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Introduction

L’objectif de 1’école est de conduire le maximum d’¢éléves vers la réussite. La mission de
I’enseignant est de les accompagner dans cet itinéraire en encourageant ou suscitant le
désir et le plaisir d’apprendre. Dés lors comment faire lorsque 1’éléve n’accéde pas a ce
désir et lorsque son parcours est entravé par des difficultés d’apprentissage. Lorsque
I’enseignant se trouve confronté a la difficulté scolaire qualifiée « grave et durable » par
les textes officiels® et lorsqu’en fin de cursus primaire il lui semble porter la responsabilité
d’un parcours dont le constat se résume, trop briévement certes, a un constat d’échec,

comment peut-il réagir quand il se sent lui-méme traversé par un mal-étre professionnel

face auquel il se trouve demuni ?

Mon origine d’enseignante du premier degré trés rapidement questionnée par les éléves en
difficult¢ dans des classes dites ordinaires m’a conduite a m’orienter dés le début de ma
carriére, soit deux ans aprés ma sortic de I’Ecole Normale, vers 1’Adaptation et
I’Intégration Scolaire, I’ AIS? , actuellement I’ASH?, démarche impulsée par un besoin de
comprendre et d’approfondir par différentes voies (spécialités D, F puis E et G du CAPA-
SH)* ce qui entravait I’accés au savoir de certains éléves et ainsi d’envisager pour eux des
voies de remédiation de plus en plus ciblées. Quelle que soit ma spécialité, la notion de
grande difficulté scolaire demeurait donc au centre de mes préoccupations

professionnelles. Les réponses me semblant insuffisantes dans ce qui pouvait ainsi

! Circulaires n°2006-139 du 29-8-2006, MEN, in Bulletin Officiel n° 32 du 7 septembre 2006.

2 AIS : Adaptation et Intégration Scolaire, mission rattachée a la Direction des Enseignements Scolaires
(DESCO). Appellation officielle de I’enseignement spécialisé depuis 1987.

¥ ASH : Adaptation scolaire et Scolarisation des éléves Handicapés. Nouvelle appellation générale de
I’enseignement spécialisé, émergée progressivement au cours de I’année scolaire 2005-2006, qui se substitue
au sigle AlIS. L’officialisation de cette nouvelle appellation a été réalisée par I’article 7 de I’arrété du 17 mai
2006.

* CAPA-SH : certificat d'aptitude professionnelle pour les aides spécialisées, les enseignements adaptés et la
scolarisation des éléves en situation de handicap, ( Option D: enseignants spécialisés chargés de
I'enseignement et de l'aide pédagogique aux éléves présentant des troubles importants des fonctions
cognitives ,Option E: enseignants spécialisés chargés des aides spécialisées a dominante pédagogique, Option
F: enseignants spécialisés chargés de l'enseignement et de l'aide pédagogique aupres des éleéves des
établissements et sections d'enseignement général et professionnel adapté, Option G: enseignants spécialisés
chargés des aides spécialisées a dominante rééducative), d’apres le décret n® 2004-13 du 5-1-2004. JO du 7-
1-2004 et le BO spécial n°4 du 26 février 2004.
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empécher certains enfants d’apprendre comme le décrit S. Boimare (1999)° et ma curiosité
croissant dans ce domaine, j’avais parallélement entrepris des études de psychologie portée
par le désir et le besoin de mieux comprendre ces processus d’apprentissages perturbes
ainsi que ces comportements a I’école, jugés inadaptés par I’institution. Devenue
psychologue scolaire, 1’approche psychométrique ainsi que I’observation clinique lors des
entretiens et des bilans psychologiques d’éléves me permettait de disposer d’outils
d’investigation intéressants mais me frustrait dans la relation trop éphémere a 1’¢leve ; le
suivi psychologique de 1’enfant devenait en effet trés difficile a mettre en place, en raison
des nombreux dossiers que j’avais a traiter, pressée par des exigences du calendrier et des
procédures d’orientation. Malgré mon grand intérét pour mon métier de psychologue au
sein de D’éducation nationale, mon désir d’enseigner demeurant présent, j’ai saisi
I’opportunité qui m’était offerte lors de mon affectation en Polynésie francaise en 2004, de
dispenser des cours a I’Institut Universitaire de Formation des Maitres, participant ainsi a
la premiere formation des professeurs des écoles sur le territoire. Double satisfaction
personnelle que celle d’enseigner qui, plus est, a des futurs enseignants et a un niveau
universitaire tout en poursuivant mon métier de psychologue scolaire. C’est dans cette
dynamique intellectuelle que, dés mon retour en métropole, j’ai entrepris au début de
I’année 2008-2009, un Master 2 Recherche en Sciences de 1’éducation a ’université Paris
Descartes, spécialité qui me permettait de lier la question de 1’éducation a la recherche
clinique d’orientation psychanalytique. Décidée a poursuivre a 1’école doctorale, mon
directeur de mémoire en M2R devenant mon directeur de thése, mon approche clinique
m’invitait a réfléchir sur mon sujet de recherche traité au regard de cette double inscription
universitaire et professionnelle. Nommée 1’année suivante en Martinique, ma position de
doctorante, m’offrait la possibilité d’étre chargée de cours a ’'UAG (Université Antilles-

Guyane), en Master 1, aupres d’étudiants se préparant aux métiers de I’éducation.

Mettant a profit mes propres expériences professionnelles de psychologue scolaire, vécues
et ressenties différemment d’ailleurs selon les contextes géographiques d’exercice, j’ai
choisi alors de poursuivre ma recherche sur un public d’enseignants de CM2, fin de cycle
élémentaire dans ces trois lieux frangais de culture différente, hexagonale et ultramarine en
région parisienne, a Tahiti et en Martinique, souvent questionnée précisément par ces

enseignants sur la question de la grande difficulté scolaire. J’ai donc choisi dans cette

® Boimare, S. (1999). L ‘enfant et la peur d’apprendre, Dunod, Paris.
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recherche d’écouter différemment ces enseignants de CM2, hors de mon cadre
professionnel habituel, en m’inscrivant dans une démarche de recherche clinique a
orientation psychanalytique et donc en m’intéressant particuliérement a la réalité psychique
de I’enseignant, c'est-a-dire a ce que suscite sur ce plan son rapport a 1’éléve, a I’institution
et au savoir dans une période charniére entre école primaire et colleége. Il s’est agi de
montrer comment derriere cette injonction de transmission de savoir que lui confere la
position d’enseignant, lorsqu’elle est entravée voire empéchée, apparaissent d’autres
enjeux que la seule mission professionnelle. Je me suis demande si derriere un malaise
exprimé, ne se cacherait pas une autre souffrance latente qui, compte tenu de la place
occupée par le maitre en fin du troisiéme et dernier cycle primaire, s’accompagnerait de
conflits psychiques® en partie inconscients qui pourraient provoquer des formes d’angoisse
et susciter I’apparition de modalités défensives spécifiques. La question de la temporalité
est alors soulevée : comment les enseignants réussissent-ils a gerer une situation complexe,
dans un contexte institutionnel pressant sur le plan temporel tant au niveau des
programmes que du peu de temps restant avant le passage dans le second degré ?
Progressivement m’est apparue une autre dimension que je n’avais jusque-la pas prise en
compte tant sans doute elle était imbriquée a mon propre parcours professionnel. J’ai
constaté en effet dans le déroulé des entretiens d’enseignants, 1’emprise de phénomenes
culturels, touchant au collectif et a I’individuel, dans une dynamique consciente et
inconsciente. Je me suis alors questionnée sur la possibilité d’influences culturelles dans la
gestion d’une problématique de classe spécifique ou la transmission du savoir scolaire a
des éléves signalés en grande difficulté apparaissait I’enseignant si ce n’est impossible du
moins complexe. Ce nouveau questionnement a contribué a éclairer mon propre
cheminement professionnel et personnel dans des environnements culturels différents entre
la Métropole, la Polynésie francaise et la Martinique. L’analyse des mouvements contre-

transférentiels’ a, de maniére heuristique, contribué & enrichir ma problématique et a

® Conflits psychiques, selon Laplanche, J.& Pontalis, J.-B. (1967). Vocabulaire de la psychanalyse. (p. 90-
93) Paris : PUF.: « On parle en psychanalyse de conflit, lorsque, dans le sujet, s’oppose des exigences
internes contraires. Le conflit peut étre manifeste (entre un désir et une exigence morale, ou entre deux
sentiments contradictoires) ou latent, ce dernier pouvant s’exprimer de fagon déformée dans le conflit
manifeste et se traduire notamment par des symptdmes, des désordres de la conduite,... »

" Le contre-transfert est, selon Devereux, G. (2012). De [’angoisse a la méthode dans les sciences du
comportement. (p 75), Paris: Flammarion, « [...] la somme totale des déformations qui affectent la
perception et les réactions de 1’analyste envers son patient ; ces déformations consistent en ce que ’analyste
répond a son patient comme si celui-ci constituait un imago primitif et se comporte dans la situation
analytique en fonction de ses propres besoins, souhaits et fantasmes inconscients d’ordinaire infantiles.
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dirigé ma recherche vers de nouveaux auteurs. Je me suis ainsi trouvée a la frontiére du
champ de I’anthropologie mais sans m’y inscrire réellement, demeurant bien dans celui de
la clinique a orientation psychanalytique, approche prenant en compte en priorité les
processus psychiques, pour la plupart inconscients, dans leur singularité. Comme I’écrit Z.
Dahoun (2005)%, « L’identité du sujet consiste & savoir qui il est dans ce qu’il sent de plus
authentique et de plus cohérent a I’intérieur de lui-méme ». Ne pouvant ignorer en effet ma
propre expérience professionnelle d’enseignante devenue psychologue dans un contexte
métropolitain puis ultramarin, je retracerai d’abord le cheminement théorique que j’ai
parcouru du début de mon intention de recherche a la réalisation de ma these. Ma
recherche porte sur les conflits psychiques repérés chez les enseignants de CM2, en fin
d’école ¢lémentaire donc avant le college, confrontés aux éleves présentant des grandes
difficultés, notion que je définirai dans la deuxieme partie. Je repérerai plus précisément,

les enjeux actifs sur le plan intrapsychique mais aussi les influences culturelles agissantes.

Dans une premiére partie je déploierai I’¢laboration progressive de mon questionnement de
recherche depuis mon année de Master 2 en 2008-2009 jusqu’a la réalisation de cette thése,
cheminement au cours duquel sont apparus des éléments de compréhension, éclairés par
les lectures et les échanges lors des séminaires doctorants, et initiés par mon parcours
professionnel et personnel. Il m’a donc fallu prendre en considération ces mouvements
psychiques et contre-transférentiels évoqués précédemment et apparaissant tantdt comme
une dynamique, tantdt, surtout au cours des deux premiéres années, sous la forme de

résistances.

Je développerai en seconde partie les termes centraux de mon questionnement a savoir
I’identité professionnelle et la place spécifique de 1’enseignant de CM2 ainsi que la notion
de grande difficulté scolaire au regard des textes officiels sur ce sujet, m’inscrivant ainsi
dans un des thémes souvent convoqués en sciences de 1’éducation mais traité sous des
approches différentes. Il ne s’agira pas en effet de faire une analyse historique ou
didactique de la grande difficulté mais bien de repérer, sur la période considérée pour les
entretiens, des éléments qui peuvent participer, en partie du moins, au mal-étre psychique
et professionnel des enseignants de CM2. Le contexte institutionnel sera ainsi défini a son

tour a travers ses orientations pour traiter le probleme de la grande difficulté. Je proposerai

® Dahoun, Z. dans Kaés, R. (2005). Différence culturelle et souffrances de ’identité, (p. 212) Paris : Dunod,
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une lecture clinique de circulaires de rentrée, centrée sur cette notion et la prise en compte

de I’enseignant, croisée avec la réalité des interviewés.

Je présenterai en troisieme partie le cadre théorique et les outils conceptuels utilisés
comme ¢tayage, point de départ ou objectivation de certaines hypothéses dans 1’analyse
des entretiens et dans I’évolution de ma problématique, dans une démarche clinique a
orientation psychanalytique appliquée au champ de I’éducation et de la formation ; cette
démarche se veut scientifique mais non expérimentale, comme je le précise ici en quelques
lignes, m’étayant sur la note de synthése réalisée en 2005 par C. Blanchard-Laville, P.
Chaussecourte, F. Hatchuel et B. Pechberty® qui fait référence dans la discipline des
sciences de 1’éducation. C. Revault d’Alonnes y est citée parlant de la démarche clinique
« comme mode de connaissance a part entiére, ce qui a permis que cette démarche ne soit
plus ’apanage de la seule discipline psychologie » (ibid). Par ailleurs une des spécificités
consiste a « s’attarder aupres du singulier lui-méme, en le reconnaissant dans son épaisseur
propre, sans renoncer pour autant a une certaine forme de genéralisation [...] elle peut
identifier, a partir de cas singuliers, des mécanismes psychiques ou des organisations
psychiques a 1’ceuvre dans les situations étudiées et ainsi de les repérer comme
potentiellement agissantes dans toute situation relevant de cette catégorie ». La
méthodologie utilisée n’est pas d’ordre quantitatif mais basée sur « des criteres de
cohérence intrinséque », elle s’appuie sur « des investigations empiriques visibilisées, avec
des options méthodologiques explicites, avec des théories identifiables du coté de la
psychanalyse » (ibid). Les concepts développés par les auteurs considérés dans mon travail
de recherche, me permettront donc, apres une élaboration et un long travail
d’appropriation, d’éclairer le sens potentiel (Ciccone, 2013) *° des éléments récurrents ou
spécifiques mais toujours singuliers, que j’ai pu repérer dans 1’expression du malaise et de
la souffrance exprimés par les enseignants mais surtout dans les solutions qu’ils tentent d’y
apporter de mani€re consciente ou a un niveau inconscient. Il s’agit en effet, dans un

mouvement de va-et-vient, de «tisser des liens entre la conceptualisation et le matériel

% Blanchard-Laville, C., Chaussecourte, P., Hatchuel, F. & Pechberty, B. (2005). Recherches cliniques
d’orientation psychanalytique dans le champ de 1’éducation et de la formation. Revue francaise de pédagogie,
151, 111-162

19 Ciccone, A. (1998/2013). L ‘observation clinique, (p.104). Paris : Dunod

« Si I’interprétation consiste & donner le sens a une situation observée, elle ne donne pas le sens mais elle
ceuvre au déploiement d’un sens potentiel. »
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empirique » (Beillerot, 2001)* que nous apportent les entretiens, démarche traversée par le
filtre du chercheur. G. Devereux écrit a ce sujet «la seconde étape [de la construction
d’une science du comportement qui soit scientifique], consiste en 1’étude de 1’engagement
personnel du savant dans son matériau et des deformations de la réalité qui résultent de ses

réactions de « contre-transfert » (Devereux, 1967/2012)*?.

J’exposerai en quatriéme partie les analyses des sept entretiens cliniques de recherche que
j’ai menés puis travaillés suivant une méthodologie précise, au niveau manifeste dans un
premier temps puis a un niveau latent, suivi de mes propositions d’hypothéses

interprétatives pour chacun d’eux.

En prolongement je développerai la synthése de mes différentes conclusions c'est-a-dire la
mise en perspective des sept analyses afin d’en dégager quelques propositions autour des
processus défensifs et de dégagement mis en ceuvre par les enseignants face aux conflits

psychiques éprouveés dans cette situation.

En conclusion, je présenterai les réponses apportées a mon questionnement initial, ce qui
me permettra d’ouvrir ma recherche vers des perspectives nouvelles sur la question. Je
montrerai comment les enseignants de CM2 dans la confrontation a la grande difficulté
scolaire, dans ce temps de passage du premier au second degré, ne peuvent trouver des
réponses satisfaisantes a travers la résolution du moins temporaire de leurs conflits
psychiques, que si les mécanismes défensifs habituels s’ouvrent vers des processus de
dégagement ; dans le cas contraire une solution qui fait tiers doit étre recherchée dans le
sens d’un accompagnement qui aiderait ’enseignant a se replacer dans une élaboration de

ses conflits et dans une dynamique constructive.

1 Beillerot, J. (2001). Les enseignants entre plaisir et souffrance, (p. 1-2), Paris : PUF. Préface de Claudine
Blanchard-Laville

12 Devereux, G. (1967/2012). De [’angoisse d la méthode dans les sciences du comportement, Paris :
Flammarion.
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1 Premiere partie ou L'élaboration de mon

guestionnement

1.1 Une séance de rééducation inaugurale

Comme je I’ai annoncé dans I’introduction, je relaterai ici une séance de rééducation

particuliére qui a pu, & mon insu, initier I’origine de mon questionnement.
« Est-ce que j’ai le droit d’apprendre a lire ? » ou « tu feras comme tes fréres ! »

C’était un jeudi apreés midi, dans une salle de rééducation du Réseau d’Aides Spécialisées
aux Eléves en Difficulté (RASED) d’une école située en région parisienne... il y a 15 ans.
Les difficultés des enfants concernés par ce dispositif présentaient soit un probléeme de
comportement soit une difficulté ou un empéchement a entrer dans les apprentissages. Ce
jour-1a le groupe de rééducation est restreint en raison de deux absents ; I’enfant que je
nommerai Jérdbme se retrouve donc seul avec la rééducatrice (institutrice spécialisée
chargée de rééducation, option G du CAPA-SH)*®. Nous sommes en avril. Chaque semaine
la rééducatrice propose aux éléves du groupe de travailler leurs difficultés a travers le jeu
symbolique, basé au départ sur la lecture d’un conte. Au moment ou je relate cet épisode, il
s’agit de «Jack et le haricot magique » déja travaillé depuis trois séances. Jérdme avait
choisi de jouer une nouvelle scéne de ce conte. Aprés avoir énonce selon le rituel des
séances, les regles du cadre rééducatif, respect du temps, de I’espace et des objets, du
« faire semblant » et du respect de chacun, Jérbme installe symboliqguement son matériel de
jeu. 1l se désigne comme Jack et désigne la rééducatrice comme sa mere. Il joue alors la
scene ou Jack remonte pour la troisieme fois a 1’aide de son haricot magique jusqu’au ciel,
dans le chateau de I’ogre. Apres ruses et courage, il réussit a dérober la poule qui pond des
pieces d’or et redescend vite rejoindre sa mere, remportant ainsi une victoire sur 1’ogre
auquel il venait d’échapper : Jack/Jérome semblait donc satisfait... en tant que « meére

symbolique », la rééducatrice le félicitait et se réjouissait de pouvoir désormais vivre

13 C.AP.A-S.H : Certificat d’aptitude professionnelle pour les aides spécialisées, les enseignements adaptés
et la scolarisation des éléves en situation de handicap. L’option G signifie : aides spécialisées & dominante
rééducative.
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tranquillement sans souci financier, se montrant fiére de ce que son fils venait d’accomplir.
A ce moment il se produisit un événement remarquable. Etait-ce Jack ou Jéréme qui,
dissimulé dans sa maison symbolique hors de la vue de tous, se mit a prononcer cette
phrase qui résonne encore apres tant d’annéesdans la téte ou le cceur de la
mere/rééducatrice que j’étais :

« ...est-ce que j’ai droit d’apprendre a lire ? ».

