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    Présentation

    À la suite de son ouvrage Les enseignants entre plaisir et souffrance, Claudine Blanchard-Laville nous plonge ici dans des situations de classe « ordinaires » rendues « extraordinaires » par les élaborations que les enseignants ont conduites en groupe d’analyse clinique de leur pratique.
Ainsi, nous vivrons au rythme d’Adrien, Stéphanie, Mireille, et de tous les autres enseignants qui, par leur courage d’affronter ce que ces situations ont réveillé au plus profond d’eux-mêmes, nous font éprouver la manière dont ce métier met le soi-enseignant à rude épreuve.
Ces « histoires » créent chez le lecteur une expérience émotionnelle qui le sensibilise à la manière dont un enseignant peut revitaliser sa pratique au sein d’un espace groupal où la rencontre avec d’autres enseignants « pareils » et si « différents » s’avère régénératrice et requalifiante.
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Introduction


Longtemps j’ai enseigné les mathématiques.
Depuis 1991, mon arrivée dans la discipline sciences de l’éducation m’a conduite à élargir mes préoccupations, comme on peut le constater dans l’entretien retraçant mon parcours professionnel publié dans le premier numéro de la revue Cliopsy [1] . Suite à mon intégration dans cette nouvelle discipline, j’ai dû progressivement renoncer à l’enseignement des mathématiques et mon champ de réflexion et d’action s’est étendu. Même si, depuis lors, je suis devenue sensible aussi à la pratique d’autres professionnels de l’éducation et de la formation que cette nouvelle place universitaire m’a fait rencontrer, comme la pratique des éducateurs, éducateurs de jeunes enfants et éducateurs spécialisés, celle des travailleurs sociaux ou des cadres de santé et de tous les formateurs relevant de ces autres champs de pratiques, je suis restée attachée avant tout à approfondir ma connaissance de la pratique des enseignants.
Les recherches que j’ai poursuivies depuis la publication en 2001 de mon ouvrage Les Enseignants entre plaisir et souffrance, ainsi que les questions issues des nombreuses conférences que j’ai acceptées à la suite de cette publication, ont continué à nourrir ma réflexion et m’ont permis d’appréhender plus précisément la manière dont les enseignants contribuent à créer les qualités de l’espace psychique d’enseignement qu’ils construisent pour leurs élèves. Durant ces années d’après-coup par rapport à cette publication, sans me départir de la théorisation que j’avais commencé à construire, j’ai été amenée à approfondir certains points en lien avec le développement concomitant de mon expérience de l’accompagnement clinique groupal des enseignants.
Dans ces recherches, je me suis attachée à analyser les manifestations de l’intériorité psychique des enseignants, celles qui se laissent appréhender en situation à travers les propos qu’ils prononcent ; en particulier, à partir de la tonalité énonciative avec laquelle ils les prononcent, mais aussi à partir de leur gestuelle et de leurs mimiques. J’ai pu constater que ce sont des éléments qui contribuent à conférer une tonalité émotionnelle spécifique au climat de l’espace d’enseignement pour chaque enseignant. Or c’est dans cet environnement que s’instaure et se maintient le lien didactique aux enseignés [2]  et au groupe que ceux-ci constituent. C’est sur cette toile de fond que vont se tisser et se modifier progressivement les modalités du rapport au savoir des enseignés. Aujourd’hui, je considère que la priorité doit être donnée à l’évolution de leur posture psychique intérieure, laquelle est fondée sur leur histoire de vie et de formation, et plus particulièrement sur toute l’histoire de leur rapport au savoir.
Dans ce nouvel ouvrage, je souhaite montrer quelques-uns des développements théorico-cliniques que j’ai été conduite à réaliser, notamment autour de la question des émotions – j’indiquerai à quelle théorisation je me réfère pour parler de cette question –, en m’appuyant essentiellement sur des récits de situations cliniques que je considère comme particulièrement significatifs parmi tous ceux que j’ai eu à entendre dans les groupes que j’anime. Je m’efforcerai de circonscrire mon propos en restant au plus près de ce que disent les enseignants de leur vécu en situation et des élaborations qu’ils ont été amenés à produire dans ces groupes. Dans certains cas, il pourra s’agir d’analyser aussi certains de leurs propos issus d’entretiens à visée de recherche. Cette dernière modalité d’investigation autorise une sorte d’arrêt sur image à un moment de la vie professionnelle de l’enseignant qui a accepté l’entretien proposé. Mais le plus souvent, dans ce texte, il s’agira de restituer des séquences de travail issues des séances groupales d’analyse de leur pratique, travail qui, lui, s’étale sur une durée beaucoup plus importante que lorsqu’il s’agit d’une rencontre ponctuelle pour réaliser un entretien.
La position que j’ai adoptée lors de l’écriture du livre de 2001 reste la même pour moi aujourd’hui, et je tiens à insister sur ce point : les enseignants dont je vais parler représentent chacun, dans leur organisation psychique, une part de moi-même enseignante – je pourrais dire une part de ma psyché-enseignante –, et lorsque j’énonce ce propos, il n’est pas de pure forme. C’est la perspective éthique de ma position qui se traduit, je le crois, dans le style d’accompagnement que je propose aux enseignants au sein de la clinique groupale que je soutiens. Ce qui me guide centralement dans ma posture d’accompagnement c’est de pouvoir « reconnaître » dans certaines conduites professionnelles qui me sont étrangères a priori quelque chose de familier, sans pour autant m’y perdre. J’estime que c’est sur cette forme d’identification en même temps que sur une posture d’accueil indéfectible que je m’appuie pour accompagner les transformations du soi-professionnel des enseignants qui acceptent ce travail groupal. Ma visée reste toujours la croissance psychique professionnelle ; car je suis plus que jamais convaincue qu’un soutien est aujourd’hui tout à fait nécessaire pour accompagner une dynamique de croissance face aux difficultés du métier qui augmentent de manière exponentielle. C’est ce que je montrerai dans le premier chapitre de l’ouvrage. Parallèlement, je me trouve plus que jamais convaincue aussi que l’approche clinique à référence psychanalytique constitue un recours particulièrement pertinent pour soutenir les vicissitudes de l’exercice de ce métier dans le contexte contemporain où la vulnérabilité des contours de l’identité professionnelle est accrue et les liens sont fortement fragilisés.
