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Frédérique Marie PROT

CRISE DANS L’ESPACE SCOLAIRE

LES INCERTITUDES D’UNE COMMUNAUTE DE PRATIQUES

Résumé : L’évolution de la société moderne et le développement du marché plon-
gent les éducateurs dans I’incertitude. Dans un contexte de perte de 1égitimité des institu-
tions, les missions de 1’école sont rendues floues et les acteurs de I’enseignement sont con-
frontés a un affaiblissement de leur identité professionnelle. Les limites entre espace sco-
laire, espace familial et espace social sont atténuées par interpénétration de ces différents
espaces. La dissymétrie entre 1’éducateur et 1’éduqué s’en trouve estompée. Les usages de
nouvelles technologies envahissantes peuvent étre dommageables a la construction du désir
d’apprendre. Plus que jamais, la question de la stratégie de 1’action doit étre pensée dans la
complexité des conditions.

Mots-clefs : espace scolaire, crise de 1’école, identité professionnelle, formation des
professeurs, complexité.

INTRODUCTION

Appartenant aux emplacements qui ont a étre absolument “autres, 1’école
est une hétérotopie de crise, ¢’est-a-dire un lieu sacré réservé aux individus qui
s’y trouvent (Foucault, 2001 : 1575), comprenant un systéme d’ouverture et de
fermeture qui, a la fois, I’isole et la rend pénétrable (ibid., 1579). Mais en ce début
du XXI® siécle, nous savons que se déploie, parmi les causes possibles de
I’érosion des cadres normatifs, 1’organisation d’un marché scolaire concurrentiel
menagant 1’école. Nous avons affaire a un véritable processus contemporain de
désacralisation de 1’espace qui concerne le brouillage des distinctions par
exemple entre espace privé et espace public, ou espace de la famille et espace so-
cial (Foucault, 2001 : 1573). Un courant d’analyse philosophique de 1’école consi-
dere actuellement que le probléme de 1’espace scolaire consiste dans le fait suivant
: censé étre I’emplacement d’une institution irréductible aux autres espaces — le
lieu ou I’on enseigne —, il est confronté a « une négation de I’idée d’école » (Prai-
rat, 2013 : 29).

Dans un contexte sociologique pouvant étre caractérisé par le “déclin de
I’institution” (Dubet, 2010), les acteurs de I’école sont plongés dans 1’incertitude
relativement a leur mission, voire a leur identité. Le travail des professeurs au-
jourd’hui s’en trouve altéré de telle fagcon que sévit une perte de repéres dans
I’exercice de leur profession. Je présenterai d’abord certains éléments d’un débat
concernant ce qui pourrait étre vu comme 1’arriére plan du désarroi professoral : la
crise des fonctions respectives des institutions d’éducation que sont la famille,
I’école et I’espace public. J’examinerai ensuite deux dimensions de la crise de la
communauté éducative : 1’effondrement du désir d’apprendre, et le régime de si-
militude auquel est soumis 1’éducateur. J envisagerai enfin des pistes pour adapter
la formation des professeurs au contexte d’incertitude dans lequel ils ont & accom-
plir leur action.
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FM. PROT

L’ESPACE SCOLAIRE, UNE HETEROTOPIE EN CRISE

Ecole - Famille - Société :

une distinction philosophico-historique des instances

L’espace scolaire républicain doit pouvoir compter sur ce qui garantit [’ac-
complissement de sa mission. Depuis au moins Montesquieu', il est convenu
qu’un régime politique républicain doit s’appuyer fondamentalement sur 1’éduca-
tion, ou plus exactement, comme 1’affirmait Condorcet, sur 1’instruction publique
contribuant a I’institution du citoyen par le partage des savoirs. L’école est un lieu
particulier dans lequel se joue quelque chose de sacré, et d’ailleurs « jusqu’a la fin
du XVIII® siécle, I’espace religieux a été 1’espace de référence pour 1’école »
(Prairat, 2013 : 23). Entre le XV° et le XIX® siécle une population scolaire a été
répartie sous un méme maitre et dans un seul local : cette organisation institution-
nelle témoignait « d’une prise de conscience de la particularité de 1’enfance »
(Arigs, 1973 : 200). C’est en ce sens que 1’école peut étre vue comme une hétéro-
topie, un lieu autre a distance de 1’espace social, un lieu clos, devenu lieu d’un loi-
sir studieux, pour I’enfance ainsi sauvée du monde du travail. En 1841 en France
avait été prise la premiére loi d’interdiction du travail industriel pour les enfants
de moins de huit ans, puis en 1874 pour les enfants de moins de douze ans, et c’est
en 1882 que ’obligation scolaire fut décrétée jusqu’a I’Age de treize ans. La III°
République fit ainsi aboutir la construction historique de la forme scolaire de so-
cialisation de 1’enfance (Vincent, 1994) pour devenir le lieu ot 1’on socialise et ou
1’on forme I’individuation psychique. On le voit, par analogie a L’Eglise, I’Ecole
de la République s’est construite autour de « valeurs définies comme sacrées, uni-
verselles, incontestable et “hors du monde” » (Dubet, 2017).