A partir de ce jour cet enfant vint en rééducation non pour faire du jeu symbolique, mais
avec son livre de lecture et a la fin de I’année scolaire, il savait lire. La rééducatrice c'est-a-
dire I’adulte, 1’avait symboliquement autorisée a savoir, elle I’avait félicité¢ de sa curiosité
et lui permettait d’apprendre. Elle I’avait ré-éduqué au sens ou I’entend L. de Lajonquiére
lorsqu’il écrit: « Eduquer revient tout court & transmettre des marques symboliques
permettant a I’enfant de conquérir pour soi une place dans une histoire, plus ou moins
familiere, et de pouvoir ainsi se lancer dans I’entreprise du désir » (de Lajonquiere,
2013)*. Ainsi, grace au cadre contenant et symbolique offert par la rééducation, I’enfant
avait pu en toute sécurité, transformer des pulsions libidinales trop importantes en pulsions
épistémophiliques via des objets culturels mettant inconsciemment et symboliquement au
travail des processus archaiques qui pouvaient deés lors étre dépassés, autorisant le désir et
I’acces au savoir. Le savoir prend alors, selon N. Mosconi, la suite de 1’objet transitionnel
dans son caractere symbolique. «II vient a la place de I’objet réel et permet d’établir la
distinction nette entre fantasme et fait réel, objets internes et externes » (1996)*°. D’autre
part, cette expérience I’affiliait & un nouveau groupe d’appartenance : celui des sujets-
apprenants. En découvrant qu’il avait le droit d’apprendre, de dépasser sa mére et de ne pas
faire comme ses freres, Jérome avait réussi a se sortir d’une stigmatisation familiale : « tu
iras en CLIS comme tes fréres »; il pouvait s’inscrire «en son nom propre » (De
Lajonquiére, ibid). La rééducatrice, en offrant a I’enfant confiance et fiabilité, lui avait
ouvert cette aire de jeu ou les objets symboliques comblent le vide et permettent peu a peu
I’accés au savoir, mais aussi un espace potentiel ou le « Je peut advenir » (Aulagnier,
1984/2009)*°.

“De Lajonquiére, L. (2013). Figures de !’infantile. La psychanalyse dans la vie quotidienne auprés des
enfants, (p.60). Paris : L’Harmattan,.

> Mosconi, N. (1996). Relation d’objet et rapport au savoir, dans Beillerot, J., Blanchard-Laville, C.,
Mosconi, N. Pour une clinique du rapport au savoir, (p 75-97). Paris : L’Harmattan.

18 Aulagnier, P. (1984/2005). L apprenti-historien et le maitre sorcier. Du discours identifiant au discours
délirant, Paris : PUF.
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1.1.1 Lacompréhension de la situation

La mére de Jérome, que j’avais rencontrée a plusieurs reprises, m’avait raconté son
parcours d’¢leve, elle-méme éléve de classe de perfectionnement. Elle m’avait précisé
qu’elle élevait seule ses enfants et m’avait exprimé le désir qu’elle avait pour son fils
Jérdme de le mettre en classe de CLIS comme ses deux autres freres. Elle connaissait bien
le maitre, elle avait confiance en lui et cette structure la rassurait comme elle 1’avait
rassurée elle-méme car les enfants étaient en petit effectif et étaient bien suivis. Ce
fatalisme familial m’interpellait. J’étais étonnée de voir que la solution que proposait la
meére pour cet éleve en échec face a la lecture apres deux années de CP, rassurait aussi
I’enseignante face a ce qu’elle aurait pu considérer comme un échec personnel. En posant
une indication de handicap, une orientation était possible et tout le monde, suivant le désir
de la mére, semblait presque rassuré parce qu’une cause avait été trouvée, relevant
I’institution (enseignant, aides, parents) d’une quelconque culpabilité. Selon B. Pechberty
(2003)"" «[...] I’enfant en proie a ses désirs contradictoires éprouve les deux relations de
fils aimant et de rival a 1’égard du peére. Je citerai ’exemple de certains enfants qui ne
peuvent investir le travail scolaire et réussir car ils éprouvent la peur de dépasser 1’adulte,
un parent ou son savoir ». Ainsi la scéne rééducative avait répondu au désir de grandir de
Jérome, elle lui avait permis de s’identifier a des personnes nouvelles qui transmettent des
savoirs, se mettant en posture de chercher, apprendre, trouver, créer et comprendre le
monde pour agir et s’autonomiser. Devenu actif il avait pu se libérer d’une situation subie.
Jerdme avait pu expérimenter en rééducation une relation ou il lui a été possible de dire et
de mettre en acte ce qui n’était pas exprimable ailleurs, dans sa famille comme dans la
classe. N. Mosconi (1996) nous dit en suivant la théorie de Winnicott, que 1’on « retrouve
dans le phénomeéne de I’apprentissage quelque chose du paradoxe que Winnicott a souligné
en ce qui concerne ’objet transitionnel. [...] On peut ainsi établir un lien entre I’inhibition
du jeu que souligne Winnicott, comme pathologie de 1’espace potentiel et I’inhibition
intellectuelle. Lorsque 1’absence d’une meére « suffisamment bonne » ne permet pas la
constitution d’un sentiment de confiance et d’un objet interne vivant et pas trop

persécuteur, I’espace potentiel ne se constitue pas ou reste trop limité, ce qui conduit

7 pechberty, B. (2003). La difficulté d’apprendre entre le soin et la formation. Note de synthése pour
I’habilitation a diriger des recherches, Université Paris Nanterre.
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inhibition du jeu et cette inhibition, a son tour, entraine des inhibitions dans 1’apprentissage
intellectuel » (1996)2,

1.1.2 A propos de la stigmatisation

Selon E. Goffman, la stigmatisation d'un individu intervient « lorsqu'il présente une
variante relative par rapport aux modeéles offerts par son proche environnement »
(Goffman, 1975)™. La stigmatisation est un sérieux désaccord social de caractéristiques ou
croyances personnelles qui sont percues comme allant a I'encontre des normes culturelles.
Ce que I’individu est, ou pourrait étre, dérive de la place qu’occupe sa catégorie au sein de
la structure sociale, pour 1’éléve stigmatisé par et comme appartenant a sa famille elle-
méme stigmatisée. Le mythe familial, est, selon la définition qu’en donne le dictionnaire®
(Le grand Larousse, 2000), « I’ensemble des croyances et des espérances que les membres
d’une famille partagent, soit a propos d’eux-mémes, soit a propos de la nature des relations
qui les unissent ». Jérome avait réussi a sortir d’un fatalisme familial auquel semblaient
adhérer tous les partenaires, puisqu’en n’apprenant pas a lire, Jérome donnait raison a sa
meére de vouloir une orientation en CLIS pour lui et, compte tenu de son échec en lecture,
I’école suivait cet avis, dans un consensus presque implicite. « Des lors, donc, que
I’individu stigmatisé s’apergoit que les « normaux » qui I’entourent ont de la peine a
oublier son imperfection, il est de son devoir de s’appliquer avec persévérance a réduire la
tension, en eux et au sein de la situation. C’est a lui de « briser la glace » en montrant, par
la fagon qu’il a de parler ouvertement de son état, qu’il sait s’en détacher pour mieux s’en

accommoder. » (Goffman, ibid).

1.1.3 Le rapport a I’objet de recherche

Selon L.M. Bossard, « Le sujet occupe souvent la place qui lui a été assignée par les
projections des adultes a son endroit : il est ainsi placé a son insu. Il lui faut donc un

minimum de mouvements pour prendre connaissance de cette place, « pour la dévoiler,

'8 Mosconi, N. ibid, p 85
9 Goffman, E. (1975). Stigmates, Paris : Les Editions de minuit.

20 | & Grand dictionnaire de la Psychologie, (1997). Paris : Larousse.
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gagner la force de la quitter et prendre le large ; la force d’étre infidéle a des contrats
fantasmatiques » (Sibony cité par Bossard, 2004).

De la stigmatisation et de 1’injonction vers 1’espace potentiel

Si j’ai introduit ma theése par cet épisode ou j’occupais la place de rééducatrice, c’est que
ces notions de stigmatisation et d’injonction résonnent avec ce qui a initi¢é ma recherche
lors de mon Master 2 recherche en 2009. Convaincue de I’implication du chercheur dans
son objet de recherche, « le chercheur est émotionnellement impliqué dans son matériau
[...]; ce qui en derniére analyse, rend I’angoisse inévitable » (Devereux, 1980)%, je peux
me poser aujourd’hui la question suivante : a quel moment s’origine vraiment le sujet de
ma thése ? Le déploiement de cette recherche m’a aidée a y trouver quelques réponses, du
moins a éclairer mon questionnement a travers la compréhension des propos de mes
interviewées, comme si chacune d’elles m’avaient aidée a saisir des petites parties de moi-
méme, enseignante au départ, et a reconstituer, du moins en partie, le puzzle de mon
parcours professionnel et personnel. Mais pour revenir a la question de la stigmatisation, il
me faut expliquer le lien avec mon objet de recherche c'est-a-dire avec 1’origine de mon
guestionnement.

En effet au retour en métropole aprés quatre ans de mise a disposition de la Polynésie

francaise, j’avais été interpellée par la nouvelle injonction de la circulaire de 2005 sur les

EGPA ??, qui obligeait de signaler a I’institution, dés le CM1, les éléves orientables en

2! Devereux, G. (2012) De I’angoisse a la méthode dans les sciences du comportement, (p. 30). Flammarion,
Paris

22 Enseighements généraux et professionnels adaptés dans le second degré (EGPA) Circulaire n° 2006-139 du
29 aolt 2006 complétée par la circulaire n°2009-060 du 24 avril 2009 - BO n° 32 du 7 septembre 2006
RLR : 516-5 www.education.gouv.fr/bo/2006/32/MENE0602028C.htm

Extraits : « Des transformations sont induites par les dispositions de la loi du 11 février 2005 pour 1’égalité
des droits et des chances, la participation et la citoyenneté des personnes handicapées, mais également par la
loi d’orientation et de programme pour I’avenir de I’école du 23 avril 2005. Le présent texte, qui remplace la
circulaire mentionnée : définit les modalités d’admission et de suivi des éléves accueillis en SEGPA ; détaille
les conditions nécessaires a 1’individualisation de leur parcours de formation afin que tous les éleves soient
en mesure, a 1’issue de la scolarité obligatoire, d’accéder a une formation conduisant au minimum a une
qualification de niveau V. »

« Dés la fin de la seconde année du cycle des approfondissements (CM1) les modalités de poursuite de la
scolarité des éléves qui rencontrent des difficultés scolaires graves et durables en dépit des dispositifs d’aide
dont ils bénéficient doivent étre posées. A ’issue de la classe de CMI, si le conseil des maitres constate que
pour certains éléves, les difficultés sont telles qu’elles risquent de ne pas pouvoir étre résolues avant la fin de
I’école élémentaire, le directeur en informe les parents ou les responsables 1égaux au cours d’un entretien
dont I’objet est de les renseigner sur les objectifs et les conditions de déroulement des enseignements adaptés
du second degré et d’envisager une orientation vers ces enseignements. »
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SEGPA et d’en informer obligatoirement la famille dés le troisiéme trimestre de cette
méme année. J’avais alors été trés choquée, ressentant cette mesure comme la
stigmatisation dés le CM1 d’¢léves déja lourdement chargés de leur grande difficulté et
donc en souffrance ; je me demandais alors quelle pouvaient étre la posture et le ressenti
des enseignants de classe ordinaire, de CM2, lorsqu’ils accueillaient ces éléves en échec, si

clairement énoncé.

Ce détour par la scéne rééducative n’est pas sans lien avec le positionnement complexe de
I’enseignant du CM2 qui est le point d’entrée de mon questionnement de recherche comme
je le décris ensuite. A travers cette scéne relatée, je souhaitais montrer comment la
rééducatrice, enseignante spécialisée que j’étais alors, grace a la place qu’elle avait
redonnée a I’éleve et la possibilité qu’elle avait offert a I’enfant de s’inscrire en son nom
propre dans son histoire, avait €té ainsi réhabilitée en tant qu’enseignante dans son SOi-
professionnel (Pechberty, 2003)?*, dans la transmission du savoir via la médiation d’un
objet symbolique emprunté au registre culturel des contes traditionnels et le cadre
contenant de la rééducation. En revisitant cette séance rééducative la question du rapport
au savoir m’apparaissait a nouveau centrale et plus tard la médiation fera écho avec les
influences culturelles que je percevais dans le processus de transmission entre enseignant
et éleve. Comme N. Mosconi (1996), je suis en effet ’hypothése selon laquelle le jeu et
I’expérience culturelle se localisent dans une zone intermédiaire « qui Se Situe entre la
réalité psychique interne et le monde extérieur tel qu’il est percu par deux personnes en

commun » (1996).%

1.2 Mon propre rapport au savoir questionné

Lors de mon Master 2, la problématique du rapport au savoir chez une enseignante en

particulier avait déja éveillé en moi une prise de conscience a ce sujet. L’analyse des

propos de Nadége dans ce méme questionnement confronté au chapitre de F. Hatchuel

2% pechberty, B. (2003b). Enseignants du secondaire et éléves en difficulté(: dynamiques psychiques et
conflits identitaires. Nouvelle revue de [’adaptation et de l’intégration scolaire, 21, 157-172

Par Soi professionnel il faut comprendre, selon B. Pechberty, du point de vue clinique, « une dimension
psychique dans laquelle sont inclus les sentiments et les représentations conscientes et inconscientes présents
dans la vie personnelle, subjective , et professionnelle ».

2 Mosconi, N. (1996), ibid, p. 84.
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(2005)* «le rapport au savoir dans les autobiographies » mais surtout a I’analyse de
N. Mosconi (1996)% sur la constitution du rapport au savoir & partir de I"autobiographie de
Simone de Beauvoir « Mémoires d’une jeune fille rangée » (1 958)?" réactualisent au
cours de cette recherche, 1’envie que j’avais alors eue d’aller me replonger dans son ceuvre
plus en détail. En réfléchissant sur les raisons possibles de ce questionnement, je pense que
les réactions de 1’auteure ont vraisemblablement fait écho avec certaines de mes propres
réactions, et éclaire des attitudes et des réflexions autour de ma construction identitaire et
de mon rapport au savoir inscrits dans mon rapport a mes parents. Ces éléments
autobiographiques m’étaient apparus sous ’effet d’un insight®® c'est-a-dire d'une intuition
psychique sur moi-méme au sens de la psychologie clinique car, si j’avais déja parcouru
cet ouvrage lorsque j’avais environ douze ans, il n’avait pas eu la résonance qu’il prenait
aujourd’hui. En effet, en relisant le texte de S. de Beauvoir, quelques phrases m’ont
particulierement interpellée et malgré des origines, un milieu socioculturel et un parcours
différents, j’ai retrouvé en ses propos, mes propres réflexions: «l'idée d'entrer en
possession d'une vie a moi m'enivrait [...] j'échappais a la passivité de I'enfance. Adulte, je
reprendrai en main mon enfance et j'en ferai un chef-d’ceuvre sans faille. Je me révais
I'absolu fondement de moi-méme [...]. Ainsi a présent et dans l'avenir, je me flattais de
régner seule sur ma propre vie » (de Beauvoir, 1958). Enfin, N. Mosconi explique :
«I'école c’est la conquéte d’une premiere forme d'indépendance que le savoir symbolise »
(1996)29. II me semble qu’il peut étre intéressant ici de relater & nouveau ma propre
expérience dans la constitution du rapport au savoir en guise d’illustration de mon propos.
J’ai comme cette auteure saisi I’investissement scolaire comme une échappatoire familiale
associee a un désir d’identification a mes professeurs, idéalisées a mes yeux car détentrices
de savoir et de réussite ; comme ’auteure, j’ai le sentiment d’avoir pris ma vie en main, de
m’étre construite petit a petit en opposition a ma meére sur les plans professionnels et privés
mais surtout sur celui du rapport au savoir. Cela signifiait pour moi, réussir a étre maitre de
ma vie, pour, me semble-t-il, sortir de 1’autorité paternelle. Avoir échappé aux ambitions

ambigués qu’il avait pour moi tout en les satisfaisant néanmoins partiellement, avoir

% Hatchuel, F. (2005). Savoir, apprendre, transmettre, (p. 87-96). Paris, La Découverte.
%6 Mosconi, N. (1996). ibid, p.161-173
2" De Beauvoir, S. (1958). Mémoire d’une jeune fille rangée, Paris, Folio.

%8 « On appelle insight le processus par lequel le sujet se saisit d’un aspect de sa propre dynamique psychique
jusqu’a 1a méconnue de lui » dans, de Mijolla, A., (2005), Dictionnaire international de la psychanalyse,
(p.861). Paris, Hachette.

2% Mosconi, N. (1996). ibid, p. 164.
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sublimé une forme de curiosité autoritairement et implicitement défendue : mon pére était
effectivement a la fois fier que je réussisse et a la fois y mettait des limites plus ou moins
inconscientes, n’appréciant pas le monde universitaire « de professeurs, d’intellectuels »,
fier de son parcours personnel en tant que « self-made-man » mais sans doute aussi frustré
de n’avoir pas fait des études plus poussées. C’est donc dans un but d’indépendance et
d’autonomie matérielle sous le joug d’une injonction paternelle, motivée heureusement par
un grand désir d’enseigner que je quittais ma classe de Khagne et passais finalement le
concours d’école normale d’instituteurs, abandonnant mes études littéraires ; je réussissais
ce concours dans les premieres places, je dirais malgré moi, car je conservais en fait, un
profond désir de poursuivre mes études supérieures. De la toute cette ambiguité que
j’évoquais plus haut, vouloir dépasser son pere n’est pas une tiche simple, surtout en tant
que fille : sans doute est-ce a ce moment de I’entretien que les propos d’une enseignante
interviewée sur son difficile positionnement en tant que seule fille de la famille avaient
réveillé en moi ces souvenirs. Mon parcours professionnel mais aussi universitaire s’inscrit
donc sans doute partiellement autour de cette problématique. Quant a mon pere, sans doute
son attitude s’inscrivait-elle dans quelque chose qui aurait a voir avec ce que G. Mendel
(2002)* décrit, parlant de ’autorité, comme le probléme des pulsions archaiques liées a
I’image de la mére fantasmatique toute puissante, que pour écarter, on refoule a travers
toute idée d’un quelconque pouvoir des femmes. Je dirai pour conclure cette réflexion que,
comme pour S. de Beauvoir, 1’école, le désir de savoir et d’apprendre, I’identification a
mes professeurs de 1’école primaire a [’université en passant par la classe d’hypokhagne, le
désir d’enseigner puis dans mes temps libres, ’amour de 1’écriture, m’ont aidée a me
construire, a, pour reprendre les termes de N. Mosconi (1996) « devenir soi-méme sa
propre origine et se récréer comme Moi-ldéal tout puissant. » ; ce sont certainement ces
éléments percus a nouveau dans le discours de Nadéege, qui sera exposé plus loin, qui ont
déclenché en moi le besoin de revisiter ma propre histoire précisément parce qu’ils
réveillaient des parties de moi-méme « refoulées » ou du moins non élaborées de mon moi-
enseignante et a travers lui les soubassements de mon propre rapport au savoir. Mais ce
« devenir soi-méme sa propre origine » renvoie dans un processus archaique a 1’orientation

de S. de Mijolla (2005) qui explore le besoin de savoir en lien avec I’énigme de 1’origine,

% Mendel, G. (2002). Une histoire de I’autorité, Paris : La Découverte.
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d’ou peut-étre découleraient mes désirs d’exils successifs et cette quéte de trouver dans

I’ailleurs cette partie de moi-méme qui m’était encore étrangere.

