Pratiques de discrimination
des professionnels

es travaux sociologiques en France mettent en évi-
dence que, sil'école n’est pas aujourd’hui le seul lieu
ou se mettent en sceéne les inégalités et la discrimi-
nation sociales, elle contribue a la production des
inégalités et a la reproduction des discriminations (Bier,
2000): a travers la ségrégation scolaire et la fabrication des
classes de niveau (Barton, 1997, 1998; Payet, 1996, 2000a),
I'ethnicisation des pratiques d’orientation et de prise en
charge des difficultés scolaires et disciplinaires des éléves
(Payet, 1992, 1995, 1997), I'ethnicisation des relations entre
école et familles (Perroton, 2000), 'ethnicisation des rap-
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ports sociaux au sein de I'école (Poiret, 2000) et celle de la
violence a 'école (Charlot, 2000; Payet, 2000b). I s’agit d’au-
tant de pratiques de discrimination «ethnique» qui font
désormais partie du paysage et du fonctionnement sco-
laires en zone d’éducation prioritaire (ZEP) ou en zone sen-
sible, mais qui ne mettent pas pour autant moins en
difficulté les professionnels qui se trouvent en premiere
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En zone d’éducation prioritaire ou en zone
sensible, les pratiques de discrimination «eth-
nique » générent un climat de violence et obli-
gent les équipes éducatives a développer des
stratégies défensives pour combattre le sen-
timent d’impuissance et de dévalorisation de
leurs pratiques professionnelles. L’ethni-
cisation sert alors de paravent a la culpabi-
lité et a la souffrance. Elle entraine éléves et
professionnels dans le cercle vicieux du ren-
forcement mutuel de leur sentiment d’échec.

ligne a gérer les conséquences d'une politique
urbaine de ségrégation et d'une politique d’é-
ducation prioritaire qui reproduit et maintient
les inégalités la ou l'institution véhicule I'idée
qu’elle met a disposition tous les moyens néces-
saires pour les enrayer.

L'ethnicisation se réfere a un processus qui
consiste a lire et a expliquer les phénomenes
scolaires (tels que les résultats, les comporte-
ments et les capacités scolaires de I'éleve, la
qualité des rapports entre I’équipe éducative
et les parents d’éléves, ou encore les priorités et
les stratégies éducatives de I'école comparées
a celles des parents) en s'appuyant sur le cons-
truit de l'ethnicité ou de l'altérité culturelle,
religieuse ou communautaire de 1'éleve (ou
d’un groupe d’éleves), de sa famille ou de son
groupe d'appartenance «culturelle», «reli-
gleuse» ou communautaire comme facteur de
causalité sui generis, a savoir suffisant et englo-
bant. Lorsqu’une telle pratique s'étend a 'or-
ganisation et a la gestion des phénomenes



et vécu de la violence
en contexte ethnicisé

scolaires sous leurs différents aspects, comme
c’est le cas en France (Franchi, 2003a), nous
pouvons parler d’ancrage structurel des inéga-
lités entre groupes catégorisés et hiérarchisés
en fonction de leur statut socioéconomique,
politique et culturel minoritaire ou majoritaire.
D’autre part, 'ethnicisation des discours média-
tiques (Bonnafous, 1991), lesquels contribuent
a la stigmatisation des publics d’éleves et des
quartiers d’'implantation des établissements
en ZEP, ainsi qu'une ethnicisation de plus en
plus importante du lien social (Bordet, Costa-
Lascoux et Dubost, 2000) ne font qu’aggraver
le sentiment de violence vécu par les acteurs
scolaires dans leur rencontre avec les éleves et
leurs familles. Ainsi, 1a ou les médias participent
a fabriquer des réputations dévalorisantes pour
certains établissements du secondaire tandis
que l'opinion publique semble s’empresser de
saisir toute opportunité pour renforcer des sté-
réotypes concernant les éléves que I'on continue
a catégoriser dans la rubrique des enfants «d'o-
rigine immigrée » — catégorie qui renvoie prin-
cipalement aux éleves issus de I'immigration
des anciennes colonies francaises, des pays dits
en voie de développement et, plus récemment,
de la Turquie -, les professeurs et les acteurs
scolaires récuperent la réalité produite dans le
sillon de ces pratiques ethnicisantes a la fois
destructurantes et destructrices. Il s’agit de
pratiques sociales qui, en plus de reléguer les
éleves et leurs familles dans une altérité iden-
titaire visant a leur signifier leur non-appar-
tenance a la communauté scolaire et sociale
majoritaire, réaffirment leur impuissance a se
définir dans leurs propres termes, volent a I'in-
dividu son droit ultime a se déterminer sur le
plan identitaire. Comme le dit Victor Uchendu
(1996, p. 126): «Parmi les qualités particuliéres de
'étre humain, il en est une qui est de pouvoir trans-

cender les étroites limites imposées par son identité sociale et de
compenser ainsi les limitations de sa compléte dépendance a son
milieu culturel primaire. L'étre humain a également la capacité
de réduire plutét que d’étendre son cadre social de référence. »