Je suis persuadée que c’est la prise en compte dans l’analyse des gestes professionnels des enseignants de leurs aspects psychiques, voire pulsionnels, qui est source d’une efficacité certaine pour la transformation de leur pratique, en particulier dans ces temps actuels. En tout cas, j’estime que la puissance transformative de ce mode de travail clinique lui confère une efficience que ne peuvent avoir certaines autres méthodes, y compris d’analyse réflexive des pratiques. Ces dernières sont peut-être plus « attirantes » de prime abord car, sans doute, elles font moins peur, mais elles risquent de laisser inchangés les mécanismes les plus prégnants sur les conduites, ceux qui ne sont pas accessibles à une prise de conscience directe par les enseignants et qui relèvent des tours et détours de leurs inconscients.
Beaucoup de courants théoriques font droit à ces aspects des phénomènes, et les travaux émanant de ces courants m’inspirent bien souvent, comme ceux de Christophe Dejours et Marie Pezé dans la perspective de la psychodynamique du travail ; ceux de la sociopsychanalyse avec Gérard Mendel et Claire Rueff ; ou encore certains travaux de psychologie sociale clinique, comme ceux de Dominique Lhuilier et Florence Giust-Desprairies ; ou encore, dans le champ de la psychanalyse, les travaux de Janine Puget qui tentent d’instaurer une psychanalyse du lien (Berenstein et Puget, 2008). Par bien des côtés, je me sens proche de tous ces travaux, et ce, à divers niveaux. Pour autant, j’estime que je propose une approche spécifique en tentant de considérer les particularités de l’acte d’enseigner au cœur duquel j’ai pu montrer que se trouve le rapport au savoir du sujet enseignant, en particulier dans sa manière d’habiter son geste professionnel enseignant au moment de son acte. Les intentions didactiques restent au-devant de la scène et c’est ce qui spécifie cet acte. De là découlent des enjeux importants en termes de savoirs et de rapport au savoir. J’ai ainsi pu montrer que les enseignants alimentent les interactions psychiques avec leurs élèves en déposant chez eux des parties de leur psyché, en lien avec leurs idéaux professionnels ou en lien avec des réminiscences quelquefois réactionnelles de leur soi-élève. J’ai pu constater aussi que la plupart d’entre eux oscillent légitimement entre plaisir et souffrance dans ce travail au quotidien, sous l’effet d’une mise en tension permanente de leur rapport au savoir ainsi que de leurs assises narcissiques. Car il faut convenir que leur assise narcissique est souvent mise à mal par les insécurités intérieures de leurs élèves ou de certains de leurs élèves qui viennent faire écho à leur propre insécurité intérieure. Un métier où les maltraitances institutionnelles, pas forcément intentionnelles, sont légion, notamment en termes d’attaques à leur rapport au savoir et où la solitude en présence du groupe n’est pas chose facile à soutenir, ni la part d’adulte professionnel qu’il faudrait « tenir » pour que la rencontre effective dans la situation d’enseignement ne « tourne pas court [3]  ».
Mon hypothèse est que les enjeux psychiques du professeur, quels que soient la prégnance des enjeux de savoir, ses enjeux psychiques liés à son histoire personnelle, celle qui a construit son rapport au savoir, sont le plus souvent sous-estimés (Blanchard-Laville, Chaussecourte, 2012). Ceci ressemble fort à une tautologie étant donné l’approche que j’ai choisie et qui fait droit en priorité au psychisme des acteurs. Néanmoins, je crois nécessaire d’insister sur ce point dans la mesure où l’on peut facilement avoir la tentation, pour chacun de nous sur un plan personnel, mais aussi comme chercheur, par théorie interposée, d’imaginer qu’en « armant » un professeur suffisamment du côté des savoirs et/ou de la didactique de la transmission de ces savoirs, on empêcherait que se manifestent des conduites de sa part issues de son conflit interne qui risquent d’être contre-productives pour la tenue des classes ainsi que pour les apprentissages des élèves. Or, je crois que la force du psychisme est telle qu’il n’en est rien ; n’oublions pas que ces contraintes échappent pour une grande part à la conscience du professeur. Sa compulsion toujours à l’œuvre même dans les espaces professionnels peut l’amener dans des régions peu tempérées où la configuration psychique de l’espace créé soit assez peu respirable pour les élèves. En revanche, en accompagnant les enseignants dans l’élaboration des scénarios qui font irruption à leur insu dans leurs modalités d’enseignement ou qui sous-tendent un certain nombre de leurs conduites en situation, il est peut-être possible de voir ceux-ci devenir un peu moins prégnants et, dans certains cas, de voir les questions de savoir et les enjeux didactiques reprendre une place plus importante dans les transactions.
Pour clore cette introduction, je souhaite indiquer que ce livre prend appui sur des textes déjà publiés mais, pour certains d’entre eux, dans des espaces de publication dont l’accès n’est pas toujours aisé. Je donnerai en fin d’ouvrage les références de ces publications antérieures. Néanmoins, comme pour mon ouvrage précédent, c’est d’une recomposition à partir d’extraits de ces publications qu’il s’agit, recomposition qui me semble à même de ressaisir la logique de mon travail de ces dernières années dans un effet d’après-coup. C’est à partir de ce redéploiement que risque ainsi de se donner à voir le dessin d’ensemble de mes avancées théorico-cliniques, sans que le dessein en ait été planifié à l’avance.
Ce livre est destiné avant tout aux enseignants mais aussi à leurs formateurs, ainsi qu’à tous les professionnels qui se préoccupent de ces nouvelles modalités d’accompagnement que l’on regroupe sous le vocable d’analyse des pratiques professionnelles. Il intéressera plus particulièrement tous les formateurs d’enseignants qui souhaitent se lancer dans cette aventure de se positionner comme analystes des pratiques, avec une référence à la clinique psychanalytique.




