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Alors gu'on estime la présence d’en moyenne un a@imphpar classe (Valet, 2011), les
multiples conflits armés de ce début du XXiecle et les émigrations en masse vers les pays
occidentaux qu’ils provoquent (Papazian-Zohrab201,5) ont augmenté la probabilité pour
les enseignant.€.g’accueillir un ou plusieurs éléves endeuilléssdeur classe. Or, la perte
d’'un proche significatif durant 'enfance ou I'adstence peut influencer négativement la
suite de l'existence (Blanpain, 2008), impacter sleolarité, voire étre un facteur de
décrochage (Fawer Caputo, 2015a). Cet accompaghstagare donc un enjeu prépondérant
pour la communauté éducative.

Abstraction faite des endeuillés, la mort peut slagout moment dans linstitution scolaire :
par le déces tragique d’'un éleve ou d'un collegualddie foudroyante, accident, suicide,
meurtre) qui peut engendrer une situation de etiss sentiment d’insécurité (Fawer Caputo,
2015c) ; ou par les questions existentielles degsuenfants qui peuvent déstabiliser les
enseignants (Fawer Caputo, 2015b) qui ne savertbppsirs comment répondre. Dans notre
parcours d’enseignante et de formatrice, nous ax@mdierement été confrontée a ce genre
de situations, suffisamment « interpellantes » rpawoir envie de nous former dans ce
domaine et de développer des outils pour sengbitiss étudiants. Si la mort a été fortement
tabouisée au XXsiecle (Vovelle, 1983), la société tente actuedlatle lui redonner sa place
dans la cité a travers diverses réflexions porwunt les soins palliatifs, I'euthanasie,
I'accompagnement du deuil, etc. L’'Ecole ne peu¢ &xempte de cette réflexion, méme si
lirruption de la mort en milieu scolaire se révaleuvent un imprévu « impensé » (Woods,
1990 ; Jean, 2008), puisqu'elle est rarement pémif jamais contrélée, toujours
contextualisée, et pour laquelle, le praticien dewmproviser et bricoler (Perrenoud, 1983 ;
1996a).

Considéré comme un métier de I'humain (Cifali, 199ardif & Lessard, 1999), le travall
enseignant est complexe, basé sur des relations foid individuelles et collectives,
empreintes d’affectivité et parfois teintées d'uthese de souffrance (André, 2013). Alors
« quand la mort s’invite a I'école » (Fawer Capu2015c), quels impacts a-t-elle sur la
communauté éducative ? De quelle maniere interr@ije-la personne sous I'enseignant, son
intimité, son expérience, ses valeurs, son vésoreidentité ?

Notre projet de recherche souhaite investiguerréggésentations (Jodelet, 1984 ; Abric,
1994) que les praticiens et les étudiants a I'gmeenent se font de la place de la mort et du
deuil a I'école, et des situations qui en découlkragimerait questionner les conceptions des
différents roles (Chappuis & Thomas, 1995) quedaseignants pensent endosser dans ce
genre de situations, mais aussi décrire les prgiqdoptées, les partenariats mis en place
pour faire face et résoudre les situations, toutnmesurant I'écart entre les procédures,
directives ou marches a suivre que l'institutioongmse (Maulini, 2010) et les ressources que
les professionnels mobilisent pour s’adapter (LeteBp 1994 ; Lantheaume, 2007) et
s’acquitter au mieux de leur tache. Enfin, il priéwtobserver si les situations ont un impact
sur l'identité professionnelle des enseignants (&9l2007), si elles les transforment en tant
gue sujets.

Ces recherches ont la modeste ambition d’étoffpelede littérature francophone disponible
sur la place de la mort a I'école, et surtout @ é&teinvesties dans la formation initiale et
continue des enseignants, afin de leur apportegges éléments de base pour appréhender
au mieux ce genre d’expériences qui ne peuvent neairtjarriver au cours d’une carriére.

! Le termeenseignanet le masculin seront utilisés a titre épicénes jpdin dans ce texte.



1. Quand la mort entre a I'école : quels rbles pour ke enseignants ?

On sait que I'école est considérée comme un ligargéde la vieordinaire, consacré au

« loisir de I'étude », c’est-a-dire a la présetatet a I'appropriation systématique de savoirs
formalisés a cet effet (Maulini, Meyer & MugniefQ24). Seulement, la cléture scolaire n’est
de loin pas hermétique. La vie, mais aussi la npativent y faire irruption, le plus souvent
sans prévenir. L'activité des éleves et des enaaitgns’en trouve logiquement perturbée, de
maniére plus ou moins consciente et contréléeg edle habituel du professeur peut se voir
ainsi complexifié et démultiplié. Les recherchessetes et I'observation des pratiques
montrent que trois situations peuvent principaleimssn présenter : celle de I'enseignant
gestionnaire(de situations limites), de I'enseignaticompagnateufd’éleve endeuillé) et de
I'enseignaneducateur(abordant la mort comme un fait humain a connaftr@ évoquer dans
une communauté).