C’est en s’inscrivant dans cette conception que Prairat définit le lieu sco-
laire comme « un lieu original, un lieu spécifique, irréductible a un autre espace »
(Prairat, 2013 : 30). Si cet emplacement pour 1’enfance est essentiellement le lieu
qui en assure ’instruction, c’est que la famille n’est pas la mieux placée pour dé-
velopper toutes les dispositions de I’enfant : « ordinairement les parents ne se sou-
cient que d’une chose, que leurs enfants réussissent bien dans le monde » (Kant,
1967 : 108). L’école n’est ni ’espace domestique ni 1’espace public, c’est un lieu
séparé, détaché des activités sociales. Les familles confient leurs enfants a une ins-
titution de ’Etat, il s’opére ainsi un transfert de responsabilité car I’instruction
exige un tiers-lieu. Comme [’avait expliqué Hegel dans un Discours de 1811,
I’école est ainsi a I’interface entre la maison et 1’espace public : « I’école est la
sphére médiane qui fait passer I’homme du cercle de la famille dans le monde »
(Hegel, 1990 : 108). Cette institution s’intercale entre le monde et le domaine pri-
vé pour permettre la transition entre la famille et le monde, car « dans la mesure
ou I’enfant ne connait pas encore le monde, on doit 1’y introduire petit a petit »
(Arendt, 1972 : 242). On voit que cet espace nommé prépolitique par Arendt, ré-
sulte d’une clarification de sa fonction symbolique. L’école a a étre cet autre lieu :
un lieu entiérement dévolu pour les “nouveaux venus“ a ce qu’Arendt appelle,
dans son article de 1958 The Crisis in Education (publié dans Partisan Review)
une « présentation du monde ».

! Voir le Chapitre 5 du Livre IV de L ’Esprit des lois.
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“Industries de programmes “ (Stiegler)

et “programme institutionnel “ (Dubet) : confusion des instances ?

Mais le probléme aujourd’hui est que I’espace scolaire est devenu en quel-
que sorte perméable. Loin d’étre un sanctuaire protégé des agitations et des pas-
sions du monde, 1’école républicaine doit faire face a I’érosion de son propre cadre
institutionnel. Quels processus seraient impliqués dans la manifestation de ce dé-
clin de I’institution scolaire ?

D’abord, selon Prairat, cette hétérotopie fonctionne désormais sur le mo-
dele économique, par « organisation d’un marché scolaire concurrentiel, libre ac-
cés a des offres de formation présentées a grands renforts de publicités, place faite
aux techniques de management pour administrer les établissements, éloge sans
frein de la performance et de 1’évaluation » (Prairat, 2013 : 29). L’interrogation
que ’on peut porter sur la société actuelle est qu’y régnent contrdle continu et
communication instantanée : c’est en cela que les institutions y sont entrées en
crise. Car utilisant les techniques de marketing, la société de marché tend a deve-
nir une société de controle sur « I’individuation psychique et collective, pour
I’adapter aux besoins immédiats des marchés en les dépolitisant, en les désociali-
sant et en les désymbolisant » (Stiegler, 2008a : 157).

Stiegler appelle individuation collective, le devenir social d’une unité col-
lective. Il soutient que ’actuelle société de marché a fait de la culture une indus-
trie, le probléme étant que les industries de programmes — désignant ces industries
culturelles — sont désormais concurrentes de ce qu’il appelle les institutions de
programmes telle 1’école : « la prise de contrdle des industries de programmes
entre inévitablement en lutte avec les institutions de programmes, dont 1’école est
la principale dans les démocraties industrielles » (ibid.).