1.2.1 Mon passage a la posture de chercheuse

Selon G. Devereux, « Ce n’est pas I’étude du sujet, mais celle de 1’observateur, qui nous
donne accés a I’essence de la situation d’observation » (Devereux, 2012).3' Si je
comprends pourquoi mon implication dans mes écrits a pu longtemps rester timide et
empreinte de résistances, je vois en revanche aujourd’hui, toute la portée de ce processus
dans lequel « le contre-transfert du chercheur [...] est exposé comme fil méthodologique
majeur et permet les avancées du travail sur les objets étudiés » (Blanchard-Laville,
2005)32. Je dis processus car cette entreprise releve d’une dynamique et constitue un travail
vivant quel qu’en soit 1’objet. Vivant car il signifie I’implication de la personne, du
chercheur, I’objet vivant a travers lui. Lorsque mon directeur de these régulierement
soulignait mon effacement de mes écrits, je n’en percevais pas I’importance ou du moins je
préférais alors, me retrancher derriére I’analyse de mes écrits portant en extériorité sur le
cadre institutionnel. A ce jour ses paroles font écho car progressivement je me suis
autorisée a faire mienne cette démarche. J’ai €également pris conscience que I’écriture ne
s’inscrit pas dans un processus linéaire, elle ne suit pas forcément les va-et-vient et les
associations d’idées de la pensée, démarche qui peut paraitre passionnante ou tout au
contraire angoissante. Par association d’idées, j’entends des éléments personnels
empruntés a mon itinéraire privé ou professionnel mais a considérer, non a titre
anecdotique, ce qui ne présenterait ni intérét ni valeur scientifique s’il ne revét pas une
fonction heuristique. A la suite de C. Costantini, je peux écrire maintenant que la
mobilisation de mes mouvements contre-transférentiels a travers le parcours de mon soi-
éleve® au soi-éléve des enseignantes interviewées, de mon propre rapport au savoir a celui

de I’enseignante, m’a autorisée a penser qu’au-dela de ma recherche et de mon projet

31 Devereux, G. (1967/2012). ibid, p. 19.
%2 Blanchard-Laville, C. & al. (2005), ibid, p. 138.

%% Soi-éléve : notion proposée par Blanchard- Laville, C. (2001). Les enseignants entre plaisir et souffrance,
Paris : PUF
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manifeste autour de la grande difficulté scolaire, « d’autres projets insus sont agissants,

servent d’autres fonctions » (Costantini, 2009)*.

1.2.2 La quéte de savoir et le temps de la thése

En effet je pense aujourd’hui que méme si j’ai savouré I’année de Master 2 tout en
poursuivant mon activité professionnelle, Astolfi (2008)* parle de « la saveur des
savoirs », m’inscrire en thése représentait un autre défi : celui de reprendre ce que j’avais
dd, sous la contrainte, malgré des efforts soutenus pour me convaincre du contraire, arréter.
Comme je I’ai évoqué dans un chapitre précédent, j’avais di en effet arréter mon cursus en
classe préparatoire littéraire, pour ne pas dépasser et entrer en conflit ouvert avec mon
pere. C’est sans doute une des raisons pour laquelle au sein méme de 1’éducation nationale
et de crainte de me sentir « enfermée » dans une place et dans une identité professionnelle,
j’ai déployé, une grande activité a suivre toutes les formations diplomantes que je citais

précédemment dans le domaine de I’AIS*®.

Je me demande au moment ou j’écris si cet €léve ou celui de ma séance de rééducation, ce
n’était pas moi quelque part, me retrouvant en difficulté, empéchée d’apprendre comme je
I’aurais souhaité, obstacle a 1’accession au savoir convoité. Comme si quelque chose s’était
arrétée a I’adolescence, m’inscrivant malgré moi tout d’un coup dans la vie adulte en
entrant & ’Ecole Normale, rentrant par 12 méme dans le monde professionnel, devenant
également matériellement et subitement, autonome. Si j’apparaissais m’étre résignée sans
difficulté, mon désir d’enseigner, enraciné dés mon enfance, dépassait l’injonction
paternelle «tu dois gagner ta vie maintenant ! », entrée dans 1’enseignement primaire

néanmoins contrariée quelque part puisque je me destinais a devenir professeur de lettres.

En y réfléchissant aujourd’hui, dans I’aprés-coup, cette these ne constituerait-elle pas pour
moi un passage et ne viendrait-elle pas réparer ce passage manqué, m’autorisant désormais

a m’inscrire en propre mais m’inscrivant de fait dans une position de post-adolescence ou

% Costantini, C. (2009). Le chercheur: sujet-objet de sa recherche ?, Cliopsy, 1, 101-112

% Astolfi, J.-P. (2010). La saveur des savoirs, Paris : ESF.

% AIS : Adaptation et Intégration Scolaire, mission rattachée a la Direction des Enseignements Scolaires
(DESCO). Appellation officielle de ’enseignement spécialisé depuis 1987. 3 ASH : Adaptation scolaire et
Scolarisation des éléves Handicapés. Nouvelle appellation générale de 1’enseignement spécialisé, émergée
progressivement au cours de I’année scolaire 2005-2006, qui se substitue au Sigle AIS. L’officialisation de
cette nouvelle appellation a été réalisée, par 1’article 7 de 1’arrété du 17 mai 2006
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d’adolescence tardive selon les termes de L.M. Bossard, en ’occurrence d’adolescence -
universitaire/chercheuse, accompagnée de nouveaux repéres identitaires a prendre autour
d’une problématique narcissique au moment méme ou mon pere s’en est allé... me laissant
la place, ma place. Mais toujours selon L.M. Bossard citant Bloss, « les évenements qui
ameénent une phase de développement a sa fin semblent plus difficiles a identifier que ceux
qui la font naitre » (2004)*". Ce travail de recherche serait ainsi pour moi une émancipation
tardive de réaménagement des imagos cedipiennes dans une tentative de transposition de ce
qu’Alain Braconnier écrit : « pour sortir véritablement de 1’enfance, il faut s’affranchir de
ces parents imaginaires qui dominaient leur rejeton de leur savoir et de leur autorité »
(Bossard, 2004). Si mes différents exils professionnels parfois vers des terres tres éloignées
comme en Polynésie, vers d’autres cultures traditionnelles ou les rites sont encore trés
présents, ont certainement initi¢ le processus pour échapper a une forme d’emprise
parentale inconsciente mais toujours en ceuvre, la thése n’en serait-elle pas
I’accomplissement ou du moins le prolongement par I’acceés a ce qui jusqu’alors m’était

interdit dans le monde universitaire ?

Cette notion de post-adolescence, couplée a ce passage dans 1’univers de la recherche
universitaire, viendrait donc interroger les liens inter et extra-psychiques entre sujet et
objet, la relation objectale étant donc interrogée a la lumiere des relations de la prime
enfance. Dans I’inconscient, peuvent alors surgir des imagos archaiques qui peuvent
déstabiliser le sujet. Il est alors nécessaire au sujet de posséder des bases solides pour
dépasser ces angoisses cedipiennes, bases qui interrogent celles de 1’objet a partir
desquelles elles ont été élaborées. La relation aux parents est revisitée dans une tentative
qui pourrait s’avérer culpabilisante pour le sujet de ne plus étre objet de leur désir.
Toujours dans un processus inconscient, comme pour se découvrir « vivant » le sujet
devrait dans cette période, expérimenter sa capacité¢ au meurtre symbolique de 1’objet, ce
que j’ai vécu a ce moment-la, qui lui permettrait de construire des assises narcissiques
nourries par la pulsion de vie. Ce jeu entre la vie et la mort dans lequel serait prise
I’étudiante-chercheuse que je suis enfin devenue, viendrait s’établir a travers un corps
universitaire, soumis a des reé-élaborations pulsionnelles déclinées en pulsions

épistémophiliques.

% Bossard, L.-M. (2004). De la situation d’¢étudiant () a celle d’enseignant(e) du second degré. Approche
clinique du passage. Thése soutenue en Sciences de I’Education a I’université ParisX-Nanterre.
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1.2.3 Mon « Exil » professionnel

Comme le dit F. Sinatra, « les exilés ne sont rien d’autre que ces passionnés du voyage, de
I’inconnu, qui ont ressenti, pour une raison ou une autre, ce besoin irrésistible de I’ailleurs
pour s’inscrire en propre » (Sinatra, 2005)*. Ces pulsions épistémophiliques que je viens
d’évoquer, s’inscrivant autour du savoir, pourraient s’inscrire dans mes exils
professionnels et personnels successifs dans des lieux étrangers, loin de ma terre d’origine,
dans une quéte de savoir, comprendre et créer. C’est d’ailleurs a travers le personnage
d’Ulysse, figure mythologique de 1’étranger, véritable voyageur de I’inconscient, « Ulysse
passe du familier a 1’étranger en quéte d’un renouveau aussi bien de I’identité que de la
reconnaissance », que F. Sinatra inaugure son article «la figure de 1’étranger et
I’expérience de I’exil dans la cure » (Sinatra, ibid). Comme jadis enfant, avide de voyages
et de liberté, je sillonnais en réve des terres inconnues a travers la poésie ou les mythes,
mes poémes préférés étant « 1’ Albatros » de Baudelaire ou « les Conquérants » de José
Maria de Heredia, ou encore le mythe d’Icare d’Ovide. Comme une empreinte, il me
semble suivre également les traces de mon aieul parti explorer les Amériques avec sa
famille, une épopée pour 1’époque, dont le récit attisa chez moi lorsque j’étais enfant, de la
curiosité associée a de I’admiration et de la fierté. Au-dela de cette inclinaison au voyage,
cette démarche de partir exercer dans les territoires d’outre-mer s’inscrit dans quelque
chose de plus intime ; elle prend sens pour moi aujourd’hui, dans 1’aprés-coup, dans une
dynamique d’émancipation quant a la place des images parentales et dans mon propre
rapport au savoir. Ce mouvement complexe m’a demandé bien siir une certaine maturation

dans I’unification des champs d’identification a partir de la rupture avec le familier jusqu’a

I’intégration de 1’autre, de I’étranger. Toujours selon Sinatra (ibid), « le bonheur de

I’étranger c’est celui de retrouver, par ce détour de ’exil, cette partie de lui-méme qu’il
aurait de toute facon cherchée chez lui [...] vivre avec 1’autre, nous confronte a la
possibilité ou non d’étre un autre » (Kristeva citée par Sinatra, ibid). Dans cette recherche
de l’autre, il y a un désir de rencontre avec I’inconnu, I’inconscient, son propre inconscient,
et donc la construction du Je. L’expérience de 1’exil constitue donc un itinéraire tout a la
fois douloureux et exaltant, dans une tension constante d’ouverture a 1’autre et pourtant

d’unité, et cet itinéraire, en ce sens, pourrait bien aussi étre celui de ma these.

% Sinatra, F. (2005). La figure de 1’étranger et I’expérience de I’exil dans la cure, dans Kaés, R. Différence
culturelle et souffrances de ’identité, (p.131-152). Paris : Dunod
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1.2.4 Du Master a la these : 1’évolution de la question

Lors de mon mémoire de Master 2 en sciences de 1’éducation et en tant que psychologue
scolaire en école élémentaire, convaincue de I’importance d’un cadre, je m’étais intéressée
au cadre institutionnel dans lequel évoluent notamment les enseignants de CM2 car comme
je I’ai déja souligné, j’étais interpellée par la nouvelle injonction de la circulaire de 2005
sur les EGPA ¥, J>avais donc entrepris d’écouter les discours de I’institution parallélement
a ceux des enseignants et j’avais travaillé la question suivante : « comment I'Ecole, parle-t-

elle de la grande difficulté en fin de cycle élémentaire ? ».

En interviewant les enseignants sur la question de la grande difficulté, lors de mon
Master2, j’avais été étonnée de constater que, malgré ce que je comprenais comme une
stigmatisation et malgré des éprouvés d’épuisement et de déstabilisation, ces enseignants
demeuraient impliqués et renoncaient peu. Je me demandais alors quels mouvements
psychiques pouvaient bien habiter ces enseignants et comment ils pouvaient se sortir de

cette situation.

Faisant suite a ce premier constat, mon intérét pour le cadre institutionnel interrogeait
également 1’enseignante que j’étais, devenue psychologue scolaire. Mon inscription dans
un projet de recherche clinique a orientation psychanalytique en sciences de 1’éducation
aurait pu me conduire en effet a une étude exclusive du point de vue des professeurs. Or,
soucieuse du cadre comme je I’évoquais précédemment, je m’étais intéressée parallélement

a I’évolution des textes institutionnels sur ce méme théme, 1’écrit « institutionnel » étant

% Enseignements généraux et professionnels adaptés dans le second degré (EGPA) Circulaire n° 2006-
139 du 29 aolit 2006, et complétée par la circulaire n°2009-060 du 24 avril 2009 - BO n° 32 du 7
septembre 2006 RLR : 516-5 www.education.gouv.fr/bo/2006/32/MENE0602028C.htm

Extraits : « Des transformations sont induites par les dispositions de la loi du 11 février 2005 pour
’égalité des droits et des chances, la participation et la citoyenneté des personnes handicapées, mais
également par la loi d’orientation et de programme pour 1’avenir de 1’école du 23 avril 2005. Le présent
texte, qui remplace la circulaire mentionnée : définit les modalités d’admission et de suivi des éléves
accueillis en SEGPA ; détaille les conditions nécessaires a I’individualisation de leur parcours de
formation afin que tous les éléves soient en mesure, a 1’issue de la scolarité obligatoire, d’accéder a une
formation conduisant au minimum & une qualification de niveau V. »

« Dés la fin de la seconde année du cycle des approfondissements (CM1) les modalités de poursuite de
la scolarité des éléves qui rencontrent des difficultés scolaires graves et durables en dépit des dispositifs
d’aide dont ils bénéficient doivent étre posées. A I’issue de la classe de CM1, si le conseil des maitres
constate que pour certains ¢éleves, les difficultés sont telles qu’elles risquent de ne pas pouvoir étre
résolues avant la fin de 1’école élémentaire, le directeur en informe les parents ou les responsables
légaux au cours d’un entretien dont 1’objet est de les renseigner sur les objectifs et les conditions de
déroulement des enseignements adaptés du second degré et d’envisager une orientation vers ces
enseignements. »
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non seulement une référence pour I’enseignant mais aussi représentatif de I’évolution du
systeme scolaire. En interviewant des inspecteurs que je considérais comme les passeurs
du discours institutionnel, je risquais d’obtenir une forme d’interprétation ou de traduction
du discours officiel ; j’avais donc préféré opter pour I’analyse des textes émanant

directement du ministére.

Comme je 1’ai également développé dans une précédente publication (Luce, 2011)40,
J’avais constaté beaucoup d’interrogations et de solitude de la part des enseignants de CM2
beaucoup d’attentes vis-a-vis de I’institution, une forte implication professionnelle face au
probleme de la grande difficulté en fin de cycle élémentaire. La notion de « grande
difficulté scolaire » apparaissait comme un élément déclencheur d’enjeux psychiques et de
conflits sur le plan professionnel et personnel, face a ces éléves particuliers et stigmatises.
J’avais conclu sur le constat suivant : en croisant ces deux niveaux de discours, face aux
changements fréquents relevés dans les textes et a leurs conséquences sur les réformes
entreprises, ces enseignantes, devant I’inefficience de leurs repéres et en 1’absence de
finalité claire, faisaient des arrangements au coup par coup dans un climat de profond
malaise et de souffrance. Ce qui était mis en place par I’institution n’était pas remis en
cause mais il existait un vide entre ces deux niveaux de 1’Ecole qui, derriére des mots
communs en apparence, n’y mettaient pas les mémes priorités. Il existe donc une forme de
décalage entre le discours de I’enseignant inscrit dans 1’individualité et les textes dans la
généralité, entre la constance des exigences du quotidien du premier et la variation des
priorités de I’institution.

Au regard de I’analyse des entretiens quant a la tentative de compréhension de cette
souffrance enseignante, les seuls éléments de leur histoire personnelle ne suffisaient pas a
éclairer les conflits intrapsychiques que je soupgonnais. Il m’était difficile de « faire
abstraction des effets des transformations contemporaines du cadre socioculturel et
institutionnel, sur le rapport & la tache primaire et aux publics » (Yelnik, 2010)*. 1l y
avait donc bien un compromis a trouver entre une centration sur 1’histoire personnelle et le

conflit intrapsychique de ces enseignantes ainsi que sur la prise en compte des facteurs

40Luce, C. (2011). La grande difficulté scolaire, vecteur d’un conflit psychique chez 1’enseignant. Entre
textes institutionnels et pratiques professionnelles. Cliopsy, 5, 39-55.

* Pinel, J.-P. (2009). cité par Yelnik, C. (2010). Souffrance professionnelle dans le monde scolaire, Cliopsy,
n°3, 12-17
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extérieurs tels que le contexte institutionnel et organisationnel dans ce face-a-face avec la

grande difficulté.

L’institution a travers la fluctuation de ses textes et de ses orientations ne se montrait ni
contenante, ni étayante et perturbait les repéres des professeurs dans leur rapport au savoir.

42

Une piste était donc a rechercher du coté d’un traducteur entre le discours de

I’institution et le discours des enseignants.

Décidée a entreprendre ma thése, j’étais alors curieuse d’approfondir dans une démarche
plus clinique 1’analyse des réactions des enseignants, les mouvements psychiques en jeu et
les moyens défensifs et d’ouverture mis en ceuvre face a cette situation complexe a la fin

du cycle élémentaire.

Petit a petit le cadre institutionnel prenait moins de place dans ma recherche et j’orientais
la lecture des circulaires également de maniére plus clinique. Par ailleurs, profitant de mon
expérience professionnelle dans des milieux ultramarins, j’ai alors décidé de mettre en
perspective les discours d’enseignants de France hexagonale mais également de Polynésie
frangaise et des Antilles ou j’exerce au moment ou je rédige cette thése. Cette nouvelle
orientation dans ma recherche m’invitait a prendre en compte d’éventuelles influences
culturelles. L’évocation de ces influences culturelles résonne aujourd’hui avec la médiation
culturelle utilisée en rééducation via un conte traditionnel, objet et détour symboliques et
transitionnels qui avaient été nécessaires a 1’éléve pour accéder au savoir comme je I’ai
évoque au début de ce travail et c’est au cours de 1’analyse des entretiens que s’est révélée
toute I’importance qu’elles pouvaient prendre dans les mécanismes défensifs ou de

dégagement mis en ceuvre par les enseignants.

