvent pas rencontrer les sala-
riés régulierement, avec une réactivité suffisante pour les
personnes en difficulté ; mais ils ont encore moins de dis-
ponibilité pour un tiers temps dédié a la prévention, a une
réflexion sur les conditions de travail. C’est la raison pour
laquelle une étude portant sur la santé en articulation avec
les conditions de travail nous parait utile a mettre en place et
pourrait soutenir le développement d’une véritable médecine
du travail.

Au niveau des ressources humaines, des modalités d’ac-

compagnement des enseignants en fin de carriére pourraient
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étre mises en place, afin d’assurer un suivi régulier d’'une
population fragilisée en fin de carriére : besoin de formation,
d’aménagement du temps de travail, de problématiques de
santé en particulier. L'accord du 20 novembre 2009 sur la
santé et la sécurité au travail dans la fonction publique peut
étre une opportunité pour engager une réflexion et des actions
dans ce sens (Cau-Bareille & Rallet, 2010).

Au niveau microscopique

Susciter le travail collectif entre enseignants, a I'intérieur
des écoles ou avec des collegues d’autres établissements
nous parait étre une piste intéressante a creuser afin qu'ils
puissent échanger sur leurs pratiques, leurs difficultés, leurs
stratégies, qu’ils retrouvent un pouvoir d’agir individuel et col-
lectif. Il permettrait aussi d’échanger entre collegues de diffé-
rentes générations, de transmettre les valeurs de métier, de
partager des connaissances et astuces avec les plus jeunes
(Almudever & coll., 2006).

Travailler 'environnement de travail tant du point de vue
des batiments, des locaux (souvent sonores, surchauffés,
exigus) que du matériel, semble également un levier impor-
tant pour améliorer les conditions de travail des enseignants,
faciliter leur activité, réduire leurs efforts physiques et aug-
menter le confort des éleves (Messing et coll., 1997 ; Cau-
Bareille, 2008).

Nous avons souligné la présence des ATSEM en mater-
nelle, conditionnée par les municipalités (Barbier-Le Déroff,
2007 ; Delgoulet, 2009). Cette articulation entre ces deux
acteurs nous semble intéressante a explorer dans une appro-
che systémique du travail. Cela pourrait ouvrir des pistes de
réflexion pour améliorer le systéme, aussi bien les conditions
de travail des enseignants que celles des ATSEM, plus large-
ment I'activité de travail aupres de tres jeunes éléves.

La formation : une condition a la prolongation de I’activité
professionnelle

Dans la réflexion sur I'allongement de la vie professionnelle,
il semble que I'on compte sur 'expérience des enseignants
pour amortir les effets du vieillissement et poursuivre plus
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longtemps leur activité. Dans la capitalisation des annuités
dans le métier, est surtout considérée la dimension «années
d’expérience » plutot que celle de I'age, méme si, dans les
faits, ces facteurs se combinent et interferent. Cela évite de
poser la question des compétences et de leur développe-
ment. En effet, les mesures d’allongement des carriéres ne
se sont pas accompagnées d’'une modification des pratiques
en termes d’organisation des formations.

Or, continuer a exercer son métier nécessite plus que jamais

de faire évoluer ses compétences pour trouver de nouvelles
ressources, face a des exigences de plus en plus diversifiées
etintenses, pour continuer a progresser professionnellement
au contact de collegues, de formateurs. Faire évoluer ses
compétences, son répertoire d’activité, pour que les fins de
carriére ne soient synonymes d’un repli sur des compétences
antérieures, de plus en plus décalées vis-a-vis de I'évolution
des enfants, de l'institution, de la société. Continuer a se for-
mer, a refléchir sur le métier en tant qu’acteurs d’un systeme
qui bouge, se transforme: ces enseignants en fin de carriere
ont une expérience a faire valoir dans le processus d’élabo-
ration des évolutions du métier et la construction/transmission
du genre professionnel.
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Chapitre 2

Des difficultés ordinaires du travail a la
souffrance au travail : reconsidérer un
métier déstabilisé par la critique

Francoise Lantheaume, Université de Lyon, unité mixte
de recherche Education & politiques (Lyon 2-INRP)
Christophe Hélou, professeur agrégé de sciences socia-
les, Lycée Joachim du Bellay & Angers, enseignant-asso-
cié a 'INRP

Le travail des enseignants, entre critique et malaise

Aborder la question de la difficulté au travail des ensei-
gnants n’est jamais simple. Depuis trente ans, il y a eu
beaucoup d’études sur la sociologie des éléves, souvent
dénonciatrices des enseignants, et beaucoup de travaux de
sociologie des établissements. Les études internationales ou
nationales sur 'enseignement sont réalisées le plus souvent
du point de vue de I'administration et portent avant tout sur
les performances des éléves en vue d’'une amélioration des
politiques éducatives. Une étude récente commanditée par
la DEPP (Direction de I'évaluation, de la prospective et de la
performance) atteste cependant I'existence d’'un « malaise
enseignant» (7)'. Mais, si pendant longtemps, il y a eu trés
peu d’études sociologiques sur le travail enseignant (9), les
sociologues se préoccupant plus du travail ouvrier ou de la
professionnalisation pour ce qui concerne les enseignants
(8), celui-ci a récemment fait I'objet de travaux plus dévelop-
pés (11, 12, 13). lls concernent plus souvent les enseignants
débutants et parmi eux, ceux travaillant en zones sensibles
(19, 8, 4). La recherche menée en coopération entre le Snes
et le laboratoire de clinique de I'activité du Cnam dirigé par

1. Les chiffres renvoient a la bibliographie a la fin du chapitre.
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Yves Clot a une autre dimension, dans la mesure ou elle
inclut une visée de transformation et de formation. Pour notre
part, nous avons recueilli des données en nous centrant sur
les épreuves du métier, dont bon nombre ont a voir avec
des conditions d’exercice marquées par la dérégulation et
la logique de la performance, a partir d’observations et d’en-
tretiens sur le quotidien du travail. Par ailleurs, nous avons
aussi étudié les dispositifs d’aide aux enseignants et les dis-
cours des experts qui sont en contact avec les difficultés des
enseignants. Un dernier volet de 'enquéte a donné lieu a un
recueil de données par questionnaire en partenariat avec la
Fondation MGEN pour la santé publique.

Il ’est pas aisé de parler des difficultés au travail des ensei-
gnants car elles sont plus souvent formulées par des euphé-
mismes, elles sont relativisées, voire niées par les principaux
intéressés ou elles sont mises en sceéne de fagon discutable
par les médias. Un grand silence entoure les difficultés du
travail réel. Et méme si on sait que, contrairement a une
idée regue, les enseignants n’ont pas de problemes de santé
mentale particulierement importants (10), cela ne signifie pas
qu’ils n'aient pas de difficultés. Celles-ci ne trouvent guére
de lieux, de canaux, pour s’exprimer et sont méme volontiers
jugées illégitimes. Or, parler des difficultés, c’est parler du
travail, le rendre visible. Cette démarche ne va pas de soi
pour des raisons a la fois historiques et professionnelles:
préservation des qualifications et de la grandeur du métier,
protection contre une « mauvaise image », crainte de donner
a voir les ratés du travail, difficulté a construire une parole
collective a ce sujet, etc. La confusion entre plainte et diffi-
cultés complique I'étude, la premiére envahit les salles des
professeurs aussi bien que les tétes de gondole en début
d’année scolaire, alors qu’elle n’est pas de méme nature que
la deuxiéme et ne joue pas le méme rdle dans le rapport au
travail et dans le fonctionnement du groupe professionnel.
Dans ces conditions, la souffrance éprouvée du fait du travail
est vécue sur un mode individuel, ce qui est renforcé par
les traitements qui sont d’abord psychothérapeutiques ou/
et médicamenteux. Ainsi, I'organisation du travail, la possi-
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bilité ou pas de «bien faire » son travail et le fonctionnement
des collectifs de travail et leur impact sur la satisfaction au
travail sont rarement interrogés. Face aux critiques et faute
de formes de protection adaptées, la souffrance au travail
est une réalité.

La souffrance au travail des enseignants : une question
neuve

La question de la souffrance au travail, si on se référe aux
travaux de Christophe Dejours, émerge apres 1968, dans
le milieu ouvrier, d’'abord avec la question des conditions de
travail et de la pénibilité. Christophe Dejours, dans son étude
surle BTP en 1971 parle de «souffrance au travail » (5). Il met
au jour le phénoméne de «virilisation » du métier face a la
difficulté. Lhonneur du groupe suppose d’accepter la difficulté
plutét que de gémir. Un signe du déni de la souffrance est, par
exemple, le contournement des régles de sécurité.

Chez les enseignants, la souffrance au travail n’a pas fait
I'objet d’étude scientifique. L'expression «aller au front»,
«au charbon» révéle pourtant le sentiment du risque et un
phénomene de disqualification de ceux qui n’iraient pas au
front: les conseillers principaux d’éducation, les infirmiers, les
formateurs, les chefs d’établissement... Ceux qui ne sont pas
dans la classe n’ont pas de Iégitimité. La coopération entre
les divers métiers en est génée et cela souligne la tension du
travail : au front, la question est celle de la survie.

La montée des difficultés au travail a été concomitante de
l'individualisation des rapports sociaux, qui accroit la sub-
jectivisation et la défiance envers les luttes collectives du
monde du travail. Or le réle du syndicat est précisément de
convertir cette subjectivation en langage collectif de reven-
dication. Notre recherche sur le travail enseignant interpelle
donc aussi le syndicalisme.

Etudier le travail enseignant a travers ses épreuves et la
question de la critique

Pour étudier le travail enseignant, il y a nécessité d’entrer
dans 'activité, d’accéder au réel du travail. Dans ce but, nous
avons choisi de partir de ce qui ne va pas: les problémes,
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les difficultés, les conflits, la souffrance. En effet, on décrit
sa propre activité par les problémes qu’elle rencontre dans
son exécution. Le chercheur peut quant a lui accéder a ce
monde par les disputes et les conflits qui s’y organisent et
permettent de le décrire. Nous suivons en cela une sociologie
pragmatique qui est aussi une sociologie de la critique initiée
en France par Luc Boltanski (2). L'idée centrale est le fait
que la montée de la critique depuis une trentaine d’années
entraine des recompositions dans le monde du travalil, ici
chez les enseignants. Le travail de relation d’aide et de ser-
vice aux personnes est en effet interpellé par cette montée
de la critique, compétence socialement partagée qui souvent
prend la forme de la dénonciation. La critique est formulée
par l'institution scolaire, 'administration, la famille, les éle-
ves, les élus, les médias, etc. Elle traduit une augmentation
des exigences adressées aux enseignants. Cette exigence
de qualité est convertie dans I'Education nationale en une
intolérance plus grande a la défaillance et une attente de
performances mesurables, un droit a la réussite pour les
éléves. Mais la diffusion de la critique est aussi a analyser,
politiquement, comme un tournant et le signe d’'un approfon-
dissement de la démocratie dans lequel I'école n’est pas pour
rien. Cependant, la remise en cause des formes de sujétion
traditionnelles est allée de pair avec 'émergence de nouvelles
formes de sujétion. Ainsi, celle imposée par une évaluation
congue comme mise en concurrence de tous contre tous, par
la mesure de I'éducation selon des standards de performan-
ces ignorant le réel du travail, ou, au nom de la transparence,
celle que peut induire la nécessité de rendre compte de son
activité, de la justifier au regard d’un nombre toujours plus
grand et plus divers d’interlocuteurs. Les enseignants doi-
vent justifier leurs pratiques, le savoir qu'ils enseignent, leur
pédagogie dans différentes logiques (efficacité, bien étre des
éleves, etc.). Comme l'action des enseignants n’a plus de
caractére d’évidence, un travail permanent d’interprétation
de sa propre expérience et de construction d’un récit sur
celle-ci introduit de fait une nouvelle normativité et une... fati-
gue accrue. Ces contraintes sont associées a l'intensification
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du travail et a une dégradation des conditions d’enseignement
et de travail observée a I'échelle européenne. Evolution &
relier également a la massification, aux réformes a caractére
libéral accumulées dans un laps de temps bref dans le cadre
d’une mondialisation de I'éducation rebattant les cartes (14,
23, 16, 22).