Or, pour Dubet, bien que le monde actuel soit aux prises avec une offensive
économique libérale, le néo-libéralisme ne saurait étre 1’unique cause des difficul-
tés effectives de 1’école. Défini comme «un dispositif symbolique et pratique
chargé d’instituer des sujets » (2010), ce qu’il appelle quant a lui le « programme
institutionnel » est le modéle de socialisation de la forme scolaire actuelle, issu de
la modernité. On peut le caractériser comme « une structure stable de 1’informa-
tion, mais dont les contenus peuvent varier de maniére infinie » (Dubet, 2010).
L’analyse de Dubet est qu’il se détermine indépendamment de son contenu cultu-
rel et se définit selon quatre critéres : sa valeur et ses principes « définis comme
“sacrés®, homogeénes et n’ayant pas besoin d’étre justifiés » ; sa vocation « il faut
respecter le maitre non en tant qu’individu singulier, mais en tant que représentant
de principes supérieurs » ; son école comme « sanctuaire hors du monde » et en-
fin sa finalité fondée sur la conviction que « la liberté nait de la soumission a une
figure de 1’universel » (Dubet, 2010). Le programme institutionnel accorde alors
une légitimité a 1’enseignant fondée sur ’autorité de I’institution elle-méme. Il
offre en cela la possibilité a 1’école de ne pas endosser les difficultés provenant de
I’environnement social. Enfin, reposant sur des principes partagés ainsi que sur la
vocation de ses recrues, l’institution scolaire peut relever d’une organisation
simple, reposant sur un « ordre mécanique bien plus que sur un ordre organique »
(Dubet, 2010). Mais la modernité est devenue contradictoire avec le programme
institutionnel : « On admettra évidemment que les mutations et les crises engen-
drées par la globalisation libérale ne sont pas sans effets sur 1’école ; ce n’est pas
la faute de 1’école s’il y a du chomage, ce n’est pas sa faute si la pauvreté s’instal-
le dans une partie de la population et si la culture véhiculée par les médias semble
souvent avilissante » (Dubet, 2010). Entrant en concurrence avec lui, elle le désa-
grége progressivement. Or, méme si le sociologue accorde une part non négli-
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geable du déclin des institutions aux politiques ultralibérales, il lui semble qu’une
partie des difficultés de I’institution ne soit pas externe a elle-méme mais issue de
modifications intrinséques.

Cependant, il est intéressant de noter que le danger des industries de pro-
grammes dont parle Stiegler vient du contrdle qu’elles exercent sur les program-
mes comportementaux qui régulent la vie collective. Elles en dessaisissent donc le
systeme éducatif, pour les adapter aux besoins immédiats du marché. L’utilisation
massive des médias analogiques puis numériques — qu’il nomme des psychotech-
nologies — ceuvrent pour assurer le contrdle comportemental des individus, pro-
grammer leurs désirs et capter leur attention : « ce que la civilisation a accumulé
de plus précieux, les industries audiovisuelles le défont systématiquement, quoti-
diennement, avec les techniques les plus brutales et les plus vulgaires tout en ac-
cusant les familles et le systéme éducatif de cet effondrement. C’est cette incurie
qui constitue la cause premiére de ’extréme affaiblissement des établissements
d’enseignement aussi bien que de la structure familiale » (Stiegler, 2008b : 135-
136). Cette évolution rend donc trés incertaine la fonction qui fut assignée au sys-
téme éducatif qui était de faire adopter des « programmes », des conduites, des sa-
voir-faire et des savoir-vivre selon la terminologie de Stiegler, destinés a former
I’attention des éléves a 1’école.

Sur cette question de normes de conduite, Dubet juge que 1’affaiblissement
du programme institutionnel donnerait forcément lieu a la 1égitimité du choix :
« Comment maintenir un principe de non-choix scolaire dans une société qui
laisse les individus choisir leur style de vie, leur religion, leurs gotts, leur sexuali-
té méme ? Comment éviter la diversification de 1’offre scolaire quand chacun re-
vendique le droit de faire reconnaitre sa propre identité ? » (Dubet, 2010). Mais
face au déclin du programme institutionnel, il s’agirait alors de refonder un projet
scolaire qui ne reposerait pas uniquement sur une réponse de type libéral : « Cette
“sortie par le haut” exige une grande capacité politique et, en France, c’est elle qui
fait le plus défaut alors que la construction des systémes scolaires a toujours été le
“triomphe de la volonté” contre les “lois” du marché » (Dubet, 2010).