1.25 Quand la grande difficulté suscite une forme d’angoisse chez

I’enseignant

La classe est un milieu fermé dans lequel I’interaction maitre/éleve est difficilement
transmissible ; cependant interrogés sur la question, les enseignants revisitent leur propre
parcours scolaire et, avec plus ou moins de réticence, expriment leurs difficultés et leur

malaise souvent d’ailleurs sous la forme d’une plainte. Dés les premiers entretiens, j’ai été

*2 LLuce, C. (2011). ibid.
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étonnée par D’apparition, dans les discours, de processus d’autohistorisation®, les
enseignantes interviewées parlant spontanément non seulement de leur propre parcours

scolaire, mais aussi de leur rapport au savoir et de leur histoire familiale.

Dans son implication professionnelle, et en I’absence de signification univoque de la
grande difficulté a travers les textes ministériels, je me demande ce que peut mobiliser
I’enseignant pour répondre a des difficultés toujours inattendues et face auxquelles il
n’existe pas de réponses satisfaisantes. Dans son implication personnelle, quels
mouvements psychiques interférent avec ses réactions professionnelles ? Mais aussi quelle
influence le contexte culturel exerce-t-il sur la perception et la gestion de la grande

difficulté et selon quelles modalités ?

Ma recherche ne focalise donc plus sur la grande difficulté scolaire en tant que telle, c'est-
a-dire qu’elle ne traitera pas la question des éléves en grande difficulté mais sur le fait que
sa complexité semble étre, pour les enseignants, un élément déclencheur de phénoménes
face a des €éléves stigmatisés, « irreprésentables » au sens ou ils ne correspondent ni a leurs
représentations ni a leurs attentes. En dega de la représentation, je m’oriente dans cette
recherche vers 1’analyse d’¢léments intrapsychiques, mettant en jeu des processus
identificatoires chez ces enseignantes de fin de cycle élémentaire, entre un soi-
professionnel affecté dans ses limites et un soi-personnel mis a mal face a cette
incohérence vécue entre intérieur et extérieur c'est-a-dire entre 1’Idéal et le réel. En d’autres
termes, si le fait d’étre confronté a la grande difficulté, vécue comme bouleversante par les
enseignantes, constitue lui-méme une réalité conjoncturelle, la question se pose de ce qu’il
représente comme bouleversement. Il s’agit donc d’éclairer comment et pourquoi ces
conditions qui font « événement » pour les enseignantes interviewées et a travers elles,
pour moi en tant qu’ancienne enseignante devenue psychologue de I’éducation nationale
engagée dans une recherche, provoquent des mouvements psychiques qui viennent mettre a
mal et ainsi révéler les constructions qui présidaient a la maniere de se positionner comme
professionnels de 1’école. Les différentes réactions, les résonances privées et les
mécanismes de défenses ou de dégagement mis en ceuvre par les enseignantes interviewées
pour tenter de se sortir de ce malaise ont autant de significations qu’il me revient
d’analyser dans cette recherche a travers mon propre filtre psychique de chercheure,

inscrite dans une démarche clinique. Si chaque entretien decrit « un systeme d’équilibre

3 Autohistorisation : notion développée par Piera Aulagnier que je présente ensuite dans la partie traitant des
outils conceptuels utiliseés.
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propre & la personne » (Pechberty, 2003)*, peut-on identifier des tendances récurrentes qui
se retrouveraient dans chaque entretien? Ou discerne-t-on des différences dans
I’appropriation, la gestion et les modeles défensifs face a une situation institutionnellement
semblable au départ et des conflits a priori similaires ? Par ailleurs, le lien entre le singulier
et le collectif se pose dans cette recherche menée dans les contextes métropolitains,
polynésien et antillais : en effet si chaque entretien relate une situation singuliere, chacune
d’elle comme chaque interviewe, portent des traces du social-historique au sens de C.
Castoriadis (Premat, 2009)* : que se joue-t-il alors autour de la transmission selon les

différents contextes culturels étudiés ?

Dans cette problématique, I’enseignant de CM2 quel que soit le contexte géographique, est
bien au centre de cette recherche, car sa position dans I’institution est complexe : placé en
fin du cursus primaire, entre deux fonctionnements distincts celui de 1’école et du college,
il est chargé de mettre du lien sur prescription de Pinstitution (la liaison CM2/6"™) 14 ou il
semble difficile d’en mettre, mais il se vit aussi chargé implicitement de réparer tout ce qui
a ce jour n’a pas fonctionné, de combler les manques accumulés, au risque de laisser partir
au collége des ¢leves en difficulté n’ayant pas acquis les apprentissages fondamentaux
requis. Ces eleves fragiles seraient en effet ressentis «incomplets », au sens de
I’incomplétude selon Freud®® et susciteraient des résonances d’une situation archaique
vécue dans la petite enfance en rapport avec la dépendance originelle et 1’état de détresse

ou de désaide*’ du nourrisson ; I’incomplétude renvoyant au manque, naitrait alors une

forme d’angoisse, Freud parle « d’état d’affect »*®, en lien avec le besoin de complétude.

Ces ¢€leéves seraient ainsi susceptibles de renvoyer a I’enseignant culpabilité et angoisse car,
se séparer dans ces conditions, n’est pas une démarche facile tant elle est contraire a sa

mission professionnelle et a ses idéaux. Se séparer signifie en effet se séparer d’une partie

* Pechberty, B. (2003b). Enseignants du secondaire et éléves en difficulté : dynamiques psychiques et
conflits identitaires, Nouvelle revue de [’adaptation et de l’intégration scolaire, 21, 151-171.

** premat, C. (2009). Cornelius Castoriadis, textes philosophiques inédits (1945-1967). L autonomie comme
mode d’étre social-historique. Histoire et création, Paris : Seuil.

“® Freud, S. (1926/1993). Inhibition, symptdme et angoisse, Paris : PUF.

*"Freud, S. (1926/1993). ibid, (p 51-56). « L’angoisse se révéle étre le produit du désaide psychique du
nourrisson, qui est, cela va de soi, le pendant de son désaide biologique. »

L’état de désaide « est lié a I’impuissance originelle du nourrisson face a ses besoins, génératrice d’une
souffrance par le débordement du systeme pare-excitation a laquelle seule ’intervention de 1’objet peut
mettre fin » ans De Mijolla, A. (2005). ibid, p.465.

8 Freud, S. (1926/1993). ibid, p.45.
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de soi-méme, non seulement de 1’éléve réel mais aussi de 1’¢léve porteur d’espoirs et

investi de missions.
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2 Deuxieéme partie : réflexion sur I’enseignant de CM2

confronté a la grande difficulté scolaire

2.1 Le contexte professionnel de I'enseignant de CM2 : un

entre-deux complexe avant le college

2.1.1 Un enseignant en porte a faux

La classe de CM2 représente la fin du cycle élémentaire et le passage vers le collége, un
entre-deux complexe pour I’enseignant. Ces enseignants de fin de cycle ont un
positionnement unique au sein du contexte éducatif. Ils ont en charge la préparation des
¢léves a un autre mode d’enseignement au collége avec multiples professeurs. Le
cloisonnement apparent entre le premier et le second degré permet difficilement dans la
réalité et malgré des incitations a la liaison CM2-6"™, d’ajuster réellement les exigences et
d’obtenir un retour sur la formation dispensée, alors que le passage entre la maternelle et le
primaire au sein du premier degré est souvent réalisé en bonne ou du moins en meilleure

collaboration.

Ces enseignants ont en effet un positionnement professionnel singulier, a la fois un peu
isolés au sein du premier degré car ils sont en fin de parcours, ils « tournent » souvent peu
(ce sont souvent des « spécialistes » des CM2)* et ils préparent leurs éléves pour le
collége, c'est-a-dire vers un milieu qu’ils connaissent peu ou a travers leurs propres
souvenirs de collégien mais egalement étranger pour leurs éléves. Les programmes
actuellement en vigueur a 1’Ecole et au Collége sont congus, dans un esprit de continuité

renforcé par la mise en place du socle commun de connaissances et de compétences en

49 http://media.education.gouv.fr
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particulier dans 1’articulation cycle ITI/sixiéme™, mais aussi parfois, d’une indispensable

rupture quant au statut des notions enseignées.

Mais qu’en est-il effectivement ? A tous les niveaux de la scolarité, comme le précise une
circulaire ministérielle de 2011%, quant a la continuité pédagogique, I’enseignant doit avoir
une bonne connaissance des programmes de I’année précédente (et donc des compétences
sur lesquelles s’appuyer pour poursuivre les apprentissages) et de ceux de I’année suivante
(pour connaitre les finalités des notions enseignées) : «il est indispensable que les
professeurs qui enseignent en classe de sixiéme soient informés de la pédagogie de I'école
primaire et des programmes du CM2. De méme, les professeurs des écoles doivent
connaitre les méthodes de travail utilisées généralement dans les colléges, les programmes
du cycle d'adaptation ainsi que les connaissances et compétences nécessaires a leur mise en
ceuvre. De tels échanges sont utiles pour que les représentations des uns et des autres
fassent place a une connaissance de la réalité des objectifs et des exigences de chaque
niveau » (2011, ibid). Cela est aussi vrai mais plus problématique pour les années
charniéres que sont les classes de CM2 et de sixiéme. Ainsi, tout enseignant de cycle Il
doit connaitre les grands objectifs du programme de sixieme, car la plupart des notions
qu’il abordera, avec ses éléves, seront reprises et complétées en sixieéme. L’enseignant de
sixieme doit avoir une bonne connaissance des programmes de cycle 1l et, pour chaque
notion, du niveau d’approfondissement exigible en fin de CM2. Certaines notions
fondamentales sont en cours d’acquisition sur une tres longue période. L’objectif a I'école
¢lémentaire est de privilégier les mises en situation concrétes. L’objectif au Collége est de

prolonger les activités, dans le méme esprit, et de parfaire 1’acquisition de la notion.
Or, dans la pratique on sait que cette liaison et cette continuité sont difficiles.

La prise en charge de cette liaison CM2-6¢me par les enseignants, ainsi qu’une réflexion
individuelle et collective par ces acteurs autour de cette prise en charge, fonctionne
principalement, lorsqu’elle existe, autour des disciplines et des contenus d’enseignement et
non autour, par exemple, de 1’expérience des éleves, de leur vécu et leur appréhension de la
classe de 6°™; bien souvent il s’agit de quelques réunions dans 1’année entre

professionnels des deux degrés et d’une visite annuelle du collége. Parfois encore dans le

0Bulletin officiel n°31 du ler septembre 2011

Enseignements primaire et secondaire. Circulaire n® 2011-126 du 26-8-2011 MEN - DGESCO Al-2, repéré
sur http://www.education.gouv.fr/pid25535/bulletin_officiel.html?cid_bo=57155

51 Circulaire n° 2011-126 du 26-8-2011, ibid, paragraphe : Favoriser le travail en commun des enseignants.
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meilleur des cas des grands jeux collectifs interétablissements de type rallyes-lecture ou
mathématiques sont organisés entre collége et école. Mais cette liaison CM2-6°™ se réduit
encore pour d’autres a un simple examen de listes d’¢léves afin de constituer au mieux les
futures classes de Sixiéeme. Pourtant les textes institutionnels traitant de la liaison CM2-
6°™ existent et sont, quant & eux, pragmatiques, pourquoi est-elle si difficile & réaliser ?°2

2.1.2 Ecole et collége : deux histoires différentes

Depuis Jules Ferry, I’école communale représentait 1’école du peuple tandis que le collége
représentait 1’école de la bourgeoisie. Chaque mairie avait 1’obligation de créer une école
qui était a sa charge tant au niveau de la construction des locaux que de la rémunération
des instituteurs. L’école offrait une formation jusqu’au certificat d’étude et jusqu’au brevet
pour les éleves les plus « doués ». Les villes entretenaient leurs colléges, payants pour leur
grande majorité, qui couvraient tout le cursus scolaire depuis les petites classes jusqu’au
baccalauréat. Ainsi dés ’origine, I’école et le college ont été séparés géographiquement et
cloisonnés pédagogiquement : chaque structure avait ses enseignants, son organisation et
ses éléves ; de surcroit, les enseignements et les apprentissages de 1’école et du collége
n’avaient pas les mémes objectifs. L’école élémentaire devait former le citoyen en lui
inculquant les savoirs de base (lire, écrire et compter) alors que le collége devait préparer
I’¢lite de la nation en transmettant des savoirs disciplinaires. L’enseignement francais était
constitué de deux réseaux distincts. Cette séparation institutionnelle a commencé a générer
des difficultés quand dans le but de lever une barriére sociale, I’examen d’entrée en 6¢éme a
été supprimé par décret le 23 novembre 1956 permettant 1’accés au collége pour tous les
éleves ayant un niveau supérieur ou égal a la moyenne puis lors de I’instauration du
collége unique en 1975 comme le décrit J.P Delahaye (2006)*. Le collége n’était pas

préparé en effet a accueillir tous les éleves; des 1977, la circulaire sur la continuité

*2 Toulemonde, B. (dir.) (2009). Le Systéme éducatif en France. (p. 191). Paris : La Documentation francaise.
Cet ouvrage édité dans la collection des Etudes reprend I’intégralité du dossier « Les éléves : connaissances,
compétences et parcours », paru en décembre 2010 dans le n° 79 de la Revue « Education & formations ». I
s’agit d’un état des lieux trés précis et toujours actuel du parcours scolaire des €léves et de ses déterminants
et conséquences aux plans individuel et collectif.

>3 Delahaye, J.-P. (2006). Le collége unique pour quoi faire ? Les éléves en difficulté au ceeur de la question.
Paris : Retz.
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école/college >*

souhaitait apporter une premiére réponse a cette rupture, soulignant
néanmoins que cette massification de I’enseignement du second degré, certes nécessaire,

pouvait soulever des difficultés.

Les nombreuses réformes du systeme éducatif francais, a partir de la fin des années quatre-
vingt, ont eu pour but de faire évoluer les enseignements par une adéquation des
programmes entre le premier et le second degré. Par ailleurs, pour atténuer la rupture,
I’institution a mis en place un nouveau dispositif spécifique de « Liaison CM2- 6°™ » en
2011%° : I’évolution n’est pas encore achevée et la question s’inscrit dans les priorités de la
circulaire de rentrée 2013%°. La continuité des apprentissages entre I’école et le collége si

elle demeure complexe, représente néanmoins une finalité a atteindre.

2.1.3 Professeur des écoles et professeur de collége : un statut différent

Principale catégorie des personnels de I’Education nationale en termes d’effectifs, les
enseignants forment une profession que 1’opinion envisage souvent sous 1’angle de I’unité
et de I'nhnomogénéité. Dans la réalité, le corps enseignant est historiquement scindé en deux
groupes distincts, chacun ayant une identité professionnelle forte. D’une part, il y a les
enseignants du primaire dont un des traits de leur identité professionnelle est la
polyvalence. D’autre part, les enseignants du secondaire, marqués par leur formation

universitaire et qui ont une mission disciplinaire spécialisée.

B. Christ (2000)>" a montré pourquoi I’exhortation 4 travailler ensemble depuis plus de 20
ans, sur le théme de la liaison CM2/6°™ n’a pas eu plus de succés. Outre des problémes

matériels bien réels pour des enseignants appartenant a « deux administrations »

> Circulaire n° 77-100 du 16 mars 1977 : liaison entre école et collége « L'importance de I'enjeu justifie que
les responsables administratifs et pédagogiques concernés ne négligent rien de ce qui peut leur permettre de
lever ou d'atténuer les difficultés de mise en ceuvre des actions favorisant la liaison CM2-sixieme
collaboration Je vous serais obligé de me faire tenir au début du troisiéme trimestre de I'année scolaire 1977-
1978 un bref compte rendu relatif a I'application de ces mesures, aux initiatives prises ainsi qu'aux résultats
obtenus. »

% Circulaire n° 2011-126 du 26-8-2011

*®Circulaire n° 2013-060 du 10-4-2013MEN - DGESCO « Prévu dans le projet de loi d'orientation et de
programmation pour la refondation de I'Ecole de la République, un conseil école-collége, & vocation
exclusivement pédagogique, sera progressivement mis en place au cours de la prochaine année scolaire. Il
permettra de préfigurer le futur cycle d'apprentissage associant le CM2 et la 6eme, disposition également
présente dans I'annexe du projet de loi »

57 Christ, B. (2000). La liaison CM2/6°™ Etude des représentations des instituteurs et des professeurs dans
Revue francaise de pédagogie, 133, 1, 87-99.
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différentes, il démontre que « les représentations réciproques de ces deux catégories
d’enseignants constituent 1’obstacle majeur a une coopération efficace ». L’hypothese de la
méconnaissance par manque de relation semble correspondre a une volonté délibérée qu’il
qualifie de « rempart ». Selon lui, ces remparts seraient dus a une « certaine mesestime
confortée par un repli sur des positions figées » empéchant une coopération fructueuse
entre les deux catégories de personnels. Il n’y a donc pas qu’un écart structurel qui soit a
I’origine du manque de continuité entre 1’école et le college. La rupture est aussi le fait de

’Education Nationale & travers le corps enseignant lui-méme.

2.1.4 L’enseignant du premier degré est confronté a une tache plurielle

Sur le plan strictement pédagogique, la grande difficulté conduit les enseignants a tenir
compte plus encore que face a des difficultés légéres ou moyennes, du rythme
d’apprentissage de ces éleves, a ajuster leur niveau d’exigence et donc a modifier la
quantité de travail qui leur est demandé, a rechercher toujours de nouvelles stratégies, a
procéder a des aménagements particuliers en utilisant les dispositifs préconisés par
I’institution et impliquant différents partenaires comme |’aide personnalisée58 ou le
PPRE™. Jusqu’a la il n’y a rien qui ne dépasse le role de pédagogue mais la question n’est
pas si simple car la pédagogie mise en ceuvre par ’enseignant a elle seule ne suffit pas a
résoudre le probleme. Obligé pourtant dans la pratique quotidienne de sa classe d’avoir
recours & des adaptations (Forquin parle de curricula réels®®) qui dépassent parfois le seul
cadre pédagogique, tout en subissant la contrainte des programmes officiels, 1’enseignant
peut se sentir coupable de transgresser la loi institutionnelle (programmes, calendrier) et
responsable d’un éléve qu’il doit, dit-il, « récupérer » afin de le « laisser partir » au college

dans les meilleures conditions.