Le présent article se propose de mettre des mots sur les
ressentis que les professionnels de 'Education nationale
peuvent avoir face a ce que l'institution et la société leur
demandent tout en s’efforcant de réduire au silence les
paradoxes et les déchirements ainsi provoqués. Autrement
dit, il s'agit de comprendre avec les acteurs scolaires ce que
signifie pour eux enseigner en milieu ethnicisé. Quels sont
les facteurs qui contribuent au sentiment de violence lar-
gement répandu parmi les enseignants et les équipes édu-
catives, sentiment qui fait cependant rarement 1’objet
d’échanges et d’analyse a l'intérieur du contexte scolaire ?
Ce vécu de violence a-t-il les mémes sources que celles
désignées dans les discours sur la violence a 'école qui
dominent la scene médiatique et les recherches universi-
taires ? En dernier lieu, peut-on parler d’enjeux particu-
liers pour la pratique et I'identité professionnelles quand
il s’agit de devoir articuler sa pratique quotidienne d’édu-
cation des jeunes gens de notre société afin de favoriser
leur insertion et leur intégration futures par la société a
une idéologie raciste qui s’empare du construit d’ethnicité
et de la pratique religieuse pour légitimer ses fins de domi-
nation et d’assujettissement d’un groupe par un autre ?

Notre objectif n’est aucunement de répondre d'une
maniére concluante a 'ensemble de ces questions. Cela
appartient aux professionnels qui vivent au quotidien cette
réalité et qui inventent tous les jours des réponses leur per-
mettant de contenir ce que leur pratique en milieu ethni-
cisé leur donne a vivre, a digérer et a traiter pour que la
société puisse continuer a faire comme sila discrimination

CN37-JUIN 2004 diversité ville écvole intégration 023



ethnique n’avait pas de conséquences, comme si ’humilia-
tion ne se transmettait pas (sous forme traumatique ou
sous forme de défenses construites dans l'attente d'un trai-
tement des discriminations dont on ne voit pas pourquoi
il aurait été réservé uniquement aux générations des
parents) et comme si elle ne se reproduisait pas dans les
rapports sociaux souvent comme fondement méme du
lien a l'autre (style de relation a I’objet), comme si la vio-
lence scolaire, les difficultés et 'échec scolaires trouvaient
leurs origines dans 'éleve et sa famille et n’étaient pas pro-
duites en articulation avec une violence structurale et une
politique éducative assimilationniste.

U NE RECHERCHE-ACTION PARTICIPATIVE AUTOUR
DU VECU DE LA VIOLENCE CHEZ LES ACTEURS SCOLAIRES

Nous proposons d'examiner les résultats d'une recherche-
action participative autour de la violence scolaire menée
dans le cadre de quatre journées de formation subven-
tionnées par le rectorat de I'académie de Lyon et ayant
pour finalité la mise en place d'un programme de préven-
tion violence, «Parlons tabou », dans six établissements du
secondaire. Chaque formation s’adressait & une vingtaine
d’acteurs scolaires (professeurs, conseillers principaux
d’éducation [CPE], infirmiére, assistante sociale) volon-
taires pour mettre en place ce programme au sein de leurs
classes respectives dans un ensemble de quatre colleges
et de deux lycées professionnels.

La recherche-action participative est caractérisée par son
but explicite d’explorer collectivement la réalité afin de la
transformer (Hall, Gilette et Tandon, 1982; Fals Borda, 1977,
Maguire, 1987). L'objectif qui consiste a associer d’emblée
les participants a un processus visant leur propre éman-
cipation s’inscrit dans un projet théorique et méthodolo-
gique qui vise a «re-politiser sa propre orientation vers le
changement social» (Agger, 1992). Selon 'auteur, un tel pro-
jet s’appuie sur une conception de «la subjectivité active et
constitutive de l'étre humain» : la reconnaissance de «sa capa-
cité a percevoir sa propre exploitation et a envisager et créer des
institutions alternatives®.

Dans ce cadre, une étude menée en collaboration avec les pro-
fessionnels leur a permis d’élaborer ce qui peut leur faire
violence dans leur pratique quotidienne. Cette pratique se
déroule dans des établissements placés en ZEP qui sont pour
la plupart des contextes hautement ethni-
cisés. Les participants étaient répartis en
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groupes de trois ou quatre personnes et avaient
pour tache de réfléchir et d'échanger autour de
deux questions portant respectivement sur ce
qui se dit sur la violence dans leur établissement
et sur ce qui leur fait violence dans leur pratique
professionnelle.

Interrogés au sujet de ce qui se dit sur la vio-
lence dans leur établissement scolaire, les pro-
fessionnels ont produit des discours qui
reprenaient grand nombre des propos véhicu-
1és sur la violence a I'école que ce soit dans les
discours officiels, les médias ou encore certai-
nes études universitaires:

e Tout d’abord, une évaluation de I'augmentation
ou de la diminution de la violence était une dimen-
sion importante de ces discours —«il y a plus de
violence que I'an dernier», «il y a moins de vio-
lence que I'an dernier», «c’est pire qu’avant»,
«ca se dégrade», «il y a de moins en moins de
respect», «il y a toujours des incivilités et des
bagarres mais elles sont moins importantes
qu’avant grace a la politique de I'établissement
et au recrutement des éleves».