En effet, désormais, comme le remarquait déja Deleuze en 1990, I’éduca-
tion risque d’étre « de moins en moins un milieu clos, se distinguant du milieu
professionnel comme autre milieu clos » (Deleuze, 1990 : 237). En quelque sorte,
les institutions fonctionnent en milieu ouvert et 1’éducation tend a prendre la
forme d’une “éducation permanente™ (ibid.). Nous observons clairement que
I’école est une institution de formation de plus en plus discutée. Illitch (1971) déja
avait imaginé une disparition de 1’institution d’instruction au profit d’une éduca-
tion permanente par accumulation d’expériences tout au long de la vie de 1’indivi-
du. Or, objecte Prairat, « on n’enseigne pas seul en pleine nature ou dans son sa-
lon, n’en déplaise aux héritiers de Jean-Jacques Rousseau et a ceux d’Ivan Illitch,
ces enseignants improbables qui prétendent vendre leur talent sur le libre marché
de la connaissance. L’enseignement a besoin d’une institution capable d’exclure
du lieu de I’étude les critéres qui n’ont aucune 1égitimité » (Prairat, 2013 : 11).

Néanmoins, la conception méme du modele de socialisation évolue et,
observe Dubet, « on ne sépare plus aussi facilement 1’¢léve de I’enfant, 1’étre de
raison et 1’individu singulier (2017). Avec 1’émergence de I’individuation dont on

? Dans son acception générale I’éducation permanente prétend promouvoir, en dehors des struc-
tures traditionnelles d’enseignement et des systémes éducatifs institutionnels, une éducation visant
I’amélioration du systéme social. Comme on le sait, Deleuze utilise cette notion de fagon critique dans
le cadre de ce qu’il appelle une société de controle.
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présuppose qu’il préexiste au travail de socialisation institutionnelle, on observe
une contestation de I’institution scolaire menée par des familles décidant le retrait
de I’école et I’instruction a domicile. Il s’agit d’un mouvement faisant écho a ce
qui est ressenti dans notre société comme un malaise de 1’école publique : une
tendance significative au parentalisme — désignant le temps réservé aux enfants
dans la famille — et au maternage se déploie, déja installée dans le monde anglo-
saxon sous la forme du homeschooling. Les causes d’un tel phénoméne sont cer-
tainement variées, mais 1’on pointe en premier lieu la mise en doute de la capacité
de 1’école publique a assurer ses missions, que ce soit celle de la nécessaire
sérénité du climat scolaire ou celle de D’efficacit¢ de 1’enseignement— les
incivilités, parfois les violences a 1’école, et I’importance du risque d’échec dans
les apprentissages. Tout cela se joue actuellement sur fond de désacralisation de
I’ordre scolaire (Prairat, 2003).

L’EROSION D’UNE PROFESSION ?

Parmi les sources possibles de la difficulté a enseigner, et qui plongent les
enseignants dans 1’incertitude de leur identité professionnelle, je tenterai a présent
de faire droit & deux idées qui méritent d’étre travaillées.

Le désir d’apprendre en question

La premiére est liée a un phénoméne sociétal relevant d’une perte de désir
pour le monde de la connaissance : « Il y aurait un travail quasi anthropologique a
engager pour comprendre la perte d’aura de la vie intellectuelle dans nos sociétés
et comment celle-ci affecte, comme par rebond, 1’école et la vie professorale »
(Prairat, 2014 : 19) alors que le role de ’école est d’apprendre aux enfants ce
qu’est le monde (Arendt, 1972 : 250).