                            Notes du chapitre
                        
[1] ↑ Voir l’entretien accordé à Philippe Chaussecourte pour la revue Cliopsy, avril 2009, no 1, www.revue.cliopsy.fr. Cliopsy est la revue que nous avons créée pour accompagner le développement du courant de recherches orientées par la clinique psychanalytique en sciences de l’éducation que j’ai contribué à construire.
[2] ↑ J’ai opté pour le terme « enseignés » lorsqu’il s’agira de désigner de manière générique les destinataires auxquels s’adresse un « enseignant » dans une situation d’enseignement et ce, quel que soit le niveau de cet enseignement. 
[3] ↑ On peut lire mon analyse du récit de Serge Boimare dans son ouvrage L’Élève et la peur d’apprendre intitulé : « Une leçon qui tourne court » dans l’éditorial de la revue du Télémaque no 24, que j’ai intitulé « Leçons extra/ordinaires ».

Chapitre 1 - Enseigner aujourd’hui



La vie des enseignants était-elle plus facile autrefois ? Il me semble que, du temps de mes parents instituteurs, les enseignants savaient ce qu’ils avaient à faire. Ils étaient reconnus pour ce qu’ils faisaient [1] . Les choses ont beaucoup changé. La société a changé, les élèves qui sont dans les classes ne sont plus les mêmes qu’auparavant, les conditions du métier se sont beaucoup modifiées.

