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[Epigraphe]

La France s’ennuie

« La jeunesse s’ennuie (...). Seuls quelques centaines de milliers de Frangais ne s’ennuient pas :
chémeurs, jeunes sans emploi, petits paysans écrasés par le progrés, victimes de la nécessaire
concentration et de la concurrence de plus en plus rude, vieillards plus ou moins abandonnés de tous.
(...) Mais n'y a-t-il pas vraiment d’autre choix qu'entre 'apathie et I'incohérence, entre limmobilité et la
tempéte ? Et puis, de toute fagon, les bons sentiments ne dissipent pas I'ennui, il contribue plutét a

I'accroitre. (...) Un pays aussi peut périr d’'ennui. »

Editorial dans Le Monde, 15 mars 1968,

Pierre Viansson-Ponté



Introduction

Depuis une dizaine d’années, I'ennui est fréquenm@emqué en contexte scolaire, comme un
élément nouveau d’explication des problemes d’eanpmt dans I'activité, notamment dans
les médias (Leloup, 2003). Il est mis en lien agses symptdomes de violence, d’échec, ou
encore de mauvaise orientation scolaire (Galambetgeois, 2006 ; Paulhac, 2002 ; Vincent,
2003). Nous nous sommes intéressée a ce sujet rthgintenant six ans, autour d’'un constat
toujours d’actualité : il ne laisse personne irétigint, et pourtant, assez peu de travaux ont été
initiés a ce sujet. En 2003, suite a un colloqugaonisé par le Conseil National des
Programmes, le magasine sui§smstruire écrivait, non sans ironie : « En début d’annae, |
France en émoi découvre que 2/3 des 11-15 ansus&riren cours. Branle-bas de combat et
débat national. Nommé responsable de I'échec sepldii chahut, d’incivilités, I'ennui qui

suinte du tableau noir inquiéte. ».

Une particularité de cet objet, et c’est ce qui fait toute I'ambiguité, est qu’il est
frequemment sollicité par les acteurs et actrieesysteme éducatifl, que ce soient les éleves,
les enseignant-e-s, mais aussi les parents (Vin@&@3). Il ne trouve pas de définition
particuliere, et est parfois opposé a la motivafiaeury et Fenouillet, 2003), ou au manque
de motivation (Leloup, 2003). Pour autant, il m’j@snais unanimement théorisé comme tel.

En paralléle, alors méme qu'’il n'existe pas de «lée de I'ennui », comme il peut exister
des «modeéles de la motivation », il est utilisénoee indicateur dans un certain nombre
d’enquétes nationales. D’abord par les éléves, coiast le cas par exemple en Gréce, avec
une étude réalisée par I'Institut Pédagogique gre@007/20082, ou 53% des éléves disent
s’ennuyer ; mais également en lien avec les enaeiga et les enseignants jugés ennuyeux,

comme c’est le cas en Grande-Bretagne en ce d&niéd3 ; ou bien encore en France, au

1 Ce travail est rédigé selon le mode épicéne (nous sommes référée au document disponible smétt:

http://www.jura.ch/acju/Departements/DED/EGA/Doants/pdf/ecrirelesgenres.pdf), c'est-a-dire dans le
respect de I'égalité entre les sexes. Nous avomsepemple, dans la mesure du possible, privilétgé
expressions génériques telles que «le corps emstig, les traits d’union comme « les enseignasibeou
I'utilisation des doublets, pour permettre enslidecord au plus proche : « les enseignantes e¢riegignants
sont jugés ennuyeux ».

2 En Gréce, une étude nationale réalisée paritinfédagogique grec pour 2007/2008 révéele quiutstion :
que ressens-tu lorsque tu es a I'école, 68% des$kEpnt fatigués, 58% ressent de la pression,&¥ennui,
52% du stress (Sources : http://www.pi-schools.gr/

3 The Guardiartitrait le 5 janvier 2009 : « Ofsted’s new missieto get rid of boring teachers ».



niveau institutionnel, avec le barométre de 'AFEM a la rentrée scolaire 2008 faisait état

d’une situation d’ennui assimilée au stress etgela de I'école4.

Mais lI'ennui est également cité dans des enquétesgnationales, et notamment dans
'enquéte PISA (Programme international pour levisuies acquis des éleves, étude de
'OCDE répétée tous les trois ans aupres d’adoigsees de 15 ans dans une trentaine de
pays). En 2000 cette enquéte portait sur la conemsabn de I'écrit, et on trouve parmi des
multiples résultats que : « Le plus faible appéétlecture des garcons, en fait pour eux un
exercice obligé (47% ne lisent que s'’ils sont ddigontre 27% des filles), sentiment qui
s’étend a la perception de la vie scolaire : 38% glarcons déclarent s’ennuyer a I'école

contre 29% des filles. ».

En 2003, sur le théme cette fois de la culture érattique, il est fait le constat suivant :
« Nez en l'air, I'esprit ailleurs, nombreux sons Eléves qui n'arrivent pas a s’intéresser a ce
qui se dit en cours. [...] Méme s'ils disent s’ennmyyvec des taux records en Allemagne (67
%), en Gréce et en Espagne (66 %), les élévesesttiians leur grande majorité que I'école
est un endroit ou ils se font facilement des a®%%), ou ils se sentent chez eux (75 %) et

ou les autres éléves ont I'air de les appréecieffy.7».

Nous avons été interpellée par les spécificitecateobjet, et particulierement I'aspect de
nouveauté qu’il suscite, ainsi que par son utiblsatomme systeme d’analyse, d’indicateur,
et d’'interprétation pédagogique. Les quelques ek&sgue nous venons d’évoquer inscrivent
I'ennui dans le champ éducatif, et mettent en axengn certain nombre de problématiques.
D’abord, il est utilisé comme indicateur, nous Bag souligne, alors méme qu’il n’est pas un
objet défini, comme peut I'étre le concept de metion. Il indique aussi bien un malaise
scolaire contextuel, comme la violence dans Idgges et les lycées, mais aussi de maniére
plus individuelle, il est relié au stress, au « malventre », a I'échec scolaire. Et en méme
temps, il est aussi l'indicateur d’éléves surdotgbeCes différentes remarques inscrivent
donc d’emblée I'ennui dans une dynamique malléadtles’est sur ce point que nous avons
appuyée nos recherches, car on constate qu’ilodigtite a la fois par les éleves, mais aussi
les enseignant-e-s, l'institution scolaire, etpesents. En termes de variables individuelles et
méme positionnelles, on observe que les rechemmasernent les adolescent-e-s lorsque la

4 IL barométre AFEV fait état d’'une : « appétanogtée pour I'espace scolaire [...] conséquence deriain
nombre de phénoméne soulevés par ce barométretaehment I'ennui & I'école ou le sentiment de pawde
stress qu'éprouve une part significative des éléntesrogés. [...] Ainsi, prés d'un tiers des élévet®rrogés
affrment  qu’ls s’ennuient  souvent, voire tout letemps a [I'école»  (Sources:
http://www.curiosphere.tv/SITHE/SITHE19816_DYN//f8&rometre_ AFEV_2008.pdf)

5 Les critéres qui peuvent « alerter » quant aréeqrité intellectuelle et les particularités, sentre autres,
I'ennui en contexte scolaire. (Source : http://wemfance-en-devenir.fr/comprendre/comprendre-surgbpg.



population est spécifiée ; dans le méme ordre d;idléest fait référence a une différence

selon si I'on est un gargon ou une fille, mais aesgonction de son niveau scolaire.

En paralléle de ces premiers questionnements garivent 'ennui dans un systéme plutot
instable, et donc semble-t-il un peu « fourre-tqubotre expérience quotidienne a également
nourri nos réflexions. En effet, 'ennui est proi@ment inscrit dans le sens commun. Cela
nous a confortée tout au long de ce travail auieulidée qu’il se passait « quelque chose »,
d’assez flou et indéfini, autour du phénomeéne eeriui a I'école. Ce « quelque chose » a été
déclenché par les réactions des personne susaitBégocation de notre sujet, «I'ennui a
I'école », personne n’est jamais resté indifféerédntrée souvent la curiosité, rend dubitatif, et
est fréiquemment étayé par I'expérience (personnilieiliale...) de « cas » qui entreraient
dans le cadre de notre travail, en ignorant biarvesat le champ théorique de nos travaux.
C’est a notre sens un indice trés fort de sa sagivité, relayé par un aspect médiatique,

reflet de préoccupations actuelles.

Ces ambiguités et ces paradoxes qui soulévent uhlitutle de questions, nous ont conduites
a nous pencher sur I'ennui contextualisé autouuEques questions initiales : quelle est la
définition de I'ennui ? Comment un terme peut &wo#icité pour des raisons completement
opposées ? Pourquoi est-il sollicité par les diffiés acteurs et actrices du systéme scolaire ?
Et plus largement, quelle est I'utilité de parl&rthui en contexte scolaire et pour qui ?

Face au phénomeéne qu’est I'ennui contextualisé lacisamp éducatif, et au regard de toutes
les pistes de compréhension et d’analyse qui émeidgda simple observation des points
émergents dans la sociéte, et des themes varigeudl a semblé alors nécessaire de faire
appel en termes meéthodologiques, a un systemeialggufation, afin d’en dégager les
contours. En effet, nous constatons d’'ores et dgja, I'ennui se trouve a la jonction de
multiples contextes, et sujets concernés. Noussedonc appel dans ce travail a plusieurs
champs théoriques, afin d’'investiguer les racinesl'@nnui, qui s’avére étre un objet de
recherche historiquement ancré. L’objectif est dlégager une définition relativement stable,
en s’appuyant sur une triangulation théorique. Psaufaire, nous réaliserons un travail de
recherche documentaire, dans une dynamique higgrafin de nous permettre de dégager
une structure dans I'étude « scientifique » derlierfChapitre 1).

Une spécificité de cet objet résidant dans sa polghie et sa perméabilité, nous
appréhenderons I'ennui grace a un regard ternayrehpsocial (Moscovici, 1984), définissant
I'ennui par le prisme des représentations socialeChapitre 2, et plus précisément nous

partirons de I'hypotheése que I'ennui est théma(Markova, 2003 ; Moscovici et Vignaux,



1994). C’est-a-dire gu’issu du sens commun, ilneétiateur et producteur de thémes. Cela
nous permettra alors un nouvel éclairage de cadtotgut en articulant différents niveaux
d’analyses, puisqu’une des spécificités de cettagerecherche, est sa présence a différents

niveaux (Doise, 1982).

Enfin, dans le Chapitre 3, une fois notre objesme&fini, nous mettrons en lien la structure de
I'ennui, et les grandes problématiques éducativegesées de maniére connexe dans les
recherches sur I'ennui. Cela nous permettra alensrdposer une sorte de « grille de lecture »
de ce phénoméne, autour de grandes variables, tetnm@nt en termes de population.
L’ennui semblant avéré chez les adolescent-e4spt@imment en corrélation avec la « crise
d’adolescence », nous veérifierons dans un prengerps S’il existe une représentation
différenciée de I'ennui par les enseignant-e-srséfme des éléves, et si I'ennui est présent
dés I'école primaire.

Cela sera I'objet de la seconde partie de ce fraMaius interrogerons d’abord le corps
enseignant, afin d’en dégager les représentatiéngrgles dans le Chapitre 4, notamment
autour des manifestations de I'ennui, et ce qusgtlvoquent ensuite. Puis, au Chapitre 5,
Nnous nous intéresserons spécifiquement aux repetees que les Professeurs-e-s des Ecoles
ont de I'ennui, ainsi que celles des éléves de GMZhapitre 6, en vue de confirmer nos
hypothéses en termes de population étudiée, emnutat une différenciation autour de

I'adolescence.

Dans un troisieme temps, aux Chapitres 7, 8 eto8is rapprofondirons les observations

spécifiques a la population que sont les Professeudes Ecoles, et la question du jugement
gu'ils et elles peuvent formuler. Pour ce faireus@bserverons deux variables extrémement
saillantes en contexte éducatif, et véhiculantrdpeésentations différenciées : étre en réussite
ou en difficulté scolaire, et étre une fille ougarcon dans le champ scolaire, en introduisant
pour chaque condition I'ennui. L'objectif sera desurer et apprécier les représentations de
I'ennui selon ces différents contextes, par I'intédiaire d’un outil trés commun, le relevé de

notes d’un ou une éléve de CM2, en début de période

Cela nous conduira enfin, dans une quatrieme paitimettre a I'épreuve empirique les

données que nous avons recueillies, toujours damwigion holistique de notre objet, et dans
une perspective méthodologique de triangulatiorudNaterrogerons donc des enseignant-e-s
de Cycle 3 signalant des éléves qui s’ennuient taumsclasse au Chapitre 10, ainsi que ces

éleves, au Chapitre 11.



Le Chapitre 12 permettra alors une articulatioa #is théorique au sein du champ de la
psychologie sociale, et plus largement dans le phatolaire ; mais aussi de proposer une
structure a cet objet, ainsi qu'une analyse. Enéins conclurons autour des perspectives de
recherches a envisager en termes théoriques ;égalisment en termes plus appliqués, dans
le champ pédagogique et didactique, la encore, $oupulsion de différentes pistes

saillantes dégagées tout au long de ce travalil.



Premiere partie : I'ennui

comme objet de recherche

Il nexiste pas de consensus autour de l'apparitten I'ennui dans les civilisations
occidentales. Sa définition trouble et polysémidnscrit d’emblée la problématique de
I'ennui, et notamment autour des ambiguités qléilitpvéhiculer. Huguet dans son ouvrage
L’ennui et ses discourd984) rapporte trois théses issues=tand dictionnaire universel du
XIXéme siecleafin de définir les origines de ce terme, dont dguixmettent en lien I'ennui et

la mort ; la troisieme est celle retenue a I'heactuelle : 'ennui dérive dedium (haine). La
recherche sur les origines étymologiques du matnuie» proposée par Svendsen (1999)
nous permet a la fois d’appréhender toute la coxitglele ce phénomene, mais également de
justifier dans notre travail un retour historiquepdis I’Antiquité gréco-romaine jusqu’a nos
jours : « En régle générale, les mots désignanniie dans les différentes langues ont des
étymologies difficiles a établir. Le frangasnuiet l'italien noia, qui tous deux, par le biais
du provencalenojg prennent leur racine dans le latitodiare (« hair » ou « détester »),
remontent au Xllleme siecle. [...] en eux se mét@dia, mélancolie et tristesse générale »
(1999, p. 34).

Nous allons donc dans un premier temps remonteratires de I'ennui, avec I'objectif de
déconstruire I'ennui du sens commun que nous cesoas$ toutes et tous, pour trouver les

premieres couches et les premiers sens de ce terme.

Chapitre 1 : Du sens commun a la

recherche

1-1- Une thématique historiquement récurrente

1-1-1- Aux racines de I'ennui

Les toutes premieres traces sont issues ou dérdeédés melancolie grecque, du stoicisme

romain ou encore de l'acédie monacale. Comme leiggéHuguet, ce n’est pas parce que



'ennui a un «statut de non-dit » qu’il nexistasp (1984, p. 35). Dans I'Antiquite, la
mélancolie occupe une place tres importante, st istement parce que la mélancolie est «
un mot fourre-tout désignant les phénomenes les gluers » (Jonard, 1998, p. 12) que
I'ennui n’a pas pu apparaitre a cette époque. Bilmn Digo (1979), mélancolie et ennui sont
tous deux issus de la théorie des humeurs d'HigpecEn se basant sur la théorie de
Pythagore au sujet des humeurs et de la bile,ddipape définit la mélancolie comme un
excés de bile noife Dans lesProblémes XXX, ,lattribués a Aristote, ce dernier fait part
d’'une observation : « Pourquoi tous les hommesfuqeint exceptionnels en philosophie, en
politique, en poésie ou dans les arts étaient-#nifastement mélancoliques, et quelques-uns
au point d’étre pris des acces causés par la bite if...] a beaucoup de gens de cette sorte
[les mélancoliques], des maladies sont causédsa garvenue d’un tel mélange [noir-bilieux]
dans le corps ; mais pour d’autres, c’est visibletmgar nature gu’ils sont enclins a ces

maux. » (Pseudo-Aristotan Dandrey, 2005, p. 37).

La mélancolie qualifie a la fois pour Aristote umaté maladif et physiologique (le
mélancolique « maladif »), mais également un teampént (sur un plan individuel et
psychologique) : le mélancolique de « nature » (Min2003 ; Starobinskin Hersant, 2005).
On peut donc dire que la mélancolie est scindéeerrx, a la fois innée et acquise. On
retrouve cette ambivalence de la mélancolie danthiories issues de la philosophie et de la
médecine. Galien au lleme siécle, en réalisant syrehése des travaux d’Hippocrate,
d’Aristote et de Platof) propose une nouvelle approche médicale, avecrepmrésentation
somatique et psychique de lindividu (Gautier, 19%elon lui, la sécrétion de la bile noire
« donne naissance a une vapeur sombre qui monteragau et enveloppe les imaginations
d’un brouillard obscurcissant » (Minois, 2003, |8).1La mélancolie est donc une maladie

physiologique, qui provoquerait des « idées nowede I'ordre du psychique.