Mais I’intention d’enseigner peut se caractériser par une transmission qui
va au-dela de la transmission. Ce qui est transmis n’est pas uniquement ce qui re-
léve des savoirs dont 1’enseignant est le spécialiste. Il s’agit aussi et surtout de
transmettre « la passion d’apprendre et la joie de savoir » (Prairat, 2013 : 14). Ain-
si, la triangulation savoir-éléve-professeur ne saurait faire 1’économie du désir,
moteur du dynamisme qui se noue dans la relation pédagogique a partir du « rap-
port intime et passionné que 1’enseignant entretient avec le savoir qu’il a la charge
de transmettre. Le rapport au monde pour le nouveau-venu est donc un rapport
doublement médiatisé, il 1’est d’abord par la présence physique du professeur qui
est 1a, en face de lui » (ibid.). On voit bien par la que des émotions circulent dans
la relation didactique, méme si ce sont des émotions cognitives car leurs objets
sont épistémiques. Ce que les éléves percoivent dans 1’émotion c’est la valeur d’un
objet culturel, et la valeur de ce qui est compris. Or, « ce sont les émotions du pé-
dagogue qui forment celles de 1’¢leve. Les réactions émotionnelles du premier dé-
finissent un modele pour le second » (Pouivet, 2008 : 133). Le probléme est que
les évolutions actuelles de I’éducation scolaire ne favorisent pas forcément le dé-
veloppement, chez les professeurs, des vertus épistémiques. Certaines de ces
formes peuvent méme 1’entraver (ibid. : 129). Meirieu corrobore ces mémes ana-
lyses philosophiques de la libido sciendi. Car le maitre transmet son propre rap-
port au savoir : « enseigner est un métier étrange : la maitrise des connaissances
doit permettre de se mettre a la place de ceux qui doivent acquérir. Mieux encore :
de refaire le chemin avec chacun des éléves, dans des situations inévitablement
singuliéres et qui sollicitent donc, au quotidien, des trésors d’inventivité¢ » (Mei-
rieu, 2017 : 17). Or, dans une récente étude, Reuter montre que le décrochage sco-
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laire provient partiellement des sentiments et des émotions ressenties relatifs a cer-
taines disciplines ou certains contenus. Selon lui, les enseignants pourraient pré-
venir ce phénoméne «en prenant conscience de leur importance (il suffit
d’ailleurs qu’ils convoquent leurs souvenirs d’¢éléves ou ceux des éléves ...) et en
agissant sur les fonctionnements disciplinaires » (Reuter, 2017 : 21).

En réalité, le contexte que nous avons esquissé en premicre partic provoque
au découragement la profession enseignante. Pour Dubet, c’est un sentiment de
mépris qui est a la fois partagé par les éleves et les enseignants. Soulignant les
problémes inhérents au métier de I’enseignement, il souligne la difficulté d’écha-
fauder une relation pédagogique 1a ou les professeurs sont remis en question dans
leur fonction elle-méme. Il observe qu’aujourd’hui « les éléves ne s’intéresseraient
pas a la culture et ne seraient “tenus” que par un bachotage ritualiste, alors que les
enseignants ne s’intéresseraient qu’aux performances des éléves et au program-
me » (Dubet, 2017).

Régime de similitude versus relation dissymétrique

La deuxiéme idée que je propose de considérer est liée au déséquilibre qui
a pu s’installer dans la relation pédagogique. Du mouvement de 1’Education Nou-
velle au XX° siécle est issue la paradoxale conviction que plus le maitre enseigne,
moins 1’éléve apprend, et de nos jours le développement de la pédagogie des pro-
jets interdisciplinaires est suspecté par certains comme menacant la transmission
des savoirs. Peut-on imaginer que 1’éléve apprenne sans que le maitre enseigne ?

11 est difficile d’admettre une équivalence de statut entre 1’éléve et le pro-
fesseur. Certes, toute activité didactique est une coaction, les deux instances « Pro-
fesseur » et « Eléve » coopérent car leur activité partagée nécessite que chacun
joue son rdle. Les actions du Professeur prennent source dans les actions de
I’Eléve, mais 1’action didactique est une action conjointe qui doit étre congue
comme un jeu profondément dissymétrique (Sensevy, 2011 : 65), méme si ce qui
est a I’initiative du maitre n’est pas censé annuler pour autant la sphére d’initiative
de I’éléve. Car I’action d’enseigner suppose deux agents, dont 1’un fait faire a
I’autre mais les deux agissent (Prairat, 2013 : 17).