1.1. L’enseignant gestionnaire

En premier lieu, nous nous interrogerons sur laiénardont les enseignants sont impliqués
dans des situations de crise que le déces tragique ou plusieurs éléves (maladie
foudroyante, accident, suicide, meurtre, etc.) gagendrer. Par crise, nous entendons « des
situations aigués qui débordent les capacitésgidaton habituelle des individus comme des
institutions concernées » (Romano & Verdenal-Gaut@011, p.3). La crise apparait
« comme une expeérience bouleversante atteignanadiesirs au point de les désorienter,
affectant les structures, compromettant la corténdies pratiques » (Barus-Michel, 1991,
p.11).

A cet effet, la plupart des établissements scalaee sont dotés de cellules de crise dont les
missions sont précisées dans des protocoles,aégsl par des membres de la direction ou
d’enseignants formés (Fawer Caputo, 2015c), canstitution prescrit de I'ordre la ou la vie

et les situations de travail ont créé du désordf€apitanescu Benetti, 2007, p. 390). Pour

autant, les enseignants sont aussi impliqués dangrdcessus, soit parce que le déces
concerne un de leurs éléves, ou parce que l'onddaleprovoquée par la nouvelle les affecte

ou affecte leur classe. De plus, cette catégormtdations induit des interactions formelles et

informelles avec nombre d’autres acteurs scolaires.

1.2. L’enseignant accompagnateur

Le mot « deuil » vient étymologiquement du ladimlere qui signifie souffrir. Il évoque donc
une souffrance engendrée par la perte d’'un étre éhéinverse de 'adulte, le deuil chez
'enfant intervient chez une personne en plein tpmement, dont les énergies psychiques
sont principalement consacrées a la croissancey(lBa& Hanus, 2012 ; Hanus & Sourkes,
1997). Si ces énergies sont détournées en favela décessaire élaboration du travail de
deuil (de Broca, 2010), une interférence peut sutgns I'évolution du sujet (Nagera, 1970).
L’irruption de la mort dans la vie de I'enfant beuérse toujours son rythme, sa sécurité, ses
croyances, et crée des blessures psychiques asquelkes il doit réapprendre a vivre
(Romano, 2009). Quand un éléve est confronté aokh d'un proche significatif, comme un
parent, ses réactions vont dépendre de son agsordeiveau de développement psycho-
affectif, du comportement de son entourage surdkefiwa se calquer (Hanus & Sourkes,
1997) et du sens qu’il va donner a cet événemeatqé, 2000). Durant la phase dépressive
du deuil, il peut manifester un certain nombre dmililes dans son comportement, qui
peuvent avoir une incidence sur sa vie scolaires denséquences majeures sur ses
apprentissages (Baubet & Marichez, 2011 ; Fawerut®ap2015a), voire causer un



décrochage. Mais comme, chaque jeune aura soneprgthme pour assimiler graduellement
la réalité (Masson, 2010), certaines de ses maaifess peuvent survenir immédiatement
mais aussi des mois, voire des années plus tdet @Pilii, 2009), et ne pas étre reconnues
comme des reviviscences du deuil par les enseiginBsetretour en classe, I'éleve peut aussi
mettre en place un « pacte dénégatif » (Kaés, 1982)consiste a établir une alliance
inconsciente avec le reste du groupe pour se moidg I'isolement ou du rejet des pairs
(Romano, 2011), ou a surinvestir I'école qui dewiamsi un moyen de résilience pour

surmonter le trauma (Romano, 2013).