Le stoicien Cicéron distinguait quant a lui darsTlasculaneda mélancolie médicale issue
de la théorie des humeurs, de la mélancolie agsndl une sorte de folie sans origines
physigues. Séneque préférera plus tard les termpausia(« nausée ») et daedium vitae

(« dégolt de la vie »), en tentant de soigner sonSerenus, démoralisé et se coupant de

toute activité privée et publique. Il fait un lientre ce dégodlt de la vie et 'augmentation des

6 Dans le trait®e la nature de I'hommattribué a Hippocrate, il explique que : « Le code I'homme a en lui
sang, pituite, bile jaune et noire ; c’est la ceaquconstitue la nature et ce qui y crée la malatlla santé. Il y a
essentiellement santé quand ces principes sontudajste rapport de crase, de force et de quastitque le
mélange en est parfait : il y a maladie quand ureteprincipes est soit en défaut soit en excess’molant
dans le corps, n'est pas combiné avec le resta.Bandrey, 2005, p. 26).

7 1l « accommode trois héritages majeurs de ladeisitique : le naturalisme laique d’Hippocrate [polr
aider au mieux la nature, sans intervention dijing ; la psychologie tripartite de Platon ; [...] é@mfle
finalisme biologique d’Aristote, qui définissaifithe comme forme du corps » (Dandrey, 2005, p..141)



suicide$. Or, dans la législation romaine de I'époque,uieide est reconnu comme légitime
s'il a pour source la folie, la pudeur, I'ostertati le dégolt ou la fatigue de vivre. Avec le
taedium vitaes’opére donc un glissement d'un phénomene médtgasychologique vers un
phénomene social. C’est un dédoublement théorigae mélancolie issue des théories
grecques est prise en compte par le champ médloas, que cette notion de dégodt de la vie,
qui introduit une réflexion sur le temps, placaeeteconde mélancolie chez les philosophes
stoiciens, comme une composante sociale et moaleime le résume Minois (2003) :
« Des le troisieme siecle le mal de vivre est daveme tare sociale en méme temps qu’une
grave déficience psychophysiologique. Tout est poélr une diabolisation de la mélancolie
et son assimilation a un péché. » (p. 41).

Un retour aux racines de I'ennui nous conduit ddans un premier temps a la mélancolie
(Jonard, 1998). Méme si nombre de travaux ont depaijours distingué I'ennui de la
mélancolie, une forte ambiguité subsiste dansdétinir et leurs origines : I'ennui comme la
mélancolie, issus d’'un mal physiologique et psyobmue, peuvent devenir bénéfique. Cette
ambiguité est résumée dans lintitulé de I'expogitconsacrée a la mélancolie aux Galeries
nationales du Grand Palais (du 13 octobre 20056ajarlvier 2006) Mélancolie : génie et
folie en OccidentOn trouve comme point commun la bile noire, aidime peu agréable, et
qui va provoquer deux types de conduites opposkeesuicide (Hippocrate, Aristote), ou une
sorte de lucidité, caractéristique des grands handee cette époque comme le pensent
Aristote et Galien (Minois, 2003 ; Hersant, 2006¢tte souffrance, catégorisée comme un
mal de vivre est chez Sénéqlee taedium vitag qui déplace la problématique vers une
thématique d’ordre philosophique autour de la awtilu temps et du vide, ainsi que du
manque (Digo, 1998 ; Huguet, 1984). Mais par limtédiaire d’une nouvelle terminologie,
la mélancolie est découpée entre un aspect métioal aspect social.

1-1-2- L'acédie, péché mortel : hégémonie religieuse

Une seconde racine du mot « ennui » est issue ettiaggedia (manque d’intérét). Et selon
Nordon (1998) et Svendsen (1999) c’est le chrigtiar qui a installé la notion d’ennui dans
les civilisations occidentales, par l'intermédiaite ce nouveau terme. Une définition de

'acédie, qui met en évidence le lien entre melaacet acédie, en abordant également

8 Le suicide est une thématique réccurrente loréqueaborde la question du « mal de vivre ». Liead entre
suicide et ennui méritent une recherche spécifimé@ne s'’il semble que I'ennui ne soit qu'une premiétape
pouvant conduire au suicide. Comme nous allon®ie thaque époque cherche et propose des alisai
I'ennui.



I'aspect moral et social, est énoncée par Laru@l(R0 « L'acedia, mélancolie spécifique des
moines solitaires qui vivaient dans les désertggie a la fin du troisieme et au quatrieme
siecle de notre ere, est une mélancolie radicalégonse a une oppression absolue. » (p. 8).
Evrage le Pontiqgue, moine anachorete du IVemessiéalirnit les premieres descriptions de
'acédie dans son ouvragees huit esprits de maliceLes esprits ou pensées sont la
gourmandise, la fornication, l'avarice, la trises$a colere, I'acédie, la vaine gloire et
I'orgueil (Depraz, 2003 ; Minois, 2003). L'acédistedonc une tentation du Diable, péche
mortel, « passion particulierement pernicieuse »anfbinic, 1998, p. 90) qu’il nomme

« démon de midi ».

Cassien, un siécle plus tard environ, étudie l'sgéthais chez les moines cénobites. I
catégorise les huit vices en quatre paires, c@lque alors I'acédie dans les vices de I'esprit
avec la tristesse. Il y a donc un lien opéré ehtimdie et I'esprit. C'est dans [Bomme
Théologiguede Saint Thomas d’Aquin, au Xlliéme siécle, qoa ltrouve la liste des Sept
péchés capitaux : I'orgueil, I'envie, la coléreplaresse, I'avarice, la gourmandise et la luxure
(on ne trouve plus ni la tristesse, ni I'acédigind Thomas d’Aquin est le représentant de la
scolastique, qui se développe dans les universitedloyen-Age, philosophie tentant de
concilier la philosophie antique et la théologigéatienne. Cela permet de comprendre ce
fractionnement : I'acédie commence a quitter lesiveats et I'on trouve alors l'acédie
scolastique, tristesse spirituelle face la remisey@estion de ces convictions profondes ; et
I'acédie plus populaire, proche de la lenteur@siveté, qui ne concerne plus uniquement les
religieux. Une distinction est réalisée entre I'ende I'ame chez les religieux, et I'ennui du
« peuple », en lien avec le travail. C’est donc diginction entre esprit et travail, mais
également en lien avec les positions et statutmwoaque les individus occupent dans la
sociéte.

Puis la mélancolie est réinvestie apres la Réfqgrardes humanistes italiens, et va permettre
la distinction de deux champs théoriques et systede référence : la médecine et la
théologie. Pétrarque, au XlVeme siecle, dans ursafe manuscrits, dialogue avec Saint
Augustin et lui explique : « Tu es en proie a umilkée fleau de 'ame, la mélancolie, que les
modernes ont nommeée acidia, et les anciens aegrituh Hersant, 2005, p. 64). Marsile
Ficin du XVeme siecle, néoplatonicien et astrolggwa quant a lui introduire un
rapprochement entre la mélancolie et Saturne. ieteégalement au godt du jour l'idée
aristotélicienne selon laquelle la mélancolie eatactéristique des poetes, artistes et

intellectuels (Starobinskijn Hersant, 2005). C’est une revalorisation de laamgdlie a



travers I'art. Cette réappropriation va égalementrettre le retour dans le champ médical de
la doctrine de la mélancolie humorale et la bileend_’hypocondre étant défaillant, il ne peut
absorber la bile noire qui remonterait alors aweaun, explication médicale des idées noires
habitant les mélancoliques (Minois, 2003). Les sd@eires, c’est-a-dire une transmission du
physiologique au psychique, sont remises en avamtGrande-Bretagne, les travaux de
Timothy Bright, au XVIeme siécle, prennent appur sette conception et proposent une
description détaillée des symptdbmes des mélanadiglans sofraité de la mélancolie
Mais les travaux les plus complets sur ce sujetysammédecin resteritAnatomie de la
mélancolie de Robert Burton, le siécle suivant, qui allie uapproche médicale et
psychosomatique a une explication théologique (B&nd005 ; Hersant, 2005).

Cette époque de la Réforme est le point clef dilssion d’une religion omnipotente, qui a
pour effet une décentration. C’est une période alddversements économiques et sociaux
qui vont conduire progressivement a un individumésplus affirmé (Minois, 2003). Le retour
de la mélancolie, qui fait d’abord le pont aveccédie dans le domaine de lart, et des
théories de la bile noire en médecine, vont praivement dissoudre I'acédie péché mortel,

qui n’est plus la norme de référence.

Dans cette période troublée de fin de Moyen-Agaceédie, tristesse, mélancolie, désespoir
tendent a se confondre » (Minois, 2003, p. 85).cAes humanistes italiens, va ressurgir cette
représentation d’inspiration artistique tirée de roal étre. De nouveau, une nouvelle
terminologie, en lien avec un mouvement théoricamparait sous le terme d’ennui, dans
notre conception contemporaine. Il s'inscrit dans problématique philosophique autour de
soi et autrui, de la place de l'individu dans |dexiif.

1-1-3- L'ennui philosophique et littéraire

Le premier théoricien de I'ennui identifié commédst Pascal dans |€&nséesCe dernier,

en s’est inspiré deSssaisde Montaigne, aborde I'ennui comme proche deiséesse et du

temps qui passe (Jonard, 1998). Il articule sosormiement autour de I'ennui et du
divertissement qui englobe toutes les activités &ines. La théologie est centrale dans
I'ennui pour Pascal, qui pense que c’est a cause dloignement de Dieu que 'homme
s’ennuie. |l base son raisonnement sur le viden@plir par le « divertissement ». Pour lui, la
relation a Dieu reste la solution (Svendsen, 1988irouin, 2001). Nous sommes pris entre la
grandeur et la misére, ce qui pose la questionahhdwur ; I'ennui « essentiel » ou « sans

cause » comble cet écart (Huguet, 1984). Il propwee philosophie du temps, en parallele



d’'une remise en question de la religion, I'ennuiipait alors combler ce vide. Mais c’est a
partir des travaux de Locke gu’une réflexion dégadé Dieu va permettre une philosophie
positiviste et empirique. Selon Jonard (1998) «deoa’a pas cependant fondé la psychologie
de I'ennui ; il 'a rendu possible » (p. 57), pantermédiaire de la notion deneasinessA
travers cette notion, qui ne trouve pas de tradogbrécise, Locke fait allusion a un malaise
dont les origines sont I'activité et I'industriaison (Jonard, 1998 ; Minois, 2003).

D’Holbach reprend cette notionudieasinesscomme une maladie de I'ame, mais également
dans une perspective sociale et industrielle. Skelioifennui est une manifestation issue des
nations riches et civilisées. C'est un des prineipe la socialisation, car il pousse a se
rencontrer et a partager a la fois ennuis et e@@unard, 1998). On observe de nouveau un
fractionnement, avec d’'un coté l'individuel et Isyphique et une maladie de I'ame ; et de
'autre le collectif et social, avec le travail d& question de [lindustrialisation.
L’encyclopédiste Helvétius qualifie lui aussi 'annde maladie de I'ame, sans exclure un
facteur social. Pour Delon (2001) : « Aux yeux dhwmme des Lumieres tel qu'Helvétius,
I'absence de participation a la vie publique aggrgnnui. Les élites de I'’Ancien Régime qui
se sentent exclues de la vie politique chercheatammpensation dans les plaisirs (c’est-a-
dire aussi les tourments) de I'amour et de la ganse esthétique. » (p. 27). On retrouve donc

cette référence a la participation ou non.

Nombre de philosophes des Lumieres vont évoques kgams écrits I'ennui, comme Diderot,
Rousseau ou encore Voltaire. En 1771, on peut émoum traité d’André Francois Boureau
Deslandes L'art de ne point s’ennuyedont la préface est: « Jamais matiére ne fut plus
intéressante que celle que j'ai entrepris d’édlaifous les hommes sont sujets a s’ennuyer.
[...] On s’ennuie partout, a la Cour comme a la cagnpa dans les grands postes comme
dans l'obscurité »if Bouchez, 1973, p. 48)Les correspondances de Mme du Deffand
témoignent de cet ennui profond (Bouchez, 1973gudt; 1984), qui n'est pas socialement
valorisé. Mais le paradoxe est qu'il permet uneatio@é littéraire trés importante. Kant ne
s'est pas particulierement intéressé a I'ennui,snaatravers la notion de temps, il aborde
I'ennui en s’inspirant de Locke, comme Holbachdiitingue les « simples hommes » et les
« hommes cultives » ennuyeés, car tentant de combievide. Ce n’est pas le cas des
« hommes simples » puisque ces derniers travailtonic échappent a I'ennui (Svendsen,
1999). Nous ne sommes donc pas tous égaux fa@mrul, et la différence vient du statut

que les individus occupent dans la société.

9 Cette remarque déconstruit la représentatioredadi jusque-la trés figée, réservée a une cosohmle de la
population. C’est un des seuls témoignages dedigiouchant toutes les couches sociales.



Mais c’est bien I'ennui pascalien qui fait une $yse de ces différentes thématiques autour
de la tristesse, du manque et du vide, et permeataition de I'acédie théologique a I'ennui
profane (Svendsen, 1999), tout en conservant ce#tgjue négative de punition divine.
Locke, le premier a dégager I'ennui de la théologiéveloppe sa réflexion autour d’'un
paradoxe : lineasinessest un affect désagréable de I'ame, mais qui egeunode la
civilisation (Jonard, 1998). Ce paradoxe reste@easuite dans I'ennui, et notamment autour
du travail qui conduit a la productivité industigelet sociale. C'est la définition selon ce
dernier de la neurasthénie, surmenage nerveux coodtge négatif d’'une réussite socio-

économique.

La crise des Lumieres est le reflet d’'un écartesfes anciennes valeurs et la crainte du
nouveau. « Le 18éme siecle a abouti a ce conistaie humaine est un mélange d’inquiétude
et d’ennui » (Minois, 2003, p. 230). Cette criseconduire a la Révolution, qui va « tuer
'ennui » pour un temps (Jonard, 1998, p. 88). l&vdution est envisagée comme une
alternative a I'ennui, et ce pour deux raisons.bdid parce qu’elle propose une cassure et un
renouveau qui permettrait de réaliser ses révessidéaux. Mais aussi, de maniéere bien plus
extréme, et en s’appuyant sur une remarque anagheomlu philosophe Alain (remarque
formulée avant la Premiere guerre mondiale), pajoe «les guerres sont peut-étre
premierement un reméde a lI'ennuiin Bouchez, 1973, p. 12). Penser que les guerres
réduisent I'ennui n’est pas absurde, car commenligrelles sont signe d’'un entre-deux et
d’'une sorte d’euphorie, au moins au début, mémensiite pendant les guerres I'ennui
revient rapidement (Charpentier, 2007 ; Svends889)l Et justement, suite aux retombées
de la Révolution, se fonde un mouvement littérailee romantisme. René daméémoires
d’outre-tombe de Chauteaubriad®l et Oberman de Senancour, vont inspirer tous les
romantiques, en exprimant, toujours sur deux véssann mal de vivre existentiel, une
introspection d’ordre individuel, et un désenchargnt collectif (Glaudes, 2001). Ce
mouvement va se transformer en porte-parole d’'uhddaSiécle, porté par les « enfants du
siecle », expression popularisée par Musset avw€admfessions d'un enfant du sieaé
Georges Sand. Mais cette premiere forme de rommaatest qualifiée par Barbéris (1970) de
« phénoméne aristocratique » (p. 61).

Pour Huguet (1984), le Mal du Siécle puiserait @@gines dans les premiers romantiques,
« se poursuit jusqu'en 1830 comme déception deida»,vpour ensuite devenir « perte

d’illusion et retombée révolutionnaire apres 1889.&18 » (p. 135). L'ennui pousse aussi a

10 Les «cousins » de René sont le Chevalier Hadalus Childe Harold de Byron et Werther darnises
souffrances du jeune Werthée Goethe (Glaudes, 2001 ; Jonard, 1998).



I'ambition dans les romans de Balzac et Stendhahrée 1857 est une date capitale dans
I'histoire de I'ennui (Sagnes, 1969), année deatispn de Musset, et parution a la fois de
Madame Bovaryde Flaubert etes Fleurs du Malde Baudelaire. Flaubert a fait de son
héroine Emma Bovary I'embleme de I'ennui bourgewisant dans le romantisme et les
livres pour échapper a I'ennui. Baudelaire est g@alui, le poéte de I'ennui : « c’est parce
gu’il se sentait un étre atteint dans son corps Bgugdelaire a si souvent percu et exprimé
I'ennui comme un spleen, c’est-a-dire de fagcon wiggse » (Sagne, 1969, p. 145) 'ennui
est constitutif de la condition humaine selon lidie décrit ainsi :

« Il ferait volontiers de la terre un débris

Et dans un baillement avalerait le monde ;

C'est 'Ennui ! - I'ceil chargé d’un pleur involontaire,

Il réve d’échafauds en fumant son houka.