Or Prairat souligne ce qu’il appelle un estompement de la relation d’ordre
dans les pratiques actuelles, c’est-a-dire des rapports de dissymétrie entre les
¢éléves et le maitre, plongeant ce dernier dans la perplexité et I’embarras. Cet es-
tompement résulte lui-méme de 1’affaiblissement des rapports d’altérité dans nos
sociétés modernes : « ce régime de similitude tend a gommer la distance symbo-
lique requise par I’acte d’enseigner » (Prairat, 2013 : 19). Ce probléme de 1’éduca-
tion tient au fait, comme I’explique Arendt, qu’elle doit s’exercer dans un monde
qui n’est pas structuré par I’autorité ni par la tradition (Arendt, 1972 : 250).

De plus, 1’érosion de ’autorité dans la spheére familiale est telle que beau-
coup de parents craignent d’exercer une gouvernementalité traumatisante. Or,
c’est le manque de direction qui met I’enfant en danger : « la responsabilisation
aussi suppose une autorité, tu dois décider tout seul je te l'impose. De fagon géné-
rale, les jeunes ont besoin de s’affronter a une autorité pour se structurer, mais elle
ne peut plus prendre la méme forme que par le passé » (Tisseron, 2009 : 23). De
nos jours, les enfants rencontrent dans 1’espace familial et social une grande varié-
té de références, ce qui les conduit a réclamer de la part de leurs parents de justi-
fier leurs exigences. En outre, « les jeunes attendent bien plus de leurs camarades
que des adultes en termes d’apprentissage, méme s’ils pensent que ceux-ci sont
mieux placés pour leur fixer des objectifs » (ibid. : 40).
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La nouvelle culture n’étant plus verticale mais horizontale, cette réalité
pose un probléme dans le rapport des jeunes non seulement a 1’autorité mais au
savoir, et comme le déplore un enseignant, de plus en plus d’étudiants confondent
étudier et consommer, « ne cherchent qu’un savoir pré-formaté, pré-digéré, qui
entassent les documents et les « copier-coller » en zigzaguant sur le Net » (Lau-
rent-Faucon, 2008). Les technologies peuvent certainement étre un auxiliaire di-
dactique, mais « elles ne sauraient occuper toute la place, car I’enseignement, en
son cceur, est coprésence, échanges de vive voix, relation interpersonnelle » (Prai-
rat, 2013 : 14). Si ’on pousse plus loin I’examen de 1’exposition aux nouvelles
technologies, il faut redouter que la consommation audiovisuelle précoce n’indui-
se « chez I’enfant une modification de la formation des circuits synaptiques — ¢’est
a dire de son développement cérébral — qui a pour conséquence un déficit atten-
tionnel » (Stiegler, 2009 : 69). Cette sorte d’égalitarisme porté dans la sphére mé-
diane qu’est 1’école contribue a déconcerter les praticiens.

ENSEIGNER :

UN REGIME D’INCERTITUDES

Le probleme de 1’enseignement dans le contexte d’incertitudes actuelles est
qu’aucune stratégie ne peut découler d’un programme prédéterminé qu’il suffirait
d’appliquer. Comme le dit Morin, le mot stratégie s’oppose a celui de programme.
En effet « le domaine de I’action est trés aléatoire, trés incertain. (...) il nous im-
pose la réflexion sur sa complexité méme » (Morin, 2005 : 107). Si I’enseignant
peut s’appuyer sur des fragments d’actions programmées, il doit cependant exer-
cer sa stratégie dans les aléas et les imprévus de 1’action.

Dans ce régime d’incertitudes, Prairat rappelle qu’enseigner « est une acti-
vité que ’on n’est jamais sir de réussir » (Prairat, 2013 : 6). En effet, si I’idée
d’enseigner a suppose celle, pour 1’éléve, d’un apprentissage qui aurait réussi, elle
renvoie aussi, comme nous 1’avons vu, a celle d’une intention de transmettre qui
peut se solder par un échec. La responsabilité du professeur — et éventuellement
du chercheur — est d’essayer de comprendre comment rendre possible la relation
enseigner-apprendre.