Les connaissances sur la psychologie des enfants et des adolescents ainsi que sur les apprentissages ont beaucoup évolué aussi ; les enseignants sont maintenant plus conscients des difficultés et des conséquences de leurs actes et cela les paralyse sans leur donner pour autant les moyens de prendre les décisions utiles pour agir. Ils se sentent une grande responsabilité que la société ne manque pas de leur rappeler régulièrement et, en même temps, ils ne pensent pas avoir toujours les moyens d’exercer cette responsabilité ; souvent, ils ne se sentent pas « à la hauteur », et ce sentiment d’incompétence entraîne une forme de culpabilité diffuse.

Les ouvrages de conseils sur la manière d’enseigner et les livres théoriques sur ces questions ne manquent pas, mais j’ai la conviction qu’ils ne servent pas forcément à résoudre les problèmes concrets des enseignants dans leurs classes. Car les conseils les plus judicieux et les théories les plus magistralement exposées servent peu lorsqu’on se trouve aux prises avec les événements du quotidien de la vie d’un enseignant. Michael Balint faisait remarquer quelque chose d’analogue en ce qui concerne les médecins et leur formation il y a déjà plus de cinquante ans lorsqu’il publiait son ouvrage Le Médecin, le Malade et sa Maladie. « En vérité », écrivait-il, « nos conférences [sont] plus savantes et un peu plus pertinentes puisque nous en savons beaucoup plus mais leur utilité pour le maniement de la situation concrète ne sera pas beaucoup plus grande » (Balint, 1960, 1982).

Ce constat de la difficulté pour un praticien de s’emparer des connaissances « les plus savamment enseignées soient-elles » reste pertinent quel que soit le contexte social de la pratique en question. Cette difficulté a sûrement à voir avec le lien spécifique qui relie les savoirs d’action aux savoirs théoriques ou encore avec la complexité particulière du rapport « théorie-pratique » dans le champ des sciences humaines, comme l’écrit Nicole Mosconi [2]  (2001). En effet, pour que les savoir-faire puissent être utilisables en situation par le praticien, il ne suffit pas qu’ils soient cumulés, ils doivent aussi pouvoir faire l’objet d’une forme d’« intégration » ou d’appropriation subjective.


Le contexte social actuel

Dans le contexte actuel, à cette difficulté intrinsèque des métiers très liés à une praxis, viennent s’ajouter des difficultés issues du fait qu’exercer le métier d’enseignant aujourd’hui plonge dans un contexte de mutations sociales ayant transformé considérablement l’institution scolaire et la fonction même d’enseignant. Certains auteurs n’hésitent pas à invoquer qu’au-delà de leurs missions traditionnelles – celles d’instruire et d’éduquer –, les enseignants auraient à assumer une « fonction humanisante » ; être cet adulte dont on attend qu’il transmette un savoir sur la condition d’être humain, faisant l’hypothèse que l’école pourrait ainsi se constituer en « institution humanisante de rattrapage » (Wawrzyniak et Lassarre, 1999).

On pourrait ainsi estimer que l’institution scolaire, à laquelle appartiennent les enseignants auxquels est dévolue la tâche primaire d’enseigner, fait peut-être partie aujourd’hui des institutions que certains auteurs nomment des institutions de la mésinscription, au sens que lui donne Alain-Noël Henri (Gaillard et Omay, 2009). Cette assignation d’institution de la mésinscription était réservée en principe à des institutions de second niveau selon la distinction proposée par Paul Fustier (2005). Autrement dit, à des institutions où il ne s’agit plus d’accomplir une tâche primaire mais où il serait question en même temps de remailler la trame symbolique déjà défaillante.

Dans une perspective proche, Florence Giust-Desprairies [3] , dans son ouvrage La Figure de l’autre dans l’école républicaine (2006), montre « comment la souveraineté du sujet moderne et son projet d’émancipation renvoient à un assujettissement plus profond qui se révèle dans le malaise du sujet contemporain » et que « le métier d’enseignant ne possède pas la culture des symptômes qui l’affectent ». Pour elle, « là est le paradoxe à soutenir, affronter, élaborer : l’institution de la transmission de la culture, l’École, manque de la culture qui l’aiderait à comprendre ses malaises persistants ». Son livre met particulièrement en lumière le malaise actuel dans l’institution scolaire et en particulier ce qu’elle nomme le malaise de l’identification sur fond de crise du lien.