Dans la perspective d’'une école inclusive (Douddt 1), I'éléve endeuillé, momentanément
en difficulté (Perrenoud, 2012), nous semble faiegtie des éléves a besoins éducatifs
particuliers. Comme l'une des compétences du néfié@leen vigueur a la Haute Ecole
Pédagogique vaudoise le stipule, il est essenteir pe professionnel d’ adapter ses
interventions aux besoins et aux caractéristiques eléves présentant des difficultés
d’apprentissages, d’adaptation ou un handicapWne des caractéristiques du travail
enseignant consiste a interagir avec des collettifs en tenant compte de chaque individu,
de ses compétences mais aussi de ses difficuliégleal’aider a progresser et se développer
au mieux globalement. Le praticien doit da@ccommodedes différentes situations et des
problemes socio-affectifs ou cognitifs de ses @g@ohier, 2001). Ce qui n’est pas toujours
chose aisée, méme si le choix de ce métier résoiteent du désir d’aider les enfants. A ce
souci éthique s’ajoute l'importance de privilégiler relation avec la famille du jeune
endeuillé, car son implication dans le cheminenseataire est une condition essentielle a une
intégration scolaire réussie (Beauregard, 2006)plDg, en soignant la qualité relationnelle et
en faisant preuve d’empathie, I'enseignant peutisde modéle pour I'éleve et exercer une
influence sur lui par son comportement et ses val@Bohier, 2001), se muant ainsi @re
giver (Tisseron, 2007), soit un tuterésiliogéne(Cyrulnik, 1999) susceptible de favoriser
'émergence d’'un processus de réparation chezafnéprouvé. Mais ce rapport affectif,
cette relation a l'autre en souffrance peut égatgnteansformer le sujet, car le maitre y
convogue aussi son histoire, son vécu et ses sffEdali, 1996).

1.3. L’enseignant éducateur

Souvent vécue douloureusement, la mort peut atresud objet d’études et de réflexion, car
c’est une réalité universelle et incontournablencwne a tous les étres vivants. Les enfants,
des leur plus jeune age, se posent des questigsisrdielles, et le sujet de la mort apparait
treés tét dans leurs questionnements. Nous avoidemileurs pour une éducation a la mort et
a la perte (Fawer Caputo, 2015b), car la vie et fde petites et de grandes pertes, de
renoncements nécessaires pour avancer et gagmeatenté et autonomie (Arénes, 1998).
Divers enjeux sous-tendent cette perspective (Falagyuto, 2015b) : par exemple une
éducation a la santé pour réduire les comportengerisgjue, tant a I'adolescence que durant
'enfance ; ou une éducation a la citoyenneté paumettre aux éleves d’appréhender le fait
que la vie et la mort se définissent mutuellemenni&eau cognitif, et pour les amener a
réfléchir aux pratiques sociales autour du mourir.

Divers auteurs préconisent que cette éducation @dd ait lieu de préférence en classe
(Abras, 2002 ; Jeffrey, 2000) puisque les missidasI’Ecole consistent & instruire et a
socialiser I'éleve (Lenoir & Tupin, 2012), afin teepréparer a la vie, tant professionnelle que
personnelle et sociale, en lui permettant de cometdes savoirs, des outils et des références
qui lui servent a agir en situation (Perrenoud,120Audigier, 2015). L’éleve est donc un
sujet social, a qui il s’agit d’apporter non seugindes connaissances, mais également des
compétences sociales et civiques. C’est pourquplupart de€ducations ampliquent des



savoirs sur le monde social qui visent a la coostn d’attitudes et de comportements
personnels et sociaux. Elles se référent a degjpestsociales, a des croyances, des opinions
et des valeurs, tout en examinant les actions mesalans leurs contextes (Audigier, 2012 ;
Simonneaux & Legardez, 2011).

Les travaux réunis dans l'ouvrage dirigé par Twti@uillon et Pagoni (2012), ainsi que
I'article rédigé par Simonneatet alii (2012) nous éclairent sur quelques caractérissiqgiee
ceséducations aElles peuvent étre thématiques et interdisciplinairesreva-disciplinaires,
ou rattachées a un champ disciplinaire (Schneu?d{6), mais souvent en tension avec le
modeéle standard de la forme scolaire, car ellespaagnt des modeles didactiques
partiellement différents et posent la questional&gitimité des savoirs (Alpe, 2006). Elles
interpellent particuliérement les enseignants conpaesonnes et comme citoyens, et les
confrontent a leurs valeurs ainsi qu'a celles quisstendent les prescriptions. Elles les
sollicitent comme acteurs de I'éducation et destigakes publiques, et les aménent a
s’engager. Elles interrogent les conceptions (Akf94) qu’ont les apprenants, mais aussi
les éducateurs, sur les humains et leurs relaiomeonde et a la société.

Le Plan d’études romand (CIIP, 2013) a d’ailleurscrit «la mort » dans au moins deux
disciplines issues des sciences humaines et sociale histoire d’abord, pour réfléchir sur
une temporalité linéaire - celle du vieillissemenhde I'inéluctable cessation de la vie - ainsi
gue sur une temporalité circulaire - celle de la&csgsion et du renouvellement des
générations ; et en éthique et cultures religieusd$ntention principalement des éleves du
primaire, dans une approche existentielle et pbgh&gjue. Les enseignants ne sont pas pour
autant a l'aise avec cette thématique, ou I'ignone@me tout simplement.