¢ Une identification des auteurs de la violence — «la
violence se situe chez les parents d’éleves et
les grands freres»; «les éleves sont difficiles».
e Une typologie de la violence des éléves — la vio-
lence verbale entre les éleves; les insultes; le
jet de projectiles; 'agitation lors des repas; les
bagarres; les incivilités; les graffitis.

e Une typologie des violences institutionnelles — le
réglement, la notation, les mutations non sou-
haitées, le discours catastrophiste de I'adminis-
tration, la nécessité d'une relation de confiance
entre la direction et les professionnels.

e La mauvaise réputation de I'établissement — la
dévalorisation par les gens qui ne connaissent
pas l'établissement et qui le comparent aux
établissements des quartiers les plus stigma-
tisés de Lyon («si c’est pas pire, c’est au moins
comme a...»); les collegues qui ne veulent pas
mettre leurs enfants dans I'établissement («je
ne veux pas que mon enfant vienne chez
nous»); les éleves de ces établissements consi-
dérés comme de «sous-éléves », les professeurs
comme des sous-professeurs et les CPE comme
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des sous-CPE; la comparaison entre les éta-
blissements pour savoir qui est pire que l'autre,
qui recrute le plus, qui a la situation la plus
enviable.

e Le fatalisme des enseignants et les propos qu’ils
tiennent dans la salle des professeurs — les dis-
cours a propos d'un éleve; les enseignants qui
se racontent les insultes que les éleves s’a-
dressent; les propos qui vont jusqu’a décré-
ter que certains éleves n’ont rien a faire dans
I’établissement; les séances de déballage des
problémes de I'an passé a la rentrée.

e La misere sociale des jeunes.

e La violence des professeurs envers les éleves.

e L'absence d’échanges pédagogiquse sur ce qui est
enseigne.

Ce qui fait violence au professionnel ne se situe
pas nécessairement dans le méme registre que
ce qui est souligné par ces discours. Les res-
sentis élaborés par les acteurs peuvent étre
répartis de la maniére suivante:

e La violence ressentie dans la relation a I'institution
- la demande institutionnelle de résoudre les
problemes de maniére magique; la pression
exercée par un programme trop important.

e La violence ressentie dans la relation avec les col-
legues - le manque de coordination pédago-
gique; le sentiment que l'on travaille dans un
sens qui est en opposition avec les méthodes
pédagogiques des autres collégues; les conflits
entre collegues; le sentiment d’impuissance
face a 'impossibilité que I'on éprouve a «par-
ler vrai avec certains adultes de I'établissement
de ce qui se passe dans certains cours, avec cer-
tains profs, et dont on ressent les effets
ailleurs »; le vocabulaire méprisant des profes-
seurs envers les professeurs.

e Les discours que les collégues tiennent sur les élé-
ves —«on parle sur le mode de la plainte, certains
fuient, d’autres parlent de fatalité, de certains
éléves irrécupérables. Il y a une part de défou-
lement, on a besoin de déborder, mais il faut
aussi discuter apres. On explose en salle des
profs, d’'ou l'intérét de I'analyse de la pratique
qui montre que finalement on ne se débrouille

pas si mal que ¢a»; le «manque de discours valorisants
sur les éléves »; le fait de ne jamais voir que du négatif
chez les éléves; les professeurs qui critiquent tout le
temps les éleves; les jugements catégoriques que les
adultes peuvent porter sur les éleves («qu’ils sont fou-
tus»); le mépris et le fatalisme de la part des colleges
(«celui-1a, t'en feras jamais rien »).

e La composition et les dynamiques des groupes classes — des
classes trop hétérogenes, le groupe classe qui se braque
contre un professeur.

e La violence entre les éléves — «il y a des montées de violence
entre eux, ¢a explose tres vite, encore plus avec les filles,
ca flambe pour une bétise»; «il y a beaucoup de violence
entre filles! Il y a des bagarres aussi entre filles»; des
«conflits entre éléves qui s’étripent en disant qu'ils s’a-
musent».

e La violence ressentie dans la relation avec les éleves — les
regards menacants qui déstabilisent les enseignants, I'im-
pression que ces regards menacants et méprisants (le
regard qui tue) sont plus fréquents qu’avant et qu'’ils cons-
tituent une défense contre celui qui détient le savoir; le
sentiment d’étre confronté a une agressivité diffuse et
moqueuse de la part d’éléves qui rient et qui se montrent
méprisants a ’égard du professeur; I'agression sexuelle
que vit la femme professeur lorsqu’elle est prise pour un
objet sexuel; les éléves qui s’en prennent aux enseignants.
e Le sentiment d’une diminution du contréle et de efficacité pro-
fessionnels — le sentiment d'avoir des éleves pour lesquels on
ne peut rien; la croyance que tout se joue en primaire et
que 'on n'arrive a rien changer, le constat d’impuissance
face a I'échec des éleves en primaire; le sentiment de ne pas
arriver a rassurer les éleves ou a imposer des regles de
respect et de bon fonctionnement (méme l'avertissement
pour des regards menacants ne parvient pas a les arréter);
la perception d'un clivage entre ce que I'on veut faire et ce
que 'on peut faire; la difficulté que I'on éprouve a travailler
pour faire progresser les éleves.