%8 Aide personnalisée Circulaire n° 2008-082 du 5 juin 2008 B.O. n°25 du 19 juin 2008 R.L.R.:514-3

% PPRE Créés par I’article 16 de la loi n°2008-380 du 23 avril 2005, les PPRE (programmes personnalisés
de réussite éducative) sont des dispositifs d’aide qui doivent obligatoirement étre mis en place « & tout
moment de la scolarité obligatoire, lorsqu’il apparait qu’un éleve risque de ne pas maitriser les
connaissances et les compétences indispensables a la fin d'un cycle », en collaboration avec les parents

% Forquin, J.-C. (2005). « Curriculum », Dictionnaire encyclopédique de la formation et de [’éducation,
(p. 234) Paris : Retz.
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2.1.5 Un enseignant isolé

Une condition d'exercice de la profession, source importante de souffrance chez
I'enseignant, est l'isolement dans lequel il doit exercer sa profession particuliérement
I’enseignant du premier degré, unique référent de son groupe classe et encore davantage
I’enseignant de CM2, positionné a la frontiére du primaire et du secondaire. L'isolement
peut étre défini non seulement par le fait que I'enseignant est seul devant sa classe, mais
aussi par ses difficultés a faire comprendre son expérience , a transmettre et a faire partager
les ressentis que suscite en lui cette derniére ; s’agissant de I’expérience face a des éleves

en grande difficulté scolaire, cet éprouvé s’en trouve renforcé.

Cependant P. Perrenoud parle d’une « solitude ambigué » (Perrenoud, 1995)%*. Selon lui, le
métier de 1’enseignant peut également étre envisagé sous l’angle d’un individualisme,
I’enseignant pouvant « faire ce qu’il veut » une fois refermée la porte de sa classe. Mais
est-ce aussi vrai et aussi satisfaisant qu’on le dit ? N’est-ce pas une fagon pour lui de se
protéger autant qu’une aspiration a une totale autonomie ? Par ailleurs, I’enseignant a
I’impression de faire ce qu’il veut, plus facilement lorsqu’il veut grosso modo ce que
I’institution et la société lui prescrivent mais « paradoxalement, tant le conformisme que la
déviance sont difficilement avouables » (ibid). Mais derriére cet isolement ambigu, se
cachent aussi le refus et/ou la crainte de se confronter aux autres, de devoir soit s’engager
davantage dans le travail, d’étre poussé a changer sa pratique sous 1’influence de collégues
mais aussi parfois une forme de résistance par crainte de ne pas savoir préserver son
identité.

A cela s’ajoute chez I’enseignant de CM2, pour qui se pose la question du bilan des acquis
des éleves en grande difficulté en fin de cursus primaire et avant leur passage au college,
un ressenti de solitude accru. En préface de I’ouvrage de C. Yelnik (2005, a)%, C.
Blanchard-Laville écrit au sujet de la solitude de 1’enseignant face au groupe classe que je
me permets de transposer ici, « ce texte fait surtout résonner en nous l'immense solitude
des enseignants face au groupe. Cette solitude a laquelle ils ne se sentent pas préparés, a
laquelle ils ne s'attendaient pas. N'ayant pas développé cette capacité en eux d'assumer

d'étre « seul en présence du groupe d'éléves » on les voit user de stratégies défensives bien

61 Perrenoud, P. (1995). Dix non-dits ou la face cachée du métier d’enseignant. Recherche et formation, 20,
107-124.

%2 yelnik, C. (2005, a). ibid, préface.
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compréhensibles en lien avec leur histoire sociale, psychique et culturelle ». On pourrait
penser que I’environnement relationnel de I’enseignant du premier degré devrait lui
permettre alors de trouver aupres de colléegues dont il doit partager d’autres taches
(récréations, soutien, conseil de cycles,...) a la fois aide, conseil, et soutien. Mais ces
interlocuteurs proches, collegues, directeur ou encore psychologue scolaire, ont-ils le
pouvoir ou les compétences d’effectuer un travail d’accompagnement ? Quant a
I’inspecteur, représentant de I’institution, son réle est encore fort et important dans
I’évaluation professionnelle et son double rdle a la fois d’évaluateur d’une carriére et
d’accompagnement peut-il également créer ce rapport de confiance susceptible d’aider

I’enseignant ?

En analysant cette notion, je m’orienterais davantage vers un ressenti d’isolement plus que
de solitude : en effet, I’enseignant étant entouré d'éleves, il est, me semble-t-il, plutdt que
solitaire, surtout isolé, seul face au groupe classe dont lui seul a la responsabilité. Un

isolement qui semblerait étre plus difficile a vivre que le sentiment de solitude.

Cependant lorsque la transmission se passe bien, l'enseignant retire un réel plaisir
personnel a faire son métier de méme lorsqu’il réussit a gérer une situation déstabilisante.
Seul maitre a bord, il est alors le seul & mériter les éloges. A I’inverse comme je le montrai
ensuite dans la partie traitant de la grande difficulté scolaire analysée du point de vue
institutionnel en référence aux travaux de R. Kaés (2003)% et comme le reléve la
sociologue F. Lantheaume qui a travaillé sur la souffrance des enseignants, « quand un
enseignant fait face a des difficultés qu'il ne parvient pas a surmonter, il ressent la solitude
comme une souffrance individuelle, personnelle, et la vit comme un abandon de

linstitution. » (Lantheaume, 2008)%“.

83 Kasés, R. (2003). L institution et les institutions, Etudes psychanalytiques, Paris : Dunod.
® Lantheaume, F. (2008). dans Le monde de 1’éducation, décembre, (Maitre de conférences a l'université
Lumiére Lyon 2).
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2.2 Réflexion a partir de textes institutionnels sur la grande

difficulté scolaire

La grande difficulté scolaire est une situation perturbante pour les enseignants de CM2. Le
premier regard que je poserai concerne le point de vue de I’'Institution, au travers des
circulaires de rentrée. Cette approche du contexte institutionnel ne prétend pas a
I’exhaustivité quant a 1’origine et aux notions associées a la grande difficulté scolaire, des
travaux 1’ayant par ailleurs décrite sur le plan historique (Roiné 2009)* ; ce volet de ma
recherche apporte en revanche un éclairage sur la complexification du métier d’enseignant
liée a la prise en charge de ces éléves décrits clairement dans la circulaire de rentrée 2009 :

Prise en charge des éléves a besoins éducatifs particuliers

- Circulaire n° 2009-088 du 17 juillet 2009 relative aux fonctions des personnels
spécialisés des réseaux d'aides spécialisées aux éléves en difficulté (Rased) dans
le traitement de la difficulté scolaire a I'école primaire parue au BOEN n° 31 du
27 ao(t 2009

- Circulaire n° 2009-087 du 17 juillet 2009 relative a la scolarisation des éleves
handicapés a I'école primaire et a l'actualisation de I'organisation des classes pour
I'inclusion scolaire (Clis) parue au BOEN n° 31 du 27 ao(t 2009

- Circulaire n°2009-168 du 12 novembre 2009 relative au guide d'aide a la
conception de modules de formation pour une prise en compte des éleves

intellectuellement précoces parue au BOEN n° 45 du 3 décembre 2009

Ce paragraphe sur la « Prise en charge des éléves a besoins éducatifs particuliers », résume
en trois points la caractérisation d’un éléve singulier par le ministére : la difficulté scolaire,
le handicap, la précocité. C’est bien de la gestion de I’hétérogénéité et de la différence dont
il s’agit, liée a des rythmes d’apprentissages différents. Si 1’enseignant est confronté en
permanence a cette diversité qui fait partie d’un des « bouleversements de [’exercice de la
profession® » (Lessard et Tardif, 2004), il est question d’une « attitude professionnelle

nouvelle lorsqu’il s’agit de prendre en charge des éleves en difficulté scolaire, des

% Roing, C. (2009). Cécité didactique et discours noosphériens dans les pratiques d’enseignement en
SEGPA: une contribution & la question des inégalités. Bordeaux 2.

Thése soutenue le 18-11-2009 Sciences de I'éducation sous la direction de Bernard Sarrazy.

% | essard, C. & Tardif, M. (2004). La profession d'enseignant aujourd'hui: Evolutions, perspectives et
enjeux. (p 160), Laval : Presse de I’Université
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populations & hauts risques » (Perrenoud 1 993)°’. Pourtant quelle que soit la terminologie
employée par I’institution pour désigner ces €léves qui sortent de la norme institutionnelle,
et le flou qu’elle suscite chez 1’enseignant, « il est au fond toujours question d’un nous
complet face & ces autres auxquels il manque quelque chose » (de Lajonquiére, 2013)%. En
effet, toujours selon 1’auteur, s’il était au préalable question d’un déficit et « d’un manque
a combler », il s’agit maintenant de besoins particuliers et donc « d’un manque a
satisfaire » grace a 1’éducation. Face aux « difficultés professionnelles » qui peuvent étre
vécues au quotidien dans la classe par tout professeur, la complexité liee a la grande
difficulté scolaire peut donc révéler chez 1’enseignant des difficultés de positionnement
plus marquées qui interrogent son soi-professionnel et son soi-personnel dont fait partie
son soi-éléve®.

Pour ces raisons, je désirais interroger en amont les textes les plus opérationnels, c'est-a-
dire les circulaires de rentrée. Si d’aprés B. Sarrazy (2008) , les circulaires ministérielles
doivent inciter a passer d’une hétérogénéité « subie » a une hétérogénéité « maitrisée »,
elles nous intéressent surtout par leurs intentions. Ces priorités ministérielles, donc
politiques, sont annoncées sur un mode d’écriture éloigné des textes « réglementaires » et

ne sont pas destinées a s’inscrire dans le temps comme une loi ou un reglement mais

%7 Perrenoud, P. (1993). L’organisation, I’efficacité et le changement, réalités construites par les acteurs,
Education et Recherche 15(2)

Perrenoud, P. (1993 b). Favoriser la rénovation pédagogique : routine ou travaux d’Hercule ?, Genéve,
Service de la recherche sociologique et Faculté de psychologie et des sciences de I’éducation, dans Actes du
colloque de I’AFIDES, " Le directeur, la directrice d’établissement scolaire et le renouveau pédagogique ",
Coppet (Suisse)

% De Lajonquiére, L. (2013). Figures de I'infantile. La psychanalyse dans la vie quotidienne auprés des
enfants, (p.163). Paris, L’Harmattan.

% Lerner, S. (2009 b). Le professeur d’éducation musicale au collége : entre le soi-musicien et le soi-
enseignant. Etude clinique de ’enseignant a sa discipline, Thése, (p.51-55). Paris X-Nanterre.

L’auteure consacre un long paragraphe a 1’étude « de I’identité au soi-professionnel » ; elle écrit notamment :
« L’identité personnelle subit autant de soubresauts que I’identité professionnelle car la frontiére est mince
entre les deux [...] Rappelons trés succinctement que la notion de soi est partie de 1’idée freudienne de «
clivage du Moi », que M. Klein reprend avec le clivage de ’objet fagonnant le Moi par les mécanismes
d’introjection et de projection.[...] C. Blanchard-Laville a développé également dans ses travaux les notions
de soi-enseignant et de soi-éléve pour décrire cette instance globale qui contient des parties plus ou moins
reliées entre elles, plus ou moins présentes a l’intérieur de cette enveloppe, ou déposées a l’extérieur, mises
en dépdt ou a I’abri chez ’autre ». S. Lerner reprend également les propositions d’A. Abraham : « C’est par
le jeu de I'introjection, des mouvements d’identification et de projection que le soi, entité simple, devient une
unité a multiples sous structures prises dans des processus qui doivent affirmer [’identité de la personne ».
L’auteur poursuit : « Le soi-enseignant désignerait, comme 1’exprime B. Pechberty, un systéme de désirs et
de défenses » liés a des interdits et des idéaux. Le soi est donc tissé d’identifications qui peuvent apparaitre
structurantes, refoulées, séparées ou reliées ».

" Sarrazy, B. & al. (2008) Efficacité et équité dans la scolarité obligatoire Analyses anthropo-didactiques de
quelques paradoxes p. 14. Symposium : Didactique et Anthropologie des Enseignements des Sciences et des
Langagiers. Repéré sur
http://ent.bretagne.iufm.fr/efficacite_et_equite_en_education/programme/symposium_sarrazy.pdf
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comme « la référence annuelle en matiere de politique éducative » (Circulaire rentrée
2007, préambule). De plus, ces circulaires publiées au Bulletin Officiel semblent avoir un
rayonnement plus large que 1’on pourrait penser ; sur 11 mois de 2011-2012, la circulaire
en ligne a été consultée 426 700 fois et le bulletin officiel qui la contenait, téléchargé 8 900

fois’*.

Je me dois ici d’expliquer en quelques lignes pourquoi j’ai utilisé en second lieu, pour cette
analyse des circulaires de rentrée, un traitement statistique de texte, pouvant apparaitre
comme une mise en extériorit¢ de 1’analyse, alors méme que je suis inscrite dans une
démarche clinique et ou, tout au long de 1’analyse surtout des sept entretiens, j’ai pu voir
combien était primordial ce travail de dés-occultation’ par le filtre psychique du chercheur
lui-méme et par une réflexion approfondie.

Dans cette recherche, ou 1’objet central est la personnalité professionnelle et singuliére de
I’enseignant, il s’agit pour moi dans cette étude transversale et thématique des textes,
d’utiliser, a I’instar de L-M Bossard, « des comptages et des repérages [pouvant] apporter
une certaine assise a des hypothéses interprétatives et [comme 1’auteur le souligne] il serait
dommage de se priver de cet apport [...], un regard éloigné [...], car il peut toujours exister
en clinique le risque d’étre aveuglé par un engagement affectif dans son objet de
recherche » (Bossard, 2004)”, malgré le cadre de I’analyse clinique qui prémunit

précisément le sujet chercheur contre cette intrusion d’affects.

2.2.1 Pistes d’interprétation des circulaires de rentrée dans une démarche

clinique.

Les circulaires de rentrée ne peuvent a elles seules, étre révélatrices de la parole de
I’institution. Cependant ce sont les seuls textes annoncés, tel un rituel, a la méme période
de I’année et leur aspect opérationnel est propice aux enjeux psychiques du rapport a

I’institution. Nous ne les considérons donc pas ici seulement comme les textes de référence

™ Source : http://lemonde-educ.blog.lemonde.fr/2012/03/29/qui-sont-les-426-700-fans-de-la-circulaire-de-

rentree/.

"2 Terme proposé par Bardin, L. (2007). L ‘analyse du contenu, Paris : PUF.

® Bossard, L-M. (2004). De la situation d’étudiant(e) a celle d’enseignant€ du second degré ; Approche
clinique du passage, These de doctorat, Université Paris X Nanterre.
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auxquels se conforme ’enseignant pour orienter ses pratiques, mais selon trois points de

VUue.

(i) En premier lieu comme un acteur ou « actant » au sens ou le congoivent M. Callon,
B. Latour et M. Akrich™, associant humains, non humains et discours contribuant a donner
du sens. En effet, considérer une circulaire comme un acteur, donc comme un discours,
n’est pas simplement une métonymie, nous verrons que certaines circulaires interpellent
directement 1’enseignant par des injonctions : « Vous ne tolérerez aucune atteinte a un
membre de la communauté éducative ! » (2007). Ce premier regard nous conduit & nous

interroger sur I’institution : est-elle un garde-fou ou un étayage pour 1’enseignant ?

(if) En second lieu, ces circulaires de rentrée représentent un enjeu psychique dans le
rapport que 1’enseignant entretient avec 1’institution comme trame d’appartenance du sujet
engage, « mobilisé dans les relations d’objets partiels idéalisés et persécuteurs » (Kaés,
1987)" lorsque ces circulaires s auto-définissent comme « [’expression d’un engagement
commun » (circulaire 2007). Cette appartenance peut générer une frustration liée a la non-
reconnaissance de la singularité de la parole de I’enseignant. S’interroger sur la généralité
de I’institution contre 1’individualité de I’enseignant se justifie par I’incompréhension de ce
dernier lorsque I’institution a travers ses programmes et ses objectifs s’adresse a tous les
éleves alors méme que I’enseignant a face a lui, en dehors d’un groupe d’éléves rentrant
dans la moyenne et la norme, des éléves particuliers, d’autant plus singuliers s’ils portent

avec eux la grande difficulté.

(iii) Enfin, le troisieme point de vue ne concerne plus la position du sujet comme objet ou
comme non-soi au sein de I’institution, mais comme « systéme de lien dans lequel le sujet
est partie prenante et partie constituante » (ibid). Toujours dans la continuité de R. Kaés, il
s’agit de considérer le contenu des circulaires non comme une vision monocentriste, mais
comme un systéme « polynucléaire et emboité ». C. Blanchard-Laville (2013)° citant L.
Gavarini (2005) precise que I’Institution dépasse le bon vouloir des sujets : « L. Gavarini
reconnait que les opérations [...] sont bien exécutées par les institutions, mais « incarnéees

et vectorisées par des fonctions symboliques servies par des individus — parents et

™ Akrich, M., Callon, M. & Latour, B. (2006). Sociologie de la traduction : textes fondateurs, Paris, Mines
Paris Tech, les Presses, « Sciences sociales »,. Textes rassemblés par le Centre de sociologie de I'innovation,
laboratoire de sociologie de Mines ParisTech. (ISBN 2-911762-75-4)

L’irruption des non-humains dans les sciences humaines : quelques lecons tirées de la sociologie des sciences
et des techniques Recherches —Les limites de la rationalité. Tome 1, 1997 ( p 99-118). Paris : La Découverte
> Kags, R. (1987). L institution et les institutions, (p1-3), Paris : Dunod

"® Blanchard-Laville, C. (2013). Au risque d’enseigner, (p13), PUF : Paris,
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éducateurs - qui sont la pour soutenir les limites face a [’enfant et transmettre les interdits
et les prescriptions de la société ». Les enseignants, en effet, ne sont pas les seuls a porter
ces fonctions symboliques. Ils doivent les partager avec d’autres partenaires extérieurs a
I’école dont les interactions et les roles constitueront ma troisieme approche des circulaires

de rentrée.

L’étude chronologique des circulaires de rentrée de 2005 a 2011, période des entretiens du
corpus, présente également un panorama des transformations institutionnelles liees a la
prise en charge de la grande difficulté scolaire, 2005 étant dans I’enseignement spécialisé
I’année du passage de I’AIS a ’ASH'’. Les trois regards que je porte sur ces circulaires

mettent en ceuvre des traitements d’analyse différents.

2.2.2 Premiére analyse des circulaires de rentrée : I’Institution, étayage ou

garde-fou ?

Pour analyser la question de I’étayage ou de garde-fou institutionnel, je reléverai les axes
prioritaires mis en avant par ces circulaires; sont-ils pléthoriques ou trouve-t-on un
objectif clairement identifié ? La premiére lecture des sept circulaires de rentrée cherche a
mettre en évidence le role de I’Institution avec la question : se montre-t-elle rassurante ou

déstabilisante pour 1’enseignant ?