Nous constatons donc que les situations ou la esirtprésente se détachent souvent de
l'arriere-fond du travail pédagogique et du rélen@@lement attendu des professionnels.
C’est ce travail ordinaire qu’il nous faut maintahaonceptualiser.

2. Cadre conceptuel : aux limites du travail enseignan

Nous avons vu que I'école est un liegriori séparé de la vie ordinaire, pour mieux préparer
les enfants a leur future vie d’adulte et de citoyilais en faisant soudainement irruption
dans cet espace protégé, la mort peut briser lesdmbituel des choses et confronter les
enseignants a l'antithese de ce qu’ils aspirenardager avec les enfants. Leuavail s’en
trouve plus ou moins bouleversé, ledle plus ou moins questionné.

2.1. Le travail enseignant : entre prescriptions fomelles et attentes implicites

Selon les auteurs, I'enseignement est considéréngoom métier, car il comporte des valeurs
artisanales (Chartier, 1991), ou plutét comme umdéepsion (Paquay, 1994), parce que ses
membres partagent une identité, des valeurs etirdégts qu'ils contrblent en commun
(Anadon, 1999), et parce qu’ils exercent une daétigu service de la collectivité (Lemosse,
1989, cité par Charlier, 1996).

L’enseignant est le salarié de linstitution scadaiqui I'engage et qui, pour l'aider a
concevoir, organiser et réaliser son travail lupa®se plus ou moins explicitement un certain
nombre de prescriptionprimaires descendantessous forme de lois, de décrets, de
programmes, de contenus disciplinaires, de cinadaet d’instructions diverses (Pizon &



Jourdan, 2009). Les prescriptions, rédigées par aexepteurs légitimés (Capitanescu

Benetti, 2007) — chefs du département de l'insioncpublique, administrations scolaires,

directeurs, etc. — sont nombreuses et, sans &re pets a agir », elles pointent sur ce qui est
attendu du point de vue de I'éleve (Amigues & Lide, 2007). Les enseignants doivent
ensuite les analyser et les reconcevoir en fonaties buts, des moyens d’action et des
situations de travail dans lesquelles ils exercent.

Pour autant, les enseignants se trouvent fréquemmoenfrontés a des prescriptions
incomplétes, pas suffisamment détaillées ou inaatégu Il est impossible de tout prescrire
parce qu'il est impossible de tout prévoir (Alt&894 ; Durand, 1996 ; Tardif & Lessard,
1999). Au vu de la complexité des situations retréas en classe et du degré d’incertitude
gu’elles peuvent engendrer (Perrenoud, 1996aktifution ne peut pas toujours proposer de
réponsestandard « Il n'est pas possible de dresser la liste deeles éventualités et, en
face, celle des réponses adéquates. |l subsistenange d’'imprévu, d’aléa, d’'incertitude »
(Reynaud, en préface de de Terssac, 1992, p. a@ue Tardif et Lessard (1999) nomment
les aspects flousdu travail enseignant, a l'inverse du traveddifié plus prévisible et
routinier. « Enseigner, c’est d’'une certaine fatomours faire autre chose que ce qui était
prévu (...), c’est travailler au sein d’'un environrerh complexe multivarié impossible a
contrbler entierement car il s’y produit simultement plusieurs choses a différents niveaux
de réalité » (p. 30). Cet état de fait exige dagements contextualisés et pragmatiques des
difficultés rencontrées (Jeannot, 2005, cité paroRka2014).

Aux prescriptions s’ajoutent de multiples et diesrsattentes sociales envers linstitution
scolaire (Boesiger & Maulini, 2009), liees a I'éutbn de la sociéte, et qui complexifient
d’autant plus le travail enseignant. Ces contraip&uvent provenir :

* des parents, en premier lieu, qui ont des revetidimavariables (Maulini, 2001) et
vont parfois jusqu’a déléguer leur réle d’éducateliécole (Paquay, 1994) ;

e de la société qui, dans une perspective de formatitbyenne (Audigier, 1999),
produit des « demandes nombreuses et hétérogenewisgnt tout autant la
transmission de connaissances que celle d’acaqungiée compétences, de préparation
a I'employabilité professionnelle et a l'insertisaciale » (Rayou, 2014, p. 41) ;

* des éléves qui emmenent avec eux leurs multiplparsgnances sociales (Tardif &
Lessard, 1999) et divers besoins particuliers (Do&d_afortune, 2006) ;

» des collegues et des autres acteurs de I'éducatenqui I'enseignant doit interagir et
dialoguer (Gohier, 2006).