e Le travail dans un contexte socioculturel ethnicisé — le senti-
ment que, dans un autre contexte socioculturel, les éle-
ves auraient évolué autrement, et la frustration que cela
engendre chez le professionnel.

e L'image dévalorisée que les éleves ont d’eux-mémes — les éle-
ves ont une image tellement négative qu'ils sont détruits;
le mépris et le fatalisme des professeurs qui engendrent
de la souffrance et I'impression de la fatalité chez 1'éleve
(«Vous ne pouvez rien changer, je suis une merde»).

CIAT-UUIN 2004 diversité ville icole intigralioiE25"
=

iy,



I]YNAMI[IUE IDENTITAIRE, EPUISEMENT
PROFESSIONNEL ET VECU DE LA VIOLENCE
EN CONTEXTE ETHNICISE

Les dimensions de la violence soulignées dans les discours
véhiculés aussi bien par l'institution scolaire que par les
médias, les professeurs, les parents d'éleves, les éléves eux-
mémes, ne reflétent pas nécessairement les ressentis et
les expériences de la violence vécus par les professionnels
dans leur pratique quotidienne. Les discours sur la vio-
lence scolaire ont tendance a construire une version offi-
cielle des statistiques, des causes, des auteurs et des
manifestations de cette violence. En revanche, les témoi-
gnages des professionnels quant a leur vécu personnel sont
empreints d’émotion et de souffrance. Les acteurs scolai-
res insistent tout d’abord sur le caractere privé et non par-
tagé de leurs ressentis par rapport a la violence. Bien qu'il
soit d'usage d’échanger des propos par rapport a la vio-
lence dans 'établissement avec d’autres collegues, le par-
tage de son propre vécu de la violence et I'élaboration de
ses propres ressentis face a une classe, a l'échec d'un éleve,
ou a la violence vécue dans la relation avec les éléves, les
parents d’éleves ou les collegues, restent des pratiques
considérées comme taboues dans le contexte scolaire. Seuls
la mauvaise réputation dont patissent les établissements
et le fatalisme des professeurs reviennent comme des the-
mes centraux dans les deux cas. Cependant, il est intéres-
sant de constater que les acteurs scolaires continuent a
véhiculer ces mémes discours alors qu'ils contredisent ou
passent sous silence les véritables sources de la violence
qu'’ils vivent au quotidien.

Nous proposons d’analyser les discours sur la violence et
les vécus de la violence des professionnels comme émer-
geant dans des contextes sociaux ethnicisés ou le discours
sur la laicité et plus récemment sur la montée du com-
munautarisme, l'indifférence a la différence et les pra-
tiques de discrimination auxquelles participe I'école
contribuent a I'épuisement professionnel. Dans de tels
contextes, le professionnel met en place des stratégies
adaptatives qui lui permettent de faire face a la menace
dirigée contre le sens et la valeur de son identité profes-
sionnelle.

En plus de I'épuisement général des professionnels du sco-
laire, nous proposons le concept d’épuisement profes-
sionnel lié a I'hétérogénéité pour rendre compte de la
souffrance liée plus spécifiquement a I'enseignement dans
des classes ou les éleves cumulent des difficultés d’ordre
scolaire et des souffrances liées a la discrimination et a la
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dévalorisation de leur groupe d’appartenance
familial et communautaire.

Pour I'ensemble de ces professionnels, leur pra-
tique quotidienne a lieu dans des contextes ou
les pratiques de discrimination se distinguent
par leur caractére soit institutionnalisé, et plus
ou moins dissimulé, soit individuel et tout a fait
ouvert, plutot que par leur présence ou par leur
absence. Ces pratiques leur font violence en ce
qu'elles contredisent leurs convictions les plus
intimes et mettent & mal leur action éducative.
Les professionnels décrivent des pratiques d'o-
rientation en surnombre vers des filieres pro-
fessionnelles et techniques d’éléves issus de
familles migrantes; des politiques de ségréga-
tion a l'intérieur d'un établissement entre bons
et mauvais éléves; le regroupement d’éleves
repérés comme ayant des difficultés scolaires
ou présentant des troubles de la concentration
ou du comportement dans une méme classe
afin de pouvoir cantonner les problémes et de
les maintenir a I'’écart du fonctionnement d’au-
tres groupes classes composés d’éleves dits
motivés, capables et volontaires. De méme, le
recours a des explications qui mettent en exer-
gue les caractéristiques extra-scolaires de I'éléve
(problémes familiaux, difficultés socioécono-
miques, origines culturelles) pour rendre compte
publiquement (lors de conseils de classe) de
son échec scolaire, de son comportement dit
ascolaire, de ses conduites dites violentes (inci-
vilités, bagarres, perturbation de la classe), est
vécu comme un exemple des pratiques qui
menacent le sens que l'on attribue a sa pro-
fession et la valeur que I'on s’attribue en tant
que professionnel identifié a cette profession.
De plus, la pratique des enseignants s'inscrit
dans des établissements qui ont du mal a se
défaire de leur «mauvaise réputation ». La stig-
matisation de I'établissement est renforcée
quand il y a un effet de télescopage entre stig-
mate d’établissement et stigmate de quartier,
et cela en dépit de la réalité méme de I'éta-
blissement. Comme le constate un des partici-
pants, un parent a pu lui dire récemment qu’il
avait entendu beaucoup de mal de 'établisse-
ment avant que son enfant ne le fréquente et
qu'il avait eu des appréhensions a l'inscrire,