Tu le connais, lecteur, ce monstre délicat,

- Hypocrite lecteur, -mon semblable, -mon frére | » (Baudelaire, 1972, p. 4).
L’ennui dominant dans la littérature est également lien avec la philosophie de
Schopenhauer qui opére, tout comme Locke et Kamtdistinction entre les « cultivés » et la
masse. Cette conception est en lien avec le tengueudper dans la satisfaction. Si I'on ne
parvient pas a s'occuper, on souffre, et si I'oparvient, on s’ennuie : « La vie oscille,
comme un pendule, de droite a gauche, de la sag#ra I'ennui » i Raymond, 2001, p.
41). Le poeéte et philosophe italien Leopardi, cdésd comme « le candidat le plus sérieux au
titre de "poete le plus mélancolique de I'histoise(Svendsen, 1999), situe I'ennui entre la
mélancolie et la gaité. L'ennui comble les trouslidaage de l'air lorsque nous nous
déplacons dans I'espace. La encore, il dévelopgée’selon laquelle 'ennui, qui finalement
est le témoin d’'une grandeur d’ame, n'est résemw@ux « ames bien nées ». Pour le
« peuple », il N’y a pas d’ennui mais de l'oisiVét@abellone, 1998).
Bourget a proposé un bilan de cette fin de sieslec I'ennui dénominateur commun de tous
les décadents dans ldsssais de psychologie contemporaiee 1883 : « Une nausée
universelle devant les insuffisances de ce mondige le coeur des Slaves, des Germains et
des Latins. Elle se manifeste chez les premierslganihilisme, chez les seconds par le

pessimisme, chez nous-mémes par de solitairez@trés névroses. La rage meurtriere des

11 Baudelaire utilise le terme de Spleen.

12 L'oisiveté et I'ennui sont liés, notamment parbliais du travail et de la paresse. Au cours dydvieAge
'acédie, en se mélangeant a l'oisiveté (MinoisQ20Q peut expliquer cette représentation prochéadaute
morale. Au contraire, comme nous nous attachoag@rontrer, I'aspect négatif assimilé a la faubeate dans
I'oisiveté n'est pas systématique dans I'ennui.



conspirateurs de Saint-Pétersbourg, les livres d®@&nhauer, les furieux incendies de la
Commune et la misanthropie acharnée des romantusalistes [...] ne relevent-il pas un
méme esprit de négation de la vie qui, chaque jobscurcit davantage la civilisation
occidentale ? »rf Jonard, 1998, p. 182).

C’est en cette fin de siecle que s’opere un nouwdangement autour du phénomene de
I'ennui, qui devient objet de recherche en soci@ogf en psychologie, nouveaux champs
théoriques (Huguet, 1984 ; 1987).

1-1-4- Fractionnement de I'ennui contemporain : un objet

philosophique, littéraire et psychologique

La problématique élitiste de I'ennui issue a lssfde la mélancolie mais aussi des écrits de
Schopenhauer ressurgit chez Kierkegaard, quidadtdtinction entre les gens de la masse qui
ennuient, et les « élus » qui s’ennuient. Selon WwAu début était I'ennui »r( Jankélévitch,
1976, p. 101). C’est ce gu’il nomme « le panthéisl@moniaque » : Eve fut créée car Adam
s’ennuyait, Adam et Eve s’ennuyerent ensembleamsnille etc. C’est également ce que pense
Nietzsche : Dieu s’est ennuyé au septieme joundedation (Jankélévitch, 1976). Ce dernier
va aussi développer cette attitude élitiste évoqueire ses prédécesseurs. |l distingue les
esprits créatifs qui supportent I'ennui, des « rdoes natures » qui le fuient. Selon lui, c’est
la « civilisation de la machine », dans laquelleis@voluons, qui provoque I'ennui et la
paresse (Svendsen, 1999). Mais il faut attendreddfégier pour qu'une analyse
phénoménologique de I'ennui soit proposée dansages en 1929/1930. Il distingue trois
degrés qui sont liés dans I'ennui, du superficiel @ofond. L'ennui qu’il qualifie de

« superficiel » conduit a I'ennui « profond », ¢*asdire que I'ennui superficiel qualifié de
passager et accessoire, devient un ennui profondagmarquer ledaseirt®. L’ennui profond

est alors divisé en deux : un premier ennui profest dirigé vers quelque chose (nous
connaissons ce qui nous ennuie) ; le second, Ehfond, est I'ennui qui ennuie, qui nous
contraint a I'indifférence. C’est a ce point ultimae I'ennui peut étre inversé, pour mieux
comprendre notre existence (Svendsen, 1999 ; Taskar@001). Il est alors moteur de notre
connaissance. Jankélévitch pense quant a lui liesorame le plein d’'un vide. Il développe
I'idée selon laquelle il se fixe entre deux passjau deux soucis, et il propose de revaloriser

ce temps avec la poésie, ou les relations sociales.

13 Le dasein est pour Heidegger I' « étre-la sttd'@e I'étre humain.



Dans le domaine des lettres, I'ennui est porteun dhalaise social et individuel, tout en
produisant la pléthore d’ceuvres romanesques ddespphes des Lumieres a nos jours.
L’ambiguité, déja soulignée, est qu’en étant un@akiie souffrance individuelle, il est aussi
source d’inspiration créatrice. C’est ce que regreleidegger dans sa définition de I'ennui,
qui pousse a un repli sur soi, accés a une cormmaieet une prise de conscience. Dans cette
conception philosophique de I'ennui, il n'est paswécu agréable, mais permet d’accéder a
une connaissance de soi et de son environnememte@rdonc tirer bénéfice de I'ennui, mais

cela demande d’aller au-dela de la souffrance iddaile.

Car en méme temps, I'ennui demeure toujours sodiinspiration dans la littérature. Les
limites entre la littérature et la psychologie égesite sont ténues entre la fin du XIXeme
siecle et le début du XXéme siécle. En effet, ixchslogie alimente ses théories sur I'ennui
par la littérature : « C’est une période ou lestacts entre écrivains et psychologues sont
nombreux. Les lecons de Charcot sont suivies pauplslssant, Tourgueniev...» (Huguet,
1984, p. 172). C’est également le cas dans la tthegesychologue Tardieu, qui, selon Digo :
« s’est contenté de faire une ceuvre littéraire zas®eousue en s'efforgant seulement de
dégager de son étude une philosophie terriblemesssimiste, toute imprégnée de
Schopenhauer. » (Digo, 1979, p. 63). Les ceuvrédrdites se nourrissant de I'ennui
continuent de se développer, que ce soit chez AdEjJpassant ou Huysmans, mais
également dans la poésie de Verlaine, LaforgueXXé&me siecle va continuer a produire des
oeuvres littéraires ayant pour source d'inspirati@nnui. De la Nauséede Sartre a
I'Etranger de Camus, dé&’Ennui de Moravia a Cioran ou Juliet (Bouchez, 1973 rg&de
Durif-Varembont, Durif-Varembont et Clerget, 200bguette, 2001 ; de Van, 2001), I'ennui
est récurrent, comme recherche effrénée de digseniants par tous les moyens que la société
propose (Svendsen, 1999).

Ce découpage plus franc de I'ennui dans la philoigogu temps, et dans la littérature, semble
étre la conséquence de la division de I'ennui demautre champ a la fin XIXéme siécle : la
psychologie et la sociologie. On voit alors émergda fin du XIXéeme siécle la notion de
neurasthénie. Une particularité de cette nouvel@ochination de l'ennui est une
catégorisation a la fois médicale et culturelle. neurasthénie est d’apres Nassif «la
premiére théorie psychosociologique de la maladiatate » ih Huguet, 1984, p. 17). Pour
Beard, les causes de cette fatigue nerveuse samisldgtat de la civilisation américaine :
« Parce que le peuple américain travaille davangageus rapidement que tous les autres, il

construit une société qui est a la pointe du pmgrst-a-dire au sommet de I'évolution de



I'espéce humaine. Cette situation, glorifiante slil est, a son revers, celui de I'épuisement
nerveux » (Huguet, 1984, p. 186). C’est la premfere dans « 'histoire de I'ennui » qu’un

terme médical le définit : la neurasthénie estrdalction a la fois de I'ennui et du Mal du

Siecle. C’est un ennui moderne scientifique pouguld (1984), en se situant a la fois sur un
versant social et médical. Janet en I'étudiantrafi que « I'ennui est le stigmate commun »
de tous les névrosés. Freud va par la suite lisiqarendre la neurasthénie comme objet
d’étude. Le fractionnement de ce syndrome va lumpétre entre autres de dégager les

névroses actuelles (Laplanche et Pontalis, 1967)

Tardieu, en 1903, réunit dans sa these les demeted’ennui et de psychologie avec
L’ennui, étude psychologiqudl propose un inventaire de toutes les causebedaui, qui
sont a prendre en charge par la psychologie. Toaplétes, ces observations sont pourtant
«un catalogue bien superficiel et assez confuBigo( 1979, p. 61). C'est également
I'opinion de Le Savoureux dans sa théseSpleenen 1913. Tardieu décrit la société dans
laquelle il évolue, et plus précisément la vie giarine bourgeoise (Huguet, 1984). Le
Savoureux, quant a lui, propose d’abord un rappbiique afin de définir le spleen, qui
selon lui n'est qu'une forme différente de I'enntliidistingue deux structures distinctes :
I'ennui normal de I'ennui morbide. La situation sde mais €galement psychologique d’un
individu étant prise en considération pour évaleedegré de morbidité (Le Savouretrx,
Huguet, 1984).

L’approche en termes d’ennui conserve donc toujoetie particularité d’allier a la fois le
psychologique et le social. La psychopathologienme nous I'avons évoqué, va traiter de
I'aspect clinique et individuel, alors que dansdesées 30, I'ennui social va étre étudié dans
le monde du travail et de l'industrie, alliant a flais l'individuel, mais en prenant en
considération le contexte social. Si cet aperctohgue est tres loin d’étre exhaustif, et ce
n'est pas l'objectif, il permet de prendre toutemiasure de I'importance de cette thématique
dans les formations de la pensée humaine et larébmpsion de son environnement social.
Le point récurrent, quelle que soit I'approche tigiee adoptée, est la question de I'utilité de

I'ennui, et plus spécifiqguement du bien ou du naigll’ennui.



1-2- Convergences et divergences dans la genese

de I'ennui

1-2-1- Le bien et le mal : une oscillation historique

Cette ambivalence de I'ennui, positif ou négatif @nstante chez tous les auteurs qui ont
proposé une typologie de I'ennui, des philosophas écrivains, en passant par les
sociologues et les psychologues. A son originetroave la mélancolie. Aristote distingue
dans la mélancolie le « maladif » du « naturel ett€distinction repose sur la question du
traitement médical, 'un pouvantt étre traité chraiété acquis (par un déreglement de
I’'homéostasie des humeurs), I'autre non, car itagmroche de l'inné. Cette conception est
reprise en psychologie par Le Savoureux au débuXXieme siécle, lorsqu’il évoque un
ennui « normal », dépendant d’'une fonction d’onasgchologique, et un ennui « morbide »,
qui est une prédisposition individuelle. Saint Thsna’Aquin, en théologie, distinguait quant
a lui « I'ennui comme contrariété » et « I'ennui glalimente lui-méme qui conduit a la perte
de la foi » (Legrand, 2003, p. 59). Dans la mémeadyique Digo (1971) évoque I'ennui
«normal », qui est le manque de l'objet, et I'anmuwdépressif », désintérét des objets.
Flaubert distingue I'ennui « commun », qui est idaune situation, et I'ennui « moderne »,
qui est existentiel. Svendsen, dans la méme ligeéq, la suite des distinctions faites par
Heidegger, propose un «ennui de situation », esnile a une cause précise, dans une
situation déterminée, et un « ennui existentighnropre a la modernité. C’est également la
distinction opérée par Nordon (1997) : I'ennui «sentiel » et I'ennui « circonstanciel ». La
neurasthénie est issue de cette méme dynamiquesdarigactionnement : un ennui moderne
et social (donc situé), et I'ennui symptébme quidwhaux névroses (Beard, Tardieu, Janet,
Freud).

On peut distinguer une seconde forme de typologid'@hnui, beaucoup moins binaire.

L’ennui est une transition, ce qui lui confere taup cette représentation dyadique. C’est la
conception de Pascal, qui pense que I'ennui egisi@tat de la prise de conscience par I'étre
humain d’'un néant. On peut parler d’entre-deux damsesure ou I'ennui peut étre résolu par
la croyance en Dieu, la vie étant, selon lui, uanbiéans Dieu. Pour Schopenhauer, qui
n'oppose pas I'ennui a la souffrance, mais les snetun pied d’égalité, la seule solution est
I'esthétisme. Selon Jankélévitch, I'ennui est ldeyiun intervalle, et sa simple expression

restaure la temporalité. La définition de Leopaedi également dans cette conception :



I'ennui, entre la gaité et la mélancolie, est umpaeutre puisque les deux extrémes sont
assimilés a des déformations de la vérité. L'emeuwit également étre appréhendé comme une
médiation d’apres Huguet (1984 ; 1987), ou un midoad de défense face au vide. Elle
compare également I'ennui a un « espace potentmmme I'a défini Winnicott (Huguet,
1987).

Pour mieux comprendre les représentations de liegtras solutions proposées, il faut garder
a I'esprit que nous ne sommes pas tous egaux féeeraui. Une variable positionnelle issue
du statut social est récurrente. Il s'agit de situraou I'on distingue systématiquement des
groupes. Il est donc distinctif entre les groupkgdp prestigieux, et la plupart du temps
composé de penseurs, et bénéficiant d’'une situatiaio-économique aisée. Alors que les
groupes qui ne s’ennuient pas travaillent et njoa le temps de penser, donc ne souffrent
pas ou moins de I'ennui. Dans une certaine mes@taj qui s’ennuie et pense I'ennui est
celui qui a le pouvoir. Cette distinction groupatepositionnelle de I'ennui est confirmée par
la distinction masculin/féminin. Historiguement Hsnmes sont non seulement exclues de
I'ennui, mais méme disqualifiées, dans la mesurell@$ ne sont pas en mesure de penser. A
I'exception notable des quatre écrits de femmes d@arlongue genése de I'ennui que nous
venons de décrire, la femme est absente. On treav&145 les écrits de Hildegarde de
Bingen (Hersant, 2005). Sainte allemande, ellausstdes penseuses les plus importante du
Xlléme siécle. Abbesse, elle est 'auteure de nemb€crits théologiques et médicaux sur la
mélancolie ; elle est également philosophe (sa amtian holistique du monde va inspirer
Dante) et musicienne (Hersant, 2005 ; Pernoud, )19@&ijours dans un versant théologique,
on trouve les écrits de Sainte Thérese d’Avila 8d41(Huguet, 1981). Une troisieme figure
de I'ennui est Mme du Deffant a travers ses comedances épistolaires avec entre autres
Voltaire ou Montesquieu (Huguet, 1981 ; 1984 ; 1)987s descriptions qu'elle fait de
I'ennui sont annonciatrices du « Mal du Siécle = i@ouvement littéraire a pour auteurs
emblématiques Musset, Baudelaire ou encore FlagBagnes, 1969), des hommes, qui vont
décrire I'ennui de femmedime Bovaryde Flaubert). La quatrieme auteure appartenast a

courant est Georges Sand, une femme qui a adgptédies masculins.
1-2-2- Remedes et prescriptions en cas d’ennui

La problématique de I'ennui pourrait se résumerddane question trés simple : que faire de

'ennui ? A proscrire, bannir ou exercer, cultiveli] provoque des discours, analyses ou



théories, il semble évident pour tous qu’il faile faire quelque cho¥e Lorsque l'acédie
guette les moines, au risque de la damnation ékertes alternatives possibles sont le travail
manuel et notamment la vannerie alterné avec laitatiéh et la priere (Larue, 2001).
L’acédie sortie des couvents au Moyen-Age, nousemons cette représentation de faute
morale qui va déplacer et assimiler la faute moadke paresse et a l'oisiveté (Minois, 2003).
Les solutions restent identiques a celles propoagerseligieux : le travail ou la confession.
Pour Pascal, ce néant qu’il nomme ennui est ldtedsdiune perte de croyance en Dieu. Et
malgré des tentatives de remplacement, qu’il nomeex divertissement » (a la fois
divertissement comme nous I'entendons actuellemmaig aussi le travail), croire en Dieu est
le seul remede. Bien plus tard, une fois « détashds Dieu, les philosophes pessimistes et
nihilistes inversent complétement le raisonnemardférmant que c’est I'ennui qui a poussé
Dieu a créer 'Homme. Nous l'avons évoque, cettess¢hest développé par Svendsen citant
Kierkegaard et Nietzsche, avec I'hypothese selgndle le ou les dieux ont créé les étres
humains parce qu’ils s’ennuyaient ; ainsi qu'uneosele hypothése développée par Kant,
Moravia et le sociologue Robert Nibset, selon l#gue Paradis ou étaient Adam et Eve est
I'ennui.

On observe une similitude des raisonnements s%awdy ou pris comme cause et
conséquence avec le reméde du travail. Initialentemtavail permet d’échapper a I'ennui. Si
I'on suit une trame historique, c’est lorsque lgien perd de sa prégnance, que le travalil
devient la solution. On observe donc une sorte atgiruité. Selon Locke, I'ennui est le
moteur du travail, c’est parce que I'on s’ennuie don travaille. Avec un raisonnement
semblable Kant pense que les individus qu’il nom@se« simples » ne s’ennuient pas parce
gu'ils travaillent. D’Holbach interpréte I'ennui gone le signe des nations civilisées ; cette
conception est reprise avec la neurasthénie, syngtfie la productivité selon Beard. D’'apres
Kierkegaard ce sont le travail et la productivité pgrovoquent I'ennui (c’est aussi le cas avec
la neurasthénie, si I'on omet la justification det @&tat par le fait qu’il émane d’une
civilisation supérieure aux autres). Il y a doncstéypnatiquement une similitude des
raisonnements, qui distingue les groupes, et qoe peut réduire schématiquement aux
groupes dominants et aux groupes dominés. L'enrrmet une ordonnance et une

classification.