Les réponses enseignantes aux critiques consistent a retour-
ner la critique contre 'administration accusée de «lachage »,
de ne plus accepter les défaillances, de caporalisation, d’un
contrdle tatillon entravant une autonomie par ailleurs pres-
crite. Critiques également contre les responsables politiques
qui ignorent leur travail, le dénigrent, cassent le service public,
aggravent leurs conditions de travail, empéchent la tenue a
distance des intéréts privés. De méme, reproche est fait aux
familles, selon les cas, de démission parentale ou d’intru-
sion excessive et, d’'une fagon générale, de ne pas étre des
auxiliaires suffisamment convaincus et efficaces. Chez les
éleves, sont volontiers dénoncés, péle-méle, une tendance
a la revendication procéduriere de leurs droits, la négociation
permanente des contraintes et jugements scolaires, I'oubli ou
le refus de leurs obligations et de I'engagement dans le travail
scolaire, des comportements de consommateurs, etc.

Face a la nouvelle donne, la tentation d’un repli réaction-
naire, d’un retour en arriére illusoire, s'’exprime de diverses
fagons qui n’épargnent pas les syndicats. Mais I'ordre ancien,
dans lequel ni 'acte pédagogique ni le contréle social ne
devaient se justifier, ne reviendra pas et ne serait d’'ailleurs
pas supporté par les enseignants eux-mémes. Le monde
enseignant, comme I'’ensemble des salariés, est donc
confronté a la nécessité d’'inventer de nouvelles protections,
de nouvelles régles de métier, face aux formes contempo-
raines d’aliénation au travail et aux attentes des salariés en
matiere de développement professionnel. Sinon, I'individu
est de plus en plus sollicitée dans un engagement sans fin
dans le travail, pour faire tenir des situations caractérisées
par leur instabilité, ce qui est contre-productif et producteur
de souffrances. C’est sans doute pour cette raison que la
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thématique de la souffrance est devenue si forte dans l'es-
pace public depuis une quinzaine d’années.

Du burn out a la souffrance ordinaire des enseignants

La réponse a ces probléemes engage les organisations du
travail, les conceptions du métier, le groupe professionnel
aussi bien que les individus; elle ne peut se trouver dans
la seule médicalisation, méme si des progrés notables sont
indispensables en matiére de santé au travail dans 'Educa-
tion nationale. Les enseignants subissent en effet, parfois, le
syndrome des professionnels qui s’occupent de personnes en
difficulté. Quand elles arrivent au bout de ce qu’elles peuvent
donner, quand les stratégies adaptatives a I'environnement
s’épuisent, c’est le burn out selon la qualification psychiatrique
(6, 17). Les symptdmes et les indicateurs en sont: un épui-
sement professionnel et émotionnel, une dépersonnalisation
et déshumanisation de la relation a I'autre, un désengage-
ment, le cynisme voire la violence et une insatisfaction dans
I'accomplissement au travail quel que soit I'investissement
personnel. La réaction de la personne a I'épuisement pro-
fessionnel est souvent la mise en place d’une relation déper-
sonnalisée, phénomene également observé dans d’autres
métiers du social. Cela se traduit pour un enseignant par
une dégradation de la relation d’aide aux personnes et donc
aux éléves. Le ressentiment, l'irrespect, I'abus d’autorité, le
manque d’empathie peuvent devenir des marqueurs de cette
situation. L'individu somatise I'expérience selon laquelle la
situation et le métier lui échappent, alors méme que subjec-
tivement il est plus impliqué que jamais pour résoudre les
problémes du travail.

Mais le burn out ne dit rien du travail ni du lien entre souf-
france au travail et organisations du travail post-tayloriennes,
qui mobilisent la subjectivité tout en affaiblissant les supports
sociaux de 'activité (solidarités, coopération). Il existe chez les
enseignants d’autres manifestations tangibles de souffrance
au travail qui ne relévent par du burn out: crises de larmes
en salle des professeurs ou a domicile, perte d’estime de
soi et de confiance en soi pour assurer son enseignement,
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prise de médicaments pour «tenir», conduites d’addiction,
absentéisme, désengagement ou surengagement, turn over
important dans certains établissements, etc.

Tout cela ne rend cependant pas compte de ce que nous
avons appelé la « souffrance ordinaire » des enseignants,
plus larvée, encore moins dicible car pas légitimée par la
médecine. Elle transforme les obstacles a I'action, les doutes
sur ses résultats et les maniéres de faire, en autant de dés-
tabilisateurs de la conviction de faire un métier qui «vaut la
peine ». Alors que les enseignants semblent individuellement
plutét endurcis et manifestent jour apres jour leurs capacités
a exercer leur métier de fagon inventive, 'usure les gagne.
Le décrochage de professeurs qui « craquent», selon notre
enquéte et exception faite des cas pathologiques graves
marginaux, n’est pas réservé a des personnalités «fragiles »
ou « psychorigides », selon les termes parfois employés par
ceux qui traitent les dossiers d’'« enseignants en difficulté »,
et encore moins incompétentes, au contraire. D’ailleurs, les
mémes enseignants en difficulté ici se révelent la plupart du
temps épanouis ailleurs ou a un autre moment, et ils expri-
ment une haute conception de leur métier, une grande exi-
gence a leur propre égard, un investissement important et
efficace dans leur travail depuis des années. D’autres explica-
tions doivent donc étre trouvées a cette souffrance ordinaire
et a ses conséquences néfastes sur la santé et sur le travail
des enseignants.

Tout cela ne peut qu’interpeller les syndicats. Par exemple,
en quoi le collectif et le travail collectif peuvent-ils répondre
aux difficultés quotidiennes du métier? Le collectif visé ici
n’est pas réductible au travail en équipe institué, vieille lune
ou arlésienne, mais concerne la coopération entre collegues,
de facon le plus souvent assez informelle : occasions de dis-
cuter du travail, d’échanger des solutions, d’en débattre, de
faire valoir des demandes et positions collectives, etc. Encore
faut-il que les conditions de cette coopération soient réunies
et non pas entravées par I'organisation du travail. Un collectif
peut, dans I'établissement, reprendre la main sur le travail,
sur le métier, et donner une capacité a agir sur le travail. Sila
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difficulté n’est pas supprimée, la souffrance I'est. La capacité
a agir sur son travail permet en effet de dépasser et de gérer
les difficultés. L'impuissance a agir engendre la souffrance.
Ce constat permet de comprendre le fait que notre enquéte
qui, pendant un an, s’est déroulée dans huit établissements, a
montré qu’en ZEP, paradoxalement, il y avait moins de signes
de souffrance. Mais, si aucun répondant a 'enquéte par ques-
tionnaire dans ces établissements n’était caractérisé par une
situation de burn out, la souffrance ordinaire, source d’usure
et de découragement, était bien présente dans tous les éta-
blissements comme I'a révélé I'enquéte ethnographique.
Dans les établissements situés en ZEP, la difficulté objective
est grande mais la force du collectif est aussi généralement
plus importante. La difficulté est contournée et ne fait donc
pas basculer aussi souvent du cbté de la souffrance. La soli-
darité de l'institution y est également plus grande.

Des difficultés « normales », des protections défaillantes

La difficulté dans le travail n’est pas pathologique en soi,
elle fait méme partie de la gestion ordinaire du travail, elle en
est constitutive. Les enseignants la gérent individuellement
ou collectivement. Cependant, la question de I'attitude face
a la critique apparait comme point nodal de I'évolution du
métier et de la souffrance ordinaire observée. Porteuse d'une
formation & la critique, 'Education nationale a été instituée par
la République puis en retour par la formation des citoyens. Ce
temps semble révolu, ce qui n’est pas sans conséquences
pour les enseignants et le syndicalisme. La fonction de celui-ci
face a la montée de la critique ne va pas de soi. Refuser cette
critique parait illusoire: il y a des évolutions structurelles irré-
versibles. Mais tout métier a besoin de protections. Le statut
de 1950 a constitué pour les enseignants un systéme de pro-
tection individuel défensif efficace dans un contexte donné: le
maitre seul dans sa classe ou personne n’entre, bénéficiant
d’'une autonomie et d’'une liberté pédagogique, justifiées par
sa qualification, encadrées par des textes officiels tres géné-
raux, contr6lé par des inspecteurs lointains et rares. Suffit-il
d’affirmer que le probleme d’aujourd’hui proviendrait de ce qui
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se passe en dehors de la classe, de décrypter et dénoncer les
politiques éducatives ? C’est prendre le risque de contribuer
a l'isolement de I'enseignant. Mais alors, quelles protections
seraient nécessaires par rapport a ces changements? Le col-
lectif fait sans doute partie des protections et le syndicalisme
peut en constituer une dimension.

Le syndicalisme n’aurait-il pas un réle a jouer dans la
recherche des nouvelles protections a mettre en place ? Cela
pourrait impliquer d’inclure dans la réflexion et I'action syndi-
cale, de fagon plus centrale, la question du contenu du travail
et de son organisation, et pas seulement celle des conditions
de travail; de faciliter le débat sur les solutions inventées au
quotidien, de les soumettre a la critique collective au regard
des besoins du métier dans un environnement modifié.
Laisser le pouvoir a la seule administration de construire les
catégories de classement de I'activité des enseignants et de
leurs difficultés affaiblit ceux-ci. Ainsi en est-il de la catégorie
«enseignants en difficulté ».

Les «enseignants en difficulté » : une catégorie floue et
stigmatisante

L'analyse diachronique des dispositifs académiques montre
que, dans les années 1990, les rectorats mettent en place des
DRH. Au méme moment, les dispositifs de prise en charge
de la difficulté des personnels se développent. Est-ce a
cause de la montée des difficultés ou est-ce qu'ils révélent
le phénomene ? Les experts traitant de la difficulté des ensei-
gnants — médecins, directeurs de ressources humaines, ins-
pecteurs d’académie, chefs d’établissements, mais aussi les
syndicalistes — ont été interrogés dans les académies ou
se déroulait notre étude. Il en ressort que les solutions brico-
Iées par 'administration manifestent I'existence d’'une tension
entre une tradition d’humanisme a I'égard de I'enseignant en
difficulté et la volonté d’efficacité, le contréle disciplinaire, la
gestion «sans état d’ame». Le plus souvent, la souffrance
est interprétée comme une défaillance. |l y a environ une
dizaine de cas de licenciements par an et par académie pour
«insuffisance professionnelle » : les jeunes plus souvent que
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les plus agés, pour qui des solutions de mise a I'écart sont
privilégiées. Dans les rectorats, les responsables sont pris en
tenaille entre la volonté de gérer humainement les problémes
et le contrdle disciplinaire. Avec peu de moyens pour gérer
les cas les plus lourds, ils jouent la montre et espérent que
les problémes seront gérés localement.