2.2.2.1 L’évolution du nombre des priorités

La structure d’une circulaire de rentrée est organisée par priorités, reflets des choix
politiques de I’année. La continuité de certains choix au fil des années est un signal fort ; &
I’inverse, la fluctuation en affaiblit I’impact. Dans un premier temps, nous repérons le
nombre de priorités annuelles. Les items de priorités des sept circulaires de rentrée depuis
2005 ne dépassent pas 10 axes avec une exception en 2009 ou 15 priorités sont exprimées
contre trois seulement pour I’année 2005. Mais le nombre de sous-titres pour chacune
d’elles double au minimum les axes de références pour I’année. Si 1’on releve celles mises

en évidence en introduction on obtient les priorités suivantes :

T AIS : Aide et intégration scolaire / ASH : Aide spécialisée aux éléves en situation de handicap
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2005 : Assurer la réussite de tous les éleves

2006 : Promouvoir 1’égalité des chances et ameliorer les conditions de la réussite scolaire

pour une meilleure insertion sociale et professionnelle des jeunes

2007 : L’égalité des chances pour tous les enfants de France, quel que soit le lieu ou ils

apprennent.
2008 : Seule cette année, aucune priorité n’est clairement définie.
2009 : La mise en place de 1’aide personnalisée.

2010 : L'Ecole met en ceuvre les principes de la devise républicaine : liberté, égalité,

fraternité.

2011 : Améliorer les acquis des éléves significativement et durablement a tous les niveaux

de la scolarité.

2.2.2.2 Place de la grande difficulté scolaire au sein des priorités dans les circulaires

Parmi ces priorités, les rubriques sous lesquelles est rattachée la grande difficulté scolaire
peuvent parfois révéler plus de sens que les explications associées. En 2005, la difficulté
scolaire n’est pas pointée par une carence mais est introduite dans une perspective
dynamique et globale pour I’ensemble des éléves : « élever le niveau de formation de tous
les éléves ». Parmi les cing sous-titres, le dernier fait référence a « Organiser les dispositifs
et ressources du soutien scolaire ». Cette circulaire met 1’accent sur les dispositifs et les
moyens existants « Si le traitement de la difficulté d’apprentissage constitue un aspect
important du métier de [’enseignant, la mobilisation de ressources et de dispositifs de
soutien représente un appoint non négligeable dés lors que les difficultés se multiplient
dans des classes ou des écoles ». Sur les 766 mots décrivant les priorités de 1’année dans le
premier degré, 192 mots phrases traitent de la grande difficulté scolaire, soit 25 %,
rappelons qu’il s’agit de I’année de mise en place de nouveaux dispositifs concernant
I’enseignement spécialisé.

La circulaire de 2006 est trés nettement ciblée sur I’acquisition du socle commun de
compétence et en particulier « la maitrise de la lecture » qui est le seul mot en gras dans la
partie de la circulaire traitant du premier degré. Dans cette partie, contrairement a 2005,
aucun paragraphe n’est sous-titré et aucun de ceux se rapportant a la grande difficulté

scolaire n’est d’ailleurs contigu. L’un annonce la généralisation d’un dispositif: « les
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programmes personnalisés de réussite éducative (PPRE) », 1’autre propose des outils d’aide
en ligne et I’aide du RASED pour « apporter aide et soutien ». Comme en 2005, les
dispositifs en place répondent a des besoins. Sur les 874 mots décrivant les priorités du
premier degré, 20 % sont consacrés a la grande difficulté, ce qui montre une Iégere baisse

par rapport a I’année précédente.

L’année 2007 met en évidence un seul axe prioritaire et consacre un item spécifique aux
« parents dans 1I’école au service de 1’égalité des chances ». J’ai remarqué a la lecture de
cette circulaire que le mot « enfant » remplacait « éléve ». Il est a souligner que la question
du genre est également soulevée par « 1’égalité entre filles et gargons ». Cette circulaire n’a
plus la méme structure que les précédentes : un mode d’écriture thématique et donc
transversal ne permet pas de repérer directement ce qui releve du premier degré. Les
réponses apportées a la grande difficulté scolaire dépassent le seul cadre de 1’école : « |l
s’agit d’apporter aux ¢éléves des réponses pédagogiques et didactiques concrétes et
appropriées, en prenant en compte les difficultés sociales auxquelles ils sont confrontés
dans le cadre d’une contractualisation renforcée entre les académies et les établissements

mis en réseau ».

La structuration pragmatique de I’année 2008 renoue avec I’ensemble des dispositifs
proposés par le «systeme ». Cette circulaire axée sur des résultats propose 10 objectifs
précis dont 1’un d’eux, pour la premiére fois est une priorité liée a un événement politique :
I’animation autour de la présidence frangaise de 1’union européenne. La grande difficulté
scolaire est difficilement repérable dans cette circulaire ; le sous-titre d’un paragraphe
évoque « Aider par un dispositif efficace les éleves qui en ont le plus besoin » au sein
duquel il n’y a plus le dispositif RASED alors en voie de suppression mais le PPRE’®, et
surtout la grande difficulté est mélée a d’autres dispositifs pour des « enfants qui en ont le

plus besoin ».

L’année 2009, dissocie 1’aide personnalisée de la grande difficulté scolaire et sollicite le
personnel spécialisé : « Lorsque la difficulté est grave et persistante, les maitres spécialisés
apportent leur contribution a I'équipe enseignante de I'école ». Le handicap fait toujours

partie d’une priorité.

"8 Projet Personnalisé de Réussite Educative
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2010 est une des plus longues circulaires, avec un sommaire reprenant a la fois des entrées
thématiques transversales et dans une seconde partie, par niveaux. La grande difficulté y
est traitée de maniére disséminée, mais on retrouve nettement une dimension exogene
comme en témoigne un sous-titre «1.2.5 Soutenir les éleves en grande difficulté en
dialoguant avec les familles » dont un des paragraphes est explicite « Par ailleurs, le
repérage, le soutien et I'orientation des éléves confrontés a des difficultés risquant de les
mettre en danger constituent des préoccupations constantes des membres de I'équipe
éducative. Les personnels sociaux et de santé contribuent a la prise en charge de ces
éleves et constituent les personnes-ressources ». Malgré cette dimension, cette circulaire
cite, pour la premiére fois depuis 2007, le terme « RASED » et donne la circulaire de
référence en annexe. 2010 n’apporte plus simplement une réponse en termes
d’apprentissage, il s’agit de soutenir les éléves en grande difficulté en dialoguant avec la

famille.

En 2011, la prise en compte de la grande difficulté est donnée dés I’introduction de cette
circulaire. « Cette priorité est dautant plus cruciale aujourd'hui que les résultats des
enquétes nationales et internationales soulignent, d'une part, la performance moyenne de
notre systeme éducatif et, de l'autre, des écarts importants entre les éleéves, déterminés par
le cadre social et culturel ». En 2011, le mot « difficulté » revient huit fois, mais décliné

dans un large spectre de contextes.

2.2.2.3 Un discours rassurant ou déstabilisant ?

L’enseignant est malmené a travers des directives et des objectifs changeants et doit donc
composer en fait non pas en termes de priorités, car il est toujours confronté aux mémes
types de difficultés, mais a des différences d’appréciation de repérage. Quelle serait pour
lui la situation la plus étayante ? Une combinaison de 2006 et 2008 ou rationalisation du
dépistage et de signalement prévalent, ou une combinaison 2005 et 2007 ou I’accent est
mis sur la prise en charge mais avec un large spectre d’interventions? Cette analyse

montre clairement la fluctuation des orientations que doit gérer I’enseignant.

On peut effectivement voir dans I’institution scolaire, des limites, des garde-fous, des
interdits sur ce qui est susceptible d’étre mis en acte par I’effet de I’inconscient dans le

cadre d’une relation pédagogique. On peut dire que I’effort de rationalisation qui s’inscrit
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dans les objectifs, vise a organiser les termes de 1’échange dans le champ pédagogique
pour tenter de mettre I’enseignant a 1’abri des dangers d’une trop grande implication
émotionnelle et affective de part et d’autre. Si le principe de réalité céde au principe de
plaisir, il y a risque pour que ’Ecole ne soit plus que le terrain de désirs et de demandes
que Freud nous a appris & reconnaitre comme constitutif du psychisme humain : demande
d’étre aimé, reconnu, désir de s’affirmer et désir opposé de rester sous la dépendance et la
protection des parents. Cette rationalité de la demande de I’institution, nous le verrons au
cours des entretiens, rassure 1’enseignant, qui, chaque fois qu’elle se sent débordée par trop
d’affects, déstabilisée, rééquilibre son propos en le rationalisant par évocation de
I’institution, recadrant et se protégeant ainsi, a plusieurs reprises. Il sollicite 1’étayage de
I’institution mais dans le méme temps reporte toute sa culpabilité¢ sur elle, critique son
manque de positionnement. Nous le voyons, le point de vue de I’enseignant n’est pas si
simple ; il apparait ambivalent, partagé entre respect, soumission et révolte comme le
montreront les discours. Le probléme étant que cette Institution si elle rassure par le cadre

qu’elle pose et impose, est également déstabilisante par le flou qu’elle montre.

2.2.3 Deuxieme analyse des circulaires de rentrée: généralité contre

I’individualité

Les circulaires de rentrée s’adressent a I’ensemble des acteurs de la vie éducative. Le
deuxiéme regard que je porte sur ces circulaires pose la question de la reconnaissance de la
singularité de 1’enseignant confronté a la grande difficulté scolaire, « pris dans le langage
de la tribu et [souffrant] de ne pas y faire reconnaitre la singularité de la parole » (Kaés,
1987)"°. Parmi les orientations et les priorités des circulaires, je m’interroge sur la place

donnée a cette singularité.

 Ibid p 13
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2.2.3.1 La place de la grande difficulté au sein des orientations propres au premier

degreé

Des sept circulaires de rentrée analysées, les orientations concernant le premier degré par
rapport a 1’ensemble des contenus, représentent un pourcentage globalement identique
selon les années (environ 10 %), mais qu’en est-il de la grande difficulté scolaire parmi les
axes concernant uniquement le premier degré ? Le tableau ci-dessous, recense le nombre
de mots d’un paragraphe dans lequel la grande difficulté scolaire est évoquée, afin de
dégager I’importance accordée a ce théme®®. Avec des traitements différents, cette
thématique occupe chaque année une part comprise entre 20 et 30 %, exceptée en 2011 ou

elle n’est pratiquement pas mentionnée (6 % de la partie premier degre).

Place de la GDS dans le premier

degré
35%
30%

25% -

20% —
15% -
10% -
5% -

2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011

Tableau n°1 pourcentage du nombre de mots

traitant de la grande difficulté scolaire

Cette faible représentation de la grande difficulté semble en décalage avec les premiéres
lignes d’introduction de cette circulaire 2011 : « Un objectif naturel s'impose a chacun des
acteurs de I'Ecole : améliorer les acquis des éléves significativement et durablement & tous
les niveaux de la scolarité. Cette priorité est dautant plus cruciale aujourd’hui que les

résultats des enquétes nationales et internationales soulignent, d'une part, la performance

8 | _es paragraphes extraits des circulaires au format PDF sont copiés dans un texteur pour calculer le nombre
de mots. Le traitement statistique et graphique est ensuite réalisé avec un tableur.
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moyenne de notre systéme éducatif et, de l'autre, des écarts importants entre les éléves,
déterminés par le cadre social et culturel ». Cependant, la circulaire de 2011 est la seule
dont I’introduction donne un retour d’indicateur sur la performance du systeme éducatif
quand toutes les autres ne proposent que des axes éducatifs sans apporter un bilan des
années précédentes. Il en decoule un ensemble de rappels et de mesures recentrant vers la
maitrise des savoirs fondamentaux. La grande difficulté scolaire n’est donc pas oubliée,
méme si le terme n’y figure pas de mani¢re manifeste, elle est traduite, sur I’ensemble des

niveaux, par une réaffirmation des structures existantes et un renforcement des savoirs.

2.2.3.2 Lasingularité de la parole de I’enseignant

Les attentes et les demandes des enseignants vis-a-vis de I’institution sont d’autant plus
grandes que leur reconnaissance sociale s'est affaiblie et si, la demande a leur égard reste
forte, elle prend de plus en plus la forme exclusive d'une pression sur les résultats. A cela
s’ajoute le fait que I'école ne détient plus le monopole de la culture et de I'éducation
civigue, les médias se montrant plus performants en bien des domaines. Les enseignants
trouvaient a se reconnaitre et a étre reconnus, il leur faut dorénavant se replier sur des
systemes incertains, instables, ou les points d'appui se dérobent. Dans le modele de I'école
républicaine, I'enseignant y est vu comme un agent de transmission de savoirs pour tous
qui permet I'égalité, la promotion sociale et la démocratie. Cette mission est sous-tendue
par un fantasme de maitrise de la situation. Les enseignants sont donc porteurs d'un savoir
a transmettre, serviteur d'une Iégitimité qui les dépasse auprés d'un public non différencié.
C’est pourquoi comme en témoignent nos entretiens, le discours de ’institution ne peut
que rencontrer critiques, non-satisfaction et sentiment de manque de positionnement aux
yeux de I’enseignant ; de méme les demandes qu’adresse 1’enseignant ne peuvent étre
comprises et prises en compte par 1’institution. De plus, en suivant la pensée de J. Bleger
cité par R. Kaés il est difficile de différencier les espaces psychiques entre 1’institution et
les individus qui la composent « La sociabilité syncrétique se fonde sur une immobilisation
des parties non différenciées du psychisme » (Kaés, 2003)®. De cette difficulté & cerner les
limites entre le sujet et I’institution, la relation est paradoxalement une « non-relation », ce
qui accentue la souffrance du sujet pour en faire émerger les limites. De ce point de vue, la

machine institutionnelle ne peut étre que conflictuelle par 1’effort que fait I’enseignant pour

81 Kaés, R. (2003). ibid, p38
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se dégager de I’indifférencié et explique en partie le scepticisme vis-a-vis des discours de

cette derniére.

En dernier lieu, la singularité de la parole de 1’enseignant est complexe dés lors que 1’on
aborde la notion de « besoins éducatifs particuliers » des circulaires de rentrée. Ces attentes
plurielles interrogent a la fois des manques matériels, des programmes peu flexibles, une
implication spécifique de 1’équipe éducative... L. de Lajonquiere évoque des « choses qui
laissent toujours a désirer, mais que le discours (psycho) pédagogique hégémonique réve
de voir exister en puissance quelque part » (2013)%.

2.2.4 Troisieme analyse des circulaires de rentrée : les fonctions symboliques

Cette troisiéme analyse des circulaires de rentrée de 2007 a 2011 n’est plus orientée dans
un dualisme sujet/institution, mais dans la recherche de fonctions symboliques, que

I’institution valorise, mais qu’elle ne porte pas directement.

2.2.4.1 Les acteurs inférents

En complément du simple rapport sujet/institution, d’autres opérateurs représentent les
instances surmoiques : la famille, la santé, la sécurité. Cela ne doit pas étre interprété
comme un désintérét de ’Institution mais, au sens ou 1’entend C. Blanchard-Laville®,
vectorisé par des fonctions symboliques liées a ces opérateurs. En d’autres termes, il ne
s’agit pas pour I’Institution d’externaliser des missions qui lui seraient dévolues, mais
d’associer dans leur portée symbolique, des partenaires constitutifs de la société : parents,
maires, partenaires socio-éducatifs... Ces approches n’ont pas la méme résonance pour
I’enseignant : certaines années, la circulaire est un accompagnement de son contrat
didactique et fait partie de son curriculum, dans d’autres, les missions qui lui sont notifiées
élargissent son champ professionnel et 1’entrainent dans un domaine macrosocial. Cette
situation que nous essayons de revéler dans les différentes circulaires de rentrée, a

également un écho similaire dans le discours des enseignants.

Une premiere indication de ces fonctions symboliques peut étre recherchée dans le

préambule des circulaires et dans la structure de 1’écrit. Si L. Gavarini propose en ce sens

8 De Lajonquiére, L. (2013). ibid, p.163.
8 Blanchard-Laville, C. (2013). ibid, p.13.
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le rapport « parents et éducateurs », dans notre analyse, nous avons relevé 11 thématiques
hors savoirs scolaires et trois types d’acteurs (parents, famille et maires) en fonction des

années, résumées dans le tableau suivant :
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Tableau n°2 Importance des partenaires au sein des circulaires de rentrée

et leurs fonctions symboliques.

2005 : la circulaire de rentrée rappelle dés son introduction « La loi d’orientation et de
programme pour ’avenir de 1’école assigne au systeme éducatif des missions renouvelées
autour d’un objectif central : assurer la réussite de tous les éléves ». Cingq pages sont
consacrées a une approche centrée sur les programmes et les dispositifs. Les deux derniéres
pages traitent de la vie scolaire et de la responsabilité des éleves. Les themes abordés sont
larges et ne proposent que peu d’implication des enseignants. Un important chapitre sous la
rubrique, « développer la responsabilité des éléves » traite en effet des missions telles que :
la sécurité routiere, 1’éducation a I’environnement, et celles tirées du plan quinquennal :
éducation a la sexualite, lutte contre le tabagisme et les conduites addictives, 1’éducation
nutritionnelle, les premiers secours, puis prévention de la violence et diminution de
I’absentéisme. Il est a noter que la pratique du sport est incluse dans ce paragraphe sur la

santé et non comme discipline.
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Le terme « Parents » n’est jamais mentionné et « famille » citée trois fois dans un sens

informatif a leur endroit et non en termes de partenariat.

2006 : le préambule est identique, dans I’esprit, a celui de 1’année précédente :
« Promouvoir 1’égalité¢ des chances et améliorer les conditions de la réussite scolaire pour
une meilleure insertion sociale et professionnelle des jeunes sont les deux priorités pour la
rentrée 2006 ». Le socle commun et les savoirs fondamentaux représentent 1’essentiel de

cette circulaire.

2007 : la tonalité introductive est identique aux années précédentes: « L’égalité des
chances pour tous les enfants de France, quel que soit le lieu ou ils apprennent, en constitue
le fil rouge ». Ce préambule évoque juste aprés les missions d’éducation et d’instruction
« Les différents dispositifs pédagogiques et réseaux éducatifs sont des outils que
I’institution congoit pour soulager des difficultés afin de garantir a chaque enfant qui lui est
confié la réussite a laquelle il a droit ». Cette circulaire valorise clairement une ouverture
de I’école : «I’adéquation de notre Ecole avec les besoins éducatifs exprimés par les
parents et par la Nation ». Pour la premiére fois, une note de vie scolaire est demandée aux
enseignants, au méme titre que les autres évaluations. Ensuite une page entiére est dédiée a
1’égalité filles/gargons en proposant de « faire de 1’école un lieu ou on apprend 1’égalité des
sexes » et «les parents dans 1’école au service de 1’égalité des chances ». Nous voyons
dans ces deux objectifs une difficulté de repéres pour les enseignants : leur proposer de
« donner aux filles et aux garcons une égale ambition scolaire » semble aller de soi pour un
enseignant et parait surtout déconnecté de la maniére dont ils exercent leur métier et leur
évaluation ; les parents sont considérés comme recours pour 1’égalité des chances au méme
titre que les autres dispositifs mentionnés (les réseaux ambition réussite, 1’éducation

artistique, les classes d’enseignement spécialisé dans le second degré : UPI,...).

2008 La circulaire se recentre sur les missions d’enseignement de 1’école ; seul un petit
paragraphe (9 lignes) pointe la prévention des « atteintes a 1’intégrité physique et a la
dignité de la personne : violences racistes et antisémites, violences envers les filles,

violences a caractére sexuel, notamment I’homophobie ».