mais que: «finalement, c’est pas du tout comme on
le décrit. Il est plutét pas mal». Situés dans des
quartiers ségrégués connotés dans l'imaginaire
social comme «porteurs de tous les maux de
la société moderne» (pauvreté, précarité, cho-
mage, délinquance, inégalités...), ces établis-
sements deviennent aujourd’hui l'objet de
projections d'une peur de plus en plus impor-
tante de la «menace d'enkystement commu-
nautariste». Derriere une devanture construite
d’arguments présumés neutres pour refuser
’établissement — les notes trop basses, le refus
de travail des éléves, les parcours d’échec et
I'incivilité -, les professionnels décodent et
vivent la violence d’'un discours construit pour
véhiculer et masquer en méme temps une idéo-
logie raciste. A cela s’ajoute le sentiment de
dévalorisation lié au métier d’enseignant.
Depuis un certain nombre d’années, I'opinion
publique et les médias dressent un proces d'in-
tention aux professionnels de I’éducation - a
la place d’une reconnaissance pour le travail
éducatif et social mené par délégation pour la
société, on a parlé de manque de motivation et
d'investissement, d’absentéisme...

Dans une récente étude, Tatar et Horenczyk
(2003) ont introduit le concept d’épuisement
professionnel lié a I'hétérogénéité «culturelle »
pour rendre compte des effets négatifs que peut
avoir sur le bien-étre personnel et profession-
nel de l'enseignant la gestion quotidienne de
I'hétérogénéité de la population scolaire. Ce
concept se distingue empiriquement de celui
d’épuisement professionnel des enseignants,
bien que les deux soient corrélés. Les résultats
de cette étude ont mis en évidence les facteurs
qui contribuent a augmenter 'épuisement
professionnel lié a 'hétérogénéité. De facon
générale, 'épuisement professionnel lié a 'hé-
térogénéité est plus fort chez les enseignants
de primaire (comparés a ceux d’éleves plus
agés), les professeurs principaux (comparés aux
enseignants des matieres) et les enseignants
dans des établissements ou la proportion d’é-
léves issus de I'immigration est plus faible. Ce

dernier résultat est en contradiction avec les résultats de
Freeman et al. (1999), lesquels révelent que des enseignants
néophytes dans des établissements américains ayant une
grande hétérogénéité de la population scolaire éprouvent
moins de satisfaction dans leur travail et plus de difficul-
tés a établir de bonnes relations avec leurs éléves. Tatar et
Horenczyk (op. cit.) font 'hypothese que 'effet de I'hétéro-
généité de la population scolaire peut étre différent en fonc-
tion de I'approche de I'école et de I'enseignant vis-a-vis de
la diversité. Dans des établissements ot une grande majo-
rité des éleves sont issus de I'immigration, les équipes édu-
catives peuvent se montrer plus a I’écoute des besoins
pédagogiques et psychosociaux des éléves et la direction
peut soutenir les efforts fournis par I'enseignant. En outre,
fait particulierement intéressant pour le présent article,
les auteurs ont trouvé que les attitudes assimilationnistes
de I'enseignant et I'orientation assimilationniste de 1'éta-
blissement contribuaient a augmenter I'épuisement pro-
fessionnel de I'enseignant. Ces attitudes assimilationnistes
consistent par exemple a penser qu'’il est mieux pour les
immigrés d’abandonner leur héritage culturel le plus rapi-
dement possible en faveur de 'adoption de la culture et
des normes nationales, que I'école est le véhicule principal
d’intégration nationale et sociale de I'éléve et que la réus-
site scolaire de I'éléve dépend de sa capacité a absorber
rapidement la culture et les normes de la société d’accueil.
L'orientation assimilationniste de 1'établissement renvoie
quant a elle a une culture organisationnelle qui favorise
I'absorption culturelle de I'éleve plutdt que la reconnais-
sance de sa culture minoritaire et la promotion d'une inté-
gration de cette culture dans la culture scolaire.