Comment est donnée l'alerte ? Les signes retenus pour
repérer la difficulté sont I'alcoolisme, I'absentéisme, le com-
portement de la personne (irritabilité, colére, déni, dégradation
des relations avec les éleves, les collégues, la hiérarchie), les
taches non faites (devoirs et notes non rendues, par exem-
ple). Mais, dans 'immense majorité des cas, c'est la requéte
publique de I'usager (familles ou éléves qui écrivent au rec-
torat) qui déclenche I'alerte et rend visible un probléme tu.
Le chef d’établissement convoque l'intéressé pour élucider
les problemes, I'adresse éventuellement a un service compé-
tent, réclame une inspection ou imagine une solution locale
(tutorat, allégement de cours, etc.). Cela débouche sur la
caractérisation de la difficulté comme probléme personnel;
il N’y a pas de remise en cause officielle de I'organisation du
travail ni du fonctionnement des établissements.

Comme dans tous les univers de travail, la méme tendance
est observée : psychologisation et médicalisation des problé-
mes du travail, individualisation des causes, caractérisation
des difficultés comme problémes personnels et, au mieux,
conseils en matiére d’évolution de carriére (reconversion). Le
manque de ressources est pointé par les professionnels pour
faire un travail de prévention, d'accompagnement, de diver-
sification des solutions. D’autant plus quand les personnes
en souffrance, qui « ne veulent plus mettre les pieds dans la
classe », ont moins de ressources pour rebondir sur autre
chose, pour amorcer un changement de carriére. La mise
en visibilité du probleme d’un enseignant et sa catégorisa-
tion comme probléme personnel débouchent en général sur
un arrét de travail ou, plus rarement, pour les plus agés, au
terme d’une procédure codifiée, a la mise en retraite. Dans
certains rectorats, des enseignants sont retirés de leur établis-
sement pendant quelques mois, envoyés en formation puis
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reprennent éventuellement un poste avec un tuteur. Dans
une académie, il a été décidé, un temps, avec I'accord des
syndicats, de réserver un tiers des congés formation a des
dispositifs d’aide aux « enseignants en difficulté ». Au total,
c’est un énorme bricolage institutionnel aboutissant a un éti-
quetage pérenne pour les enseignants concernés, car l'ins-
titution a peu de choses a offrir. La tentation est grande alors
de monter un dossier pour «insuffisance professionnelle »
et de se séparer des personnes. Mais l'institution ignore la
zone grise, invisible, de tous ceux qui ne sont pas repéres,
qui endurent en silence au prix de leur santé et surtout de
leur satisfaction au travail. Ainsi, des enseignants qui n’en
peuvent plus sont laissés sans solution, sans légitimité pour
faire valoir des droits. Cela pose la question de la défense
syndicale des personnels, d’autant plus que la solidarité des
collegues au plan local est faible, ce qui accroit I'isolement
de I'enseignant confronté a des difficultés.

Les difficultés du travail enseignant: emprise, déprise,

prise

Notre enquéte a révélé plusieurs types de difficulté au tra-
vail: le phénoméne d’emprise du travail, I'élargissement et
I'enchevétrement des taches rendant difficile leur hiérarchi-
sation et transformant le sens méme du métier, 'impuissance
a bien faire son travail. Nous pouvons ajouter la question de
la «bonne distance » dans le cadre d’'une relation de service
désormais prescrite.

Emprise, prise et déprise : la capacité a agir en question

L'aspect cyclique et répétitif du travail enseignant, organisé
qui plus est selon un calendrier dont ils ne maitrisent pas
les grandes scansions, apparait comme une part morte du
travail, une sorte d’évidence jamais interrogée, une source
d’emprise délétere. La construction en début d’année du
cadre propice au travail scolaire, qui devient ensuite routine,
nécessite pourtant beaucoup d’énergie et de savoir faire,
mais il semble «naturel». Il est la condition pour pouvoir
travailler avec les éleves, tout en comportant un risque d’en-
nui une fois établi. Les observations et entretiens montrent
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I'existence d’une tension entre I'ennui procuré par la routine
et 'engagement dans le travail qui le chasserait, mais aug-
mente parfois au-dela du raisonnable 'emprise du travail sur
la personne. Sans la routine ou en cas d’échec de sa mise
en place, on doit s’interroger constamment sur la fagon de
faire ce qu’on fait. L'incertitude totale et le débat permanent
sur ce qu’il convient de faire sont pathogenes. D’un autre
coté, 'engagement excessif — pour lutter contre la routine
notamment — conduit a étre en permanence habité par le
travail, sous I'emprise du travail. L'oscillation entre ces deux
pbles explique I'expérience d’un stress permanent. Plus
souvent en début d’année, quand les routines ne sont pas
installées, mais d’'une fagon générale dans le travail tel que
les enseignants le décrivent et 'expérimentent, il existe une
tension forte entre I'ennui de retomber dans le connu et le trop
d’engagement (le « puits sans fond » évoqué par certains, qui
peut mettre en difficulté la vie privée).

Les routines sont nécessaires, au point que I'échec a les
construire est une source de désordre et d’angoisse. Mais
cela ressemble & une sorte de jeu ou I'on ne peut jamais
gagner: soit les routines sont instaurées, on peut travailler,
et c’est anodin, « normal» ; soit c’est I'échec et le désordre
dans la classe I'emporte, avec le sentiment d’étre débordé
et rapidement épuisé. Le sur engagement (temps démesuré
passé a corriger les copies, a la préparation de cours, etc.)
est parfois aussi une tentative pour se protéger de I'épreuve
de I'évaluation: «Je donne tout ce que je peux, comme ¢a
on ne pourra rien me reprocher... », méme si les résultats ne
sont pas la. La situation d’emprise est aggravée quand l'orga-
nisation du travail est a I'origine d’une pression aux résultats
sans se préoccuper des conditions de leur production.

Pour échapper a ce cas de figure, la personne limite le plus
possible toutes les occasions d’engagement pour limiter le
stress, la fatigue, elle tente de se déprendre du travail. Ce
modeéle du retrait vise a se protéger de 'emprise excessive
du travail. C’est, par exemple, I'enseignant qui vient juste pour
les cours, qui reste en permanence sur son quant a soi, qui
limite au strict minimum toute interaction avec les éléves ou
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les colléegues. Mais cette situation est difficilement vivable
car elle expose a la critique, refuse les solidarités profession-
nelles et, en retour, isole en cas de coup dur. Elle est aussi
limitée par le face a face avec les éléves.

Entre emprise et déprise, il existe la prise: une relation
créatrice avec son environnement de travail, une sorte de
maitrise, un engagement borné par des limites que I'expé-
rience a permis de construire et qui demande une confiance
en soi facilitée par la sédimentation de I'expérience. Quand
les enseignants estiment étre dans cette position, ils trouvent
du plaisir au travail. De fait, ils décrivent leur expérience pro-
fessionnelle comme tantét sous I'emprise du travail, tantét
dans une relation de déprise ou de prise. C’est plus l'interac-
tion avec I'environnement de travail que les seules caracté-
ristiques personnelles qui orientent dans un sens ou l'autre
I'expérience professionnelle. D’'ou I'intérét de s’intéresser
aux parcours autant qu’aux situations, et a 'organisation du
travail qui favorise ou pas la prise. L'allongement du temps
de formation en début de carriére, de fagon progressive, sur
plusieurs années, pourrait faciliter la construction de prises
sur le réel et sur le travail.

Enchevétrement des taches : un métier devenu polymorphe

La diversité et la multiplicité des taches qui incombent a
un enseignant sont croissantes. La description de celles-ci
est toujours source d’étonnement, y compris chez les profes-
sionnels les plus aguerris. Outre 'activité liée a la classe, il y
a le suivi des éleves, I'orientation, les tdches administratives,
les relations avec les parents et partenaires, des dossiers
a établir, etc. Ces taches sont reconnues et prescrites?. Le
métier enseignant se définit ainsi de plus en plus comme une
gestion du multiple. Mais cela est vécu comme un enchevé-
trement peu organisé des taches et beaucoup d’entre elles
dépendent d’autres acteurs. Pour 'orientation, la gestion dis-
ciplinaire, il faut coopérer avec d’autres qui peuvent sembler

2. Bulletin officiel du ministére de I'Education national, n° 1, 4 janvier
2007, sur les missions assignées aux enseignants et les compétences
attendues.
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plus compétents (CPE, conseiller d’orientation psychologue,
assistant social). De plus, ces taches, moins directement liées
au coeur du métier, c’est-a-dire la transmission du savoir et
apprentissage, sont aussi des taches ou I'enseignant se sent
souvent disqualifié et qui sont évaluées «en proximité ». Cette
transformation du métier dans le sens d’une plus grande poly-
valence, a I'image de bien des métiers, entraine un doute sur
ce qu’est le métier d’enseignant et comment établir des priori-
tés entre les diverses taches. Sile métier se métamorphose,
quel en est le cceur, qui justifie qualification et compétences
et qui est source de fierté et d’'engagement?

La multiplication des taches, I'incertitude des situations
de classe et 'empilement des prescriptions pas toujours
congruentes provoquent une porosité problématique entre
les différentes dimensions du travail des enseignants. En
effet, la répartition observée entre quatre univers d’action est
problématique. Dans I'établissement, le « service » composé
d’heures de cours, de réunions obligatoires, correspond a ce
qu’on peut appeler le travail contraint posté. Il parait, pour
I'extérieur, relativement faible et c’est souvent le seul aspect
du travail enseignant visible. Hors I'établissement, il y a les
heures de correction et les préparations de cours, c’est le
travail contraint libre. Il est contraint car on peut difficilement
y échapper, mais il est libre dans ses modalités. Il y a aussi,
dans I'établissement, tous les moments ou les enseignants
sont dans la salle des professeurs, a la photocopie, en mini
conclaves avec tel ou tel collégue: I'activité professionnelle
le justifie mais les enseignants ont du mal a le qualifier; I'im-
pression de n’avoir «rien fait» coexiste avec la conviction
qu’on ne peut pas travailler sans ce temps-la. C’est un travalil
moyennement contraint sans lequel le travail contraint n’est
pas possible.

Enfin, hors établissement et peu contraint, il y a le travail que
I'on peut dire «libre », qui recouvre la formation personnelle,
des lectures, des pratiques culturelles ou de loisir parfois :
recherche d’articles, lecture de journaux, séance de cinéma
pour voir un film en relation avec la discipline d’enseignement,
visite de musées en pensant a ce qu’on pourrait en faire en
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classe, lecture d’ouvrages ou voyages pour entretenir ses
compétences linguistiques, etc. Est-ce que c’est du travail ?
Cela fait partie de I'activité et de la préoccupation mentale
sur le travail : pour faire tenir le travail en classe il faut, avant,
aprés, en paralléle, développer beaucoup d’autres actions
qui accroissent le sentiment d’emprise.

L'enchevétrement des taches entretient la porosité entre
elles car celle qui est centrale — la classe — ne peut exis-
ter sans les autres. D’autant plus que les caractéristiques
actuelles du public scolaire, les difficultés a le faire s’engager
dans la logique scolaire, et au-dela, d’entrer dans la culture,
impose un alourdissement des autres actions dans les autres
univers afin d’intéresser les éléves a la culture scolaire. Pour
que les situations d’enseignement tiennent, les enseignants
sont contraints de tisser un réseau complexe de ressour-
ces humaines et d’objets qui soutient leur activité, mais la
soutient parfois comme la corde le pendu, quand il étouffe
I'enseignant, lui fait dire «je n’en sors pas». Comprendre le
travail enseignant impose donc de s’intéresser a 'ensemble
de I'activité et a son environnement, car selon les caractéris-
tiques locales, le travail de construction de I'intéressement
des éléves est plus ou moins lourd et 'organisation du travail
le facilite de fagon variable. Le sentiment de bien travailler
provient aussi de I'’équilibre entre ces divers moments et
contenus de I'action professionnelle.