2009 Si le préambule de la circulaire est centré sur les nouveaux programmes de I’école
primaire et 1’aide personnalisée, le premier paragraphe s’intitule « Répondre aux enjeux de
la société ». Ce paragraphe adressé aux acteurs de la vie scolaire souligne que «les

mutations sociales entrainent de nouveaux risques (violence, discriminations, risques
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sanitaires) contre lesquels I'Ecole doit protéger les éléves ». Les parents sont également
associés, mais ils ne sont plus mentionnés comme garants de 1’égalité des chances comme
en 2007 mais dans un «respect des responsabilités éducatives de chacun » pour leur
« offrir une meilleure information et un accueil personnalisé ». En 2005 la circulaire de
rentrée présentait la LOLF® entrant en vigueur le 1%janvier 2006 obligeant les
administrations a des résultats en fonction de stratégies annoncées. Cette loi organique
relative aux lois de finances, visant & « réformer en profondeur la gestion de 1’état® » n’est
plus mentionnée dans d’autres circulaires. L’enseignant ne connaitra pas les stratégies et

les indicateurs associés, pourtant clé de volte des postes budgétaires.

En 2010, la circulaire se caractérise par un important volet, trés détaillé sur la violence
(une page), I’appropriation des valeurs et symboles républicains : « L'apprentissage de la
citoyennete et lI'acquisition d'une culture commune nécessitent que les éleves s'approprient
les repéres fondateurs de la République francaise. C'est pourquoi, dans le cadre d'un travail
pédagogique, I'nymne national doit étre su par tous les éléves ». Cette année également, il
ne s’agit plus de communiquer des informations aux parents mais de leur « ouvrir I’école »
dans une « position de partenariat ». Enfin les acteurs de la vie scolaire doivent « adapter

une politique de santé aux besoins de 1’¢léve » pour leur bien-étre et leur réussite.

En 2011, la premiére phrase du préambule est directe : « Un objectif naturel s'impose a
chacun des acteurs de I'Ecole : améliorer les acquis des éléves significativement et
durablement a tous les niveaux de la scolarité. Cette priorité est d'autant plus cruciale
aujourd'hui que les résultats des enquétes nationales et internationales soulignent, d'une
part, la performance moyenne de notre systéme éducatif et, de l'autre, des écarts importants
entre les éleves, « déterminés par le cadre social et culturel ». Cela signifierait-il que les
précédents dispositifs n’ont pas fonctionné ? Cette circulaire se réoriente vers le systéme
aussi bien que sur la structure (réseaux d’établissements), savoirs fondamentaux, formation

des enseignants et « dialogue » avec les parents...

8 LOLF Puissant levier de réforme de I'Etat, la loi organique relative aux lois de finances (LOLF) enclenche
un processus de transformation radicale des régles budgétaires et comptables de I'Etat - qui n'avaient pas
évolué depuis plus de 40 ans. L'ambition de cette loi est de réformer la gestion de I'Etat tout entiére, c'est-a-
dire la facon dont I'argent public est utilisé par chaque ministere. Cette réforme vise a instaurer une gestion
plus démocratique et plus efficace des dépenses publiques in http://www.education.gouv.fr/cid31/la-lolf-qu-
est-ce-que-c-est.html

8 http://www.bercy.gouv.fr/lolf/Aclics/clicl.htm
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Comme j’ai pu le constater, la notion de grande difficulté scolaire, contrairement a la
notion de handicap, cristallise des approches et des traitements différents. L’analyse m’a
permis de dégager deux tendances. La premiére est de lier le concept de grande difficulté
scolaire aux savoirs dans sa transposition didactique interne (Chevallard, 1985)%. Dans
cette perspective, le systéme peut apporter une réponse, I’enseignant peut se référer aux
dispositifs et aux équipes en place, par exemple les RASED, I’aide personnalisée...
L’année 2007 introduit une autre approche qui est de nature a complexifier la réponse de
I’enseignant. Si les dispositifs sont toujours la pierre angulaire du traitement de la grande
difficulté scolaire : « Les différents dispositifs pédagogiques et réseaux éducatifs sont des
outils que I’institution congoit pour soulager des difficultés afin de garantir a chaque enfant
qu’il lui est confié, la réussite a laquelle il a droit », d’autres missions sont demandées a
I’enseignant comme 1’éducation a la santé. Comme le souligne R. Kaés « la tache primaire
n’est ni constamment, ni de maniére principale, celle a laquelle s’adonnent les membres de
I’institution [...] des tAches complémentaires peuvent devenir dominantes. Ces activités
annexes, si elles semblent étre le lot de toutes les institutions, peuvent devenir
problématiques si elles deviennent contradictoires ou rentrent en conflit avec ’activité
primaire » (Kaés, 2003)%”. Sans vouloir remettre en question la légitimité de chacune
d’elle, je peux néanmoins les rapprocher d’un des soucis majeurs et récurrents de

I’enseignant, surtout chez I’enseignant de CM2, le manque de temps.

2.2.4.2 Conclusion

Ce manque de continuité relevé dans les circulaires de rentrée d’une année sur ’autre
interroge : I’institution est-elle également en difficulté pour ne pas proposer des actions
pouvant s’inscrire dans le temps ? Les allers-retours entre les fondamentaux liés a la
transmission de savoir, la santé ou le social ne peuvent étre de nature a aider durablement
I’enseignant dans son métier. Comme le signifiait J-P. Delahaye «...quand les
infléchissements se succédent a un rythme de plus en plus rapide, les enseignants les plus
dynamiques peuvent étre pour le moins décontenancés. Ils percoivent alors les ajustements

successifs initiés par leur ministere comme de ['inconstance ou de ['impuissance »

8 Chevallard, Y. (1985). La transposition didactique, Grenoble : La pensée sauvage
¥ Kaés, R. (2003). ibid, p. 41.
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(Delahaye, 2006). Ces circulaires de rentrée dans leur aspect fluctuant semblent étre en
effet le reflet de la complexite de la profession : il revient a ’enseignant de tenir compte
des acteurs externes (familles, municipalité), prendre en compte le milieu de I’él¢ve, faire

de la prévention et.... enseigner.

Par ailleurs, si ’analyse des textes met en évidence une cohérence annuelle des objectifs
elle constate en revanche comme je I’ai montré en amont, des changements d’orientation
importants au cours des sept années analysées. Pour 1’enseignant, ses objectifs s’inscrivent
a la fois dans le quotidien de la classe mais également dans une projection a long terme du

parcours de « ses » éléves.

Ce constat de décalage pourrait-il étre alors a rapprocher avec un probleme de temporalité
différente ? Face a une temporalité annuelle des circulaires, les enseignants de CM2
doivent gérer la singularit¢ de chaque parcours d’éleve sur une durée dépassant la seule
année scolaire, soucieux de leur devenir. Ce décalage de temporalité conduirait méme
certains, « plus attentistes », selon les propos de J-P. Delahaye (2006), a « un immobilisme
défensif, antidote contre les coups de balancier ». L’introduction dans les circulaires de la
dimension tantot « sociale » tantdt « médicale » de la grande difficulté scolaire n’aide pas
I’enseignant a se situer dans ses pratiques professionnelles, celui-ci étant néanmoins
conscient qu’elle revét une dimension plurifactorielle qui dépasse la seule transmission du
savoir, comme j’ai pu le relever dans les entretiens. Si la définition du « handicap », tres
présente depuis 2005 dans les textes de 1’éducation nationale, parait plus claire, il en est
tout autrement de la grande difficulté. Cette notion déroute, les circulaires le montrent. On
parle souvent de « prise en charge » de la grande difficulté : cette connotation particuliere
souvent associée aux soins signifierait-elle alors qu’elle dépasse le cadre de 1’éducation
nationale comme tendrait a le montrer ces transformations dans la prise en compte de la
grande difficulté ? Dans le contexte de transformations et de mutation de structures
sociales, I’institution scolaire remplirait plus difficilement sa fonction de support
d’identité, de cadre symbolique contenant et étayant : 1’enseignant serait donc conduit a se
situer au cceur méme des contradictions auxquels il est confronté et essaierait de faire le
lien entre des éléments qui pouvaient jusqu’a la étre considérés séparément. Le sentiment
de fragilisation relevé dans les entretiens tiendrait alors au fait que ces structures ne sont

pas seulement extérieures a 1’individu mais qu’elles font aussi partie d’un processus

8 Delahaye, J.-P. (2006). Le collége unique pour quoi faire ? Les éléves en difficulté au ceeur de la question
(p. 21-22). Paris : Retz
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d’intériorisation. La perte de repéres externes stables et fiables viendrait ainsi révéler des
défaillances dans les identifications, la construction des idéaux et « la précarité des objets
sociaux comme relais des objets primaires » (Giust-Despairies, 2003) qui toucheraient le
soi-privé de I’enseignant.

Ainsi, le sujet enseignant inscrit dans 1’institution et par la méme dans des codes, des
reperes, un systeme de symbolisation qui I’inscrivent ou non dans une dynamique
d'échange et de reconnaissance en validant ou non ses représentations et ses idéaux, tente
alors dans son itinéraire personnel, des choix d'objets sociaux, objets de substitution des

objets internes, inscrits dans des processus défensifs ou de dégagement.
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3 Troisieme partie : le cadre théorique

3.1 Outils conceptuels utilisés

La grande difficulté scolaire constatée en fin de cycle élémentaire pose un réel probleme a
I’entrée au collége. Comme vient de le montrer I’analyse du contexte institutionnel et plus
particulierement des textes officiels entre 2005 et 2011, ce probléeme perdure, les
orientations sont changeantes et le traitement de la question demeure flou. Comme je le
précisais en amont, I’enseignant de CM2 qui regoit cette grande difficulté scolaire en fin de
circuit primaire, semble vivre une forte expérience d’isolement professionnel : il a le
ressenti d’étre seul face a ce probléme, pressé par ailleurs par les exigences et les
contraintes institutionnelles, notamment au niveau du temps et des programmes. En tant
que psychologue scolaire, menant une recherche en Sciences de 1’éducation, j’ai privilégié
I’approche clinique a orientation psychanalytique centrée sur les dynamiques psychiques
du sujet confronté a cette difficulté pour analyser les discours des enseignants de CM2. La
place institutionnelle particuliére qu’occupe I’enseignant de CM2 nourrit le travail du
psychisme qui révele des formes d’expression de souffrance ou certaines expressions
d’angoisse, indices pour explorer des enjeux psychiques inconscients possibles par le
travail d’analyse en profondeur de mes entretiens, point de départ de ma réflexion clinique
initiée elle-méme par des éléments personnels qui ont indéniablement motivé le choix de

cet objet de recherche.

La question de la souffrance des enseignants en général a été longuement développée par
I’équipe de Paris Ouest-Nanterre, notamment par C. Blanchard-Laville dans son ouvrage
intitulé « les enseignants entre plaisir et souffrance » (2001)%° et plus récemment « Au
risque d’enseigner » (2013)% mais aussi par C. Yelnik « face au groupe classe » (2005).
Les premiers affects exprimés lors des entretiens que j’ai menés sont majoritairement liés a

des formes d’angoisse associée a d’autres ressentis tels que la culpabilité, la déception et

8 Blanchard-Laville, C. (2001). Les enseignants entre plaisir et souffrance, Paris : PUF
% Blanchard-Laville, C. (2013). Au risque d ‘enseigner, Paris : PUF
% yelnik, C. (2005). Face au groupe classe, Paris : L’Harmattan
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I’impuissance. Ces ressentis entrainent une forme de destabilisation, de découragement
mais jamais de désinvestissement. L’échec de ces éléves au moment du passage vers le
college est souvent vécu comme une mise en cause de leur valeur professionnelle difficile
a accepter au niveau du soi-professionnel et une remise en question plus profonde au
niveau du soi-personnel qui les conduit a relater des épisodes de leur propre parcours
d’¢éléve et a mettre en place certains mécanismes psychiques défensifs. En effet selon B.
Pechberty et du point de vue clinique, le soi professionnel, se congoit ou plutdt inclut « une
dimension psychique globale, les affects, les représentations conscientes et inconscientes

présents dans la vie personnelle et professionnelle et leurs liens » (Pechberty, 2003)%.

Au fur et a mesure de ’avancée de ma recherche et dans 1’aprés-coup, notion que je vais
définir dans mon cadre théorique, aprés maints va et viens entre I’analyse des entretiens et
la théorie via de multiples lectures dans le champ de la psychanalyse, celui de
I’ethnopsychanalyse et de la psychologie sociale, certains concepts me sont apparus
comme éléments centraux de ma recherche et m’ont éclairée dans la mise en sens des
discours, semblant s’enchainer ou se lier dans une logique parfois surprenante mais
toujours excitante, m’aidant par 1a méme a reconstruire ma problématique, a la structurer et

a la préciser encore et toujours.

Ces concepts principaux, au nombre de trois, s’organisent autour de 1’angoisse de
séparation et de la notion de perte d’Objet en référence a S. Freud et M. Klein, du concept
de culture et surtout de contenance culturelle selon la théorie de Freud et a la lumiére
ethnopsychanalytique de G. Devereux, liée a l'institution et au groupe pour R. Kaés, enfin
celui d’autohistorisation initié par P. Aulagnier et développé a partir de la notion de
temporalité psychique. Mais ces concepts majeurs sont sous-tendus et la recherche étayée
par d’autres concepts transversaux dont les principaux, les mécanismes de défense et de
dégagement développés dans plusieurs écrits par B. Pechberty (1999, 2003) en référence
notamment & D. Lagache (1958)%, le soi-professionnel en référence au self de D.W.
Winnicott et de A. Abraham® revisité par C. Blanchard-Laville, B. Pechberty et S. Lerner,

le rapport au savoir en écho aux travaux de 1’équipe de Paris X notamment C. Blanchard-

%2 Pechberty, B. (2003 c¢). La difficulté d’apprendre et d’enseigner, entre le soin et la formation, Note de
synthése pour I’Habilitation a diriger des recherches. (p. 59), Université Paris Ouest Nanterre- La Défense.

% Lagache, D. (1958). La psychanalyse et la structure de la personnalité, dans La psychanalyse, (vol 3, p.
33-46). Paris : PUF

% Abraham, A. (1972). Le monde intérieur des enseignants, Paris : Epi.
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Laville a la suite de J. Beillerot. Ces notions ou concepts transversaux seront développés au

cours de ’analyse des entretiens.

3.2 Une séparation difficile a gérer pour les enseignants

3.2.1 Le concept d’angoisse chez Freud

En 1920, dans son ouvrage « Au-dela du principe de plaisir », S. Freud a montré la
nécessité de discriminer I’angoisse de 1’effroi et de la peur, de la définir en quelque sorte
dans un premier temps en rapport & ce qu’elle n’est pas. Ces termes en effet, selon lui, ne
sont pas synonymes, et c’est leur rapport a la notion de danger qui permet de les
discriminer. Il écrit « Le terme d’angoisse désigne un état caractérisé par I’attente du
danger et la préparation a celui-ci, méme s’il est inconnu. Le terme de peur suppose un
objet défini dont on a peur ; quant au terme d’effroi, il désigne 1’état qui survient quand on
tombe dans une situation dangereuse sans y étre préparé ; il met I’accent sur le facteur
surprise ». (Freud, 1920) *. Freud souligne I’idée que I’angoisse pourrait étre une défense
au service du moi, tandis que I’effroi serait un état émotionnel consécutif a une expérience

traumatique.

En 1926, dans « Inhibition, symptome et angoisse »»

, Freud propose une étude
approfondie de 1’angoisse, de son essence, de ses fonctions, de ses origines. I1 m'a paru
intéressant de reprendre le cheminement de I’étude freudienne, afin de considérer ce qui
peut éclairer les observations dont je viens de rendre compte et surtout ’objet de ma
recherche a savoir une meilleure compréhension des propos des enseignantes interviewées
quant a leurs ressentis avant de se séparer de leurs éleves en difficulté lors du passage au

college.

Freud commence par reconnaitre que 1’angoisse est difficile a saisir, car elle peut étre
confondue avec d’autres états, ainsi qu’il I’avait montré en 1920. Il part du principe que
I’angoisse est saisissable par les ressentis qu’elle procure. Il propose de commencer par

I’appeler « état d’affect » (1926, ibid), et de 1’appréhender en tant que sensation qui

% Freud, S. (1920/2012). Au-dela du principe de plaisir, (p 48-49). Paris : Payot
% Freud, S. (1926/1947). Inhibition, symptome et angoisse, (p 45-46). Paris : Puf
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présente le caractére de déplaisir le plus manifeste, sans que cela épuise sa qualité. En
effet, il précise qu’il existe d’autres sensations avec un caractére de déplaisir qui ne sont
pas synonymes d’angoisse. Il cite entre autres les tensions, la douleur, le deuil. Néanmoins,
le caractére de déplaisir de 1’angoisse lui semble avoir une note particuliére : il parait
associ¢ a des sensations corporelles déterminées, issues d’organes déterminés. En
considérant les modifications du rythme cardiaque et de la respiration, il écrit que les
sensations qui concernent les organes de la respiration et le cceur, sont la preuve que 1’état
d’angoisse est associé a des « actions d’éconduction » (ibid), terme emprunté a la biologie,
c’est-a-dire, des tentatives de décharge vers I’extérieur ; il s’agit en d’autres termes et de
fagon a rendre compte du mouvement en jeu, d’une forme d’externalisation mettant, a
I’extérieur du soi, la tension qui crée le déplaisir. Autrement dit, 1’état d’angoisse serait
saisissable par trois éléments spécifiques: d’une part, «un caractére de déplaisir
spécifique », d’autre part « des actions d’éconduction », enfin, « des perceptions » de ces
mouvements de décharge, par les sensations corporelles qu’ils suscitent. Chez certaines
enseignantes j’ai pu relever a 1’évocation de situations de déplaisir liées a un vécu
professionnel ou personnel difficile, des formes de décharge exprimées par des soupirs,
une respiration forte voire des larmes qui pourraient faire écho aux conduites
d’éconduction dont parle Freud. L’angoisse serait la reproduction d’une expérience déja
vécue, expérience prototypique et reproduction du trauma de la naissance, elle impligquerait

les mémes voies d’éconduction.

3.2.2 L’angoisse de séparation

Ainsi lorsque j’entends cette jeune enseignante a propos de ses éléves évoquer ses craintes
a ’approche du collége : « je les pousse a s’envoler du nid et en méme temps [...] c’est un
peu angoissant de se dire que // je suis plus angoissée qu’eux je crois /// » ou telle autre
« euh/ apres 1’enfant est 1laché au collége /// » ou encore « quand on fait passer un éléve en
difficulté au collége », « je ne peux pas les lacher au college sans /// sans /// », je me pose
la question : pourquoi ces enseignantes ont-elles tant de mal a voir partir ces éléves ?

Pourquoi ce passage représente-t-il a leurs yeux un danger ? Et quel danger ?