Depuis les années soixante-dix, plusieurs politiques
publiques en matiere d’éducation ont été mises en place
pour améliorer la situation scolaire défavorisée des enfants
étrangers ou d origine étrangere. Cependant, comme le fait
remarquer Payet (1999, p. 12), «le systéme scolaire frangais
est, en principe, indifférent aux différences». Le modele
républicain d'intégration se fonde sur la promotion de I'u-
nité et de la laicité nationales. Ce modeéle favorise 1'exi-
gence que les individus s’assimilent ou soient assimilés au
sein d'une société laique en tant que «citoyens individuels »,
ce qui signifie également le renoncement a toute mani-
festation extérieure d’affiliation religieuse ou «culturelle »
au sein de 'espace public et donc scolaire. En nous
appuyant sur les résultats de Tatar et Horenczyk (op. cit.),
nous pouvons faire 'hypotheése que le degré d’épuisement
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professionnel lié a 'hétérogénéité serait proportionnel a
I'étendue de I'orientation assimilationniste de I'établisse-
ment et des attitudes assimilationnistes des acteurs sco-
laires. Un tel épuisement professionnel se manifeste a
travers le sentiment de ne pas étre suffisamment préparé
a faire face aux exigences et aux besoins des éleves, la dimi-
nution du sentiment de contréle et d’efficacité profes-
sionnels dans son travail avec des classes hétérogenes et
l'incapacité a mobiliser des initiatives collectives visant
une organisation et une coordination meilleures des actions
pédagogiques. La concordance de ces manifestations d’é-
puisement professionnel avec les vécus rapportés par les
professionnels qui ont participé a notre étude renforce I'hy-
pothese de la prédominance du modele assimilationniste
dans I’éducation prioritaire en France. En outre, elle sem-
ble indiquer l'utilité du concept d'épuisement profession-
nel lié a I'hétérogénéité pour comprendre les vécus des
acteurs scolaires francais.

Cependant, le contexte de I'éducation prioritaire en France
ne peut pas étre compris uniguement en termes de diver-
sité «culturelle ». La situation des éleves francais dits «issus
de I'immigration » n’est pas directement comparable a celle
des immigrants en Israél. Bien que 'analyse de I'orienta-
tion pluraliste ou assimilationniste de I'institution scolaire
paraisse pertinente pour comprendre certains des enjeux
auxquels sont confrontés les acteurs scolaires dans leurs
efforts pour répondre aux besoins de leurs éléves, le vécu
de la violence des éleves et des professionnels en milieu
scolaire ne peut pas étre compris sans que I'on se penche
sur une analyse de I'articulation de leur pratique éducative
aux pratiques de discrimination et d’ethnicisation.

|.ES ENJEUX POUR LE PROFESSIONNEL
D°UNE PRATIQUE EDUCATIVE ARTICULEE A UN CONTEXTE
SCOLAIRE ETHNICISE ET ETHNICISANT

Qu’entend-on par pratique éducative articulée a un
contexte scolaire ethnicisé et ethnicisant ? Quels en sont les
enjeux et les répercussions pour l'acteur scolaire sur sa
pratique et son identité professionnelles ? Quelles sont les
stratégies mises en place pour protéger le sens et la valeur
de son identité professionnelle ?

Nous avons fait 'hypothese ailleurs (Franchi, 2003b) que
I'ethnicisation produit une violence des relations intra-
psychiques et interpersonnelles en ce qu’elle favorise le
clivage des relations entre objets internes (les parties du
soi) et externes (soi et les autres, catégorisés et vécus
comme «endo-groupe » et «exo-groupe ») et I'évacuation
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ou le bannissement de l'altérité qui est en soi.
Elle constitue un environnement scolaire dans
lequel les équipes éducatives et les éleves évo-
luent dans un climat d’angoisse, de méfiance
et de crainte.

Une relation se dessine entre la ségrégation
effective des réalités personnelle, sociale, com-
munautaire et matérielle des éleves en ZEP et
des professionnels de I'Education nationale
chargés de leur éducation et de leur intégration
scolaire d'une part, et les stratégies adaptati-
ves mobilisées d’autre part par les profession-
nels pour faire face a la perception d'une
menace a leur identité professionnelle. I1 s’agit
de stratégies permettant de protéger le soi pro-
fessionnel d'une dévalorisation éventuelle et
de préserver le sens et la valeur attachés a son
role et a sa pratique professionnels. Ainsi, le
recours a l'ethnicisation et aux discours sur l'al-
térité des publics éleves fournit le moyen de
mettre a distance la partie enfant dans I'éleve,
de se désidentifier a sa détresse sociale, de
déculpabiliser face a l'incapacité que l'on
éprouve a changer sa réalité scolaire et sociale.
Ce type de stratégie permet au professionnel
de minimiser I'étendue de I'impact des expé-
riences quotidiennes de discrimination vécues
par ses éleves et d’évacuer 'angoisse liée a I'i-
dentification avec leur souffrance et I'impuis-
sance due a l'incapacité de les prémunir contre
la discrimination et I'exclusion futures.
Cependant, nous avons constaté que la lecture
oul'interprétation des motivations, comporte-
ments, attitudes, capacités et aspirations de I'é-
léve en fonction d'une prétendue appartenance
«culturelle», «religieuse» ou «communautaire »
pouvait avoir un effet sur la disponibilité et la
capacité du professionnel a accueillir ce que
I’éleve amene, a le penser et a l'aider a faire des
liens entre son vécu d'éleve ou d’apprentissage
et les exigences de la matiére, du cadre scolaire
et de I'enseignant. En ce sens ou l'ethnicisation
brise les identifications entre les enseignants
et les éleves —lesquels sont catégorisés et pola-
risés en fonction de leur appartenance nationale