Sentiment d’impuissance et difficulté a faire
bien son travail

Faire du «bon travail » correspond a 'aspiration de tous les
enseignants. Lintérét ou les progres des éléves jouent un role
central dans leur conviction de faire du bon travail. Or cela leur
parait de plus en plus difficile, notamment quand les condi-
tions dans lesquelles l'institution demande de faire progresser
les éléves rendent les objectifs inatteignables. Par ailleurs,
méme des professeurs de classes préparatoires affirment
que «les éleves de prépa, ce n'est plus pareil », sous-enten-
dant que la connivence, l'intérét aux études est désormais
a construire ici comme ailleurs, méme si ailleurs c’est plus
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compliqué. Outre un rapport aux familles tendu quand les
parents n'adhérent pas au discours des enseignants, le grief
principal de ces derniers concerne I'absence de soutien de
linstitution. Ceci se manifeste de diverses fagons: groupes
trop nombreux, absence de temps pour aider les éléves, orga-
nisation défaillante, chef d’établissement présenté comme
plus soucieux de plaire a sa hiérarchie que de soutenir ses
personnels, inspecteurs prenant trop peu en compte les
conditions réelles de travail et posant des exigences jugées
excessives, ministres dénigrant I'Education nationale, et ne
témoignant aucune reconnaissance du travail fait.

La distance entre 'engagement dans le travail, la charge
mentale qui 'accompagne, la fatigue physique qui en résulte,
et les résultats décevants des éleves ou la faible reconnais-
sance du travail, est vécue comme trés déprimante. D’autant
plus si I'activité est empéchée par une organisation du tra-
vail entravant I'invention de solutions aux problémes inédits
rencontrés dans le réel. Cela fait naitre des doutes sur l'uti-
lité du travail, engendre un sentiment d'impuissance a agir.
L'expérience dont témoignent actuellement les enseignants
est celle de faire du « mauvais boulot», ce qui porte atteinte
au sentiment de fierté du travail. En revanche, ils éprouvent
un grand plaisir a travailler quand ils peuvent surmonter les
épreuves qu’ils rencontrent, compter sur la solidarité de
leurs collégues et le soutien de leur hiérarchie, montrer I'uti-
lité¢ humaine, sociale et politique ainsi que la beauté de leur
métier. Leur inventivité peut alors se déployer et les difficultés
ne paraissent pas aussi lourdes; surmontées, elles sont au
contraire la preuve d’'une grandeur nouvelle.

Une nouvelle « bonne distance » a inventer

Dans un univers social plus contractuel, la distance entre
enseignants et éléves, enseignants et parents est a réinven-
ter. La prescription d’« offrir aux éléves et a leurs parents de
nouveaux services éducatifs®» introduit une nouvelle logique
dans I'enseignement, celle du service. Or celui-ci, la sociolo-

3. Circulaire organisant la rentrée scolaire 2009, publiée au Bulletin officiel
du ministére de I'Education nationale, n° 21, 21 mai 2009.
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gie du travail I'a déja montré (25), est une construction dans
laquelle chacun joue sa partie différemment que lorsque
I'Etat prétendait imposer aux individus ses normes et savoir
mieux qu’eux ce qui était bon pour eux. La relation de service
se double d’une relation d’aide dans I'enseignement, avec
la généralisation de dispositifs d’aide individualisée qui, la
encore, transforme la relation entre le professionnel censé
désormais se préoccuper de chacun tout en gérant des grou-
pes et en produisant des résultats globaux. La tension ainsi
créée pose la question de nouveaux gestes de métier et d’'un
rapport aux apprentissages a reconsidérer. Bien des ensei-
gnants éprouvent le sentiment d’étre démunis, dépossédés
et floués par des injonctions auxquelles ils n‘ont pas été asso-
ciés, qui heurtent la conception du métier qu'ils ont apprise
et que leurs prédécesseurs leur ont transmis. Des principes
comme le traitement égalitaire des éléves s’en trouve remis
en cause, son articulation avec le projet politique qui lui don-
nait sens est perturbée. Les attentes contradictoires en la
matiére ajoutent a leurs difficultés et amplifient 'impression
de mal travailler.

L’évaluation : ambivalence et incertitude

Les enseignants rencontrés dans notre enquéte ont trés
majoritairement une expérience négative de I'évaluation
de leur travail. Tout le monde se sent autorisé a pouvoir le
juger, disent-ils amérement. Et le moment «Allégre » reste
comme un traumatisme, comme celui qui a ouvert la boite
de Pandore: juger le travail enseignant sans en étre. Les
enseignants vivent mal le fait que leur travail soit jugé sous
les formes les plus diverses et avec des critéres de jugement
contradictoires, renvoyant a des conceptions divergentes de
ce qu’est une bonne école, une école juste. lls dénient lar-
gement la légitimité de I'évaluation de leur hiérarchie: selon
eux, pour le dire vite, le chef d’établissement n’a pas de
compétences pédagogiques et I'inspecteur ne connait pas
la classe ou il vient. Le jugement d'utilité est ainsi disqualifié
(3). Le jugement des pairs, autre source de reconnaissance,
a, quant a lui, du mal a exister car les collectifs de travail sont
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rares et parler du travail est compliqué du fait, notamment,
d’'une confusion entre parler du travail et juger la personne.
D’ou la crainte de montrer son travail, d’en parler. Ces deux
sources d’évaluation se montrant insuffisantes, il ne reste
que les éléves évoqués en premier quand on demande aux
enseignants qui est le mieux placé pour juger votre travail!
Pourquoi les éléves? Parce qu’il y a le feed-back immédiat.
Certes, les professeurs admettent que les éléves ne peuvent
pas juger tous les aspects de leur travail, mais les éléves sont
la trace de leur travail et trop souvent leur seule source de
reconnaissance.

Finalement, on est contraint a I'auto-évaluation, dans
laquelle le repere n’est pas le prescrit mais I'idéal du métier.
Mais avec l'idéal, la déception est toujours au rendez-vous.
Ainsi, la principale source de jugement reconnue, outre les
éléves, est... soi-méme. Le jugement sur le travail provient
donc essentiellement de la propre réflexivité des ensei-
gnants sur leur activité. Il en résulte un doute qui ronge. Cette
situation permet de comprendre pourquoi les enseignants
expriment souvent un autodénigrement signalant une souf-
france au travail et une estime de soi diminuée. L'évaluation
défaillante ne peut produire la reconnaissance nécessaire aux
professionnels. Or, la situation actuelle est caractérisée parla
variété et I'instabilité des normes et des critéres d’évaluation
de l'institution, une grande variation des normes locales, et
un idéal du métier par définition impossible a atteindre.

Conclusion

Notre enquéte nous a amenés a conclure a une crise
du métier plutdét qu'a un malaise des enseignants, au sens
d’'une crise d’adaptation a des repéres nouveaux. Gérard
Vincent, notait, en 1967, un sentiment de déconsidération
des enseignants (24). Cela reste d’actualité et montre qu’il
ne faut pas idéaliser le passé. Aujourd’hui, les professeurs
travaillent avec le sentiment que leur métier leur échappe et
qu’ils sont impuissants a opposer collectivement des critéres
de validité de leur action cohérents avec leurs missions et
avec I'histoire du métier. Celui-ci ne peut cependant plus se
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reposer sur les seules ressources existantes, héritées, pour
répondre aux questions d’aujourd’hui. Inventer des regles
actualisées du métier semble actuellement a la fois impératif
et impossible.

La tension est forte entre une prescription plus affirmée et
d’origines diverses (ministére, collectivités, etc.) enjoignant a
I'autonomie, au projet, et une certaine déresponsabilisation
liée a 'imposition de normes internationales ou de réformes
déconnectées du réel, voire une tentation autoritariste. Les
enseignants souffrent d’'une usure a produire des ressources
adaptées aux situations locales, toujours a réinventer, sans
que cela se traduise en point de repéres valables pour tous.
Un épuisement individuel mais aussi collectif est sensible, qui
devrait inciter a reconsidérer les fondements du métier pour
imaginer des solutions, s’interroger a nouveaux frais sur les
dimensions sociales et politiques du métier. Cette usure est
plus souvent vécue sur le mode dépressif ou supportée grace
a des issues permettant aux enseignants de trouver hors de
I'Education nationale les ressources et la reconnaissance qui
leur font défaut. Le manque de collectif et de débat empéche
de transformer en force pour le métier ce qui fait la force de
chacun luttant pour devenir auteur de son action.

Les syndicats ont sans conteste un réle a jouer pour que le
collectif professionnel, le métier, puisse passer a l'offensive,
parvienne a faire reconnaitre son expertise dans le débat
avec la société. Sinon les personnes sont seules «au front»,
mais «au front» les capacités individuelles ne suffisent pas
pour tenir et 'enseignement n’est pas une guerre mais une
contribution a la formation de 'homme.
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Chapitre 3
Les enseignants face aux réformes

Les dernieéres années ont vu se succéder les réformes
concernant a la fois les structures, les programmes, les for-
mes d’évaluation, et ce a tous les niveaux, primaire et secon-
daire, général et professionnel. Comment les professionnels
concernés ont-ils regu ces réformes, comment y ont-ils fait
face pour y résister, les intégrer ou les détourner? Comment
leur travail en a-t-il été transformé ?

Les contributions qui suivent concernent I'école primaire,
le college, le lycée général et enfin le lycée professionnel.
Il s’agit soit de contributions rédigées, soit de transcriptions
d’entretiens.

Le travail des professeurs des écoles face aux réformes
Yves Baunay et Gérard Grosse, Institut de la FSU

L'Institut de recherches de la FSU a interrogé, individuelle-
ment puis collectivement, I'équipe enseignante d’'une école
d’un quartier populaire de Paris. Les enseignants parlent des
réformes, en quoi elles transforment la réalité de leur travail.
Cette parole enseignante singuliére, ces entretiens, pas plus
que les autres contributions du chapitre, ne prétendent dire
la totalité des situations. Ici, par exemple, il s’agit d’'une école
qui présente des particularités, en particulier parce que la
directrice y est totalement déchargée de classe.

Des réformes qui « nous tombent dessus », « nient
I'expertise professionnelle » et assombrissent I'avenir

La critique des réformes par les enseignants porte autant
sur leurs contenus, leur cohérence avec les objectifs affichés,
que sur la fagon dont elles sont élaborées, congues et
pilotées.
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Suppression du samedi matin, suppression des RASED,
aide individualisée, nouveaux programmes, formation des
maitres, évaluation... Les mots sont trés forts: « une catas-
trophe », « c’est n'importe quoi», «ils se moquent du monde »,
«on n’y croit pas», «c’est pensé a I'envers», «on joue sur
de '’humain ».

Ces réformes «imposées », suscitent «la rébellion», ne
sont « pas concertées » ni « pensées a I'avance »; on les
«subit»; «on nous prend pour des pions »; «¢ga déprime » et
donne «envie de pleurer», c'est « beaucoup de mépris », une
ignorance de «ce qu’'on fait», «ils n’ont pas di voir une classe
depuis longtemps », «les objectifs réels sont dissimulés »,
«c’est malhonnéte»... « pas d’évaluation des programmes
2002 pour justifier ceux de 2008 »...

Les réformes rendent inquiets pour I'avenir: «on nous
enléve plein de choses pour que ¢a ne marche pas bieny;
«I'Etat n’assume plus»; «le socle rassurant s’effrite » ; «on
est dans l'insécurité » ; «on ne sait plus sur quel pied dan-
ser»; «c'est angoissant, affolant, dangereux» ; «on envoie
les nouveaux enseignants au casse-pipe»; «c’est 'Educa-
tion nationale, le service public qu’on attaque » ; «on perd
cette notion de corps qui fait notre force ». « Qu’'est-ce qui
va nous tomber dessus? ». Tout cela «c’est d’'une violence
énorme».