14 La notion de temporalité est intimement liéé&ardui, Huguet affirme que I'ennui apparait en fiaka de la
notion de « passer le temps » (1987, 2003) ; a¥sileurs pour cette raison qu'elle étudie I'enrdans
I'Antiquité chez les stoiciens, et pas avant. Neeigouvons pas occulter cette notion de temporatigés nous
nous attacherons non pas aux notions philosophigurguelles renvoient ces notions, mais aux dino@ssi
psychosociales de la perception du temps (voir &iiee, 2006 pour une définition du temps dans une
dynamique psychosociale).



Les autres alternatives proposées face a I'enmti gmrélées aux relations sociales. Il faut
noter que ces alternatives sont un équivalent akail; puisque dans la hiérarchie sociale,
tous les individus ne travaillent pas. Les sympt®rde I'ennui chez les stoiciens sont un
désengagement de la vie sociale. Une des causeséldie chez les moines est probablement
I'isolement social, et avoir une relation a Dieuté&Va solitude. D’aprés d’Holbach, I'ennui
est a l'origine de la socialisation, c’est parce djindividu s’ennuie gu'il va vers les autres,
pour en discuter. Helvétius observe également elation entre I'ennui et la socialisation, car
d’apres lui, c’est le manque d’implication dansvia sociale qui accentue voire aggrave
'ennui. A I'époque des Lumieres, I'ennui est ommigent, a la fois autour d'une double
problématique de I'écoulement du temps, et du d@eaéntre réve et réalité. Les descriptions
de I'époque témoignent que ce sont des persondésceuvrées, qui ont bien de la peine a
tuer leurs vingt-quatre heures et qui emploiens tls artifices imaginables pour en venir a
bout » ; « ces oisifs qui végétent en croyant vjvrg pour se dédommager de leur ennui qui

les accable font deux toilettes deux fois par jp(@ercier,in Minois, 2003, p. 227).

Mais quoi gu'’il en soit, cette notion de réve etrdalité, corrélée au bonheur (Huguet, 1984)
ré-émerge rapidement suite a la Révolution aveeantisme et le Mal du Siécle. Une
maniere de combler ce vite, et qui fait visiblemees preuves depuis des siecles, est
I'écriture. Elle permet une transformation de I'ahen quelque chose. Elle produit de fait la
lecture, fournissant également une réponse a ligiiimama Bovary, afin de combler ce vide

entre réve et réalité, lit des romans).
1-2-3- Spécificités de cet objet de recherche

Svendsen reprend des propos de Goethe : selarmier les singes pourraient étre des étres
humains, a la condition qu'ils puissent s’ennuykelennui devient donc ce qui nous
différencie des animaux. En effet, une des condltide I'ennui est inhérente a la capacité a
se situer dans le temps et plus particulieremetegr®gs existentiel et donc la vie et la mort
(Huguet, 1987). Or chez 'animal « La survie et sortéege de nécessités, la faim a satisfaire,
le prédateur a éviter, la reproduction a assuredarssent que peu de place a I'ennui. Les
guelques moments de répits et de tranquillité tarénhal arrache a sa situation ne le jettent
pas dans une stase meélancolique : vivre est degx ggéoccupant. » (Natali, 1998, p. 123).
Penser qu'un animal s’ennuie est un anthropomamghiscar il n’en pas les capacités :
« L’homme a une capacité d’ennui apparemment uriguiel’ennui est situé bien plus haut
sur I'échelle des afflictions, et sans doute seusystéme nerveux aussi développé que celui



de 'homme en est-il capable.» (NisbietSvendsen, 1999 p. 45). Vrai ou Pad n’en reste
pas moins que, comme nous avons pu le constates, avmns tendance a considérer I'ennui
comme un signe de distinction. Il permet une caiggtion et une distinction entre I'animal
et I'étre humain, dans une dynamique de dominagiothe supériorité, tout le monde ne peut
pas s’ennuyer, et cela devient en comparaison d'#amimal un signe distinctif. Cette
catégorisation est reproduite entre les groupesusotiumains, la encore dans un rapport de

domination.

Et au-dela d’une distinction d’ordre individueletinui permet de distinguer les civilisations
dites « primitives » : la neurasthénie, une desnéx de l'ennui, est le symbole du
développement de la sociéte, par le biais de Isidhlisation et de la modernité. C’est ce que
confirme Bouchez en introduction de son ouvragdg...kon constatera que nos chapitres
seront de plus en plus nourris et diversifiés aumegjue nous approchons des temps
modernes. » (1978, p. 9). On distingue deux pértbaeparition d’'un ennui dit « moderne ».
La premiére avec Pascal, et ce pour deux raisoabol parce qu’il est un des premiers a
avoir utilisé ce mot avec le sens que nous lui @amfs actuellement. Ensuite, parce que si
I'on s’attache a la définition proposée par Svend$e la modernité, ou 'individu est dégagé
des « structures traditionnelles qui donnent d $efl1999, p. 222), c’est bien la définition
d’'un ennui moderne que Pascal nous fournit dameseeption du Divertissement et de Dieu,
et donc du sens. La seconde période se situe agl@promantique et au XIXéme siecle,
notamment avec l'apparition de la neurasthénie. udtiga définit comme «venue du
Nouveau Monde, prototype du modernisme » (1984,1P3). Une des perspectives
développée par Bouchez est historique et va égalemh@ns ce sens, en confirmant sa
remarque préliminaire de multiplications des ouemdjttéraires. Cela « semble confirmer
I'idée souvent émise, d’apres laquelle I'ennui gara fait de civilisation, et plus précisément
le tribut que payent les civilisations avanceed.9¥3, p. 203).

Une caractéristique spécifique de I'ennui est gmeréabilité socio-culturelle » (Huguet,
1984 ; 1987). C’est I'hnypothése centrale gu’ellealéppe :« Rendre compte a des périodes
de temps et dans des types de sociétées difféeretgesnodes de construction de I'ennui [...]
permet non seulement de valider I'hypothese deesagmbilité socio-culturelle mais donne
acceés a ce qu'on pourrait appeler sa généalogi®84( p. 15). Elle définit également la
neurasthénie comme la traduction d'un «ennui muEer qu'elle qualifie de

« protéiforme ». Cette expression s’applique anlignd’aprées nous, car a travers cette

15 Il n’y pas de travaux qui feraient référence &uajet, et donc pas de consensus.



digression, c’est ce que nous avons mis en éviddingarait vain de chercher une définition
figée de I'ennui, car justement il semble permetirdravers son polymorphisme et sa

perméabilité, un renouvellement constant.

Cette question de la perméabilité pourrait donieer & une analyse interculturelle de I'ennui.
Il n'existe que tres peu de recherches ayant tegigé Celle de Sundberg, Latkin, Farmer et
Saoud (1991) concerne des étudiants en psycholaggs, en moyenne de 20 ans, aux Etats-
Unis, en Australie, au Liban et au Japon. NouseraWions sur cette recherche dans le
chapitre consacré a I'étude de I'ennui par la pshadie, mais nous pouvons noter que pour
cette recherche, un questionnaire en langue arglaé&té soumis. Les auteurs engagent les
chercheurs a étre tres attentifs a la traductiaiteCrecherche nous confirme donc bien la
nécessité de circonscrire notre champ d’observadies manifestations dans I'histoire de
I'ennui. Nous ne nous situons que dans une pagtila @ivilisation puisqu’elle se limite a la
civilisation occidentale. Mais nous pouvons notee gette remarque sur I'analyse de I'ennui
dans une dynamique interculturelle tend a démontpee lI'ennui n'a pas la méme
signification dans les sociétés. L'ennui est urebligsu du sens commun, protéiforme, car
sensible aux changements. Selon les époques,vibque la méme interrogation, originaire
du sens commun et de l'observation, pour ensutte étudié par un champ théorique
spécifiqgue. Nous l'avons souligné, en devant uretotde recherche en psychopathologie par
I'intermédiaire de la neurasthénie dans sa pastiaél individuelle, I'aspect « social » est pris
en charge dans le monde du travail, par la psygmalo

1-3- Présence historique de I’ennui dans la

psychologie

1-3-1- Les Bases de Données comme reflet des intéréts de

recherche scientifique

Afin d’avoir une représentation de I'objet de rewe « ennui» dans le champ de la
psychologie, nous avons réalisé une analyse dodaimerpar 'intermédiaire de bases de
données. Le postulat étant qu’'une base de donagaséme titre que les « encyclopédies et
dictionnaires sont les dépositaires de la culturadine » (Lalhou, 2003, p. 41). Dans ce cas
précis, nous avons orienté nos recherches damphéesscientifique avec la base de données

PsycINFO. Nous avons également consulté les basemmhée PsycARTICLE, équivalent



disciplinaire de PsycINFO, et ERIC, base de donnglesdt relative aux sciences de
I'éducation, qui ne se sont pas révélées pertis€ntesycINFO est une base de données
réalisée pat’American PsychologicaAssociation qui recouvre de maniéere internationale
environ 2 000 périodiques, en anglais et 26 autnegues. Cette base de donnée couvre la
littérature académique de la psychologie au sermg laneuropsychologie, psychiatrie, ou
encore I'éducation et la sociologie. Afin de réaliane recherche, nous disposons d’'index de
deux types. Des index issus de larticle et l'autaels que le titre du périodique, la
méthodologie utilisée, les mots clefs ou encorged’@e la population étudiée, etc... Un
second type d’indexation est réalisé par les paes®mmettant a jour la base de données,
autour de classements par « classification », auit des grandes thématiques, et de
« descripteurs », sorte de mots-cléfdJn des descripteurs esBdredom Nous pouvons
d’ores et déja grace a I'existence de cet inditfeyreer que I'ennui est bien une thématique
traitée par le champ de la psychologie. Ces depestyde catégorisation nous permettent
d’avoir un apercu représentationnel de l'objet deherche «ennui» dans la littérature

référencée comme scientifique.

S’agissant d'une base de données anglophone, nwass aréalisé une traduction
francais/anglais. On trouve en anglais les terngelsodedomet detedium Nous avons pris
boredomcomme synonyme d’ennui, et c’est le cas tout &g lde ce travail lorsque nous
nous référons a des travaux anglophones. La premaéson de ce choix émane de nuances
dans les traductions. En effet, si 'on cherchesdan dictionnaire francais/angl#is la
traduction dénnuien anglais est : « A/ (= désoeuvrement) boredditt.; = spleen) ennui
(littér), world-wearness ; (= monotonie) tediumgditaisness B/ (= tracas) trouble, worry,
problem C/ (littér, = peine) grief ». Si I'on chéekboredomla traduction est la suivante :
«ennui » ; etediumest indexé avetediousness « ennui, caractére assomant. ». La seconde
raison est qu’il existe une échelle anglophone maedua disposition a I'ennui, nommée
Boredom Proneness Scaleette échelle est traduite en francaispehnelle de Disposition a
'Ennui (Gana et Akremi, 1998).

Afin d’obtenir un apercu des champs de la psychelqgi se sont interrogés sur I'ennui, nous
avons réalisé une recherche critériée. Si I'onigéalne recherche simple avec la troncature

bored* et qui prend alors en compte égalemiemtedomet bored, et ce dans tous les champs

16 ERIC n’a pas de catégorie « ennui » ; et Psyd@®RE ne référence que 9 articles, repris dans REy0,
d’ou le choix de ne se référencer qu'a PsycINFO.

17 Il n'y a pas de concordance systématique entiesegripteurs » et « mots clefs ».
18 Le Robert & Collins Senior, 1998



(titre, mots clefs, dans l'article, dans les réfées bibliographiques etc...), on obtient 3628
articles. Nous avons réalisé la recherche daed et ennd, afin de ne pas exclure les
travaux francophones, et également car « ennui pagfois utilisé en anglais. Nous avons
renseigné les champs «titre », « mot clef » eescdpteurs ». Nous obtenons dans ces
conditions 259 résultats, de 1937 a 2007.

Figure 1 : Répartition chronologique des 259 articles référencés par la
base de donnée PsycINFO, de 1937 a 2007, par décennies.
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Il est évident que la récurrence des articlexnscendp pour des raisons historiques qui
peuvent aussi bien toucher au dynamisme de la mdole qu'a la conservation de
documents ; ou encore aux échanges et a la vwdgarnsscientifigues et ainsi qu’aux
méthodes de recherche. Pour autant, cela nousustfepercu de I'intérét porté a ce theme en
psychologie. Mais il nous semble également quepl@sion visible des recherches sur I'ennui
dans le champ de la psychologie en 1968 n'estgé&sit du hasard, nous y reviendrons. ||
est cependant important de noter que ces résuleatsont pas exhaustifs de la littérature
scientifique autour de I'ennui dans le champ depdschologiel9. D’autre part, nous ne
circonscrivons I'étude des articles relatifs a Hiahsur une base de données spécifique que

pour cette partie, afin d’obtenir une représentatio traitement de I'ennui.

Nous pouvons constater que I'ennui est un objetredderche qui questionne de facon

constante le champ de la psychologie depuis urgtaiime d’années, méme si cela reste une

19 Voir Annexes 1.1.



thématique mineure. A titre comparatif, si I'on ligéa sur PsycINFO une recherche sur le
théme de la motivation dans les mémes conditidast-a-dire en renseignamtotivc (qui est
également un descripteur de la base de données)lelmichamps « titre », « mots clefs » et

« descripteurs », 15 562 articles sont référenceés.

1-3-2- Champs théoriques de I'ennui et champs d’applications

La recherche a dégagé 75 thémes20 issus des Kicdiems » établies par la base de

donnée :

Tableau 1 : Nombre d’articles référencés selon les champs théoriques

Classification thématique Nombre d’articles

Traits de Personnalité et Processus 54
« Personnality Traits & Processes »

Psychothérapie et Conseil Psychothérapeutique 20
« Psychotherapy & Psychotherapeutic Counseling »

Développement Personnel et Psychosocial 12
« Psychosocial & Personality Development »

Attitudes Personnelles et Satisfaction au Travail 10
« Personnel Attitudes & Job Satisfaction »

Echelles de Personnalité et Inventaires 10
« Personality Scales & Inventories »

Dynamique de Classe, Attitudes et Ajustement digeél 10
« Classroom Dynamics & Student Adjustment & Attisd>

Le Tableau 1 nous permet d’avoir un apercu degseptations de I'ennui en psychologie, et

la maniéere dont cet objet de recherche est appdéhdrest trés largement étudié comme trait

de personnalité. La seconde classification (Psyenapie et Conseil Psychothérapeutique)

est a relativiser, puisque sur les 20 articlesregiges, 9 sont issus d’'un numéro spécial sur la
psychothérapie. Ensuite, 12 articles sont catégmes développement au niveau personnel et
psychosocial. Enfin, avec respectivement 10 agjabm trouve les thématiques autour de la

satisfaction au travail, des échelles et du charofase.

Dans un second temps, afin d’affiner les thématigquézurrentes, nous avons réalisé une
analyse catégorielle, c’'est-a-dire des regroupesnémématiques avec les catégorisations
préétablies. Suite a cette recatégorisation, ngassadégagé 22 grandes thématiques, elles-

20 Pour détail voir Annexes 1.2.



mémes divisées en deux grandes thématiques : despshthéoriques de la psychologie, et les
champs d’applicatiolt . Par l'intermédiaire de cette analyse catégoriadle retrouve les
branches académiques de la psychologie, ainsi gueue I'on pourrait qualifier de
« variables de I'ennui », ou en tout cas de tra#fsez caractéristiques en corrélation avec le

phénomeéne de I'ennui.

On peut observer que c’est un theme de recherdhigégie par la psychologie du travalil

ainsi que par la psychanalyse et la psychothérdpib®is ces thématiques ne sont pas
exclusives : par exemple, un certain nombre dladicregroupés dans la catégorie
« Psychanalyse et psychothérapie » traitent deiiede I'analyste en thérapie. Ces articles
pourraient donc également appartenir a la catégarsychologie du travail ». Nous pouvons

également noter que le contexte éducatif est unehde recherche fréquent en psychologie.

Cette premiere analyse révele que I'ennui est yatale recherche qui intéresse tous les
champs de la psychologie. C’'est également le rdflete recherche d’ordre théorique, non
pas en termes d’appropriation mais plutdt de cohmgargion par le biais de "grilles de lecture”
de ce phénoméne, jamais vraiment théorisé par amgtspécifique de recherche, méme au
sein de la psychologie générale.