(Francais versus immigrés; vrais nationaux ver-
sus faux nationaux), ethnique, religieuse ou de
quartier respectives —, le professionnel se trouve
en difficulté pour accueillir le sens et la perti-
nence de ce que I'éléve lui renvoie de son expé-
rience et de ses difficultés scolaires. D’autre
part, il se sent en difficulté pour entrer en rela-
tion avec I'éleve et vit I'interaction comme satu-
rée de malentendus, voire de conflits. L'éleve a
tendance a projeter sur 'adulte toute 'angoisse
que suscite en lui I'incompréhension de la
matiere, les difficultés a trouver sa place dans
un groupe classe, le malaise 1ié a I'image de soi
et a l'image du corps, pour l'adolescent.
Williams (2003, p. 111-112) rappelle «la descrip-
tion que fait Bion [1962] de la fonction essentielle
d’un objet capable de recevoir les projections de sen-
timents et de détresse que I'enfant lui-méme ne peut
ni nommer ni penser. L'objet contenant regoit ces pro-
jections et tente — parfois avec succés — de les nom-
mer, de les transformer et de les rendre pensables.
C’est cela que Bion appelle la fonction alpha ou réve-
rie, qui ne peut opérer qu’a condition que l'objet conte-
nant supporte 'impact émotionnel des projections et
les rende “émotionnellement signifiantes”. Parlant de
la situation difficile de I'enfant dont les projections
ne sont pas accueillies, Bion ajoute que cet enfant,
confronté a l'expérience d’un objet insensible ou
imperméable, recoit ses projections non métabolisées
sous forme de “terreur sans nom”».

Lorsque l'adulte en face n’a pas la disponibi-
lité psychique pour accueillir et contenir les
projections de I'adolescent par la pensée et la
mise en sens, ce processus peut déclencher
chezI'éleve une violence a la mesure de la vio-
lence intere qu'il vit a ne pas se sentir compris,
entendu, capable de concilier son vécu interne
avec les exigences externes du contexte. La dif-
ficulté ou l'incapacité de I'éléve a prendre en
lui le sens des enseignements qui lui sont
offerts et a reconnaitre leur pertinence pour sa
vie laisse le professionnel avec un sentiment
de perte du sens et de la valeur professionnels.
Cela met a mal sa motivation et sa capacité a
accueillir 'incompréhension de I'éleve et les
comportements et attitudes que celui-ci met
en place pour se défendre contre I'angoisse et
la peur suscitées par I'échec et la non-intégra-

tion scolaires. Un cercle vicieux se met en place ou éleve
et professionnel renforcent mutuellement leur sentiment
d’échec a travers la mise en résonance de leurs expérien-
ces réciproques. Dans de tels cas, les enseignants et les éle-
ves se communiquent leur sentiment d'impuissance
réciproque, ce qui ne fait qu’augmenter le sentiment de
ne pas pouvoir remédier a la situation. Or, faire face a la
souffrance qu’engendre le sentiment d’échec et d'impuis-
sance nécessite souvent la mise en place de stratégies per-
mettant de préserver I'estime de soi et de défendre I'identité
contre une perte plus durable de sens et de valeur. Pour le
professionnel, il s’agit de mettre le sens et la valeur que
I'on attache a son identité professionnelle a 1'abri des
attaques et des menaces vécues dans de tels contextes.