C’est ainsi que, par rapport à des attentes sociales exorbitantes mais qui demeurent trop souvent implicites et des modifications substantielles effectives de leur institution d’appartenance ainsi que de leur fonction, les enseignants doutent d’être suffisamment formés et ne se sentent pas toujours compétents. Comment des attentes aussi fortes que diffuses n’engendreraient-elles pas chez eux un état de stress ou d’anxiété ? De nombreux décalages se font jour : ils se manifestent par des registres d’expression différents entre ceux des élèves et les leurs, souvent aussi par des différences entre l’origine socio-économique des élèves et la leur, entre leurs idéaux à la source de leur mobilisation à exercer ce métier et les effectives potentialités de leurs élèves, entre leurs exigences souvent élevées et la contrainte de scolarité dans laquelle se trouvent leurs élèves [4] . Tous ces décalages forment des obstacles invisibles qui peuvent provoquer tension et découragement chez les enseignants confirmés, en induisant, bien au-delà de la question des « fragilités personnelles », une forme d’épuisement professionnel face à la répétition des situations provocantes rencontrées. Mais ils entraînent aussi de la déception chez les enseignants débutants qui pensent ne pas avoir été prévenus et encore moins préparés lors de leur formation initiale à ce qui les attendait et qui vient les assaillir dès leurs débuts dans ce métier.

Alors que le contexte social français s’est trouvé en pleine évolution au cours des trois dernières décennies, certains chercheurs, comme Marcel Gauchet (2006), avancent même l’idée que, plutôt que d’une évolution, il s’agirait d’une véritable « mutation anthropologique ». Le dernier essai de Michel Serres (2012) confirme cette mutation, en la déclinant de manière très suggestive. Ce penseur se demande alors : que transmettre et à qui le transmettre et comment ? Il constate que le savoir est distribué partout, en tous lieux et en tout temps, c’est un fait, tout un savoir encyclopédique est disponible et accessible ; pour autant, s’interroge-t-il : est-il transmis et à qui ? De nombreux autres chercheurs, sociologues, économistes et anthropologues, interrogent la nature de ces mutations et l’impact qu’elles ont sur l’école. Ainsi, certains cliniciens psychanalystes décrivent pour leur part l’évolution de la souffrance psychique au travers des situations de travail comme en témoignent les travaux en psychodynamique du travail initiés par Christophe Dejours (1993, 1998) qui ont suscité l’ouverture de nombreuses consultations de souffrance au travail (Pezé, 2009).

Dans le contexte actuel, comme le note Vincent de Gaulejac (2008), tous les professionnels – et les professionnels de la relation pédagogique n’y échappent pas – sont soumis à une série d’exigences paradoxales qui les poussent à des mouvements où « atteindre un idéal d’excellence devient une prescription banale » et où « la lutte des places se généralise ». Dans ces mouvements, « chaque individu se doit de devenir adaptable, interchangeable, à la fois conforme et autonome, performant tout en apprenant à s’effacer, mobile tout en sachant se fixer si besoin est ». Cet auteur montre ainsi que « l’injonction à agir confronte le sujet à une sorte d’acting out permanent plutôt qu’à prendre le temps de l’élaboration psychique et intellectuelle ». Aspiré dans ce tourbillon, « l’individu flotte au gré des modes et des courants de la société liquide », et ce contexte, d’après lui, n’est guère propice à « la permanence, la consistance, la persistance nécessaires à l’étayage psychique, à la construction de soi comme sujet, à la sécurité intérieure, à la confiance en soi ». Il en vient ainsi à préconiser d’« arrêter de s’agiter pour recommencer à penser, retrouver un apaisement psychique, une tranquillité affective, une continuité subjective. Recouvrer le sens de la mesure, prendre le temps d’éprouver la souffrance comme le plaisir ». Car, plus que jamais, nous constatons que les effets « que produisent les sensations continues sur l’individu contemporain hypermoderne influeraient en profondeur, de façon sourde, sur le moi, la subjectivité, l’élaboration des perceptions, et les capacités psychiques de manière plus générale : elles entraveraient l’exercice de la conscience, la possibilité de la réflexion et la capacité d’éprouver des sentiments », comme l’écrit Claudine Haroche (2008). En effet, pour cette dernière, « les flux sensoriels continus tendraient à brouiller, voire à effacer les frontières entre objets matériels réels et objets immatériels, virtuels, touchant de ce fait aux limites du moi et produisant des effets sur les manières de sentir, voire sur la capacité même de sentir ».