On distingue également des champs d’applicatio@8nme nous l'avons déja souligné,
I'ennui est catégorisé tres majoritairement commérait de personnalité. Sont ensuite le plus
souvent étudiés les facteurs de I'ennui, que I'@utprapprocher de I'inné ; et divers
désordres, que l'on peut rapprocher de l'acquis ligm avec des pathologies dans des
registres plutbt organiques). Le contexte est égahe puissant, puisque la plupart des
recherches concernent des structures closes, aeeghsence de stimulation, qui provoquent
souvent la monotonie, tels que les maisons deiteetsa les hdpitaux. Les tests et échelles de
mesure sont assez importants, depuis la validdegox 'Echelle de Recherche de Sensation »
de Zuckerman en 1978, comprenant une sous-écké&kive a I'ennui (Vodanovich, 2003b).
Cette échelle va ensuite donner lieu a une autragitant d’évaluer la tendance a s’ennuyer :
« Boredom Proneness Scale » (Farmer & Sundber@)1B@puis une vingtaine d’année, un
grand nombre de recherches s’attachent a vérifieprédisposition a I'ennui, nous y
reviendrons. Enfin, on pourrait regrouper les dimes thématiques autour d’un point

21 Ces regroupements et catégorisations ont émisaudeux juges. La premiére personne juge a piofd
modifications (7 concernant les regroupements &ffecet 5 concernant I'intitulé des thématiquesusNavons
soumis a une seconde personne les deux propositiionde départager, en lui laissant la possibilgégroposer
également des modifications si les deux propostioa convenaient pas. Cela nous a conduite a iewodif
regroupements réalisés initialement, et 4 intitadléshématiques.

22 Tableaux récapitulatifs en Annexes 1.2.1.
23 Liste compléte des champs d'application en Aeeelx2.2.



commun : I'ennui et les comportements qui semblemisidérés par la société comme

déviants.
1-3-3- Les premiéres recherches

Le premier article référencé est daté de 1937.dbar problématique la fatigue et I'ennui
dans les taches répétitives. Parler et rire samsales moyens pour inhiber la fatigue et
I'ennui (Taylor, Thompson, et Spassoff, 1937). desx articles suivants, tous les deux datés
de 1939 par le méme auteur, s’inscrivent dans @mghdes pharmacopées, et des effets
psychophysiologiques de I'ennui et de I'éphédride. observe une pause jusqu’en 1952 ou
les études sur I'ennui reprennent, toujours saurggle de la psychologie du travail, et autour
de problématiques traitant de la monotonie au ira@ain (1953) dans ses travaux examine
les courbes de productivité et I'ennui (il n'y aspde lien d’aprés cette étude entre le
sentiment d’ennui et la production), mais nous pmsvnoter que cette relation ennui/travail,
et plus précisément I'ennui comme frein a la progité, est une thématique récurrente, sans
réel consensus. Gray (1952) se penche toujourss danmonde du travail, sur les
caractéristiques des travailleurs qui se sentemiyes. Il en conclut que nous ne sommes pas
égaux face a I'ennui et avance I'hypothese d’urégligposition individuelle a I'ennui ; et en
1963, la recherche de Kerr et Keil traite de lmsiion du temps qui passe (sans support
visuel). Cette question de I'estimation du tempségalement reprise en lien avec I'hypnose,
puis autour des relations entre I'ennui induit pae tache répétitive et I'excitation, la
contrainte, et le déplaisir (Geiwitz, 1966). Lesuléats mettent en évidence qu’un fort ennui

est associé a une baisse d’excitation et augmeamtantrainte, la répétitivité et le déplaisir.

A partir de 1974, ou sont référencés 5 articles,observe une augmentation des articles
traitant de I'ennui en psychologie (Annexe 1.1.)2é4s 5 articles sont assez représentatifs des
grandes orientations de recherche sur I'ennui tamhamp de la psychologie. L’article de
Weinberger, Jerome et Muller (1974) traite du remisme phallique et de I'ennui : les auteurs
distinguent I'ennui de la dépression et font um lentre ennui et répression des buts (cet
article est discuté la méme année par Eisnitz, )19 2&drecherche de Sirois en 1974 porte sur
I'ennui et les implications en psychiatrie. Il fégalement une distinction mais cette fois entre
ennui et mélancolie, et avance que I'ennui estsatitomme défense et cache des troubles
psychiatriques. La solution proposée face a I'ermstil'intégration sociale. La recherche de

Rosseel en 1974 examine les causes de I'ennui fttitue au travail, en lien avec une

24 A I'exception de 1978 ou un seul article eséréfhcé, il n'y aura jamais moins de 3 articlesgrar



variable d’ordre sociale (un travail monotone sgwlen situations sociales). Cette recherche
met en évidence que I'ennui est en lien avec umeéatgce a la névrose en situations sociales,

et a I'extraversion en situation de solitude.

Cet apercu du traitement de I'ennui par la psydjiel@onfirme les observations réalisées
précédemment. Méme mineur, il reste un objet d&tadnstant, et il intéresse tous les
champs de la psychologie dans sa définition la [dwge. Nous constatons que I'ennui
conserve toujours un certain nombre d’ambivalemges nous avons déja soulignées, telles
que lindividuel et le social, mais également laestion de la disposition de certains
individus. L’ennui est a la fois présent dans lendme attenant a la psychiatrie, avec une
tentative de différenciation des autres patholggiess également dans le domaine du travail
et de la productivité. On retrouve aussi des probt&@ues proches de la philosophie, par
exemple avec les recherches portant sur I'estimatiotemps qui passe. Le point commun a
ces recherches éclatées est la tentative d’ideatiihn de variables explicatives a ce

phénomene d’ennui.

Chapitre 2 : L’ennui a la lumiere de

la psychologie sociale

Nous nous sommes donnée comme objectif dans uriggeetemps d’investiguer les racines
de I'ennui, d’en trouver les origines, afin de nxezn cerner les contours. Cette recherche
nous a finalement conduite a retracer historiquéresnliens entre ennui et pensée humaine
et a mis en évidence I'omniprésence d’'un systersgplication dialogique, et ce quel que
soit le champ théorique qui a tenté d’investiguetrabjet. Nous avons constaté que I'ennui se
fixe particulierement a des points de crises. Hu@L@84) résume la présence de I'ennui qui :
« se constitue aux lieux de résistance de l'idéelagminante : la religion, la bourgeoisie,
dans le méme temps ou il émerge aux points de readss systemes sociaux, c'est-a-dire aux
lieux d'incertitudes idéologiques. » (p. 93). L'da® pour la religion, la mélancolie ou la
neurasthénie pour la médecine, ou encore le spi¢elennui pour la littérature et la
philosophie, sont les reflets des idéologies sigizes, correspondant a des normes sociales et

les idéologies dominantes ou émergeantes.

Décrire I'ennui sous toutes ses formes est unenfagodécrire les constructions des sociétés

occidentales, mais aussi de la pensée et I'apps@remphilosophique du monde. L’ennui



serait donc un objet voué a étre constamment re@uear jamais totalement théorisé par un
champ de recherche, et se calquant sur les évadutidans I’Antiquité, la mélancolie est un
objet médical physiologique et psychologique (M&&O003) ; on trouve ensuite I'acédie, qui
devient un objet théologique chez les anachor@i@&hé mortel conduisant a la damnation
éternelle, comme remise en question de la quéiele Plus tard, Saint Thomas d’Aquin,
cette fois chez les moines cénobites, est le pregmpeoposer une approche plus spirituelle et
moins répressive (Jonard, 1998). Ensuite, la mélanet I'acédie vont étre présentes en
parallele. Une explication de cette coexistencet @re que l'acédie a une connotation
religieuse, et que la religion catholique commeacgerdre de sa prégnance en termes de
référence de pensée a la fin du Moyen Age et autdibla Renaissance. On peut imaginer
que c’est parce que ces deux termes, I'un théalegsq I'autre médical, ont un socle commun
tout en étant différents, qu’émerge pour la preenfers le terme « ennui » au XVleme siecle.
L’ennui, selon Pascal, est toujours en lien aveeuPmais devient plus philosophique que
théologique, en s’élargissant a la question du bonkt de la vie (Jonard, 1998). Il est donc
philosophique, avec la question du travail, dedasalité, du temps et de Dieu avec Locke,
D’Holbach, Kant, Helvétius. Puis, suite a la Révwioln Francaise, avec le romantisme, il fait
son apparition, cette fois comme objet littéragpesteur a travers le Mal du Siécle, d’'un écart
entre les idées révolutionnaires et la réalité. ddysFlaubert, ou encore Baudelaire vont
décrire cet ennui romantique. Et de nouveau, aueKIX siécle, I'ennui, sous le terme de
neurasthénie, va repasser sur le versant médi@a$ aussi social. La neurasthénie est la

traduction de I'ennui et du Mal du Siécle, c’estaimmui moderne scientifique (Huguet, 1984).

L’ennui serait élaboré comme une défense face wida) un temps de transition (Huguet,
1984). Or, selon les sociétés, les normes differ@wla justifierait tout d’abord les
glissements au niveau de I'appropriation théorideeet objet, qui a été traité, analysé aussi
bien par la littérature, que la médecine, la pshadie, la théologie. Et au sein méme d’'un
champ comme la psychologie, il a été étudié dantesoles branches, comme nous l'avons
constaté. Cela justifierait également des variatiseémantiques, car qu’il s’agisse de la
mélancolie, I'acédie, I'ennui ou la neurasthérlis;agit d'un méme systéme fonctionnant sur
une opposition binaire structurante. Pour Huguet'ennui représente une médiation : il
intervient dans la régulation des processus qufil @es événements, construisent ce tissage
qui fait lien entre le sujet et son environnemen{l987, p. 143). « L’histoire montre aussi
que I'ennui loin d’étre une entité immuable dépalahs ses modes d’expression, dans la
diversité de ses visages, des supports sociawchéatta une époque et une société » (Huguet,

2003, p. 38). L'ennui, objet polymorphe car praiéifie et perméable, permettrait alors aux



différentes sociétés de modeler et remodeler lem@® sociales pour étre en accord avec les
idéologies et les champs théoriques dominants.

2-1- Les mesures de I'’ennui en psychologie

sociocoghnitive

2-1-1- Des causes contextuelles et cognitives

Comme nous l'avons évoqué par l'intermédiaire derdaherche documentaire, nous
observons un essor des recherches sur I'ennuilardirs des années 70, qui correspond a un
grand bouleversement social, avec Mai 68. Cet esstasiussi vraisemblablement a mettre en
lien avec la validation d’échelles de mesure d@atition ou de tendances a l'ennui. La
premiere échelle traitant spécifiguement de I'éabin de I'ennuiest « The Boredom
Susceptibility » (BS, la susceptibilité a I'ennudyi est une des quatre sous-échelles de « The
Sensation Seeking Scale » de Zuckerman en 197%amhetn corrélation I'ennui et la
recherche de sensations. On trouve maintenant iairceombre d’échelles qui traitent de
I'ennui aussi bien au travail, dans les temps $ibo relatif & la sexuald® Il est important

de noter que mettre au point des échelles de mewoet 'ennui comme un objet existant.
L’échelle la plus couramment utilisée est la « Bora Proneness Scale » (BPS) de Farmer et
Sundberg (1986), traduite en francais par «I'Hehde Disposition a 'Ennui » (Gana et
Akremi, 1998). « L’ennui n’est pas considéré icimcoe état réactionnel mais comme trait
[...] Il s’agit d'une tendance a éprouver un certamanque d’intérét, d’enthousiasme et
d’engagement personnel, et d’'une tendance a emitretee carence d’intérét pour le monde
environnant » (Gana et Akremi, 1998, p. 431). Résumer, selon les études, on distingue
entre deux et cinq facteurs dans la structure feeti® (voir Vodanovich, 2003b). Les cing
facteurs identifiés sont : la stimulation intertee,stimulation externe, les réponses d’ordre
affectives, la perception du temps et la contraiftep de facteurs varient autour de ces cing
facteurs, entre autres car cette échelle est papigisentée sous la forme d’'une échelle de
Lickert en 7 points, et parfois sous la forme dwmi/faux. On ne trouve un consensus
gu’'autour des deux premiers facteurs. La stimutafiiterne mesure le maintien interne

général, comme le fait de rester intéressé : uresélevé a la « Boredom Proneness Scale »

25 The job boredom scales (Grubb, 1975) et Lee 198 boredom coping measure (Hamilton, Haier &
Buchsbaum, 1984), 2 scales that assess leisurfesmtime boredom (Iso-Ahola & Weissinger, 1990agReb
& Meredith, 2001), the Sexual Boredom Scale (Waiing, 1996) » (Vodanovich, 2003b, p. 569).



est interprété comme le reflet d'un manque de détimn interne. La stimulation externe

mesure le besoin d’excitation, le challenge, etHangement au niveau de I'environnement
externe : un score élevé est interprété commefliet dBun ennui qui est di a un manque de
stimulation externe. Quelle que soit I'explicatimurnie, nous constatons que la particularité
de I'ennui, c’est-a-dire son aspect dual, est égaid présente dans les échelles de mesure :

internevs externe, qui se décline aussi autour d’individisdocial.

Il existe plusieurs angles d’approche de lI'ennui |@a psychologie socio-cognitive. Une
premiere approche, et une des plus ancienne,sest @& la psychologie appliquée : I'ennui y
est étudié comme un constat, ou un facteur, quicaaduire a un certain nombre de
conséquences, notamment en termes de productiloi¢ @e résultats. Ce type de recherche
trouve comme terrain d’étude privilégié le trawgtille domaine éducatif. Un certain nombre
de variables ont été observées, dabord par liméeliaire de la stimulation
environnementale, comme nous l'avons évoqué avedrivaux de Geiwitz (1966), ou
I'ennui induit par une tache répétitive est la samhe la combinaison de quatre facteurs : la
baisse d’excitation, 'augmentation de la contmité répétition et le déplaisir. Ces différents
points sont récurrents dans les recherches surdietl est globalement accepté que I'ennui
provient le plus souvent d'un contexte monotonah€&i, 1993 ; Geiwitz, 1966 ; O’Hanlon,
1981). Ces propos sont nuancés par Hill et Pe(&i®85) qui évoquent non pas la monotonie
mais la perception de la monotonie, qui en fait venéable plus individuelle, car chacun a un
seuil de tolérance a la monotonie, notamment eatifam de variables positionnelles comme
l'age.

De facon générale, I'ennui provient d’'une insatistan. Beaucoup de recherches ont étudié
cette insatisfaction en contexte de travail (K&sgjanovich et Callander, 2001), mais on peut
le généraliser a l'insatisfaction ressentie lordade2alisation d’'une tache quelle qu’elle soit
(Larson et Richards, 1991 ; Mikulas et Vodanovi@é893). Des facteurs provoquant ou
accentuant I'ennui ont été identifiés, comme néaohs souligné, principalement autour de
I'excitation et de la monotonie. Les recherchedHilket Perkins (1985) et Vodanovich et
Kass (1990) ont mis en évidence que la contrairdeqgue I'ennui. C’est également le cas de
la compétition (Kass et Vodanovich, 1990). Ces diackeurs peuvent eux-mémes produire
de la frustration, la encore en lien avec I'enmill (et Perkins, 1985 ; Perkins et Hill, 1985).
Dans le méme ordre d'idée, la pression, et notarhiaepression en contexte scolaire, va
également dans ce sens (Shaw, Caldwell et KIell9®6).



Le manque d’intérét dans une tache réalisée aatesquences telles que I'absentéisme dans
le monde du travail (Kass, Vodanovich et Callan2601). En contexte éducatif, on constate
que le fait de rater I'école, que ce soit en pr@texune maladie ou en « séchant » les cours
plus ou moins longtemps, est en lien avec I'enres éleves (Farmer et Sundberg, 1986 ;
Jarvis et Seifertin Culp 2006 ; Larson et Richards, 1991). C'est épale une cause de
départ précoce de I'environnement scolaire ou dealérisation (Morton-Williams et Finch,

in Perkins et Hill, 1985). Un autre constat issu dende éducatif est la baisse des résultats
scolaires, qui est un indice ou une conséquendemtrii (Maroldo, 1986 ; Robinson, 1975).
Dans le monde du travail, d’anciennes recherchésmis en évidence gu'il n'y a pas de
corrélation entre ennui et rendement (Cain, 195&jth, 1955), constat remis en question
plus récemment (Drory, 1982 ; O’Hanlon, 1981). Gejaent, un travailleur qui s’ennuie a une
plus forte probabilité de ne pas aller au bout dwojet (Blunt et Pychyl, 2000), remarque
qgue l'on peut appliguer au terrain éducatif, aveéait de quitter plus toét le systéme scolaire.
D’autres recherches se sont focalisées sur desxtentqui provoqueraient ou influenceraient
des changements ou des variations. C’est le casedhsrches menées par Mavjee et Horne
(1994) notamment en fonction de la températureeomdment de la journée. Ces derniers
utilisent comme point de référence les battemeatdiaques, comme indice de changement
psychologique. Cela est contredit par Hill et Peski1985), qui affirment que I'ennui n’est

pas en lien avec des changements psychophysio&sgiqu

L’ennui est également mis en lien avec la quedtier’attention, et plus particulierement le
contrdle et le manque d’attention, toujours dansgklisation d’'une tache (Damrad-Frye et
Laird, 1989 ; Hamilton, Haier et Buchsbaum, 198dikulas et Vodanovich, 1993 ; Seib et
Vodanovich, 1998 ; Zivin, 1975). Selon Larson eth’irds (1991), en contexte éducatif,
I'ennui provient d’'un manque d’attention, qui vaseite interférer sur les performances
scolaires. Mais d’apres Danckert et Allman (20@%st la perception du temps qui passe qui

joue un role, plus que I'attention, dans la sulyé&étde I'ennui.