Les frontieres de I'école se révelent donc poreysesnéables a de multiples influences et a
des pluralités d’espaces, ce qui amene les enseggyaaravailler dans un monde a logiques
d’action plurielles (Lantheaume, 2007 ; Derouet,0®0 Toutefois, cette profusion
d’exigences s’accompagne souvent d’'une sous-ppiecrides moyens pour les atteindre
(Rayou, 2014).

Confronté a cette pression polymorphe, ainsi qué&s dituations inattendues parfois
apparentées a dépreuvedléfinies comme des « obstacles ou difficultés,saais dans des

contextes scolaires et sociaux différenciés, @neuatés ou non par I'acteur » (Barrere, 2004,
p. 278), le praticien ne dispose pas en permangmeceponses construites. Il doit improviser
et bricoler (Perrenoud, 1983), prendre une mulkitdd décisions (Saujat, 2007), modifier son
action (Altet, 1996, citée par Capitanescu Ben2@i,0), agir dans I'urgence et décider dans
lincertitude (Perrenoud, 1996a) pour mettre en mewles actions pertinentes (Pizon &
Jourdan, 2009). Devant la diversité des taches®siuations pour lesquelles il n'y a pas de



procédures définies, le professionnel doit dondagier,s’accommodeet procéder a ce que
Woods (1977, 1990) appelle un « ajustement sitnaéib». Chez Lantheaume (2007), cet
accommodement est nommsése, et défini comme l'improvisation d’une solution drigle a
un probleme inédit, une sorte « d'intelligence i@ nourrie d’expérience professionnelle
accumulée » (p. 71), qui aide le professeur a ifilemtles ressources pertinentes pour
résoudre un probléme imprévu et rendre possible adivite. C'est méme le degré
d’incertitude de la situation qui ferait émerger rlsse, qui serait ainsi un moyen pour
'enseignant de réduire le trouble et de repreraremain la situation (Lantheaume, 2007,
p. 78). Lorsque l'incident perturbateur est patterement déstabilisant, il peut étre considéré
comme unévénemen{Jean, 2008,), c’est-a-dire un accident singudiemémorable ou ce
n’'est pas le sujet qui agit, « mais quelque chasegit sur le sujet et qui va le transformer
(...) car il ouvre une époque nouvelle qui va séplaaeant et I'aprés » (p. 54).

L’enseignant bénéficie donc d’'une part d’autonosmeers les prescriptions et d’'une marge
de manceuvre assez grande lui permettant de prdedrdécisions et d’agir en fonction des
situations rencontrées (Crozier & Friedberg, 19Y@)re parfois méme de s’insurger contre
les régles et les normes si c’est nécessaire (t&sde 2012). Par conséquent, « lorsque le
travailleur est mis dans des situations ‘impossibl@auxquelles ne correspond aucune
procédure, ou lorsque les procédures sont irréalishsuffisantes ou inadéquates, donc
inefficaces, voire embarrassantes, il doit s’enad#tr pour accomplir son travail »
(Capitanescu Bennetti, 2010, p. 4Bpur autant, cette improvisation n’est pas fortuiiis
s’appuie sur un répertoire d’actions accumuléessparexpérience, sur sa connaissance des
eléves, sur I'histoire de la classe (Tardif & Ledsdl999) et sur « une grande richesse de
réponses routinisées, de représentations et deaissances élaborées » (Tochon, 1993, cité
par Tardif & Lessard, 1999). L’enseignant possdateaiasi un certain nombre de conduites
plus ou moins automatisées qu'il activerait pantérmédiaire des schémes d’action en
réponse aux caracteristiques de la situation (@narl996), a des incidents critiques
(Perrenoud, 1996a) ou a des phénomeénes qui salvigeat (Lessard, 2010) sans qu'il en ait
forcément conscience.

Perrenoud (1994) en s’appuyant sur les travaux idgeP (1973) et de Vergnaud (1990),
définit le scheme comme ce qui, dans une actioh,tragsposable, généralisable ou
différenciabled’une situation a la suivante, soit imvariant de la conduite pour une classe de
situations donnée, que le praticien intériorise getii mobilise inconsciemment dans
'urgence, comme une sorte de réflexe (Perreno8€6ld). Le scheme n’est pas pour autant
un stéréotype, mais un universel qui permet deetrda contingence et la nouveauté. I
comprend des regles d’action, de prise d’'inforrrad de contréle qui s’averent décisives
pour sélectionner I'information pertinente et g@mées actions au fur et a mesure (Vergnaud,
2003), selon les caractéristiques particulieressiteations rencontrées. Nous émettons donc
I'hypothese que dans la « gestion d'une perturbatiqde Terssac, 1992, p. 83), soit un
événement grave qui vient contredire le déroulerhabttuel des opérations et peut avoir des
conséquences importantes sur la réalisation destdbj(comme peut I'étre l'irruption de la
mort en classe), le professionnel s’appuie incamsaient sur sohabitus soit le « systeme
de dispositions durables et transposables quigraid toutes les expériences passees,
fonctionne a chaque moment comme une matrice aepigons, d’appréciations et d’actions,
et rend possible I'accomplissement de taches ménit différenciées, grace aux transferts
analogiques de schemes permettant de résoudreolelempes de méme forme » (Bourdieu,
1972, pp. 178-179).