Les enseignants n’échappent pas aux répercussions de ces phénomènes dans l’exercice de leur métier. Ils témoignent, dans les groupes où l’on prend le temps d’écouter leur parole (Yelnik, 2009), qu’ils ne sont pas étayés à la hauteur des nouvelles responsabilités qui pèsent sur eux et de ce qu’on leur demande de soutenir, ni par leur institution ni par la société qui attendent toujours davantage d’eux. Leurs difficultés, et souvent leur impuissance face à ce malaise contemporain, engendrent chez eux une grande quantité de souffrances, souvent contre-productives ; quelles que soient par ailleurs leurs capacités d’invention et d’ajustement aux situations rencontrées, comme on peut le lire dans l’ouvrage-enquête sur les nouveaux enseignants de Patrick Rayou et Agnès Van Zanten (2004).

De même, les analyses d’un chercheur comme Axel Honneth (2007), qui propose l’idée qu’une analyse des conflits sociaux en termes de conflits d’intérêts a cédé la place à une analyse en termes de sentiments de mépris ou de déni de reconnaissance, me paraissent utiles pour éclairer ces difficultés. En effet, selon lui, les conflits sociaux aujourd’hui peuvent souvent être compris comme des luttes pour la reconnaissance dans la mesure où nous sommes devenus très sensibles à la manière dont la société nous traite. Or, cette visibilité positive fait grandement défaut aux enseignants. Pour les aider à donner sens à leur pratique, il est ainsi important de les aider à surmonter ces vécus de reconnaissance insatisfaisante.

Thomas Périlleux et John Cultiaux, chercheurs sociologues proches de la sociologie clinique, constatent par ailleurs, dans l’ouvrage collectif qu’ils ont dirigé, Destins politiques de la souffrance (2009), les limites de la politisation de la souffrance ; car « finalement, c’est d’une instrumentalisation qu’il s’agit, quand on se dispense d’écouter ce qu’il y a de singulier dans chacune des expressions du malaise, ou quand on ne méprise pas tout simplement le potentiel créateur des vies ordinaires ». Même si ces auteurs plaident pour nouer « la nécessité d’une intervention clinique à un enjeu de renouvellement de la critique sociale », ils insistent sur l’idée de penser à « une clinique qui ait une portée politique ». Car, selon eux, il est possible de mettre l’accent sur le registre social de la souffrance mais aussi de considérer la souffrance sociale comme l’« expérience singulière d’une impossibilité à agir, à faire, à raconter, à s’estimer dont les origines sont à la fois objectives et subjectives ». C’est dans cette mesure qu’il m’apparaît, à leur suite, légitime et pertinent de s’interroger « sur les processus complexes qui entraînent le sujet à “intérioriser les raisons de son malheur” et sur la possibilité d’un dégagement subjectif des violences sociales » (de Gaulejac, 2009).

Enfin, j’insisterai avec Laurence Gavarini (2005) sur le fait que si le « déclin des institutions nourrit la crise des processus de construction subjective, […] l’institution dépasse le bon vouloir des sujets, ils n’en disposent pas, elle fixe chacun à une place dans un ordre générationnel et sexué, [et pour qu’un] sujet puisse émerger du magma sans significations que constituent a priori la vie pulsionnelle, les lois de l’espèce, les besoins et la profonde néoténie de l’enfant, il faut un certain nombre d’opérateurs ». Tout en s’éloignant du dualisme sujets/institution, L. Gavarini reconnaît que les opérations qu’elle évoque sont bien exécutées par les institutions, mais « incarnées et vectorisées par des fonctions symboliques servies par des individus – parents et éducateurs – qui sont là pour soutenir des limites face à l’enfant et transmettre les interdits et les prescriptions de la société ». Ainsi, elle nous invite à sortir des antagonismes de premier degré en ne confondant pas le plan du social et celui du symbolique et nous incite à trouver une voie pour sortir de la crise des subjectivités ; une voie qui ne soit ni un simple retour nostalgique à l’ordre ancien ni l’insistance dans ce mode duel-binaire qui oppose sujets (menacés) et institutions (contraignantes) et qui, finalement, ne permet plus de penser aujourd’hui de manière féconde.

Tous ces éléments ont déjà été relativement bien identifiés et analysés par nombre de chercheurs en ce qui concerne les enseignants [5] . Mon projet ici est de tenter de consolider leur message tout en insistant sur l’idée que, par rapport à ces constats, nous pouvons proposer des dispositifs bien établis d’accompagnement dont l’efficacité est reconnue par tous ceux qui ont pu y accéder, dispositifs dont la conception et les modalités d’organisation reposent sur une théorisation spécifique.