Cette expérience dans un contexte institutionnel particulier, semble représenter a un

premier niveau une épreuve sociale de separation dans un espace-temps intermediaire entre
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la vie a I’école primaire, fonctionnant davantage selon un modéle « familialiste »’
pouvant étre assimilé & une relation mére-enfant et la vie au collége qui, par sa pluralité de
professeurs, serait vécue comme moins protectrice et répondrait davantage au principe de
réalité sociale. Epreuve de séparation, car ce passage au collége dans le contexte trés
specifique de ces enseignantes de CM2 met a I’épreuve le sujet-enseignant face a la double
perte de I’objet-éléve « idéal » et « non-idéal » simultanément associé a un manque dans

I’accomplissement de leur mission professionnelle.

Je définirai ainsi dans les parties suivantes un cadre théorique au sein duquel la notion de
séparation et de perte a pu étre mise au travail dans le contexte de ma recherche. Nous
verrons combien, au cceur de ces expériences liées au vécu de la perte, peuvent se vivre des
formes d’angoisse de séparation liées a d’autres affects mis a jour a travers le récit
d’épisodes de vie revisités par ces enseignantes dans une temporalité psychique singuliere
et comment des processus de dégagement ont pu étre mis en ceuvre en lien avec
I’enracinement culturel de chacune. Je resituerai mon propos dans la perspective
d'interroger la conflictualité psychique®® et la remise en question de la personnalité
professionnelle et profonde de I’enseignant de CM2 vivant une situation non conforme a
ses représentations, a sa culture professionnelle de transmetteur de savoir, face a ses

propres attentes et aux exigences institutionnelles.

3.2.3 Transposition du concept sur la scéne scolaire

Lorsque nous parlons de séparation dans ce contexte de relation entre I’enseignant et
I’éléve, I'angoisse de séparation correspondrait au sentiment plus ou moins douloureux de
crainte éprouvée par I’individu, lorsque la relation affective, établie avec une personne

importante de son entourage, se trouve menacée d'interruption ou est interrompue. Cela ne

97 _— ., S et X
Familialisme : terme que j’emploie ici en référence a G. Mendel.

Parazelli, M. (2005). Gérard Mendel, penseur et praticien de l'appropriation de I'acte, Nouvelles pratiques
sociales, vol. 17, 2, 170-172. Dans son livre La société n’est pas une famille, Mendel de son point de vue,
observe et dénonce dans la plupart des organisations le modele familialiste des rapports sociaux devenus un «
simple appendice et prolongement de la famille et de méme nature que celle-ci ». Selon lui, cela a pour
premiére conséquence d’adopter, sans les avoir choisis, des rapports sociaux hiérarchisés qui entrent en
contradiction avec une pratique démocratique établie selon des régles égalitaires.

% Laplanche, J. & Pontalis, J.-B. (1967). Vocabulaire de la psychanalyse. (p : 90-93) Paris : PUF. Conflit
psychique ou conflictualité psychique : «on parle en psychanalyse de conflit lorsque, dans le sujet,
s’opposent des exigences contraires ; le conflit peut étre manifeste (entre un désir et une exigence morale ou
entre deux sentiments contradictoires) ou latent [...], pouvant se traduire par la formation de symptdmes, des
désordres de la conduite, des troubles du caractére,... »
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veut pas dire pour autant rupture des liens affectifs avec 1’objet, ou perte de 1’amour de
I’objet lorsque celui-ci est considére comme fiable. En cas de perte définitive de la relation,
il peut y avoir douleur psychique liée au travail de deuil, mais la perte de 1’objet, au-dela

des affects ressentis par le sujet en souffrance, n’entraine pas la perte potentielle du Moi.

3.2.4 Les notions de perte et de séparation

Trés tot dans ses écrits, Freud (1895)%° met I’accent sur le role des relations d’objet
précoces qui sont indispensables pour que le nourrisson émerge de 1’état de détresse, de
dépendance biologique et psychologique dans lequel il se trouve au début de son existence.
Selon lui, I’enfant doit trouver dans son entourage (la mére) un moyen de décharger la
tension née des besoins biologiques physiques et psychiques. Il homme cette rencontre
entre le besoin de décharge et la personne qui le satisfait : « 1’expérience de la
satisfaction ». Si ce n’est pas le cas, il s’ensuit des perturbations du développement des
fonctions physiques et psychiques du fait de son immaturité et de son état de détresse
(Hilflosigkeit, 1895)!%. Je reviendrai, en fin de chapitre, sur ces notions de perte et de
séparation transposées sur la scéne scolaire, dans des conditions de non-satisfaction
réciproque : pour 1’éléve encore dépendant, qui n’a pas acquis le savoir nécessaire pour
aller au collége ainsi que pour I’enseignant qui culpabilise de « le lacher »'°! sans lui avoir

donné ce dont il avait besoin.

Par ailleurs, la perte de I’objet, réel ou hallucinatoire, va constituer pour Freud le
fondement de la naissance du désir et la recherche ultérieure des objets. En cas d’absence
de I’objet, son image va étre réinvestie comme une représentation symbolique dans une
activité psychique de satisfaction hallucinatoire du désir. Le sujet, dans sa recherche de
nouveaux objets, va chercher a retrouver 1’objet originel perdu qui autrefois avait apporté

une satisfaction réelle. Cette recherche deviendrait le substrat libidinal de la pulsion

% Freud, S. (1895/2009). Esquisse dUne psychologie scientifique in Naissance de la psychanalyse,

Paris : PUF

199 Freyd, S. (1926/1993). Inhibition, symptome et angoisse, (p.50-51) Paris : PUF.

Hilflosigkeit est traduit par état de détresse in Laplanche, J. & Pontalis, J-B. (1967), ibid, p.122 : «état du
nourrisson qui, dépendant enticrement d’autrui pour la satisfaction de ses besoins, s’aveére impuissant a
accomplir 1’action spécifique propre a mettre fin a la tension interne. Pour I’adulte, 1’état de détresse est le
prototype de la situation traumatique génératrice d’angoisse ». .

101 Ce terme revient & plusieurs reprises dans les discours des enseignantes interviewées.
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épistémophilique, laquelle est nécessaire a 1’acces a la connaissance, facteur important des

lors ou le sujet qui nous intéresse est enseignant.

3.2.5 La crainte de la séparation comme source de 1’angoisse

Les écrits théoriques majeurs de Freud sur ce théme de la séparation sont contenus dans
Deuil et mélancolie (1917) et comme je viens de 1’évoquer, Inhibition, symptome et
angoisse (1926). Mais dés 1905 dans Trois essais sur la theorie sexuelle, Freud établissait
un lien direct entre 1’apparition de I’angoisse chez 1’enfant et la sensation de 1’absence
d’une personne aimée : « I’angoisse chez I’enfant n’est a 1’origine pas autre chose qu’un
sentiment d’absence de la personne aimée » (1905)'%. 1l restera cependant fidéle dans son
explication théorique, a I’idée que 1’angoisse s’originerait dans la transformation directe de
la libido insatisfaite. Selon lui, 1’angoisse de séparation n’est qu’un cas particulier de
I’angoisse en général, fondée sur le phénoméne de la « libido inemployée » : « 1’absence
de la mere due a la séparation ne permet pas a I’enfant de lier ses affects a la représentation
maternelle et ceux-ci, avec leur charge libidinale, se transforment alors en angoisse,

I’angoisse automatique » (Golse, 2008) *%,

C’est en 1926, dans Inhibition, symptdme et angoisse, que Freud expose entre autres sa
deuxiéme théorie sur le concept d’angoisse, en attribuant dorénavant Yorigine a des
fantasmes de crainte de séparation et de perte de I'objet. Selon lui, I'angoisse est un état de
détresse psychique du Moi devant un danger qui le menace, danger qui réveille la détresse
psychique et biologique éprouvée par I'enfant en I'absence de sa mere, personne aimée et
désirée. De méme écrit-il que « c’est I’angoisse qui fait le refoulement et non pas, comme
je I’ai estimé jadis, le refoulement qui fait I’angoisse »'%*. Par ailleurs il fait de la crainte de
la séparation le prototype méme de I'angoisse. Auparavant il avait examiné les conditions
d’apaisement de I’angoisse chez un petit gargon qui avait peur dans I'obscurité, et se savait
soulagé d'entendre la voix de sa tante : « du moment que quelqu'un parle, il fait clair »

(1905, ibid). Il notera par la suite que les expériences répétées de satisfaction rassurent

192 Freyd, S. (1905/1987). Trois essais sur la théorie sexuelle, (p 168). Paris : Gallimard.
103 Golse, B. (2008). La psychiatrie du béhé, Que sais-je ? Paris : PUF

194 Freud, S. (1926), ibid, p 24
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I’enfant, apaisent son angoisse et développent chez lui un investissement « nostalgique »
de la mere, gage d’un sentiment interne de sécurité. La naissance de 1’angoisse ayant pour
origine la crainte de la séparation de I’objet s’applique désormais a 1’enfant mais aussi a
I’adulte. Un texte de référence (1920) % constitue un des premiers éléments de réflexion de
sa théorie a partir de I’enfant qui joue a la bobine (Fort-Da), dans le but de reproduire la
disparition et la réapparition de sa mére absente. Le manuscrit de Freud est en fait une
réponse & la publication du texte sur Le traumatisme de la naissance par O. Rank (1924)*®
pour qui, toutes les crises d’angoisse seraient des tentatives « d’abréagir » le premier
traumatisme, celui de la naissance ; ainsi, toutes les névroses pourraient s’expliquer sur
cette base d’angoisse initiale. Une objection majeure faite par Freud est que Rank met trop
I’accent sur la naissance comme danger externe, et pas assez sur ’immaturité¢ et 1a
faiblesse de I’individu. Dans cette nouvelle thése concernant 1’angoisse, Freud fait alors la
distinction entre la « situation traumatique » qui submerge le Moi, angoisse automatique, et
la « situation de danger » qui peut-étre prévue par le Moi et déclenche un signal d’angoisse
de peur que la douleur ne revienne car il y a danger. La situation traumatique par
excellence est constituée par la détresse biologique et psychique du Moi immature
(Hilflosigkeit), incapable de faire face et de maitriser I’accumulation d’excitation d’origine
interne ou externe. En 1933 dans « Nouvelles conférences d’introduction a la
psychanalyse » Freud expliquera : « ce qui est redouté, 1’objet de 1’angoisse, est, a chaque
fois, ’apparition d’un facteur traumatique qui ne peut étre liquidé selon les normes du
principe de plaisir » (1933/1993)'”", propos qui renvoient a la dimension de lutte entre

pulsion de vie et pulsion de mort.

A la naissance en effet, il y a peur de I’anéantissement et non pas de la séparation. La
situation éprouvée par le nouveau-né est celle de I’insatisfaction. Le premier danger est que
I’accroissement de la tension du besoin et que 1’accumulation de quantité d’excitation
atteignent un niveau déplaisant, sans maitrise possible de décharge. L’excitation libidinale
se transforme donc en angoisse. Dans un deuxiéme temps, le bébé commence a percevoir
la présence de sa mére, mais il ne peut encore distinguer I’absence temporaire de la perte

durable. L’absence de la mére est désormais le danger a 1’occasion duquel le nourrisson

105 Freud, S. (1920/2012). Au-dela du principe de plaisir, (p 52-58). Paris : Payot.

106 Rank, O. (1924). cité par Golse, B. dans de Mijolla, A. (2005). ibid, p.110-111.

07 Freud, S. (1933/1984). Nouvelles conférences d’introduction & la psychanalyse, (p. 127). Paris:
Gallimard, cité par André, J. dans Freud, (1926/1993). ibid, Préface, p XI.
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ressent de 1’angoisse. « La solitude comme le visage étranger éveillent le désir de la mere
familiere » (Freud, 1926)'°. 1l y a danger de perdre I’objet maternel qui glisse

progressivement vers une crainte de perdre I’amour de 1’objet.

Pour M. Klein, au début de la vie, il n’y aurait pas d’indifférenciation Moi-objet comme
pour Freud (narcissisme primaire), car la perception du Moi, et celle de 1’objet, existerait
des la naissance. L’angoisse serait une réponse directe au travail interne de la pulsion de
mort. Cette angoisse prend deux formes, selon elle : une angoisse persécutrice qui
appartient a la position schizo-paranoide, et une angoisse dépressive qui appartient a la

position dépressive. H. Segal (1979)'%

précise ainsi que 1’angoisse fondamentale postulée
par Freud concernant la perte d’objet pouvait étre vécue soit sur un mode paranoiaque
(I'objet devient méchant et attaque), soit sur un mode dépressif (I'objet reste bon et il y a
angoisse de perdre le bon objet plutdt qu'angoisse d'étre attaqué par le mauvais objet). La

combinaison des deux modes étant aussi possible.

Face a la crainte de la séparation et de la perte d’objet, M. Klein''® (1935) décrit une
défense qu’elle désigne comme « défense maniaque ». Cette derniére vise a nier la réalité
psychique de la douleur dépressive. Ce type de défense se mettrait en place a partir de la
phase dépressive. A ce moment, 1’objet est contrélé de maniére toute-puissante, sur un
mode triomphant et méprisant, de fagon que la perte d’objet n’entraine ni souffrance ni
culpabilité. L’identification projective constituerait ainsi une défense primitive, faisant
partie du développement émotionnel du nourrisson. Pour 1’auteure, il s’agit d’un fantasme
omnipotent a travers lequel le nourrisson se décharge de certaines parties indésirables (ou
parfois désirables) de sa personnalité et de son monde interne en les projetant dans 1’objet

externe.

1% Freud, S. (1926). ibid, p. 50-52

199 Segal, H. (1964/1977). Introduction a I'eeuvre de Mélanie Klein, Bibliothéque de Psychanalyse, Paris :
Puf.

19 Klein, M. (1935). Contribution & la psychogenése des états maniaco-dépressifs, dans De Mijolla .A.
(2005). Dictionnaire international de la psychanalyse, (p 106-107). Paris : Hachette :
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3.2.6 Evolution des conditions de déclenchement de 1’angoisse

Lors de I’évolution normale de I’enfant et & un age de développement déterminé est
attribuée adéquatement en quelque sorte une condition spécifique déclenchant 1’angoisse,
les progrés permettant, eux, d’éliminer la situation de danger précédente. Freud soutient
que toutes les situations de danger peuvent coexister chez un méme individu en entrant en
jeu simultanément. Ils ont en commun la caractéristique d’impliquer la séparation ou la
perte d’un objet aimé, ou une perte d’amour de la part de 1’objet. Selon Freud (1926), ces

dangers sont successivement :

La naissance, la situation éprouvée par le nouveau-né comme un danger étant celle de
«I’accroissement de la tension du besoin en face de laquelle il est impuissant »**
la perte de la mére comme objet : « les situations de satisfaction répétées ont créé cet
objet, la mére, qui subit, dans le cas du besoin, un investissement intense et qu’on pourrait
nommer nostalgique » (ibid). Le danger évolue vers la perte de ’amour de 1’objet ;
la perte du pénis, le danger étant représenté par la peur de la castration survenant au cours
de la phase phallique, perte et séparation fantasmatique d’une partie de son propre corps.
Dans le cas du petit Hans, Freud rappelle la menace de sa mére de le lui couper s'il
continuait a jouer avec, alors qu’il était agé de trois ans : « il serait tout a fait classique que
la menace de castration fit son effet aprés coup, et qu'actuellement, un an et trois mois plus
tard, Hans ft en proie & I'angoisse de perdre cette précieuse partie de son Moi »™2. La
menace de castration elle-méme doit étre également ressentie dans le contexte de la
prohibition de l'inceste, qui interdit & Hans de désirer sa mére, et qui fait du pére le rival
«interdicteur ». Enfin, si I’enfant attribuait d’abord 1’angoisse de castration a une instance
parentale introjectée, peu a peu, elle devient une instance plus impersonnelle et évolue en
ordre moral ; enfin, le danger de perdre I’amour du Surmoi, instance caractérisée par les
valeurs parentales et sociales, en rapport avec la puissance impersonnelle, 1’Idéal : «
I’angoisse de castration évolue en angoisse morale » et c’est a la peur de perdre I’amour du
Surmoi que le Moi donne alors la valeur de danger et répond par un signal d’angoisse.

Freud compléte : « la forme ultime que prend cette angoisse devant le Surmoi est, m’a-t-il

1 Freyd, S. (1926). ibid, p. 51
12 Freud, S. ibid.
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semblé, I’angoisse de mort (angoisse pour la vie)°. L’angoisse de mort est présente tres

tdt chez I’enfant mais est vite refoulée.

Freud opére donc en 1926 une distinction fondamentale entre 1’angoisse de séparation au
niveau prégénital qui correspond a une relation duelle, et I’angoisse de castration qui
correspond a une relation triangulaire, propre au complexe d’Edipe. Il convient donc de
distinguer atteinte narcissique et atteinte a la relation d’objet, qui correspondent aux deux
niveaux d'angoisse. Par association, je pourrais faire un lien avec le modele de la relation
duelle enseignant (e)-éléve du premier degré et celle plurielle du second degré, susceptible
d’engendrer des formes d’angoisse différentes lorsque I’enseignant de CM2 doit se séparer

4 et les

de ses éléves en grande difficulté, percus par ailleurs comme « inachevés »**
« lacher » au collége, ce qui pourrait étre ressenti comme une forme d’abandon. Cette

situation semblerait déclencher en ce sens une forme d’angoisse de séparation.

Par ailleurs I’angoisse de castration, elle, met un terme a 1’omnipotence en convoquant les
bases narcissiques du sujet. Elle est gage de rencontre avec les limites et donc d’inscription
dans un principe de réalité. Caractéristique du complexe d’(Edipe, cette angoisse est reliée
a la relation triangulaire, alors qu’elle était duelle dans ’angoisse de séparation. Le
dépassement de I’angoisse de castration signifierait donc la capacité pour le sujet de se
vivre séparé et en lien, c’est-a-dire seul, ce qui se passerait dans le meilleur des cas chez
I’enseignant lorsqu’il réussit a cliver soi-professionnel et soi-personnel tout en maintenant
néanmoins avec souplesse un lien entre eux ; cela permettrait a I’enseignant de se séparer

dans de meilleures conditions de ses éléves jugés « incomplets ».

3.2.7 Lanotion de danger externe et danger interne

En originant I’angoisse dans le danger de la séparation et de la perte de I’objet, ainsi que

celui de la castration, il semblerait tout d’abord que Freud mette 1’accent sur le danger

3 Freud, S. ibid, p.53

" Freud, S. (1926/1993). ibid, p 67, Le premier des désaides (ou détresse) résulte selon Freud de I’état
d’inachévement dans lequel « I’enfant d’homme est envoyé dans le monde » : « Le facteur biologique est
I’état de désaide et de dépendance longuement prolongé du petit d’homme. L’existence intra-utérine de
I’homme apparait face a celle de la plupart des animaux relativement raccourcie ; I’enfant d’homme est
envoyé dans le monde plus inachevé. L’influence du monde extérieur réel en est renforcée,[...] les dangers
du monde extérieur rehaussés dans leur significativité et la valeur de 1’objet, qui seul p