Nous pouvons ainsi conclure que le travail designaats est certes en grande partie planifié,
mais qu’il consiste aussi a assumer des perturimplus ou moins importantes, y compris en



improvisant des réponses quand la situation I'exgpeparticulier :

* I'enseignant professionnel peut faire face aveicatfté et autonomie a des situations
non routiniéres et contextualisées (Beckers, 2004)

» il peut transformer les prescriptions initiales poess adapter aux événements, en
produisant au passage des « regles d’en bas »&@Gagctu Benneti ; 2010) ;

* le travail réel n’est quasiment jamais le travaikegerit: c’est la compétence
professionnelle de I'enseignant qui comble cettgdéaulini, 2010).

2.2. Roéle, niveaux de role et métier de la relation

Le travail réalisé est une chose, celui gfaldrait faire en est une autre. Comme agent,
mandataire et représentant de linstitution scelalienseignant est porteur d’'une identité
professionnelle qui est d’abord définie par stle et sonstatutdans I'organisation du travail
(Tardif & Lessard, 1999, p.30), en l'occurrencesenvice public visana priori le bien-étre
collectif et contribuant au développement des peres qui vont composer et gouverner la
société de demain (Anadat alii, 2004, p.10). Il n’est pas question ici de dire qous les
enseignants font toujours ce que les textes valarisfficiellement, mais que c’est au regard
de ces normes que leur réle est congu et évennueiliedébattu dans I'espace public.

Le statutcorrespond a la position d’un individu dans la sieeiale, duquel peuvent découler
diversréles qui répondent a des normes, des droits et desrdesous-tendus par les valeurs
de la société ou des groupes d’appartenance (Chlagplihomas, 1995). Le statut est en
somme défini par I'ensemble des comportements aigdindividu peut s’attendre de la part
des autres, tandis que le réle correspond aux dmsdsocialement attendues des autres de sa
part (Stoetzel, 1978), identifiées dans ses acebsss pratiques (Beauregard, 2006).

Différents auteurs s’accordent a dire que le r@d'@hseignant est multidimensionnel (Altet,
1994 ; Tardif & Lessard, 1999 ; Paquetyalii, 1996 ; Gohier, 2006) : instructeur, éducateur,
évaluateur, technicien, chercheur, personne-resspyrasseur culturel, manager, etc., le
praticien assume divers roles, certains inéluctabparfois fragilisés par les nombreuses
attentes et des pressions contradictoires, d’apitessou moins choisis mais qui témoignent
en principe d’'une certaine congruence (Chappuish&mnias, 1995 ; Gohiest alii, 2001).
Dans le cadre de notre recherche, nous nous appsieur les travaux de Chappuis et
Thomas (1995, pp. 20-22) et sur ceux de Beaurd@@@b, p. 549) qui précisent les niveaux
de rble, afin d’observer lesquels de ces niveamt sonvoqués par les enseignants dans leur
gestion de la mort sous toutes ces formes :

* Le rbleprescrit ou attendu: I'ensemble des comportements et des pratiquesdats
de I'enseignant selon son statut ;

* Le rOle subjectifou souhaité les pratiques que I'enseignant voudrait avoiit sne
conception qu’il formule a propos de son réle ;

e Le réle réel ou joué: les pratiques manifestes de I'enseignant quandsil en
interaction avec d’autres acteurs.