Le recours a des explications fondées sur I'appartenance
«ethnique» de I'éleve renforce le sentiment de stigmati-
sation et favorise le recours a des stratégies permettant de
protéger I'estime de soi contre la dévalorisation liée au stig-
mate. Les études en psychologie sociale soulignent trois
types de stratégies employées aux fins de protéger l'iden-
tité face a la menace de dévalorisation. Premierement, I'in-
dividu aura tendance a se comparer avec d’autres individus
stigmatisés plutot qu'avec des individus non stigmatisés
(Merton, 1957 ; Harter, 1986). Dans le prolongement de cette
stratégie, I'individu confronté a une situation menagante
pour I'image de soi aura tendance a se comparer avec d'au-
tres plus mauvais que lui (Wills, 1981). La deuxiéme stra-
tégie consiste a attribuer la cause de ses échecs aux
préjugés et a la discrimination plutét qu’a soi-méme
(Crocker et Major, 1989). En dernier lieu, le sujet aura ten-
dance a se désengager des domaines ot les individus stig-
matisés sont menacés. Croizet et Martinot (2003, p. 53)
définissent le désengagement psychologique (Major et
Schmader, 1998) en termes d’«affaiblissement (temporaire)
du lien évaluatif qui existe entre ce que I'individu obtient
dans un domaine ou un contexte particulier [I’école, les
relations avec les autres...] et la valeur qu'il s’attribue».
Autrement dit, le fait d’étre désengagé par rapport a 1'é-
cole signifie que I'éleve accorde peu d'importance a la réus-
site dans ce domaine et qu'une mauvaise performance
n’affectera que minimalement son estime de soi. Dans I'en-
semble des cas, il s’agit de stratégies qui s’averent tres
colteuses sur le plan de I'intégration et de la réussite sco-
laires. Lorsque 'éléve en échec se compare avec d’autres
éleves en échec plutdt qu’avec ceux qui réussissent, attri-
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bue la cause de son échec aux préjugés de l'enseignant ou
se désengage du travail scolaire qu'il percgoit comme un
domaine de dévalorisation potentiel, ses possibilités de ren-
verser la situation d’échec ou la possibilité de lui venir en
aide se trouvent considérablement réduites.
L'ethnicisation des rapports scolaires réduit la possibilité
pour I'adulte de contenir I'agressivité et la violence qu’en-
gendrent en 'éleve le vécu de 'impuissance et de 'humi-
liation de la catégorisation, la stigmatisation, I'exclusion,
la discrimination, I'ethnicisation. Ces processus enferment
son identité, son histoire, son futur dans un non-sens «eth-
nique» et «communautaire» qui exclut sa réalité interne.
Lorsqu'il se sent incapable de digérer ses ressentis par la
pensée, I'éleve les fait ressentir aux adultes qui I'entourent
afin qu’ils I'aident a y mettre du sens, a se revaloriser en
comprenant son passé et en imaginant une facon de réali-
ser ses aspirations futures. Cependant, la violence des res-
sentis que les éleves appartenant a des groupes discriminés
déposent chez les adultes pour qu'ils les aident a les pen-
ser fait souvent violence a ces professionnels. Pas parce
qu’ils vivent les adolescents en question comme violents,
mais parce que la violence de leurs vécus entre en réso-
nance avec la violence qu’eux-mémes vivent de leur
impuissance a aider leurs éléves a sortir du cercle stigma-
tisation, discrimination, exclusion.

Des problemes familiaux, des carences affectives, des expé-
riences de discrimination, un vécu d humiliation, un sen-
timent d’échec et une image de soi dévalorisée sont des
expériences qui fragilisent la possibilité pour I'éléve de faire
confiance a la «bonté» du lien avec I'adulte. Or, paradoxa-
lement, 'expression de la violence ou de l'agressivité et
l'attaque des liens et de ce qui est bon et fiable dans la rela-
tion a I'adulte ne sont pas réservées aux relations vécues
comme «mauvaises », négatives ou peu contenantes. C'est
souvent I'expérience d'une relation fiable, contenante et
constante qui éveille chez 'enfant la violence des relations
baties sur 'imprévisible, la précarité du lien, 'abandon ou
la peur du rejet. La capacité et la possibilité pour I'enfant
de nouer avec un adulte référent une relation ou régne un
sentiment de fiabilité, de constance, de sécurité, dans
laquelle il puisse puiser soutien et enseignement, dépen-
dent en grande partie de son vécu précédant une telle rela-
tion et de sa capacité a risquer d’espérer la possibilité d’avoir
une bonne relation, avec quelqu’un qui s’occupera de lui,
et de pouvoir étre lui-méme un bon objet pour l'autre.
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[:UNCLUSION

Cet article a permis d’explorer les effets que
peut avoir sur la pratique et 'identité profes-
sionnelles le fait d’étre en contact permanent
avec les problémes que suscitent les inégalités
sociales, économiques et politiques et la discri-
mination sur la base de 'appartenance préten-
dument «ethnique», «religieuse», «immigrante»,
«au quartier» dont font 'objet ses éléves. Les
acteurs scolaires consacrent leur temps a gérer
ces effets au quotidien. Nous avons proposé
une lecture des implications et des enjeux
d’une pratique menée en milieu ethnicisé et
sur fond de la dévalorisation de la profession
de professeur a partir d'une place de psycho-
logue et de chercheur. Il s’agit de penser la
maniere dont ces deux réalités s'entrechoquent
et s’articulent dans la création d'un paradoxe
pour le professionnel, une crise du sens et de la
valeur professionnels. Lacteur scolaire vit cette
situation comme une violence qui ne fait que
fragiliser sa capacité a répondre et a faire face
a ce que la société expulse de son sein et déle-
gue a d’autres tout en niant le réle qu’elle leur
demande de jouer dans la gestion et la conte-
nance des conflits engendrés par 'ethnicisa-
tion de plus en plus forte des rapports sociaux,
I'exclusion de plus en plus importante de cer-
tains groupes de jeunes, I'enkystement des pra-
tiques de discrimination, qu’elles soient
ouvertes ou dissimulées. [J
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