Des réformes qui accélérent la course folle aprés le temps

La suppression du samedi matin et son corollaire, la réduc-
tion de deux heures du temps d’enseignement en classe
entiére sont emblématiques des réformes qui alterent en
profondeur le travail enseignant comme celui de direction,
directement et indirectement.

Ainsi disparait un espace de convivialité, de « partage »
avec les enfants, avec les parents, entre enseignants. Cela
laisse un vide ressenti douloureusement. On y tissait des
relations fortes entre parents et avec les parents: les classes
étaient ouvertes, « ¢ga permettait de régler les petits soucis »,
d’«apaiser les tensions », de montrer aux parents ce que sont
le travail enseignant et le travail des éléves, « ¢a transformait
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la vision de I'école ». Ce jour-la, les enfants venaient déten-
dus, «relax», sereins, «super-contents». Des moments ou
on travaillait autrement disparaissent. La réforme comprime
le temps, I'aide personnalisée réduit la pause de midi. « On
court aprés le temps». « On est sans cesse en train de se
projeter dans le temps », « c’est la course contre la montre ».
On est obligé de «déjeuner en coup de vent». Cela rend plus
difficiles les relations avec les parents que «I'on voit moins »,
un peu apres la classe; mais chacun est moins disponible.

Suppression de «la journée la plus agréable », satura-
tion du temps, relations empéchées avec les colleégues, les
parents, les enfants, méconnaissance des véritables pra-
tiques professionnelles par les décideurs et la hiérarchie,
sentiment de ne plus pouvoir faire aussi bien son travail:
avec la semaine de quatre jours «les apprentissages sont
condensés », «c’estle TGV pour les apprentissages » et cela
peut avoir un colt énorme en termes de fatigue, d’usure pro-
fessionnelle qui s’expriment parfois avec force. La directrice,
pourtant moins directement impliquée dans les activités du
samedi matin, voit son travail empéché par 'amputation des
temps de discussion collective. Elle déclare ne faire que le
minimum administratif exigé, la transmission des informations
dans les deux sens, mais cela prend du temps, cela demande
de I'énergie, cela oblige a des pressions plus insistantes sur
les collégues... qui réagissent:

«On t'entend dire que tu n’y arrives plus», «tu es moins
disponible », « c’est tout le relationnel qui en patit».

Des réformes avec lesquelles, quand c’est possible, « on
prend des libertés », « On fait sa sauce », pour en tirer du
positif et préserver la qualité de son travail, malgré tout

Les nouveaux programmes de 2008, 'organisation de l'aide
personnalisée, le livret de compétences, les évaluations en
CE1 et en CM2... transforment le travail prescrit des ensei-
gnants. Mais qu’en est-il du travail réel ? Quel est I'impact des
réformes sur le travail ordinaire dans son ensemble ? Faut-il
respecter les textes ou pas? Les enseignantes évoquent une
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« stratégie de ruse face aux réformes » ou un «travail biaisé,
de contournement... ».

Entre le travail prescrit et la fagon dont les enseignants s’y
prennent individuellement et collectivement, il y a toujours
un écart. Dans cet écart inévitable vient se loger la créativite,
sans laquelle le travail ne serait pas vivable humainement,
et ne pourrait pas avoir prise sur les situations spécifiques,
incertaines, sur lesquelles I'enseignant agit.

La créativité, appuyée sur I'expérience, sur les ressour-
ces du métier, nous permet de comprendre que les ensei-
gnants, réformes ou non, font évoluer leurs pratiques. « Je
fais un travail de tacheron et de recherche en méme temps. »
L'ouverture a d’autres pratiques est déterminante dans I'évo-
lution du métier, afin de répondre a de nouvelles questions.
De ce point de vue, la réforme de la formation risque de figer
les enseignants nouvellement recrutés dans des pratiques qui
n'auront pas été confrontées a d’autres. « On ne cherche pas
de réponses aux questions qu’on ne se pose pas. »

Par contre, les enseignants s’emparent parfois d’'un élé-
ment de réforme pour en tirer le meilleur. L'évaluation au CM2
jugée négativement dans ses modalités a été I'occasion d’'une
réflexion collective au niveau de I'équipe: on a «réparé nos
points faibles au niveau de I'école ». Chacun a pu « étalonner
ses propres évaluations » a partir du livret de compétences,
on a débattu des différents types d’aides aux éléves pour
«qu’ils entrent dans les activités» et «y trouvent du sens»
et cela a été «super-intéressant».

Ainsi les réformes sont retravaillées, « renormalisées », inté-
grées ou pas selon le sens qu’on leur donne, l'intérét qu'on 'y
voit pour son propre travail et I'activité des éléves; le critére
décisif est simple: est-ce que cela va m’aider a mieux faire
mon travail ? Le livret de compétences a pu étre utilisé pour
donner «une meilleure image du niveau de I'éléve », dans un
sens utile pour les enseignants mais pas pour les parents...
Pour l'aide personnalisée, au-dela des problémes de gestion
du temps, de fatigue des éléves et des enseignants, chacun-
e a développé sa propre stratégie pour que cela bénéficie
au moins a certains éléves, peut-étre pas a ceux qui sont
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en grande difficulté, mais plutét « ceux qui ont besoin d’un
petit coup de pouce », sur la base du volontariat ou non, en
trichant avec les prescriptions... Cela a pu étre 'occasion
de «travailler sur de nouveaux supports », pour «avoir une
plus grande écoute auprés de certains éleves » et finalement
«faire des choses bien pour les enfants ».

Ce «retravail » collectif et individuel des prescriptions laisse
penser qu’en imposant des réformes, le ministere se prive
effectivement d’'une « expertise professionnelle » qui pourrait
améliorer les prescriptions et la qualité de I'enseignement...
a condition évidemment que les véritables objectifs soient le
bien commun.

On vérifie ici que le travail fait société, produit des «réser-
ves », est source d’alternatives. Encore faudrait-il s’appuyer
dessus pour prendre les bonnes décisions politiques... mais
c’est un autre travail! Ce que constatent les enseignants,
c’est la négation de leur expertise professionnelle par les
décideurs et la hiérarchie.

Les réformes n’apportent pas de réponse a certains
problémes lancinants, voire les aggravent, comme celui
des éléves en grande difficulté

Cette question est liée a la crise sociale, a la vie du quar-
tier, des familles, des enfants, a I'histoire. Elle est 'une des
préoccupations centrales de I'école, de toute I'équipe. La
directrice en particulier y revient sans cesse. Elle impregne
I'activité des enseignants, la vie de la classe: «J’en ai trois
dans ma classe... Comment je fais? Je me dédouble?...
J'ai trois tétes...» C’est a l'origine de manifestations de vio-
lence... « Des enfants qui vont mal, qui pétent les plombs,
sont potentiellement violents... ». Tout cela pese sur le tra-
vail collectif, les rapports interpersonnels au sein de I'équipe.
«Quand je suis seule a gérer... Quand il y a le trop plein
j'appelle a l'aide... pour les grosses bétises ». C’est ainsi que
les éléves se retrouvent dans le bureau de la directrice.

Que faire ? Quels diagnostics, quelles structures trouver
pour apporter des solutions efficaces? Devant un éléve qui
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passe les limites, « comment avoir une attitude juste, bien
maitrisée ? », « Ca peut empécher de dormir»....

Le souci de ne laisser personne sur le carreau, tout en
faisant progresser 'ensemble des éléves est au centre des
dilemmes du métier. Mais la question des éléves en grande
difficulté est mal vécue: « On n’est pas formées pour cela ».
L'aide personnalisée ne peut pas la régler, cela releve des
maitres spécialisés des Rased, dont la diminution est une
catastrophe. Cela crée un sentiment mélangé d'impuissance
et de révolte. «Il y a de moins en moins en moins de solu-
tion». Et la diminution du temps d’enseignement en classe
entiére va contribuer a les réduire encore. Des éléves n'ont
pas les acquis de CM2 et vont passer en sixieme. « On sait
que ¢a va étre la catastrophe », «ce n’est pas facile a gérer
avec les familles ».

Sur cette question en particulier, la directrice cherche par
tous les moyens a développer une réflexion collective, dans
le cadre du projet d’école notamment. Car il permet I'articu-
lation du social et du pédagogique avec I'objectif de réduire
les écarts culturels. Les enseignants cherchent des issues
concretes immédiates a des situations invivables qui les
empéchent de faire du bon travail, qui « peuvent les rendre
dingues », les faire sortir de leurs gonds.

L'impuissance a trouver les bonnes réponses, les bons
outils, a transformer concrétement les situations impossibles
(«on ne sait pas par quel bout prendre les choses ») est une
source de mal-étre dans le travail de chacun. Quand les réfor-
mes aggravent les situations et amputent les ressources pour
y faire face, elles ne peuvent qu’étre mal regues.

Le collectif, une ressource précieuse, un espace conflictuel,
une promesse de convivialité et de plaisir accru au travail

La réforme ampute le travail collectif, I'élaboration collective
des projets, les controverses du métier et renvoie davantage
les enseignants a leur solitude.

Le travail collectif « d’avant» est regretté, son insuffisance
d’aujourd’hui déplorée. « Plus le temps de penser les cho-
ses ensemble, de parler entre nous... ». Un ancien travail
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collectif sur 'Evolution laisse le souvenir de vrais temps
«de dialogue, de confrontation, de partage, de discussion
philosophique, ot on peut changer sa maniére d’enseigner,
un moment formateur...», sans commune mesure avec les
réunions d’animation pédagogique plus ou moins intéressan-
tes. Comment retrouver ce travail collectif maintenant empé-
ché? «On devrait s’organiser pour cela, pour la formation
par exemple ». L'impact sur I'activité de la directrice n’est pas
moins fort: comment faire, faire faire, initier du collectif, des
réflexions collectives qui impregnent les pratiques, des outils
collectifs pour améliorer le travail, faciliter le respect des nor-
mes et valeurs collectives ? Cette articulation entre I'activité
collective et les pratiques individuelles est vécue comme une
contradiction, un nceud de difficultés pour la directrice qui se
sent parfois impuissante.

Pour les enseignants, le collectif est une ressource psycho-
logique irremplacable. Parce que travailler avec les autres
est nécessaire et que «ga n’est pas évident». On ne congoit
pas «de travailler tout seul». Le travail collectif se construit
finalement selon des géométries variables.

La encore la suppression du samedi matin et la réduction
du temps scolaire sont vécues comme une catastrophe: nos-
talgie du bon travail collectif qu'on pouvait réaliser et difficultés
de trouver le temps d’échanger pour faire du collectif, sauf
a prendre sur le temps personnel, se réunir au domicile de
I'un ou l'une.

Les réformes ont finalement accru les deux obstacles prin-
cipaux au travail collectif: le manque de temps et la fatigue. Il
faut alors réinventer une organisation collective du travail.

Nous avons tenté de rendre visible le travail réel des ensei-
gnants. On mesure son role dans I'épanouissement individuel
et la construction des rapports sociaux. Mais tout se joue
dans la qualité du travail, que les réformes viennent plutét
compromettre. Ce «travail empéché » se traduit a son tour par
un surcroit de fatigue. Il dessine en creux d’autres possibles,
d’autres modes d’élaboration et de pilotage des réformes.
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«Une pluie d’enclumes »

Michelle Olivier, professeure des écoles, secrétaire
nationale du SNUipp

Dans le premier degré, I'évolution du métier, sa reconnais-
sance et, plus récemment, la mise en ceuvre de réformes non
concertées, non anticipées au niveau de leurs conséquences
sur le travail enseignant, se traduisent par un véritable désar-
roi des personnels qui sont confrontés a une avalanche de
prescriptions et d’injonctions impossibles a mettre en ceuvre.
Elles engendrent une surcharge de travail importante, dont
les conséquences commencent a se faire sentir: fatigue,
lassitude, détachement par rapport aux demandes institu-
tionnelles, souffrance pour certains.