Les recherches de Gohier (1999, 2001, 2004, 200®&7)2mettent en exergue glielentité
professionnelle est intégrée a l'identité globalequ’elle se construit entre la représentation
gue l'enseignant a de lui-méme comme professionmals aussi comme personne, et celle
gu’il a des autres membres de sa profession. Cateptiglentité est d’abord définie par le
réle, mais également par les différents intéréisoatraintes qui pesent sur la personne, ainsi
gue par les relations gu’elle entretient avec leses et les autres acteurs éducatifs. Selon



Gohieretalii (2001), I'identité se construit et se transforregeé de crises, de déséquilibres
et de remises en question (géneéres, par exempldepavenements éprouvants ou des éléves
rencontrant des troubles du comportement ou derégissage) qui auront des incidences
sur les pratiques, les représentations, les attited les valeurs du praticien. L'identité n’est
donc pas une donnée stable, mais mouvante, etceane renégociée a partir de situations
concrétes, d’expériences du sujet et d’interactipneduites dans le contexte de travail
(Martineauet alii, 2010). Elle est par conséquent en constante #wojusous 'impulsion
méme du professionnel qui est I'acteur central eléecransformation. Elle résulterait donc
d’'un cheminement personnel et expérientiel, sugdeptie se modifier lors d’expériences
vécues, particulierement marquantes, et qui |eagserdes traces (Beckers, 2004), comme on
peut supposer que c’est le cas quand un enseigaehun de ses éléves de maniére tragique,
ou méme accompagne un jeune affecté par la pentepdbche.

Avant d’étre un professionnel, 'enseignant estaone personne, un sujet singulier et unique
(Charlot, 1997), avec ses diverses compétencesneaissances. Il interpréte le monde et ce
qui lui arrive a partir de son histoire subjectide, ses représentations personnelles (Jodelet,
1984), ainsi que des regles sociales qu'il a appret intériorisées (Dubet, 1994). C’est un
étre humain, composé d’expériences hétérogenesrél atf98), qui s’investit dans son
travail et dont I'activité va entrer en résonname@c ses propres affects, ses valeurs, sa
« carte du monde » (André, 2013). L’enseignemdhptatie des métiers de la relation, ou la
dimension intersubjective est tout aussi importaqnte le pdle objectivant du savoir (Cifali,
1996). De nombreux enseignants indiguent avoirsthag métier car ils entretiennent un
rapport affectif avec les éleves, qu’ils aimenteaites autres et qu’ils ont envie de faire
évoluer ceux qui deviendront les citoyens de der(ieandif & Lessard, 1999). C’est donc un

« travail investi », fondé sur la relation d’aid@méme si celle-ci entraine de nombreux
dilemmes, des enjeux éthiques, voire une dose dlifraace (André, 2013), ce que Barrére
(2003) nomme les «risques de la relation ». Basdes interactions humaines, le métier de
pédagogue impligue la rencontre de subjectivitéa sbmme de co-constructions, car il ne
peut se réaliser sans le consentement de l'aué®sérd, 2010). En étudiant les conduites des
enseignants face a l'irruption de la mort a I'écale pourrait bien toucher au cceur méme de
la relation éducative.

3. Questions de recherche : conceptions du role ®thémes de conduite

En reprenant les éléments posés dans le cadraginéonous pouvons maintenant deéfinir
plus précisément nos questions de recherche. Nowisagons principalement concentrer
notre enquéte sur les conduites des enseignarsig; Eturs manieres de penser les liens entre
les situations et leurs responsabilités professildesm Une premiére question principale
portera donc sur la conception du ou des réleslesienaitres pensent endosser dans les
situations ou la mort est présente (quelle quessofbrme), une seconde sur les schemes de
comportement mobilisés dans des situations crisique

1. Comment les enseighants concgoivent-ils leur r@at personnel que collectif, dans la
gestion d’une crise, I'accompagnement d’éléves @iflds ou la mise en place d'une
éducation a la mort en classe ?

a. Quelles conduites pensent-dgvoir, vouloir ou pouvoir adopter en fonction des
situations ? (niveaux de role)

b. Quelles connaissances ont-ils des prescriptionstutisnnelles, comment les
jugent-ils et comment les appliquent-ils ?



c. Comment les expériences vécues conditionnent-&@s conceptions de leur
réle, dans quelles relations avec leur histoirayrdeaffects, leur identité
professionnelle ?

2. Quels schemes de conduite les enseignants mobilisguour gérer, accompagner et
eduquer en situation, en particulier face aux éeeadeuillés, a leurs proches, a leurs
camarades, au reste de leurs interlocutetirs

a. Quelles actions ou réactions préferent-ils adogteionction des circonstances ?
b. Sur quelles ressources s’appuient-ils ?
c. Quelles collaborations mettent-ils en place, aweetpour quels objectifs ?

4. Méthodologie et dispositif de recherche : une @se par articles

Pour répondre aux questions de ce projet de rdobenous avons fait le choix de combiner
deux méthodes, qualitative et quantitative, dansauti de complémentarité (Paquay, 2006).