En contexte éducatif, Kanevsky et Keinghley (2088)rennent la revue de question de
Farmer et Sundberg (1986) autour de la relatioreerinui et intelligence. Les résultats sont
contradictoires, notamment en raison de differemeéthodologiques et d’échantillonnage, et
également selon nous, dans l'utilisation des w@st®l. Nous retiendrons I'étude de Robinson
(1975), qui trouve une relation entre QI et ingghce : un QI élevé rend les éleves plus
impassibles face a I'ennui ; mais en revanche ailsié QI n’est pas associé a un ennui plus

élevé. Dans ses recherches Gjesme (1977) affirradagsatisfaction a I'école n’est pas en



lien avec le « niveau d'intelligence », analysefitarée par Lieury et Fenouillet (2006). Nous
reviendrons plus en détail sur ce paradoxe véhigatd’ennui en contexte éducatif, et plus
précisément sur les représentations de I'ennuioategte éducatif, sollicitées par les acteurs

du monde éducatif pour justifier des performancetagres allant de I'échec a la réussite.
2-1-2- Traits caractéristiques de I'individu disposé a I’'ennui

Les descriptions d’'une personne ennuyée, nous Haw@voqué, sont selon les époques
positives ou négatives ; parfois les deux en m&mgps. A I'heure actuelle, s’ennuyer semble
avoir perdu ses aspects positifs. Tout un chammedw®erche étudie I'ennui comme un trait de
personnalité, et ce principalement par le biaisdiféérentes échelles mesurant I'ennui.
Quelques recherches mettent en lien I'ennui comaractéristique de pathologies ou de
comportements pathologiques, notamment autour diEpaession. Les personnes évaluées
comme disposeées a I'ennui par la BPS sont plusssajia dépression (Ahmed, 1990 ; Farmer
et Sundberg, 1986 ; Gana et Akremi, 1998 ; Somraergodanovich, 2000 ; Vodanovich,
Verner et Gilbride, 1991). L'ennui est également lem avec le narcissisme (Wink et
Donahuein von Gemminger, Sullivan et Pomerantz, 2003), lapaia (von Gemminger et
al, 2003) et l'alexithymie, difficulté a décrire owentifier ses sentiments (Eastwood,
Cavaliere, Fahlman et Eastwood, 2007). Au niveamatigue et psychosomatique, les
individus ayant une forte propension a I'ennui sulos sujets a I'hypocondrie (Gana, Martin,
Trouillet et Toffart, 2001), car ils sont plus adbute de leur corps, ce qui va dans le sens des
résultats obtenus par Sommers et Vodanovich (2800)le lien entre disposition a la
somatisation et ennui. La disposition a I'ennuii@an fonction de la personnalité introvertie
ou extravertie d’'un individu : les individus jugéstravertis sont plus disposés a I'ennui que
les introvertis (Ahmed, 1990 ; Damrad-Fry et Lait®89 ; Smith, 1981). Il s’agit plus d’'un
faisceau de causes et conséquences intimementdiégsst d’ailleurs pourquoi cet objet de

recherche échappe toujours, dans une certaine ey@sun cadre, une théorie unique.

La revue de question de Vodanovich (2003b) sunmmesures psychométriques de I'ennui
propose un panorama des corrélations positivegqgatives entre la BPS et d’autres échelles.
Nous pouvons distinguer, a travers la significédipositive ou négative, un certain nombre
de caractéristiques de lindividu disposé a I'enn@n observe d’abord une relation

significative avec la recherche de sensation eipéatience (Kass et Vodanovich, 1990), ainsi
que I'impulsivité (McLeod et Vodanovich, 1991) etslcomportements agressifs (Rupp et
Vodanovich, 1997). C’est également le cas de lih@s{Rupp et Vodanovich, 1997) et la



colére (Dahlen, Martin, Ragan et Kuhlman, 200405)0Selon Rupp et Vodanovich (1997)
I'ennui est en lien avec I'expression et le comrdé la colére. L’ennui peut donc étre mis en
lien, d’apres les résultats de ces recherches,lay@oblématique du contrdle et de la gestion,
et plus précisément une défaillance du controlesale face a I'ennui, nous extériorisons,
dans une certaine mesure, par un comportemenbitied’ de I'agression envers autrui. Cette
recherche, que I'on pourrait qualifier de tentatiMfeoméostasie, provoque un certain nombre
de comportements que certains auteurs qualifientedants (Wasson, 1981). Nous pouvons
également noter que les individus qui ont des @isipos a I'ennui, c’est-a-dire susceptibles

d’expérimenter I'ennui par un manque de stimulatexierne, ont tendance a étre plus

impulsifs (Dahlen, eal., 2004), ou pour résumer, plus a méme d’extégotaur ennui.

Paradoxalement, alors qu’un certain nombre de rebke mettent en évidence un lien de
corrélation entre I'extraversion et la dispositi@’'ennui, un autre versant de recherche se
situe dans la passivité et le retrait individuehelpersonne disposée a I'ennui souffre d’'un
manque de confiance en soi et d’assurance (McGybenh€arter, 1988 ; Tolor, 1989), ainsi
que d'un caractere timide. Il ou elle manque d’engiasme (McGiboney et Carter, 1988) et a
une forte propension a la procrastination (BluriPythyl, 1998 ; Vodanovich et Rupp, 1999)
ainsi qu’'au désespoir (Farmer et Sundberg, 1988éijteCet McGiboney (1988) ont mis en
évidence une relation significativement positivetrenun haut score a la BPS et
I'appréhension, le sentiment d’insécurité ainsi up& propension a la culpabilité et
I'inactivité. Nous pouvons noter un repli de l'indiu sur lui-méme, a l'opposé des
comportements décrits precédemment. Il y a doncstragégie individuelle a adopter par les
personnes disposées a I'ennui, en corrélationf@éidaavec des variables positionnelles et des

variables sociales, comme nous allons le voir.

Toutes ces recherches sont plutdét axées sur umnierggatif. Cependant, un article de
Vodanovich (2003a) résume la tendance actuelle 'dendi, que l'on peut traduire
ainsi : « Des possibles bénéfices de I'ennui: bamgp négligé dans les recherches sur la
personnalité » (traduction libf€) En effet, comme nous pouvons le constater, I'erstien
lien avec des facteurs et des situations plutéatinégs. Pourtant, certaines recherches ont pu
dégager des aspects positifs dans I'ennui. Ceurauite par exemple les travaux dans le
champ clinique, autour de la question de I'ennuibgmapie, comme signe de contre-transfert
(voir Vodanovich, 2003a). Comme nous I'avons évodes situations de psychothérapie sont

propices a I'ennui, a la fois chez les patientiegtanalystes. D’autres recherches ont mis en

26 « On the Possible Benefits of Boredom : a Negtbéteea in Personality Research ».



évidence gue I'ennui est positivement corrélé dnettospection (Gana, Delalang et Metais,
2000), ainsi que la réflexion sur soi (Seib et fumach, 1998) et une certaine lucidité sur soi
(McLeod et Vodanovich, 1991).

Dans le contexte éducatif, Vodanovich (2003a) megprane donnée statistique de I'étude
réalisée par Harris (2000) : 73% des collégiennedes collégiens interrogés indiquent que
I'ennui peut étre bénéfique. C’est également lep@s de Belton et Priyadharshini (2007),
lorsqu’ils affirment que I'ennui est bénéfique @gitime en contexte éducatif, car il est central
dans le processus d'apprentissage et de créatluitéeffet, I'ennui, qui provoque chez
I'individu la recherche de sensation, devient alokgeur, car il pousse a réaliser des choses,
comme écrire, ou penser de nouvelles théoriest(cesjue nous avons pu constater dans
I'historique des manifestations de I'ennui). L'étBénnui est productif, notamment parce que
des activités comme la lecture ou I'écriture soed déponses a I'ennui (Spacks,Conrad,
1997). Le fait d’avoir mis au point une échelle masit une disposition a I'ennui laisse
entendre que nous ne sommes pas égaux. C'estflzggant dans le fait que I'on réalise une
distinction dans le champ éducatif entre I'enniéléves en échec scolaire et d’éléves dits
surdoués (Dolto, 1979 ; Sisky Kanevsky et Keinghley, 2003). Mais hormis ces ques
recherches assez isolées, I'ennui reste globalenggatif actuellement, en lien avec un mal

étre individuel et social et une insatisfaction.
2-2- L'ennui, une variable sociale et positionnelle

2-2-1- Décalage social et déviances

Méme s'’il est concu comme un trait de personndlganui n’en reste pas moins lié au social.
Il est méme pour Tolor (1989) le résultat d'un déga de I'individu avec la société. C’est
également un constat que nous avons réalisé enmfdrant a la genése de I'ennui. Ce
décalage est mis en évidence dans les recherchlesges auprés de lycéens et de lycéennes
(Leloup, 2003), et plus particulierement lorsqu’ds elles sont issu-e-s de sections peu
reconnues au hiveau social (Huguet, 1987)27 : lemst le résultat d’'une crise d'ordre
sociale. En effet, nous pouvons nous ennuyer gloesla stimulation externe est présente, et
gue I'environnement n’est pas monotone. Nous posi&re ennuyé-e-s par les autres, dans

des interactions sociales, comme le montre I'étleléeary, Rogers, Canfield et Coe (1986).

27Huguet a mené des discussions de groupes avetyaiEn-ne-s en section « G ». L'équivalent serait
actuellement au niveau du Lycée d’enseignement @EetTechnologique la section STG CFE.



Les individus jugés ennuyeux sont ceux qui pareoyg (et particulierement de leurs soucis
personnels), ainsi que de sujets banals. Cela @¢dadpiupart du temps a un dénigrement de
la personne jugée ennuyeuse, qui alors va con@uitm comportement hostile, mis en
évidence par d’autres recherches comme manifessatie I'ennui (Rupp et Vodanovich,

1997).

D’autres manifestations ont été mises en évideRae.exemple, on note chez les individus
disposés a l'ennui un manque de sociabilité (Lecstg Schneller, 1993) et un
désinvestissement dans I'avenir (Sundbergletl991). La encore, on retrouve un certain
nombre de traits de l'individu disposé a I'ennuides conséquences plutdt sociales. Se
désintéresser de I'avenir semble en lien avecdegstination, ou la difficulté a mener a bien
un projet (Blunt et Pychyl, 1998 ; Vodanovich efpgRu1999).

Une thématique de recherche récurrente dans ldestur I'ennui traite des comportements,
et plus précisément des comportements jugés dévilmta norme sociale. Dans le champ
psychiatrique, Kernerif{ Zapparoli, 1982) distingue un certain nombre dedalités de
rapports a I'ennui, dont une qui consiste a adopier« caractere antisocial », qui peut se
manifester d’apres lui par la prise d’alcool, segirer ou avoir une sexualité intense et
agressive. Or, on observe ce méme type de compamtenchez des individus non
psychotiques ou souffrant de pathologies psychiaés. On a une corrélation entre la
disposition a I'ennui et la recherche de sensatiories (Farmer et Sundberg, 1986 ; Kass et
Vodanovich, 1990). Cela va alors conduire I'individ adopter des comportements qualifiés
de déviants, comme par exemple la conduite a riggueoiture, souvent influencée par la
prise d’alcool (Ahmed, 1990 ; Dahlenat 2004 ; 2005). On observe aussi un lien entre les
problemes sociaux et la délinquance ou le vandaliftewberry et Duncann Barnett et
Klitzing, 2006). Les recherches des sociologuestNét Hiernaux en France (1984) mettent
également en lien la violence et I'ennui, et plugcgément I'ennui comme manque de
motivation, qui conduit & un comportement d’opposi de retrait et de violence. En
contexte éducatif, I'ennui est souvent lié a dempartements déviants de la part des éléves
(Wasson, 1981). Durif-Varembont, Clerget, Durif-gabont et Clerget (2005) mettent en
corrélation limpuissance ressentie face a I'enmtii des comportements agressifs et
d’énervement, ce qui nous semble-t-il, est a ragpmpdu sentiment de frustration.

Beaucoup de recherches se sont penchées sumig®titre ennui, toxicomanie et addictions.
On observe une relation entre I'ennui et I'usagedd®gue, le tabagisme, I'alcoolisme, les
jeux d’argent, les désordres alimentaires (voirlBraletal, 2004 ; Gana et Akremi, 1998).



De nombreuses recherches en psychologie sociobagmbrtent sur les éléves durant la
période de I'adolescence. Une des raisons invoquaasjustifier le choix de cette population
spécifique est que le phénomene d’ennui seraict@arstique de I'adolescence (McGiboney
et Carter, 1988), c’est également ce que souligrsotiologue Nahoume-Grappe (2003). Ce
serait une résistance aux adultes, mais aussieglesrimposées par les adultes (McGiboney
et Carter, 1988 ; Shaw, Caldwell et Kleiber, 199B8).et elles s’ennuient a I'école, pendant
leur temps libre et leurs loisirs, et le phénomese encore plus accentué lorsqu’il s’agit
d’occupations proposeées par les adultes (Barnéitleing, 2006). Nous avons souligné qu'il
existait un lien entre la frustration face a la tecaimte et I'ennui (Hill et Perkins, 1985 ;
Perkins et Hill, 1985). Cela peut expliguer les pomements des adolescentes et des
adolescents qui recherchent des sensations extrétmssnt dans la prise de risque, les
conduisant par exemple a la consommation de dregukalcool, notamment pendant les
périodes de loisirs (Shaw & 1996). Selon eux, c’est également une forme dsta@é€e aux

adultes et a l'autorité de I'école.
2-2-2- Des différences positionnelles dans les groupes

Certaines recherches ont tenté d’observer d’amaesbles que la disposition a I'ennui, et
plus particulierement en fonction de I'age. On apuostater que les jeunes sont plus disposé-
e-s a I'ennui que les personnes plus agées (Di®§2 ; Hill, 1975 ; Studak et Workman,
2004 ; Sundberg etl, 1991 ; Vodanovich et Kass, 1990). Les raisonsalte difference de
disposition a I'ennui sont que les personnes ageeplus de résistance et de contréle d’elles-
mémes, plus particulierement si I'on se réfere acteurs de la BPS28, au niveau de la
stimulation interne. On peut également expliquéa par le fait que les plus jeunes expriment
plus leur ennui, car ils auraient d’avantage emMadaire évoluer, changer les choses. Enfin,
une derniére maniere de justifier cette différeest comme nous I'avons évoqué, le fait que
I'ennui revét une signification spécifique pendadblescence, comme refus des regles des

adultes.

Un dernier point, qui peut pourtant, selon nousré&atler étre un biais, et assez rarement
souligné dans toutes les recherches, est le failayjmajeure partie des études évoquées sont
réalisées aupres d’étudiant-e-s a l'universitéplugart du temps, la population interrogée est
agée en moyenne d’'une vingtaine d’années. D’ajpas, rtela signifie qu'ils et qu’elles sont

dans une situation sociale qui nous semble pagieyl puisque bien souvent en début

28 Boredom Proneness Scale



d’études. Or, si I'ennui est dit spécifique de bbcence, on peut se demander si a vingt ans,
bien gu’appelé-e-s jeunes adultes, les sujets dedttales n'ont pas encore également des
spécificités de I'adolescence. Il semble donc @uendjeure partie des résultats obtenus par

I'intermédiaire de la BPS soit a utiliser avec pnéioons.

On observe également une différence de disposaidiennui entre les hommes et les
femmes. Les résultats sont assez paradoxaux. Jesortudes, on trouve ou non des
différences significatives, mais la tendance vadpldans le sens d’une disposition a I'ennui
plus importante chez les hommes que chez les fembaesecherche menée par Gana et
Akremi (2000) ne met pas en évidence de différersigsificatives dans la disposition a
I'ennui, tout comme McLeod et Vodanovich (1991). temanche, selon Seib et Vodanovich
(1998), les hommes sont plus susceptibles a I'egueiles femmes, constat confirmé par les
recherches de Kass et Vodanovich (1990), Tolor §1,98undberg et al (1991) ou encore
Farmer et Sundberg (1986). Certaines hypotheésesas@amcées, comme par exemple par
Sundberg eal (1991) qui constatent que les hommes ont plutédaece a invoquer I'ennui,
alors que les femmes font plus souvent référerlaed@pression. On peut alors imaginer que
I'ennui est plutdt réservé aux hommes, et la démwasaux femmes, un peu comme ['était
I'hystérie pour les femmes autrefois. D’autres requas font état d’'une plus grande
disposition a I'ennui chez les hommes par rappaxtfammes car ils sont plus sensibles a la
stimulation externe, et leur score est plus élexec de BPS29 avec le facteur stimulation
externe. Cela provoquerait alors chez les hommeaslusigrand besoin de stimulation et de
changement, aussi bien en fonction d’'une tachedgua vie en général (Watt et Blanchard,
in von Gemmingen e&dl, 2003). L'explication fournie par Dahlen &t (2004) est que selon
les facteurs de disposition, les hommes ont uresgerdisposition a I'ennui plus élevé autour
de l'agression physique et verbale, ainsi que theeche de sensation, ce qui confirme les
comportements observés chez les adolescent-e-sWe981).

En effet, on peut penser que le biais qui vientadluque la majeure partie des recherches sont
réalisées aupres de jeunes adultes, qui appanieeneore au systeme scolaire, accentue la
différence d’ennui entre les hommes et les femes.sait que les jeunes étudiantes se
conforment tres vite au stéréotype qui veut quseBeient plus sages, plus studieuses, et
gu’elles sont tres précocement percues comme teHled’environnement social et scolaire
(Duru-Bellat, 2004 ; Mosconi, 1994 ; Zaidman, 199B)st ce qu'évoquent Shaw, Caldwell

et Kleiber (1996) dans leur recherche aupres désteintes et d’adolescents : les filles sont

29 Boredom Proneness Scale.



plus préoccupées par le domaine scolaire en géméeas elles sont également sollicitées
dans la sphére familiale (par les corvées ménagpegs exemple), ce qui laisserait
globalement moins de temps a I'ennui en générails dlacole mais aussi pendant le temps

libre.