Dans une perspective plus générale, la prise en compte des réalités de la
complexité dans le monde actuel, selon Morin, doit relever plusieurs défis. En
considérant I’enchevétrement de divers facteurs qui se combinent dans tout phé-
nomene humain et les liens indissolubles entre ordre et désordre, il s’agit de pen-
ser I’événement dans ce qu’il a de créateur, de singulier. Parmi les cinq principes
que Morin propose pour transformer 1’organisation de 1’école, le cinquiéme prin-
cipe est sans doute celui qui manque le plus a notre enseignement : apprendre a
affronter incertitude (Morin, 1999). En effet, I’enseignement est action, décision,
choix, c’est aussi un pari et une stratégie, « or dans la notion de pari il y a la cons-
cience du risque et de I’incertitude » (Morin, 2005 : 105). On ne peut espérer s’en-
gager dans ’action d’enseigner simplement en suivant un protocole qui offrirait
toutes les garanties de réussite et nous épargnerait toute erreur. De fagcon générale,
comme y insiste Wittgenstein, ce n’est pas en appliquant une régle que nous ap-
prenons a faire correctement quelque chose mais en le pratiquant (Wittgenstein,
1976).

Dans le contexte ou se dessine la menace d’une dissolution du paradigme
de la transmission (Blais, Gauchet & Ottavi, 2014), nous pouvons saisir 1’impor-
tance d’une véritable formation éthique des professeurs. La raison en est qu’a
I’heure de I’individualisme démocratique mais surtout des effets destructeurs du
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marché, ce qui manque le plus aux enseignants est désormais leur capacité a ac-
quérir une identité professionnelle.

La professionnalisation des enseignants appelle donc une formation portant
sur «ce qui doit étre impérativement fait ou évité » (Prairat, 2014 : 70). Par
exemple, dans la tension éducative, le désir inconscient de 1’enfant devenant le
manipulateur hystérique de 1’éducateur peut étre de lui faire perdre ses nerfs, le
faire devenir lui-méme enfant. Or quand un éducateur craque, il n’est plus éduca-
teur. Dolto s’est employée a convaincre qu’étre adulte ce n’est pas montrer a
I’enfant qu’on est le plus fort mais que 1’on doit toujours essayer de rester maitre
de ses pulsions. Il est intéressant de noter que selon Dubet, il s’agit d’observer
I’institution pour elle-méme. Le renforcement du professionnalisme des ensei-
gnants au détriment du modéle de la vocation contribue & son déclin et par-la
méme ébranle la construction d’une identité professionnelle solide. Dés lors, la
vocation évolue, elle consiste a « se réaliser soi-méme subjectivement a travers sa
compétence professionnelle » (Dubet, 2010). La crise de 1’institution s’observe ac-
tuellement par une forte crise de recrutement, et les formes symboliques relatives
au métier dépassent les enjeux matériels. Pour le sociologue, 1’enseignement
souffre de I’image d’une profession considérée comme ardue, face a des publics
difficiles et a une pression bureaucratique croissante. D’ailleurs, la souffrance a
enseigner est évoquée par les professeurs eux-mémes lors de témoignages élo-
quents. Claudine Blanchart-Laville déclare en outre que dans cette profession ou
la pression et les attentes sont importantes, on constate paradoxalement que « les
moyens de mesurer I’efficience réelle du travail sont faibles, pour ainsi dire nuls.
Dans cet écart s’engouffre facilement la peur de I’incompétence, la peur d’usurper
une place et de pouvoir étre démasqué de cette usurpation a tout moment » (Blan-
chart-Laville, 2001 : 90).

Quelle perspective de réforme peut-on envisager ? Dans un tel contexte,
Prairat voit d’abord ce qu’il appelle un déontologisme tempéré comme rendant
possible une délimitation clarifiante et rassurante des responsabilités du professeur
dans I’exercice de son métier (Prairat, 2013). Réfléchissant sur le systéme de for-
mation du corps enseignant, Dubet suggére une refonte en profondeur du systéme
avec une orientation beaucoup plus précoce des choix professionnels® sans pour
autant réduire le temps de formation. Il considére que cela permettrait aux étu-
diants de faire ce choix par envie et non par dépit comme c’est actuellement le cas
(Dubet, 2014). Une telle formation ne saurait en effet se réaliser par simple édic-
tion des normes déontologiques de la profession. On peut faire 1’hypothése qu’il
faudrait y favoriser une expérience et une pratique — sans doute collective dans
I’exercice coopératif de la formation —, dont la nature éthique puisse inviter a la
délibération, a I’activité réflexive et aux expériences de pensée. Moreau envisage
par exemple des « structures de discussion au sein desquelles les normes éthiques
des actes pédagogiques pourraient étre discutées a travers des résolutions de pro-
blémes, et les résultats de ces discussions publiés au sein de la communauté des
acteurs de 1’éducation » (Moreau, 2009 : 373). L’enjeu d’une telle formation serait

3 Pour obtenir le statut de professeur des écoles, en plus de la réussite au concours du CRPE, il faut
nécessairement :

- effectuer, en tant que fonctionnaire stagiaire, un stage rémunéré d’un an a I’issue duquel un jury dé-
terminera la titularisation.