Pour interroger les conceptions du role des prafessls sur la place de la mort et du deuil
en contexte scolaire, avec une focale accrue quertinence d’une éducation a la mort et a la
perte, nous avons en premier lieu rédigé un questice composé de 63 items, soit 52
assertions cotées sur une échelle de Likert adlarit a 4 (de plutdt pas d’accord a tout-a-fait
d’accord, sans position « sans avis ») et 11 quest développer, selon deux axes :

e Education a la mort et a la perte : Peut-on patéeta mort a I'école ? Avec quels
eléves ? Dans quels contextes ? Avec quels suppé&ttpour quels objectifs ?

» Gestion de crise et éleves endeuillés : Quelle igatbn pour I'enseignant ? Quel
type d’accompagnement ? Quel partenariat et avels guofessionnels?

Ce questionnaire a déja été passé (fin 2015) adpr880 étudiants en enseignement primaire
de la Haute école pédagogique vaudoise, et de h368igmants primaires romands en
exercice. Il est en cours de dépouillement, etdealtats obtenus seront publiés sous la forme
d’'un premier article Nous avons fait le choix de nous centrer en @aiér sur le degré
primaire, d’abord parce que «l'enseignant du prienast plus volontiers identifié¢ a des
aspects de formation intégrale, centré sur lesibegte I'éleve et la dimension affective »
(Tardif & Lessard, 1999, p.73), ensuite parce qubkrespond a la filiere de formation
(initiale et continue) dans laquelle nous interven@rincipalement, ce qui permettra de
réinvestir les résultats obtenus.

L’étude qualitative, en cours, est basée sur dgsteEans semi-structurés, selon une démarche
compréhensive (Kaufmann, 1996), recourant, au hesoides explicitations (Vermersch,
1994), afin d’aider la personne interviewée a restiturer la suite d’actions ou de pensées qui
'ont, a son insu, poussée a adopter telle conduitattitude, ou a prendre telle décision.
L'objectif est d'aller explorer habitussur lequel elle s’est appuyée pour justifier sgonas,
puisque, comme nous l'avons vu, elle est « dafiasion de I'improvisation » (Perrenoud,
1996Db).

Le protocole des entretiens vise divers acteurscaids, intervenant parfois dans des
contextes multiples :

» des praticiens qui sont ou ont été amenés a acgurapain ou plusieurs éleves
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endeuillés, et ce sur une durée significative ;

» des enseignants impliqués dans des situationssie prais pas directement concernés
au niveau de décisions institutionnelles ;

» des membres issus de cellules de crise et avemuwop décisionnel (directeurs,
doyens, enseignants formeés, etc.), principalemamtarnés par la gestion de crises en
milieu scolaire.

Une fois les entretiens retranscrits et analyséss nlégagerons les régularités et les variations
pour faire émerger des catégories, selon le paralide lagrounded theory(Glaser &
Strauss, 1967), pour tenter d’identifier des eéldsede théorisation et arriver a une
compréhension nouvelle du phénomeéne. « Le matérzuirique {sera} a la fois le point de
départ de la théorisation, le lieu de la vérificatdes hypotheses émergentes, et le test ultime
de la validité de la construction d’ensemble » [[all996, p. 185). Les résultats seront
publiés sous la forme deois articles touchant respectivement aux fonctions de gestion,
d’accompagnement et d’éducation évoquées danxiee te

Le manuscrit de these sera composé d’au moingtstkes, soit les quatre mentionnés dans
cette partie etleux autresplus généralistes, et déja publiés (Fawer Caf2@aba, 2015b)
dans l'ouvrage que nous avons co-dirigea«mort a I'école : annoncer, accueillir,
accompagne» édité aux éditions de Boeck. Le corpus completa précédé d'une
introduction théorique et suivi d’'une conclusion.
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5. Calendrier

Activités

2013-2014

2014-2015

2015-2016

2016-2017

2017-2018

Lectures
Elaboration du

Lectures
exploratoires

Complément de
lectures pour

plan de recherche I'écriture du

canevas
Conception des Conception des | Conception
outils de recueil grilles du

des données d’entretien questionnaire a

mettre en ligne

Passation du
questionnaire.
Prise de
contacts.
Récoltes de
données,
entretiens semi-
structurés

Passation des
outils de recueil
des données

Analyse des Encodage des Rédaction des
données données. résultats sous
quantitatives Analyses forme d'un
statistiques article.
Analyse des Retranscriptions | Rédactions des
données des entretiens. résultats sous
qualitatives Analyse des forme de trois
écarts, articles.
dégagement de
catégories
Rédaction finale Rédaction d'un
de la theése cadre théorique

complétant les
articles, ainsi
qu’une
introduction et
une conclusion
liant le tout.
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