L’ennui est donc a la fois intrinséque et extringggparfois les deux en méme temps (Barnett
et Kitlzing, 2006). Conformément aux représentatiqn’il véhicule depuis des siécles, il est
donc social, normal et pathologique, il permet égnt une distinction entre les groupes que
I'on peut qualifier de dominants, méme si la paiticité de cet ennui dit moderne (Bouchez,
1973 ; Huguet, 1984 ;1987 ; Sparks,Conrad, 1997 ; Svendsen, 1999) est justement de se
vulgariser, et toucher tous les groupes. La psygie] comme les autres disciplines qui se
sont intéressées a ce sujet, n'est pas parvenhéodiser I'ennui. La plupart des articles
traitant de ce sujet soulignent ce paradoxe : algetens commun, dans la mesure ou tout le
monde est en mesure dévoquer et donner une dafinde I'ennui, il n'est jamais
completement théorisé. Farmer et Sundberg (19&&ifignt 'absence de compréhension de
I'ennui parce qu'il n'existait auparavant pas d'édbs. Nous nous apercevons que méme

avec des outils de mesure, I'ennui échappe encone analyse.

Cela confirme notre hypothése selon laquelle I'ermest finalement pas un objet de
recherche voué a étre théorisé, mais un objet @uingttrait aux sociétés, dans une
perspective historique, de penser, mais égaleneté&ker des normes selon les époques, en
fournissant une sorte de grille de lecture, qudafderait et évoluerait. Le champ de la
psychologie sociale et particulierement des reptésens sociales semble permettre une
lecture originale et différente de toutes les redhes déja réalisées sur I'ennui, ainsi que de

nouvelles perspectives.
2-3- L'ennui, le sens commun et les idéologies

2-3-1- Le regard psychosocial pour comprendre I'ennui

Nous I'avons mis en évidence dans le premier ctegpitace aux descriptions des nombreux
théoriciens de I'ennui issus de champs variésnlieest binaire. Si I'on reprend la métaphore
de la vie comme un pendule de Schopenhauer, ogcdfdre I'ennui et la souffrance, mais en
positionnant I'ennui a la place de la vie, le pdadscille entre I'individu et la société, ou soi
et autrui, le normal et le pathologique, le bietheamal, concepts variables selon les supports

théoriques. Envisager I'ennui comme une médiatmnme c’est le cas chez certains



théoriciens, qui positionnerait alors I'ennui auntre, dans un entre-deux, l'inscrit également
bien dans cette dynamique. Pour Huguet : « Entee amalyse sociologique qui pose la
détermination du social sans s’interroger sur tfadont elle s’accomplit, et la réduction
souvent opérée par la psychologie sociale de ranvette détermination aux seules relations
interpersonnelles ou groupales, il faut tenter dengrendre et d'expliquer I'ennui en

cherchant a combler le lieu vide de I'analyse dogigue et a rendre au contexte social

global les processus relationnels. » (1987, p. 11).

Selon elle, c’est l'approche clinique qui permetlate. Elle étaye ses propos sur
« l'incertitude théorique de la psychologie sochaleA la fois individuel et profondément

personnel, 'ennui est clinique, soit comme unehplaigie a part entiere, soit comme un
symptome (Freud, Janet). Et pourtant, cet enngitipas si I'individu n’est pas inscrit dans le
social car il est cause et conséquence : I'enrtuises de la socialisation a double titre, soit

parce qu'il est le fruit d’'une désocialisation,tqmrce qu’il provoque la recherche du social.

Traiter de I'ennui comme objet de recherche, ntahs constaté, s’avere complexe, voire
impossible, du fait de ces ambiguités, qui parfi@giennent des contradictions. Un exemple
est que I'ennui est souffrance individuelle, massippégalement provoquer la création, la vie
sociale. L'ennui est la fois binaire et dyadiqueédiéteur entre le entre soi et la société, il
impliqgue une triangulation. C’est la particularitde I'approche psychosociale que

d’appréhender un objet non pas avec une grilledie binaire, mais bien avec un « regard
ternaire » (Moscovici, 1984). Contrairement a cee quostule Huguet, il semble que

justement, lire I'ennui par I'intermédiaire de layphologie sociale, permet d’appréhender sa
polymorphie et son caractére individuel et sociahsd une vision d’ensemble, qui ne se

focaliserait pas exclusivement sur un aspect sagiglie ou psychologique.

Appréhender I'ennui grace au regard psychosoo@met un nouvel éclairage de cet objet, a
différents niveaux d’analyses : le niveau intranadlel, interindividuel et situationnel,

positionnel et idéologique (Doise, 1982). Nous obzes bien au travers de la genese de
'ennui ces différents niveaux. Il est d’abord pergomme intra-individuel, comme vécu

personnel. Il est également interindividuel et émment situationnel. Mais a ces deux
niveaux, qui résument finalement ce que nous aappelé la dichotomie dans I'ennui, se
superposent également deux autres niveaux, quenbiecho dans le retour historique que

nous avons réalisé. L’ennui est positionnel, pangxe avec cette distinction constante entre

30 Mais en conclusion du méme ouvrage, elle affique la neurasthénie permet une analyse de cdtalge
un regard psychosociologique.



deux groupes sociaux ; et idéologique car il émelms de crises, de changements
idéologiques. Selon Moscovici : « La psychologieiale est la science des phénomeénes de
I'idéologie (cognitions et représentations socipletsdes phénomenes de communication »
(1984, p. 7). L'ennui est a la fois un phénomendieam avec I'idéologie, et il permet aussi
une communication, comme nous le confirme sa poésdans la philosophie ou encore la

littérature.

Un aspect ambivalent de I'ennui se situe égalemens sa définition, a la fois scientifique et
issue du sens commun. Le sens commun peut étra défis la théorie des représentations
sociales développée par Moscovici comme : « unmebkeede théories du quotidien, ayant
leur épistémologie propre, leur efficacité symbodégleur inscription temporelle, historique
et mnémonique. [...] En filigrane de ces travaux,sts’®ujours profilé l'autre savoir,
scientifique, expert, objectif et instituant la w€r» (Haas, 2006, p. 11). On observe une
relation et une communication entre sens commustience, I'un alimentant I'autre. Mais
selon Moscovici, il s’est opéré une sorte de rese@ment, conséquent aux sociétés
contemporaines et distinguant alors un ancien dauveau sens commun. Ce renversement a
lieu pour Farr (1984) dans le courant du XIXemelsiéLe « nouveau sens commun [est]
dérivé de la science et marqué par la raison » ¢Mosi et Hewstone, 1984, p. 550). Plus
précisément « la science était autrefois basééessgns commun et rendait le sens commun
moins commun ; mais maintenant le sens commun d¢&escience rendue commune »
(Moscovici,in Farr, 1984, p. 394).

Nous avons constaté ce renversement avec I'ennuXld@me siécle, qui devient alors
neurasthénie, traduction meédicale, donc sciengfiqle I'ennui (Huguet, 1984 ; 1987). En
d’autres termes, la science a théorisé une noseoei du sens commun, aussi bien par
I'intermédiaire de la mélancolie, I'acédie ou I'emngue par I'intermédiaire de la philosophie,
la médecine ou la théologie. Mais a partir du XDéérsiecle, sous l'appellation de
neurasthénie, l'ennui va définitivement étre irtscdans un champ théorique, la
psychopathologie : « La neurasthénie a permis qae névrose devienne maladie
psychologique et puisse étre I'objet d’un déchiffemt de la logique interne du trouble et de
la possibilité de son explication psychosociologigu (Huguet, 1984, p. 203). C'est
également en lien avec la justification du renveiesgt entre sens commun et science, autour
de la notion d'idéologie : «loin d'étre antidotexareprésentations et aux idéologies, la

science en est en réalité la source » (MoscowiciFarr, 1984, p. 394). Pour reprendre



'exemple de la neurasthénie, c'est effectivememtstience qui devient alors source

d’idéologie dans la société ameéricaine, autouridéustrialisation, de la productivité.

Ce retour aux sources de I'ennui met en évidenceetmin nombre de facteurs, qui, nommés
differemment, semblent en réalité étre sous-tengas les mémes structures. Les
problématiques semblent frequemment issues detogiés dominantes, qui vont proposer

un certain nombre de comportements a adopter oosanre ; et a adapter aux changements.
2-3-2- Représentations sociales et place de I'ennui

En adoptant une approche historique de I'ennuisraMons constaté que ce dernier est bien
un objet saillant, et dans differents domaines rigées. Il est tour a tour médicalise,
psychologisé, psychiatrisé ou encore théologisés niase dégage une structure et des
conséquences relativement semblables. Selon laitiwdi de Jodelet, les représentations
sociales sont : « une forme de connaissance, sowal élaborée et partagée, ayant une visée
pratique et concourant a la construction d'uneitéabmmune a un ensemble social » (1989,
p. 36). C’est une étude, par I'intermédiaire dedenmunication, d’appréhension des théories
dites « naives », c’'est-a-dire qui circulent damsdciété comme savoirs du sens commun,
pour donner des réponses, des explications. Lagidod, comme l'atteste le champ de la
psychologie sociale en général, mettent en placeeantain nombre de stratégies, afin de
mettre du sens, de comprendre et expliquer leur@mement. Il s’agit alors d’'une forme de
pensée sociale, qui permet une maitrise mais surtaicompréhension de I'environnement
(Jodelet, 1984). On distingue trois perspectivegcipssociologiques des représentations
sociales : une perspective génétique, qui traitel'@wergence et de transformation des
représentations sociales ; une perspective stalefuqui décrit le contenu ; et une perspective
dynamique, qui « pose le partage d’'un cadre deeaéfé commun dans un systeme de
communication et de rapports symboliques donnéret compte de I'existence de variations
dans les prises de positions individuelles patdiivention, au titre de principe organisateurs,
des représentations sociales. Un autre aspect digmlamique des représentations sociales a
été rapporté a leur caractere dialogique lié aotamunication sociale. » (Jodelet, 2006, p.
1005).

Dans la théorie des représentations sociales, Mas@proposé le concept tliémata dans
I'objectif « d’enrichir les possibilités d’analyggace aux ouvertures que ce concept permet a
la fois vers l'histoire des connaissances, I'anpbiogie et la sémantique » (Moscovici et

Vignaux, 1994, p. 32). Lethématasont de grandes thématiques, des «idées-sources »



considérées comme des « catégories fondamentalés pknsée et de la logique » (Seca,
2002). A l'origine lesthémataont été mis en évidence par Holton (1981 ; 198&)étudiant

le mode de pensée d'un certain nombre de sciamsiqll en a dégagé une opposition
dialectique, ou le scientifique va alors préféhen lou I'autre des couples afin d’accéder a un
consensus. Ces choix sont alors orientés de masuéjective, et vont ensuite influer sur les

théories, les méthodes choisies et les orientatenscherche.

Moscovici, en intégrant lehématadans la théorie des représentations socialesdpgoté-
requis que cethémataappartiennent au sens commun, et que leur fomeioent sur un
systeme binaire d’oppositions, offre alors la potigé « [d’étayer] la formation de nouvelles
représentations » (Jodelet, 2006, p. 1005). Sel@rchitecture globale de la pensée sociale »
proposée par Flament et Rouguette 2003XHémataappartiennent au niveau idéologique,
avec les croyances, les valeurs et les normes.’aljitsselon eux de «formats
épistémologiques pre-établis, de pré-conceptiomsigihe immémoriale qui donnent a la
connaissance pratique des cadres de possibilaér@ime de son organisation » (2003, p. 19).
Par exemple pour Markova (2007Alter etl’'Ego sont le centre des discours du quotidien,
tout comme le masculin et le féminin (Héritier, 899le normal et le pathologique (Seca,
2002). Lethémale plus répandu et le plus évident dans nos sscitt le masculin/féminin,
qualifié de <«héma canonique » (Flament et Rouquette, 2003), car dfmgt une

catégorisation et une organisation de notre enm&orent.

Selon Moscovici (1961), c’est l'idéologie qui cofidhne le contenu des représentations
sociales. Or, elles sont une appropriation indiglkdu et collective d’'un objet, lui-méme
intégré dans un contexte social et idéologique $801982 ; 1992). Nous avons souligné
'importance de I'idéologie dans les manifestati@ida geneése de I'ennui. La difficulté de
"ranger" ou classer I'ennui dans un champ théongemt du fait « qu’il se concrétise comme
discours idéologique » (Huguet, 1987, p. XI). Nawsns mis en évidence que I'ennui n’est
pas statique. Au contraire, il porte dans sa déimiméme un certain nombre de paradoxes,
résumeés entre autres autour du bien et du malpoore de I'inné et de I'acquis. Selon les
épogues, les ambivalences sont toujours présemigs, I'un des deux est plus ou moins
saillant. On observe une résistante a traversipdales champs oppositionnels, qui vont plus
ou moins se colorer, s'accentuer selon les corgextglturels et idéologiques. Ces
accentuations permettent alors de modeler des sommaEs €également des comportements a

adopter, en adéquation avec I'idéologie émergemtgominante.



Par exemple, comme nous I'avons observé, le pasiadjacédie a I'ennui illustre bien ces
transformations et semble émaner d'une dynamiquaptative face a un changement
idéologique. L’'acédie est en lien direct avec k&othgie, et fournit a la fois des regles, des
normes et attitudes a suivre a une époque donme@as se laisser tenter par le Diable. Pour
lutter, il est préconisé de travailler et de priees représentations de lI'acédie sont plutdt
stables, mais notamment sous I'impulsion, des eseplus tard, de la scolastique au Moyen
Age, puis de la Réforme, on observe une scissida daigion omnipotente. Ce changement
progressif, mais trés long a l'échelle de l'histgirva conduire I'étre humain a une
décentration. Cette transformation est le reflaindbouleversement idéologique, qui va
conduire a un individualisme de ’lhomme comme leligne Farr, et notamment par le biais
de l'imprimerie : « L'invention de I'imprimerie arpbablement eu un impact plus important
sur le développement de lindividualisme que laémmiverte de textes classiques de
antiquité. » (1991, p. 131, traduction libre3L)acédie n’est alors plus en adéquation avec
les idéologies dominantes, et on voit de ce faierg@ar de nouveau la mélancolie, par
I'intermédiaire de l'art et la médecine, puis I'emnLa définition pascalienne de I'ennui est
toujours théocentrée, mais la problématique est &x& la recherche du bonheur (Jonard,
1998).

On observe une dynamique assez semblable avecaaliipp du terme neurasthénie, qui
émerge a I'’époque de lindustrialisation au XIXésiécle, et va s’ancrer ensuite dans la
psychopathologie avec Freud. Il se dégage doneidabtudes dans les transformations du

traitement et des représentations de I'ennui.

On retrouve toujours les mémes observations, ménsgue 'on se concentre sur un seul
champ, dans notre cas, dans le champ de la psgiboéi dans les branches plus spécifiques
de la psychologie cognitive et sociale. L’ennui £enve toujours ce statut de porte-parole de
crises, et plus précisément, on peut dire qu'ilpgésent particulierement aux changements
idéologiques, a la fois dans I'histoire socialegdans I'histoire individuelle. Cela expliquerait
le cas spécifique des adolescent-e-s. Il est uih itmdividuel, mais qui provoque des
répercussions sociales, comme l'illustre bien ledae les individus plus disposés a I'ennui
sont les extravertis. lls vont alors exprimer leanui en I'extériorisant, au risque d’adopter
parfois des conduites anti-sociales. Il est pasitéb, puisque selon son age ou selon qu’on

soit garcon ou une fille, on s’ennuie différemment.

31 « The invention of the printing press was pldpaf even greater significance for the developimei
individualism than was the re-discovery of the siagexts of antiquity » (Farr 1991, p. 131).



2-3-3- La dimension dialogique de I'ennui

L’ennui conserve toujours cette ambiguité d’étda #ois acquis, comme une pathologie ; et
inné, notamment par lintermédiaire d'une «disposi», d'un terrain propice au
développement de I'ennui, mais pas vraiment dé&finidentifié. Enfin, on peut penser qu’il
est toujours reflet de I'idéologie dominante, 9inl’se penche sur les grands themes de
recherches, qui ont trait assez fréquemment dan®fale du travail, de pres ou de loin a la
productivité ; et dans I'école a la réussite. Centh de recherche demeure de fagcon sous-
jacente une problématique articulée autour d’'ungonode rentabilité et d’efficacité, les
loisirs proposés aux adolescent-e-s devenant dgemaal’éviter les conduites a risque et la
délinquance. Selon les contextes sociaux, nousnaomes certaines spécificités des
représentations véhiculées par I'ennui, nous I'avoonstaté a la fois dans une dynamique
historique et pluridisciplinaire, mais égalementidgtérieur méme du traitement de I'ennui
par la psychologie.

Une des spécificités dans le champ des représamgagpciales est la bipolarité dbémata

qui fonctionnent sur un systeme d’opposition. Raitg et Flament font référence a un
« effet de champ » [qui] présuppose que I'on seéreéf un niveau plus englobant, plus
géneérique [...] un champ est défini par I'activatidan théma bipolaire moscovicien : ainsi
Réel/ldéal ou Masculin/Féminin, pour retenir seldaindeux oppositions majeurs dans notre
culture. » (2003, p. 47).