- détenir un diplome de master ou un titre équivalent.
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de libérer la parole enseignante de ses incertitudes, mieux de provoquer la certi-
tude pléniére de la nécessité des échanges dialogiques (Kambouchner, 2013, 53).

L’introduction, en formation des maitres, de ce que Foucault appelle le
champ de la technologie de soi, ne serait-il pas une perspective féconde ? Foucault
défend I’idée d’un nécessaire gouvernement de soi : il s’agit de se commander a
soi-méme grace a une intensification du rapport a soi par lequel on se constitue
comme sujet de ses actes car « les techniques orientées vers la découverte et la
formulation de la vérité sur soi-méme sont extrémement importantes » (Foucault,
2013 : 39-40). L’exercice perfectionniste d’origine religieuse ou éthique prend une
signification différente dans son transfert a 1’institution scolaire : ne permettrait-il
pas aux professeurs de construire une confiance en soi plus que jamais désirable
dans I’exercice de leur métier ?

CONCLUSION

Dans un contexte marqué par une dégradation de la 1égitimité des institu-
tions en général et de I’institution scolaire en particulier, les professeurs se voient
confier une mission austére. L’organisation d’un marché scolaire concurrentiel les
plonge dans I’incertitude relativement a leur mission, voire a leur identité. Notre
société connait une situation de crise et il faut reconnaitre que « toute crise est un
accroissement d’incertitudes. La prédictivité diminue. Les désordres deviennent
menagants. (...) il faut inventer des stratégies pour sortir de la crise » (Morin,
2005 : 110). Les événements, entendus comme des possibilités imprévisibles qui
s’imposent a nous de fagon irrémédiable, exigent de nous une réponse.

11 est donc souhaitable de rechercher des moyens de faciliter 1’engagement
et les décisions qui incombent a 1’action du professeur. Nous avons vu que Prairat
propose de penser les termes d’une déontologie permettant « d’organiser un grou-
pe de professionnels en lui donnant des points de repéres pour décider, s’orienter
et agir dans des contextes de travail brouillés et difficiles » (Prairat, 2013 : 134).
On craindrait sans doute qu’un cadre déontologique enferme la profession dans un
carcan protocolaire, mais elle pourrait étre un guide pour assumer les responsabili-
tés de I’action stratégique. De maniére générale, et dans un monde essentiellement
incertain, il nous semble justifié de ne pas négliger 1’apport de la philosophie a la
construction des problémes. Marion propose de se munir de repéres fiables, ce que
les philosophes appellent des principes. Ainsi, ils « ne constituent pas des valeurs
ou des convictions, mais offrent des idées simples sur lesquelles je peux m’ap-
puyer en toutes circonstances » (Marion, 2017 : 70). On voit qu’il ne s’agirait pas
de soumettre un « prét-a-penser » idéologique, ni méme de diffuser des prescrip-
tions successives. L’idée serait plutdt de mettre en ceuvre une formation permet-
tant aux futurs enseignants d’exercer pleinement leurs responsabilités éducatives,
dans une pluralit¢ de situations et de contextes. Comme le suggere Gohier
« L’éthique réflexive permet a la personne d’avoir a la fois une meilleure compré-
hension des normes prescrites et d’exercer une distance par rapport a celles-ci,
dans un jugement contextualisé, voire de les transgresser, en toute connaissance de
cause et en étant capable de justifier sa décision » (Gohier, 2009 : 20). Bien que le
droit pose des limites pour situer 1’action pertinente, c’est au professeur que re-
viennent, en derniére instance, les décisions d’action. Les améliorations apportées
dans la formation des maitres leur permettraient d’affronter mieux la complexité.
Nous pourrions en attendre 1’institution d’une sorte de sagesse collective venant
en soutien des fragilités individuelles des enseignants confrontés a I’imprévu des
situations.
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