Au fil des ans et des réformes, ce sont d’abord les conte-
nus d’enseignement et les relations aux parents qui ont été
largement modifiés, puis les modalités de travail.

Aux champs disciplinaires classiques, d’autres se sont
ajoutés pour que I'école reste ancrée dans les nouveaux
savoirs, pour gu’ils soient accessibles a tous. Les nouvelles
technologies, les langues vivantes, I'éducation a la santé, a
la citoyenneté, au développement durable, aux arts visuels...
La liste est longue de ce qu’il a fallu intégrer au long d’'une
carriere, sans que la formation continue ne soit a la hauteur
des attentes pour appréhender ces nouveautés.

Du c6té des familles, aprés des années de confiance abso-
lue dans I'école et ses personnels, le lien a évolué: longtemps
exclues de I'école, une place leur a peu a peu été reconnue.
Cela a permis a des relations plus sereines de s’instaurer,
les échanges ont été facilités, la compréhension réciproque
a bénéficié aux éléves. Cependant, on assiste désormais a
une volonté d’intrusion des parents jusque dans I'acte péda-
gogique. C’est le signe, pour les enseignants, d’'une moindre
reconnaissance de leur professionnalité. Les sondages effec-
tués a la demande du SNUipp auprés de 'opinion publique le
confirment, tout comme les propos d’Eric Charbonnier, éco-
nomiste et expert des questions d’éducation a 'OCDE:
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«En Finlande, les enseignants bénéficient dans la société
d’un statut valorisant. Les enseignants finlandais ne sont
pas payeés plus chers que les Francgais, mais ils sont bien
considérés. En France, la confiance entre les enseignants,
les parents, et les chefs d’établissement s’est rompue il y a
une quinzaine d’années. »

Enfin, concernant les modalités de travail, la solitude dans
laquelle s’exerce ce métier a été bousculée par I'organisation
autour du projet d’école et les nécessaires mises en com-
mun qui en découlent. Linstitution a ainsi favorisé le travail
collectif, la mise en commun d’une partie de ce qui constitue
le coeur du métier.

Si ces évolutions se sont inscrites dans la durée, ce ne
fut pas le cas de la pluie d’enclumes qui s’est abattue sur
I'école ces trois derniéres années. En effet, une succession
de réformes est venue déstabiliser la profession. Elles ont été
largement contestées pour plusieurs raisons: elles font I'effet
d’un affichage a destination de I'opinion publique (utilisation
des médias pour annoncer la suppression de la classe le
samedi matin); elles ne donnent pas lieu a consultation des
enseignants; le manque d’'information et la précipitation pour
la mise en ceuvre sont systématiques, 'absence de formation
également; enfin, et c’est ici que I'impact est le plus visible,
elles vont parfois a I'encontre des valeurs, de I'éthique pro-
fessionnelle de ceux qui sont censés les appliquer (nouveaux
programmes, évaluations, aide personnalisée...).

D’autres mesures, en paralléle, touchent plus particulie-
rement certaines catégories d’enseignants: ceux qui ensei-
gnent en maternelle, dont la professionnalité est balayée
d’un revers de main par les propos blessants du ministre et
par la volonté de remplacer la scolarisation des plus jeunes
par un accueil en jardins d’éveil; les enseignants spéciali-
sés des Rased, dont le projet de budget 2009 prévoyait tout
simplement la disparition. Si la mobilisation a permis d’éviter
le pire, leur nombre a sérieusement diminué, détériorant ainsi
leurs conditions de travail.

Citons aussi la nouvelle gestion des ressources humaines
qui favorise 'individualisation de la carriére, mettant en avant
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la notion de mérite, I'attribution de primes, au détriment de
mesures statutaires bénéficiant a tous.

Enfin, comment aborder la question du travail enseignant
sans parler de ce qui est advenu de la formation initiale : sous
couvert d’'une revalorisation par un recrutement au niveau du
master, c’est tout le versant professionnel qui est absent du
cursus de nos tout nouveaux collegues. Le passage direct
de l'université a la classe, méconnaissant tout l'intérét d’'une
formation en alternance (théorie/pratique), risque de créer de
la souffrance chez les personnels. L'intérét des éléves, qui
pourraient bien faire les frais de cette absence de formation,
est également totalement négligé par cette réforme.

Car c’est bien ce qui, au quotidien, anime notre profession:
faire réussir tous les éléves! Or, toutes ces réformes inter-
rogent le coeur du métier, créant du stress, de la souffrance
parfois.

Etudes et sondages indiquent que le sentiment d’une plus
grande porosité entre univers personnel et professionnel. Le
sentiment d’'impuissance a faire progresser tous les éléves
est particulierement difficile & accepter. A 'origine de cette
souffrance, on peut repérer également les injonctions para-
doxales (logique de performance/bien-étre de I'enfant, faire
plus avec moins...), 'absence de soutien de I'institution
(« Débrouillez-vous!», lance notre ministre...), un contréle
bureaucratique accru (le nombre d’enquétes a remplir, de
documents a renseigner, par les adjoints comme par les
directeurs-trices, a augmenté de fagon exponentielle), et le
manque de reconnaissance (par les pairs, les éléves, les
parents, linstitution).

Pour le SNUipp, qui entretient depuis sa création des rela-
tions de grande proximité avec les enseignants, c’est désor-
mais un sujet incontournable dont il faut prendre la mesure.
Dés I'année derniére, ce theme a fait son apparition dans
les stages syndicaux, dans notre participation a diverses ini-
tiatives fédérales. Il est aussi présent dans nos publications
(dossiers de Fenétres sur cours, n° 338 du 8 mars 2010:
«J’ai mal a mon métier», et n° 343 du 30 aolt 2010 « Métier:
retrouver le pouvoir d’agir»).
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Le congres de Brive, en juin 2010, a acté la nécessité de
porter avec détermination une vaste réflexion autour du climat
de 'école, dont les rythmes et le travail enseignant seront
deux thémes essentiels.

L'intervention de Frangoise Lantheaume, qui ouvre la pers-
pective de redonner a chacun, a travers le collectif, le pou-
voir d’agir sur notre métier, a été recue avec enthousiasme
par les congressistes. La sociologue sera présente a notre
Université d’automne pour débattre avec des enseignants
venus de toute la France.

Pour redonner du sens au métier d’enseignant a travers un
projet ambitieux, pour mettre en place une organisation du
travail permettant de constituer de véritables collectifs de tra-
vail, le SNUipp a décidé de travailler, comme il en a I'habitude,
avec des chercheurs. Diverses initiatives auprés d’équipes
enseignantes, de sections départementales permettront de
faire connaitre ce projet a toute la profession et de construire,
ensemble, des propositions: retrouver la fierté d’enseigner,
faire reconnaitre 'imagination et la créativité de ce métier 6
combien complexe: le chantier est vaste mais nécessaire!
Il consiste a faire en sorte que les enseignants réfléchissent
ensemble a leur métier, méme si ce n'est pas trés naturel de
se mettre autour d’'une table, voire d’un micro, pour échanger
sur nos gestes professionnels. Cette reprise en main par le
collectif, pour réaffirmer notre capacité d'initiative, notre capa-
cité de conception constitutive du métier, pour s’accorder sur
ce que sont «de bonnes conditions de travail»... voila ce a
quoi le SNUipp va s’attacher dans les prochains mois.

Le métier en collége a I'épreuve des compétences

Sandrine Charrier est professeure d’éducation musicale
en college, secrétaire nationale, et responsable du
secteur « contenus » du Snes

Lieu de concentration des difficultés scolaires et sociales,
abandonné des politiques éducatives successives, le collége
est aujourd’hui indéniablement un lieu de tension pour les éle-
ves, les familles et les personnels. Sommés de toujours faire
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mieux avec moins de moyens, les enseignants ont vu leur
travail se dégrader profondément ces derniéres années.

Le ministere estime qu’avec la loi Fillon de 2005, le socle
commun et le livret de compétences’, la question du college
est réglée. Or, ce nouvel encadrement des pratiques scolai-
res, cet accroissement du poids de I'évaluation des éléves, ce
nouveau culte de la performance risquent bien, au contraire,
d’enterrer toute nouvelle démocratisation du systeme, et de
soumettre le travail enseignant a de nouvelles tensions.

Une réforme imposée

L'imposition du socle commun et du livret de compétences
n’a été précédée d’aucun débat réel avec la profession, qui a
eu l'impression d’une réforme imposée d’en haut, soumise au
dogme des recommandations européennes, minorant encore
un peu plus certaines disciplines (arts plastiques, éducation
musicale, technologie, EPS).

Bref, une réforme ignorant la professionnalité des ensei-
gnants, leur légitimité a prendre part aux débats sur les évo-
lutions nécessaires du systeme éducatif et de leur métier, leur
disant en creux «ce que vous faites ne convient pas, il faut
tout changer», « vous n’avez rien compris a cette réforme et
maintenant exécutez » !

Incohérences, contradictions... et débrouillez-vous

Une des premieres difficultés pour les enseignants est
I'articulation entre le socle commun et les programmes, ce
qui laisse d’ailleurs craindre que se mettent en place des
parcours scolaires différenciés avec des classes de niveau.

L'utilisation du livret de compétences génere aussi son
lot de questionnements auxquels la réponse institutionnelle
est toujours le renvoi a une concertation locale: « concer-

1. Le socle commun est organisé en sept « Compétences» (appelées ini-
tialement Piliers), définies comme une combinaison de connaissances,
de capacités et d’attitudes: 1. Maitrise de la langue frangaise; 2. Pratique
d'une langue vivante étrangere; 3. principaux éléments de mathémati-
ques et culture scientifique et technologique; 4. Maitrise des techniques
usuelles de l'information et de la communication; 5. Culture humaniste; 6.
Compétences sociales et civiques; 7. Autonomie et initiative.
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tez-vous », c’est-a-dire « débrouillez-vous sur le terrain». On
somme les enseignants de se réunir et de résoudre la qua-
drature du cercle en répondant eux-mémes aux questions
gu’ils se posent: une compétence peut-elle étre acquise en
évaluant une seule situation ? Peut-elle étre acquise une fois
pour toutes ? Combien I'éléve doit-il maitriser d’items pour que
chaque domaine soit validé (une compétence étant déclinée
en domaines)? Combien I'éléve doit-il maitriser de domaines
pour que la compétence soit validée ? Tous ? Au moins un?
Un seul? Plus? Que faire lorsque les avis de collegues de
disciplines différentes divergent, au sujet d'une compétence
commune a plusieurs disciplines ? Devra-t-on considérer qu'a
l'intérieur d’'une méme compétence existeraient des items
plus importants que d’autres ? Que penser d’un dispositif qui
aboutirait a attribuer des compétences a des éléves, contra-
dictoires avec les évaluations par discipline? Le risque est
réel d’opposer les disciplines entre elles avec un tel systeme:
longs débats en perspective dans les conseils de classe...
et une charge de travail considérable pour les personnels,
notamment pour le professeur principal, chargé de faire la
synthése des items validés par chacun de ses collégues...
tout cela au détriment des autres taches nécessaires a la
réussite des éléves.

Un autre probléme majeur est celui du niveau de connais-
sance demandé a I'éléve. Ainsi, on risque bien d’aller vers
des niveaux d’exigence différents suivant les établissements,
et d’aboutir a des validations « maison ».