Différentes formes de déni des difficultés

Je voudrais faire remarquer aussi que les enseignants ont très peu « la possibilité de dire leurs difficultés professionnelles sans être aussitôt suspectés de faiblesse ou d’incompétence personnelle, d’exprimer leur souffrance sans se trouver menacés d’une stigmatisation volontiers nosographiante renvoyant au champ générique des “dépressions” », comme le formulent Michel Wawrzyniak et Dominique Lassarre (1999). Je fais l’hypothèse que cette impossibilité de faire reconnaître leurs souffrances a pour effet d’amplifier les effets traumatiques des difficultés rencontrées comme les travaux de Sandor Ferenczi (1933) à propos des traumatismes l’ont montré. Concernant l’effet pathogène du désaveu et du déni de l’entourage par rapport aux paroles des sujets ayant subi des maltraitances ainsi que les mouvements d’auto-culpabilisation de la victime qui s’ensuivent, on peut se demander si la levée de cette occultation n’aurait pas pour effet une certaine forme de reconnaissance du travail des enseignants qui pourrait les aider à sortir de l’emprise de la culpabilisation. Car, comme le souligne Marie Pezé (2002), « la dynamique de la reconnaissance est au cœur de l’équilibre entre plaisir et souffrance au travail ». Ainsi, je considère que, dans la conjoncture actuelle, un pas reste encore à faire : il s’agit, au-delà des difficultés externes auxquelles expose ce métier, de reconnaître que la souffrance psychique professionnelle existe, notamment la souffrance psychique.

Insistons sur le fait que le traitement de ces questions par les médias ne nous aide pas. Les journaux affichent tantôt : « Il existe toujours des enseignants heureux » et nous racontent « Le bonheur d’enseigner », ou, à l’inverse, ils nous alarment en affirmant que les « Profs ces héros méconnus » mènent « une vie de chien ». Les « profs sont au bord de la crise de nerfs », titre tel magazine, ou encore tel autre : « Profs : plus seuls que jamais. » Cependant que certains intitulés d’ouvrages annoncent : « Les profs craquent », ou que les médias mettent en exergue quelques livres de professeurs témoignant de leur vécu, certes dramatique mais considéré comme la norme et sans espoir qui deviennent des sortes de best-sellers en complicité avec des parts sombres du public. Ou encore, des rapports d’enquêtes de la MGEN (Mutuelle générale des enseignants de l’Éducation nationale) révèlent à la une des « scoops » qui, à certains moments, indiquent : « les profs » sont déprimés à tant de %, et, à d’autres moments : « les profs » ne sont pas plus déprimés que le reste de la population, etc.

L’un des effets majeurs de cette diffusion médiatique est sans doute que nous sommes largement empêchés de penser sur ces questions. Toutes les recherches que j’ai effectuées ces dernières années m’apprennent en effet qu’il y a encore beaucoup à « penser » pour appréhender la spécificité de ce qui se joue dans les espaces d’enseignement, au-delà du fait évident que s’y reflètent les problèmes de société et les effets de déliaison globale des liens sociaux. Je reste convaincue en effet qu’au-delà des effets indéniables des déliaisons sociales et des transformations institutionnelles, il reste encore une zone insuffisamment explorée : celle qui concerne les phénomènes d’ordre psychique inhérents à l’acte même d’enseigner, des phénomènes liés à l’instauration et au maintien du lien didactique dans les espaces d’enseignement. Cet acte continue à être pensé comme un acte quasi naturel allant presque de soi, tout comme l’acte éducatif [6] . De ce fait, tout un chacun estime avoir quelque chose de pertinent à en dire. Comment des spécialistes, qui plus est se référant à la psychanalyse, pourraient-ils apporter des éclairages contredisant ce que le bon sens dicte ? On peut rajouter le fait que ce déni est aussi renforcé par certaines théories qui, sous couvert de modernité, présentent des rationalisations qui nous font croire à un possible contrôle anticipateur de l’acte d’enseigner, comme si Freud n’était pas passé par là.

Il s’agit bien à mon sens d’un déni idéologique mais aussi certainement d’un déni de perception, selon la formule de Christophe Dejours dans l’entretien qu’il a accordé à Dominique Lhuilier en 2009 : « Toutes les stratégies de défense individuelles et collectives ont en commun de produire un déni de perception de ce qui fait souffrir. Donc elles ont pour principe de rétrécir, d’engourdir la capacité de penser, en vue de sauvegarder l’équilibre psychique, et la vie physique aussi. En rétrécissant la capacité de penser, elles font le jeu de l’existant. »

Pour ma part, j’ajouterais que tous ces éléments concourent à une forme de « déni de la souffrance psychique » des enseignants en situation d’enseignement.