Il existe par ailleurs des problemes spécifiques aux com-
pétences 6 et 7.

D’une part, 'acquisition de ces deux compétences ne fait
jamais référence a la psychologie des adolescents ni aux
questions spécifiques que posent le rapport a la régle et la
problématique des liens de dépendance aux parents.

D’autre part, quelles sont les occasions de découverte,
de réflexion, d’autonomie et d’initiative que I'Ecole met en
ceuvre ? Evaluer sans avoir créé les possibilités d’un déve-
loppement revient a mesurer la distance sociale par rapport
a une norme comportementale et psychologique qui déva-
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lorisera de maniere encore plus stigmatisante qu’avant, car
formalisée, les enfants de milieu populaire.

Les risques du métier
Si d’aventure certains enseignants tentaient de résoudre

sérieusement ces questions localement, on assisterait sans
doute a de multiples dommages collatéraux:

- Accroissement du poids de I'évaluation dans le systéme
éducatif assorti de redondances : notation chiffrée, valida-
tion du niveau A2 en LV, B2, validation de compétences
en vue de l'acquisition progressive du socle, dipléme du
brevet, évaluation de I'histoire des arts.

- Validation sans doute automatique d’un certain nombre
d’items, comme par exemple dans la compétence 5: « prati-
quer diverses formes d’expression a visée artistique » puis-
que les éleves pratiquent ces formes d’expression dans le
cadre des enseignements artistiques obligatoires.

- Effets sans doute importants sur les pratiques d’ensei-
gnement et sur les contenus enseignés: tendance a ne
plus enseigner que ce qui sera évalué (voir les effets du
«teaching to the test» en Angleterre) et multiplication des
situations d’évaluation au lieu de laisser du temps aux éle-
ves pour apprendre?.

- Risque que les éléves les plus fragiles se focalisent encore
davantage qu’aujourd’hui sur la tache a accomplir, sur la
validation de la compétence, au détriment du sens de la
discipline et de la construction des savoirs.

- Minoration de la dimension collective des appren-
tissages.

- Aboutissement a une validation « maison» et perte de
toute valeur de cette attestation.

- Epuisement des enseignants dans des réunions de
concertation et d’harmonisation et augmentation de leur
temps de travail.

- Culpabilisation des enseignants qui devraient maitriser
complétement ce qui se passe dans la téte des éléves

2. T. Lamarche, A. Chaptal, R. Normand, Payer les profs au mérite ?, Paris,
Syllepse, « Compredre et agir», 2007.
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alors que alors que cela reste opaque et difficilement

accessible.

- Impression pour eux de changer de métier et d’enseigner

dans le but de valider des compétences, etc.

Au bout du compte, une telle somme de travail pour I'en-
seignant et une telle transformation des pratiques a-t-elle un
sens et une réelle utilité ?

Plusieurs pays ont adopté I'approche par compétences
(Belgique, Québec, Suisse romande, Portugal...), avec des
résultats divers. On peut regretter que leur expérience n’ait
pas davantage été diffusée et prise en compte pour susciter
dans notre pays un débat nécessaire.

Quelles propositions ?

Les compétences ne peuvent étre qu’au service des conte-
nus d’enseignement et des apprentissages et non l'inverse.

Le métier enseignant est avant tout un métier d’enseignant
concepteur. Il faut en finir avec des injonctions qui n’ont pas de
sens et les tensions ainsi créées dans les établissements.

Il faut sortir de l'infantilisation permanente: il est indispen-
sable que la profession soit réellement consultée avant tout
changement de programme, et qu'il y ait de véritables débats
sur les contenus a enseigner et les pratiques, en lien avec
I'Inspection générale et des chercheurs.

Les résultats de la recherche doivent étre mieux diffusés
aux enseignants et donner lieu a des débats professionnels
enrichissants et stimulants, leur permettant ainsi d’étre mieux
armés dans leur métier. Ces différents débats pourraient avoir
lieu dans le cadre de la formation continue, qui ne doit pas
se réduire a la mise en ceuvre de réformes contestées ni a
I'imposition de «bonnes pratiques ».

Il est également urgent de créer des collectifs de travail,
entre enseignants, mais aussi avec les équipes éducatives,
en dehors de toute tutelle hiérarchique, ou les collégues pour-
raient notamment échanger sur la complexité de leur métier,
et reprendre la main.
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Les transformations du travail enseignant en collége

Yannick Lefebvre est professeur d’histoire-géographie en
college « ambition réussite », co-secrétaire académique
du Snes a Reims.

Pour parler des changements que connait le travail ensei-
gnant dans les colléges, la validation du niveau A2 en langues
vivantes en fin de 3¢ constitue une bonne entrée.

Les collégues font le constat d’évaluations faussées. lls
dénoncent les pressions des chefs d’établissement ou des
inspections pour présenter un taux de validation élevé. Pire
parfois: alors qu’ils avaient constaté que 'éléve n’avait pas le
niveau A2, le Principal passait outre et validait d'une simple
signature. Lors de la premiére année, au moins, ou I'obtention
du A2 était nécessaire a la délivrance du brevet, des IA ont
validé des éléves privés de leur dipldme a cause de cette
disposition aprés une plainte des parents.

J’entends donc souvent cette conclusion: « De toute fagon,
le but c’est de valider tout le monde. Alors on le fera et puis
c’est tout». Mais si les collégues ont I'air de faire avec, cela
ne passe pas ou difficilement. D’une part, parce que ceux
qui avaient suivi les injonctions de la premiére année pour
s’en saisir localement, ont pu voir leur travail balayé d’un
revers de la main, invalidé, méprisé I'année suivante. Dans
notre académie, des professeurs de langues vivantes se sont
entendu dire par leur inspection que si I'éleve s’exprimait en
partie par signes, ils pouvaient valider. La collegue qui rap-
portait cela, encore émue, s’est écriée « Mais qu’est-ce que
jenseigne moi? » D’autre part, 'incompréhension demeure:
pourquoi se doter d’'un outil d’évaluation qui se veut détaillé
et présenté comme un progres si c’est pour le fausser?

Des professeures de langues vivantes d’un colléege de
I'’Aube s’étaient ainsi retrouvées déstabilisées. Elles pen-
saient avoir rempli leurs obligations concernant cette nou-
velle évaluation et étre allées au-dela méme. Elles s’étaient
réunies entre enseignantes de langues vivantes différentes,
avaient travaillé ensemble pour construire quelque chose de
collectif et de cohérent. Ces collegues avaient méme retiré
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un grand profit personnel de ce travail puisqu’elles en avaient
profité aussi pour échanger sur leurs enseignements, leurs
pratiques; elles trouvaient que I'approche par compétences
leur avait permis d’envisager autrement une partie de leur
enseignement. Bref, elles avaient trouvé ce travail enrichis-
sant et pensaient en avoir retiré un bénéfice dans leur exer-
cice professionnel.

Pourtant, elles n’ont regu de leurs hiérarchies que des
reproches: leur taux de validation était trop bas et en parti-
culier, moins élevé que celui d’autres établissements voisins
ou aucun travail particulier n’avait été mené, et ou, comme
nous l'avons dit plus haut, cela avait pu étre le chef d’établis-
sement qui s’était contenté de signer.

Bien sir les enseignantes étaient écoeurées. Mais elles
étaient aussi plongées dans le doute. Quel est I'intérét de
ces évaluations ? A quel jeu jouaient leurs hiérarchies ? Elles
ne voyaient plus le sens de leur travail sur ces évaluations.
D’ailleurs la premiére demande de ces collégues et des
autres que j'ai pu rencontrer est de comprendre.

A partir des problémes soulevés par la validation du A2,
les collégues enchainent souvent sur une dénonciation de
l'inflation des réunions, des taches annexes, en particulier de
celles liées a l'individualisation des éléves et dont une partie
retombe plus lourdement sur les professeurs principaux. La
situation est tres variable selon les établissements. Mais il
existe des colléges «en pointe », ol la direction essaie de faire
appliquer toutes les prescriptions ou du moins un maximum.
C’est-a-dire valider le B2I, mettre en place les « Programmes
personnalisés de réussite éducative », renseigner la note de
vie scolaire, mener les entretiens d’orientation des éleves de
troisiéme, organiser le « Parcours de découverte des métiers
et des formations» qui s’annonce, prendre la responsabilité
d’un dispositif particulier (Découverte professionnelle, par
exemple), assurer la tenue d’un cahier de texte électronique,
la mise en ligne des notes, de la validation du socle commun
qui commence...

Les collegues récitent souvent cette litanie en disant que
c’est impossible de tout faire ou de tout faire bien. D’autant
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que ces taches en provoquent d’autres en cascade: réu-
nions de présentation, de mise au point... Les enseignants
peuvent ensuite se voir confier I'élaboration de documents
pour la mise en place du nouveau dispositif. Ce qui peut
présenter I'avantage de ne pas se voir imposer des outils de
I'extérieur, mais nécessite en général une charge de travail
importante.

Dans un collége de la Marne a été expérimentée une classe
de sixiéme sans note, avec mise en ligne de I'acquisition pro-
gressive des compétences, et du cahier de texte électronique.
Une professeure qui s’était volontairement impliquée dans le
projet, et en retirait une certaine satisfaction, s’est malgré tout
exclamée « Si on fait plus de réunions, je pete les plombs »,
quand on évoquait certains colleges qui prévoyaient des réu-
nions de validation des compétences du socle en plus des
conseils de classe.

Dans les pires dérives, dans un établissement de la Haute-
Marne, il a méme été demandé aux enseignants de noter les
assistants pédagogiques qui intervenaient dans leur classe.

Devant cet empilement des taches, pas toujours en lien
avec l'activité d’enseignement, jentends régulierement des
collegues demander « Quand est-ce que je fais mes cours ? »
lls dénoncent le temps que les taches annexes leur prennent,
et comme le temps n’est pas extensible a I'infini, le déplace-
ment de I'activité que cela entraine. La ou les professeurs
réagissent le plus c’est quand ils ne peuvent pas donner de
sens aux différents dispositifs qui se mettent en place ou qu'ils
n’en voient pas I'impact positif sur les éléves. Une collegue
lors d’un stage s’est exclamée « Je ne sais plus quel est mon
meétier» ! D’autres disent: «J'ai 'impression que si je privilégie
mes cours et mes classes, on pourrait me le reprocher. »

La derniére remarque peut étre confirmée par des commis-
saires paritaires académiques qui ont pu lire a plusieurs repri-
ses cette appréciation de chefs d’établissement pour 'acces
a la hors classe: « Se contente de faire son travail ».

Mais si les enseignants protestent et s’indignent de ce qu'ils
vivent, ils agissent peu dans les établissements. Bien sdr, en
tant que fonctionnaires, ils ne peuvent pas désobéir. lls ne
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voient donc pas non plus d’alternatives, a part une certaine
résistance passive et I'inertie. Enfin, plus grave encore, ils
doutent de leur Iégitimité. lls I'expriment directement, inter-
rogent le syndicat sur leur légitimité pour dire ce qui est leur
travail et ce qui ne I'est pas face aux inspecteurs, face a la
hiérarchie. Bien s(r la réponse ne peut-étre que collective:
C'est la légitimité des professionnels qui agissent, qui exercent
et connaissent leur travail.

Au lycée: la mise en place de I'aide personnalisée

Romain Gény est professeur de sciences économiques
et sociales dans un lycée du Pas-de-Calais.

Mars 2010, réunion organisée par la proviseure du lycée,
invitant tous les enseignants a «examiner ensemble » le
contenu des heures d’«accompagnement personnalisé »
mises en place par la réforme du lycée en 2¢ générale et
technologique. Autonomie et travail collectif ? En réalité, c’est
la dimension destructrice du management appliqué a I'école
qui se met en place en quelques minutes.

La proviseure laisse les enseignants seuls. Trois collé-
gues (sur plus d’'une vingtaine présents) se saisissent de
la demande et se lancent dans une réflexion pédagogique:
comment utiliser ces heures pour transmettre des compéten-
ces transversales qui puissent étre enseignées indifférem-
ment par n’importe quel professeur? Cette attitude provoque
des critiques des autres collegues. Critiques pédagogiques,
dans un premier temps, puis les critiques plus politiques arri-
vent vite: 'accompagnement personnalisé remplace 'aide
individualisée, supprimée aux lettres et aux mathématiques,
peut-on accepter cela? Comment jouer ce jeu quand tout
le monde perd des heures de travail en groupe? Comment
accepter de faire fonctionner nous-mémes un dispositif qui
détruit nos disciplines et notre métier, qui sert a supprimer des
postes, et qui est un non-sens pédagogique ? Flottements,
crispations... Finalement les trois collégues concoctent une
organisation qui répartit les taches et missions sur 'ensemble
de 'année. Sous le regard détaché, surpris ou en colére de
la masse des autres enseignants.
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Retour de la proviseure: les trois collegues exposent leur
proposition « collective », et la proviseure la reprend a son
compte. Début des tensions. Les militants Snes explicitent ce
qui est en train de se passer: des collegues disent aux autres
ce qu’ils devront faire dans leurs cours. Voulons-nous devenir
nos propres contremaitres ? Certains précisent qu'ils n’appli-
queront pas ce cadre, qu'ils feront leur discipline pendant ces
heures! Les trois collegues se sentent remis en cause; beau-
coup, parmi les autres, paraissent soulagés. Mais la machine
a casser les collectifs de travail est en marche.

Cette réunion a permis d’entrevoir les implications de I'ap-
plication du management privé a I'école: logique taylorienne
mais assumée par des collegues qui disent a leurs pairs ce
qu’ils doivent faire et deviennent des « sous-chefs » ; gestion
locale d’'une pénurie organisée, ou chacun est tenté de sau-
ver ce qu’il peut (nhotamment la possibilité de bien faire son
métier)... contre les autres; prémisses de «clans », entre ceux
qui s'impliquent, ceux qui s’adaptent et ceux... qui «ralent».
Le tout sous le regard du «chef», qui voit le collectif ensei-
gnant éclater, sans avoir rien d’autre a faire que jouer de
«l'autonomie » dans un contexte de pénurie, source idéale
de concurrence.

Prochaine étape ? La répartition des heures entre ensei-
gnants: qui veut sauver son poste ? Qui veut garder des
conditions d’enseignement vivables ? Que le meilleur gagne!
Une bonne ambiance de travail en perspective, ou le collégue
qui veut bien faire son métier est I'obstacle a éliminer pour
pouvoir ne pas trop mal travailler soi-méme. Un métier ou il
faudra en rabattre sur ses valeurs, éviter le regard des col-
legues a qui I'on a «piqué » les heures, et a qui 'on impose
donc, indirectement, un complément de service dans un autre
établissement. Un métier ou les négociations de couloir, indi-
viduelles, pour sauver sa peau, deviendront la norme contre
I'action collective au grand jour. Un métier qu’il faudra faire
seul, et contre ses collegues.
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Le choc des valeurs

Angélique Del Rey est professeure de philosophie dans
un centre de post-cure pour adolescents.

Venue du Québec, I'approche par compétences nous
était présentée comme idéale pour intégrer les éléves
en difficulté scolaire. C’est ainsi qu’un jour, je regus la
visite de mon formateur afin d’évaluer mes capacités a
travailler avec des éléves présentant des «déficiences
cognitives». Je faisais alors un débat sur la religion.
J'avais demandé a chaque éléves de préparer un as-
pect de la question, afin d’'incarner dans le débat une
des positions. J'attendais qu’ils fassent émerger une
réflexion sur le probléme de la diversité des religions,
leurs conflits, le rapport de la croyance a 'humain... Et
de ce point de vue, je dois dire qu’apres la séance, j'étais
satisfaite. Quant a mon formateur, il m’indiqua d’emblée
qu’'en dépit de lintérét que pouvait présenter «pour
moi» une telle réflexion, il manquait a ce débat le tra-
vail nécessaire pour que mes éléves puissent acquérir
des compétences utiles a leur intégration dans le monde
du travail. A 'un de mes éléves géné dans la prise de
parole, j'aurais du faire en sort e que le débat serve a
améliorer sa capacité a « prendre la parole en public»;
a I'autre peu maitre de ses émotions (mais extrémement
actif dans la construction de la réflexion commune) que
le débat lui apprenne a « maitriser ses affects ».

Cette approche me frappa par sa dimension hautement
normalisatrice et utilitariste.
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Le SNEP: un syndicat singulier

Sylvaine Duboz, enseignante d’EPS au lycée Robert
Doisneau de Corbeil-Essonnes

Une évidence

Dés que je suis devenue enseignante, je me suis tout natu-
rellement syndiquée au SNEP (Syndicat national d’éducation
physique et sportive), comme une évidence. En effet, I'atout
majeur du SNEP pour moi, c’est qu'’il était et qu'il est toujours
une organisation syndicale qui porte des visées fortes pour
I'Ecole, des visées de démocratisation, I'appropriation cultu-
relle pour tous et la réussite de tous, mais qu’il est aussi une
organisation disciplinaire.

Un syndicat disciplinaire

Le SNEP s’est comporté un peu comme une association
disciplinaire.

Ce qui me semble intéressant dans ce syndicat, c’est qu'il
est capable de prendre en compte a la fois les grandes ques-
tions qui concernent I'école, donc de se situer dans des pers-
pectives politiques, mais aussi de défendre et promouvoir sa
discipline d’enseignement. Je donnerai deux exemples.

Le premier est ancien. En 1978, le ministre Jean-Pierre
Soisson décide de diminuer d’une heure le forfait du sport
scolaire (faisant partie de nos statuts), le faisant passer de
trois a deux heures hebdomadaires pour gagner (déja!) des
postes. Nous sommes trés attachés au sport scolaire, il fait
partie de notre identité et permet a beaucoup de jeunes qui
n’en auraient pas les moyens de pratiquer une activité sportive
ou artistique au meilleur niveau. La mobilisation fut tres forte.
Qu’ont décidé les enseignants avec le SNEP ? Conscients
que par notre action au sein du sport scolaire nous contri-
buons a créer le besoin de pratique chez nos éléves, nous
avons choisi de faire avec deux heures comme avec trois.
Insensé? C’était travailler plus pour gagner moins! Mais le
sport scolaire a résisté et nous avons retrouvé notre troisieme
heure en 1981.
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Le deuxieme exemple concerne I'élaboration des derniers
programmes dont le SNEP est un acteur offensif. Les propo-
sitions de I'Inspection Générale montrent un infléchissement
dangereux a nos yeux vers la santé et le développement
de la personne comme étant les éléments essentiels qui
définiraient notre discipline. Le SNEP défend I'idée que c’est
en s’appropriant une culture que les jeunes acquiérent des
pouvoirs et des outils nouveaux et qu’en conséquence, ils se
développent et se socialisent. Cette différence est de taille,
car notre existence est en jeu. C’est bien le champ culturel et
le patrimoine sur lesquels s’appuie une discipline scolaire qui
justifie sa présence a I'école. Pour nous, les activités sporti-
ves et artistiques ont des visées culturelles fortes et portent
les savoirs et contenus a transmettre. Ces deux conceptions
se sont confrontées constamment dans I'histoire de notre
discipline, mais nous sommes inquiets aujourd’hui de I'évo-
lution des programmes. Donc le SNEP a décidé de travailler
sur des programmes alternatifs et de les expérimenter en
associant toutes celles et ceux qui le souhaitent. Voila une
démarche osée!

La pédagogie c’est politique, donc syndical aussi

C’est ainsi que je pergois le SNEP: un syndicat qui ose
ouvrir la porte de la classe (en I'occurrence des gymnases et
des terrains de sport) et s'intéresse a ce qui se passe dans
le cours. La pédagogie reléve du politique au sens noble
du terme. Car en fin de compte, n’est-ce pas cela qui per-
met de révéler concretement, « pour de vrai», nos véritables
conceptions ? Je n'imagine pas un syndicaliste qui ne soit
aussi un pédagogue, c’'est-a-dire quelqu’un qui réfléchit sur
sa pratique professionnelle pour la transformer et faire un
pas en avant.

Je n’aurais jamais pu adhérer a une organisation syndicale
qui ne se préoccupe que de la défense de ses personnels,
de ses statuts. Il faut renverser le probleme. Nous sommes
la parce que notre métier c’est d’enseigner et de faire réus-
sir nos éléves, en particulier les plus vulnérables, ceux des
milieux populaires. La transmission des savoirs est au coeur
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de notre mission. Pour cela, nous avons besoin de bonnes
conditions de travail et des statuts qui garantissent notre tra-
vail, mais cela reste pour moi une conséquence.

J'apprécie et je suis fiere de faire partie d’'une organisation
qui lie de maniére indéfectible des visées émancipatrices,
des contenus disciplinaires exigeants et des revendications
concernant ses personnels.

Des colloques pour dépasser les slogans et échanger

Mais faire ce que I'on dit et dire ce que I'on fait est trés
difficile.

Comment faire pour que ces formules « Plus et mieux
d’EPS », « Tous éducables », « Pour la réussite de tous », etc.
dépassent I'état de slogans ?

Car les slogans, c’est dangereux. C’est facile de dire « Tous
capables » et ainsi de culpabiliser celui ou celle qui, dans
un établissement difficile, ne renonce pas, mais n'y arrive
pas, n'a pas trouvé comment mieux faire réussir ses éléves,
surtout quand en plus les installations sont éloignées, trop
peu nombreuses.

C’est pourquoi, japprécie les colloques qu’a régulierement
organisés le SNEP et qui ont animé la réflexion collective sur
les sujets professionnels.

Il faut se référer aux actes des colloques pour mesurer
importance et la qualité de la réflexion. Les thématiques
illustrent les préoccupations du moment: I'évaluation, ce qui
s’apprend et ce qui s’enseigne, le sport scolaire, les pro-
grammes, et le dernier, le forum dont I'objet a été de revenir
sur I'école, le sport, 'EPS. Ces colloques ont été I'occasion
d’échanges sur les pratiques, mais aussi de production de
connaissances, d’outils a partager sur les pratiques.

Le centre EPS et Société : se centrer sur les questions
professionnelles

Grace a Jacques Rouyer dont le décés brutal nous a tous
stupéfaits, est né le centre EPS et Société en 1995 je crois,
pour prendre de la distance face a I'urgence syndicale et
prendre le temps d’approfondir la réflexion sur les questions
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professionnelles, le quotidien des enseignants. C’est une
fagon fructueuse de résoudre cette tension.

Le centre EPS et Société est indépendant mais sa réflexion
se situe dans le prolongement des grandes orientations du
SNEP et tente d’articuler 'EPS, I'Ecole et ce qui se passe
dans notre domaine & I'extérieur de 'Ecole: le sport. Jacques
Rouyer concluait I'un de ses éditoriaux par ces mots: « C’est
I'évidence, la démocratisation de I'accés de tous les jeunes a
une culture émancipatrice des activités physiques, sportives
et artistiques est toujours un enjeu majeur d’aujourd’hui».

L'originalité des travaux du centre regroupés dans la revue
Contre-Pied consiste a aller « débusquer, jusque dans le
détail, ce qui est porteur d’ém