Sources de souffrances dans le quotidien enseignant

Or, j’ai pu montrer tout au long de mes recherches, synthétisées notamment dans mon ouvrage de 2001, qu’on méconnaît le fait que, pour les enseignants, les plaisirs, quand ils surviennent dans l’espace de la classe, sont souvent intenses et peuvent être ressentis comme très gratifiants, mais que les souffrances aussi sont intensifiées, qu’elles peuvent prendre rapidement des proportions insupportables ; que les plaisirs et les souffrances des enseignants sont amplifiés par les phénomènes de résonance dans les espaces d’enseignement au sens où les problématiques psychiques des professeurs peuvent à tout moment entrer en résonance avec les problématiques de certains de leurs élèves.

Mais pour évoquer ces questions de manière un peu approfondie, il nous faudrait pouvoir faire disparaître deux équations implicites qui nous habitent et qui ont cours dans nos institutions : la première équation implique une équivalence entre souffrance et incompétence : sommes-nous en droit de parler de souffrance professionnelle sans que rôde le fantôme de l’incompétence professionnelle ? La seconde équation liée à la première induit que, s’il y a souffrance, il y a vraisemblablement une pathologie individuelle.

Pour tenter de sortir de ces équivalences stériles, je m’appuierai sur les propositions fécondes de Christophe Dejours (1993) qui écrit : « La santé, le plaisir au travail, l’accomplissement de soi, la construction de l’identité, sont toujours des conquêtes sur la souffrance qui constitue la composante première du rapport au travail. » Tout en nous mettant en garde : « La santé et le plaisir sont sans cesse à reconquérir, ils ne sont jamais définitivement acquis. » Il est vrai que si ces propositions font écho dans le public lorsqu’il s’agit de travailleurs exerçant dans des métiers à risque reconnu, comme les agents des centrales atomiques, les policiers ou les astronautes, elles ont plus de mal à se faire entendre lorsqu’il s’agit d’évoquer le métier d’enseignant… Et pourtant.

Comme l’écrit René Kaës (1996) dans son travail sur la souffrance des liens institués : « La souffrance est l’expérience de déplaisir intense inhérente à la vie même. Elle est coextensive à l’épreuve aussi bien du manque que de l’excès, de l’absence que de la surprésence, de la perte que de la pléthore. Elle est une donnée structurale de notre vie psychique, divisée, conflictuelle, d’abord insatisfaite. » Ainsi, dès lors que l’on a recours à un éclairage psychanalytique pour rendre intelligibles les phénomènes d’enseignement dans les classes, la souffrance psychique du sujet humain nous apparaît comme une donnée fondamentale, et l’acceptation de la réalité psychique de cette souffrance ne revêt aucun jugement de valeur. Au contraire, si nous suivons Monique David-Ménard (2000), pour tout être, « la spécificité de ce que l’on nomme “soi” est déterminée par ce qui peut susciter son plaisir et sa souffrance. L’identité d’un humain se joue dans les destins de ses plaisirs ». Or, l’enseignant, dont je fais l’hypothèse qu’il est, comme chacun de nous, un sujet divisé par son inconscient, ne peut pas plus qu’un autre laisser celui-ci à la porte de sa salle de classe (selon la formulation de Marie Pezé (2002), « il serait illusoire de penser que nous laissons notre histoire personnelle accrochée sur un cintre, dans les vestiaires de notre lieu de travail »), ni avoir un appareil psychique qui effectue en permanence, et sans qu’il y prenne garde, un certain travail pour le maintenir en équilibre entre plaisir et souffrance. Sauf que, parfois, ce travail spontané qui se trame à son insu n’est plus adéquat face aux circonstances difficiles qui surviennent et ne protège plus suffisamment son équilibre.

Ainsi, une autre reconnaissance reste à accomplir, celle de la souffrance psychique due au « simple » exercice de ce métier, qui consiste à instaurer et maintenir des liens didactiques. Un métier qui oblige les enseignants jour après jour à se relier. Se relier aux élèves d’abord, à leurs parents, aux collègues de l’établissement, à la hiérarchie de l’institution qui les emploie, ensuite ; cette position les contraint à instaurer des relations intersubjectives de divers ordres et notamment durant de longues heures avec des groupes d’élèves. Se relier avec des élèves qui ne sont pas...
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