L’ennui peut étre considéré comme un théme fonoaah sur un systeme d’opposition.
D’abord, nous I'avons constaté, car il s’agit d'thématique récurrente ; et également parce
gu’il existe un raisonnement issu du sens commus également objet de théorisation. Dans
un second temps, «les antinomies oppositionnelle@nme liberté/oppression ou
justicelinjustice, paraissent essentielles a las@enau langage et a la communication de
'espéce humaine, et se rencontrent tout au longihilgtoire » (Markovéa, 2007, p. 257).
L’ennui est par définition ambivalent et contradicé dans la pensée humaine. D’abord entre
le bien et le mal, ensuite entre I'inné et 'acquimis également le normal et le pathologique.
Ces antinomies, comme le souligne Markova, « ddnrfierme aux activités mentales
humaines comme la formation des concepts, desfisgions du langage et des images. »
(2007, p. 261).

Dans notre cas, I'ennui est un théme qui provogeee discours, qui sont problématisés en

fonction d’événements historiques et mais égalerseciiux. Il est ensuite décliné selon des



représentations binaires qui le définissent. D’dbautour le bien et le mal, qui demeure
central, et qui est décliné selon les époquesrdifiénent : valorisé ou dénigré, I'ennui peut
aussi bien étre moteur de la pensée que damnagamelle pour ses représentations les plus
antagonistes. Une seconde opposition dialectiqtigéacpar I'ennui est I'inné et l'acquis,
proche du bien et du mal, et qui met en évideramabivalence de I'ennui, qui est de devient
positif ou négatif (méme si I'ennui inné est ram® de l'aspect plutbt positif, et les
représentations d’'un ennui acquis plutdt vers liaglagique). Et justement, une troisieme
opposition présente dans I'ennui est le normakgtdthologique, comme nous avons pu le
constater, par les tentatives de soigner I'ennoiroe une maladie tantdt organique, tantot
psychologique. On peut identifier une quatriemeasjton dialectique, qui est l'idéel et le
réel. Lethémadu genre est peu visible dans la genése de I'ednuiait du peu de visibilité
des femmes dans I'Histoire. Mais il ressort dasséeherches en psychologie, méme s’il n'y
a pas de réel consensus, que les hommes ont pliagilii® a dire qu’ils s’ennuient que les
femmes. Il nous semble que cela peut s’entenditeremes de dynamique de groupe, et plus
précisément, comme nous l'avons évoqué plus haat, I';mtermédiaire des groupes
dominants et dominés. Selon les contextes idéalegigl’ennui émergerait et produirait des
représentations, selon un certain nombréh@eatade base, afin de trouver une cohérence du

sens commun chez I'individu au sein de la sociatésdaquelle il évolue.

L’ennui est donc producteur d’'une certaine normeiade, déclenchant alors soit des
prescriptions, soit des normes, soit des regless’&ppuyant sur les différentes oppositions
que nous avons dégagees jusqu'a présent, on pgorgsaimer I'ennui et les possibilités

débouchant suite au constat de I'ennui ainsi :

Figure 2 : Oppositions structurantes dans |I'ennui
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Dans le cas de la mélancolie dans I'Antiquité,’alggait de la mélancolie a la base, et se
fractionnant alors en deux entités relatives a diamps théoriques, d’ou découlent alors un

systeme d’oppositions identique :

Figure 3 : Fractionnement de la mélancolie en deux entités

mélancolie
/ Y
\\
.
Concept : Philosophique Medical
Tempérament des « grands hommes >i i Excés de bile noire
Positif Négatif
Inné Acquis
Normal Pathologique
Idéel Réel
Individuel Collectif

Si l'on procéde de méme avec l'acédie, un certaiombre de traits sont

accentués principalement sur le systeme d’oppositig¢gatives :

Figure 4 : Oppositions structurantes dans I'acédie
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On observe donc une sorte de niveau intermédiag@coup plus visible lorsqu’il s’agit de
la mélancolie antique, qui déclanche les opposstiogt ce en fonction des idéologies
dominantes. Il semblerait donc que I'ennui, pant€érmédiaire du champ théorique des
représentations sociales, soit a envisager commehéma qui permettrait alors une
structuration de la pensée. @eéma s’activerait alors, comme nous l'avons également
observé, a des moments de ruptures, de cassureshatgements, ou d’incertitudes
idéologiques. Alors, selon des variables conteldaadt positionnelles, certaines oppositions

présentes au sein de I'objet « ennui » seraieitéas comme systémes d’explications.

Chapitre 3 : Approche psychosociale

de I'ennui en contexte éducatif

Nous l'avons observé, I'ennui trouve comme ternaiivilégié d’étude le contexte scolaire.

Depuis une dizaine d’années, on observe dans ceenodiemp un regain d’intérét pour

I'ennui issu du sens commun, notamment par l'inéati@ire de la presse (voir pour une revue
de presse de I'année 2003 en France, Clergat @005). Comme I'expliquent Deschamps,
Lorenzi-Cioldi et Meyer : « Le champ scolaire, saqnsil soit un simple prétexte, est un

champ d’'une importance considérable pour la retieeen psychologie sociale car le "social"
s’y présente a I'"état de nature "». Il est intéegg de noter qu’ils constataient déja il y a 25
ans « I'ampleur prise par le facteemnui» (p. 12) et définissaient I'échec scolaire « taut

plus [comme un] phénomene de sociéte, relié notarhénkennui » (1982, pp. 12-13).



S'il existe une construction sociale de I'ennui gaiie comme nous I'avons souligné, selon le
contexte et la position de l'individu, on peut da@iinterroger sur les représentations que les
acteurs du champ éducatif ont de I'ennui dansdeecacolaire. En effet, les représentations a
la fois des enseignants et des éléves sont suslespti’orienter des conduites voire des
comportements, dans un systéme de transmissionsefiésentations réciproques. Par
exemple les représentations que les enseignantsleom¢urs éleves peuvent modifier la
perception que les éleves ont d’eux-mémes, ainsi lgur engagement dans l'activité

(Bressoux et Pansu, 2003). Il parait donc importdet s’'interroger d’abord sur les

représentations de I'ennui, mais également survkseurs de transmissions, afin de
comprendre ['utilisation du terme « ennui», issu sens commun, pour qualifier des
situations pédagogiques parfois paradoxales, comatteste I'exemple déja cité de la

réussite et I'échec scolaire.

3-1- L’ennui, une problématique émergente dans

le champ de I'éducation ?

3-1-1- Un ennui scolaire qui alarme

Leloup (2003), dans sa thése sur I'ennui des lyuéeret des lycéens, reprend un certain
nombre de statistiques : « Selon une enquéte suétkblissements d’enseignement privé
publiée dans I'Ardennais du 22/05/02, un éleve @ng s’ennuie a I'école primaire ; la
proportion s’éleve a 25% quand les enfants atteighidge de 14 ans. Les deux tiers des
jeunes de 11 a 15 ans s’ennuient a I'école, selatetniére enquéte du comité francais de
I’éducation pour la santé, menée en 1998 aupretOde éleves des académies de Nancy et
Toulouse. A 11 ans, les éleves déclarant ne s’@rmyye rarement ou jamais a I'école sont a
peine majoritaires (51,2%) ; a 15 ans, ils ne ptug que 17,4% » (p.6).

Dumazedier annoncait déja en 1996 Koyne, 1996) : « En %° déja, 43% des éléves
déclarent s’ennuyer ; puis [que] trois ans apredgré I'élimination des moins bons, ils [sont]
64% en seconde a partager cet avis » (p. 39). & dés enseignants, 85% des jeunes
enseignants se disent confrontés au manque dirdéstéléves, et 33% des enseignants de
tous ages estiment que le manque de motivationnedes principaux soucis dans la relation

avec leurs éleves32.

32 Statistiques issues d’'une enquéte réaliséelp@MES en mars 2001 et mars 2002.



On trouve beaucoup d’ouvrages, principalement igegsSciences de I'Education, et traitant
de I'ennui en contexte scolaire depuis une dizaia@nées, ce qui est bien le reflet d’une
préoccupation sociale comme le souligne Leloup 3200 point commun est que I'ennui n'a
pas sa place dans I'école, et qu’il faut trouves delutions pour le combattre, comme le
révélent les titres de quelques ouvrag@®ur vaincre I'ennui a I'école ! Petit traité des
remedes a l'intention des usagers de I'éddlmyne, 1996)Pourquoi vos enfants s’ennuient
en classe. Une place pour chacun dans un college s (Pierrelée et Baumier, 1999),
L’enfant dyslexique, un éléve qui s’enn(Paulhac, 2000)Ces enfants qui s’ennuient le lundi
(Paulhac, 2002FFormer sans ennuydiHourst, 2002), ou alors, plus récemment un numeéro
spécial de la revuEnfance et Vivre I'ennui a I'école et ailleurg¢Clerget etal, 2005). Nous
'avons évoqué, dans les recherches issues deythglsgie sociale, I'ennui en général et
plus spécifiguement en contexte scolaire est iddefi, et/ou positionnel, et/ou contextuel. On
retrouve ces différentes caractéristiques dangdelserches francophones en Sciences de
'Education, en Sociologie, en Psychologie, dang approche plutbt clinique. L'ennui
scolaire est communément corrélé a des phénomesssdivers que I'absentéisme (Farmer
et Sundberg, 1986 ; Jarvis et Seifert, Culp 2006 ; Larson et Richards, 1991), la
déscolarisation (Morton-Williams et Fincin Perkins et Hill, 1985), les comportements
scolaires déviants et la violence (Nizet et Hiexal984 ; Wasson, 1981). Un autre constat,
en lien avec les causes précédentes, lient I'eeinde mauvais résultats scolaires (Maroldo,
1986 ; Robinson, 1975). L'ennui est aussi évoquésda manque d’attention (Larson et
Richards, 1991) et chez les éléves dyslexiquesii{@au2000 ; 2002), mais également chez
les éleves « surdoué-e-s » (Dolto, 1979 ; SiekKanevsky et Keinghley, 2003). Il est
cependant intéressant de noter une relative irored la tendance a I'éradication de I'ennui,
comme nous pouvons I'observer avec le numéro dp&iafanceconsacré a I'ennui chez les
enfant et les adolescent-e-s, ainsi que l'ouvrageGlerget et al (2005) et Lemoine

(2007)S’ennuyer, quel bonheur !

Leloup (2003) dans sa recherche menée aupres giapelation lycéenne, dégage trois

sources de remédes a l'ennui: une premiére soesteles enseignant-e-s, la seconde
I'institution et la troisiéme le savoir. Pour nofrart, nous distinguons également trois grands
axes en cas d’ennui scolaire, mais en termes dvieéion, car la troisieme source dégagee
par Leloup, qui est le savoir, nous semble étregmeégalement dans la source qui viendrait

des enseignant-e-s, mais aussi de l'institution.



Les chercheur-e-s et pédagogues proposent des salaction auprés des éléeves et du
groupe classe, en termes de gestion. L'institusiorlaire de maniére plus générale, propose
des moyens d’action par l'intermédiaire des progn&s scolaires, des heures de cours,
I'organisation interne de la scolarité. Un certaimmbre de conseils vont dans le sens de
I'intérét des savoirs, et de leur utilité. Il s’agi'un individualisme institutionnalisé, inscrit
dans les changements tels que le college uniglié)éate au centre des apprentissages, deux
notions qui pourtant semblent opposées. Comme ddtdeautier (2001) les éleves des le
college sont confrontés a deux modéles individtedis se conformer aux attentes de I'école
et répondre au role et au métier d’éleve ; detiaulévelopper son autonomie et son

épanouissement personnel.

L’individualisation conduit donc, lorsque I'ennusteconstaté chez un ou une éleve par les
enseignant-e-s, a proposer une adaptation indiNsge@apour la réussite de toutes et tous
(Pierrelée et Baumier, 1999), et une pédagogier@engur I'éleve (Leloup, 2003). Une
solution est par exemple de partir des connaissamhed’ éleve, afin de mettre du sens sur les
apprentissages, et les rendre concrets (Pierr¢l&awmier, 1999). Comme le précise de
Closets i Leloup, 2003), I'école, en décomposant les notigreut rendre une matiere
ennuyeuse, puisque le principe de base est de @@semles savoirs. En contrepartie, les
savoirs sont pour toutes et tous, et un des psmidevé dans le phénoméne de I'ennui a
I'école, est justement I'inflation scolaire, qui@® les sociologues de I'éducation conduit les
éléves a ne pas faire de lien entre les appregésset leur utilité dans I'avenir, I'ennui est
alors le résultat d'un décalage entre leur culierda culture scolaire (Nizet et Hiernaux,
1984).

En lien avec cette conception que I'on pourraitlifjea d’individualisante dans la prise en
charge de I'éléve, il est frequemment préconisépariquer la pédagogie différenciée
(Moyne, 1996 ; Pierrelée et Baumier, 1999), lesupes de niveau et le principe du
tutorat (Pierrelée et Baumier, 1999). Il est éga&lenproposé de réduire la pression évaluative
et la compétition (Robinson, 1975), et ce par eXerapec des projets de classe (Pierrelée et
Baumier, 1999). Certains conseils sont en lien daedynamique de groupe ou l'analyse
transactionnelle (Leloup, 2003 ; Nizet et Hiernal@84), ou encore le travail sur I'espace et

I'organisation de la salle de classe (Hourst, 200@yne, 1996).

Un autre champ d’action, que nous pouvons qualdierplus institutionnel, concerne en
premier lieu les programmes scolaires, en propcaasti bien des remaniements sur la forme

gue le fond. Des solutions sont proposées paretimédiaire d’outils comme les manuels



scolaires, l'utilisation de I'informatique et d’'ienet (Audigier, 2003 ; Pierrelée et Baumier,
1999), ainsi que le contenu méme des enseignenpenis préparer les éléves au monde du
travail. Nous pouvons le constater au fil des mafes scolaires, qui introduisent de nouvelles
matieres transversales (comme les TPE au lycés, quuicollege), ou le nombre d’heures
consacrés aux matieres, qui sont des indices dgditance de tels ou tels savoirs a
transmettre, tout comme les méthodes d’apprentssag

Les solutions proposées sont assez diverses, etemblent pas avoir fait varier les
préoccupations autour de I'ennui. On peut cependatdér un changement, comme nous

I'avons évoqué, depuis quelques années, autourndauvement de valorisation de I'ennui.

3-1-2- L'ennui scolaire : une préoccupation Institutionnelle

ancienne et un indicateur

Le Conseil National des Programmes (CNP) a orgaumiséolloque en janvier 2003 intitulé
« Culture scolaire et ennui », notamment suite éolesultation nationale des lycéen-ne-s en
1998. Cette consultation des savoirs a été treésnpqle, voire taxée de démagogique (voir
Leloup, 2003). Quelle que soit la position défencamis pouvons noter que deux questions
sur la vingtaine proposée traitaient explicitemdat!’ennui : « Qu’est-ce que vous jugez
important d’apprendre au lycée mais qui vous enfiuieet « Pensez-vous qu’il y ait un
remede a cet ennui ? Si oui, lequel ? ». Une digums apportées par les détracteurs de cette
consultation porte notamment sur la formulation gesstions. C’est ce que souligne Leloup
dans sa thése : « Que jugez-vous important d’agpeeau lycée mais qui vous ennuie ? » :
« On interrogeait les sondés, par exemple, sur'urui’, en le tenant d’emblée pour acquis
et collectif : ce qui leur paraissait sans intél&t, cours inutiles, les activités fastidieuses, le
exercices pénibles. » (Darcas, Leloup, 2003, p.147). La seconde question sumlierst
également, a notre sens, inductive, puisqu’ellatipose I'ennui comme un mal dans la

mesure ou I'on interroge les éléves autour d’unedn

Voici quelques résultats de cette consultatiorym&s par Meirieu (2003) : « [Les lycéen-ne-
s] considerent comme importants mais ennuyeux tyipgs d’enseignement : ceux qui font
appel a la simple mémorisation (72%) ; ceux quiceonent des phénomenes trop éloignés, a
leurs yeux, dans l'espace et dans le temps (618éux qui se rapportent a des matieres
secondaires dans la série choisie (58%) — lesesetlans les séries scientifiques ou les
sciences dans les seéries littéraires ; ceux qui sop spécialisés (52%) ou trop abstraits

(31%). » A la seconde question : « les éleves m@mocomme remedes a I'ennui par ordre



d’'importance : avoir des professeurs plus pass®nravoir des professeurs qui aident et
encouragent ; introduire les technologies nouvellesticuler les enseignements aux
problemes de la vie pratique ; travailler davantage’actualité ; utiliser I'interdisciplinarité ;

faire des visites, des stages, des séjours anggra multiplier les travaux de groupes ;

réduire les effectifs et la durée des cours. » §0p81).

Pour résumer, I'ennui est donc issu d’apprentissageles mettant pas en activité, et non en
lien avec leurs préoccupations du quotidien. Legsdynes et lycéens proposent donc comme
remedes une sorte d’'actualisation des apprentisstgges savoirs, en lien avec leur vie, et
une participation active par exemple avec des stalfjesemble donc que I'ennui soit la
conséquence d’'un manque de stimulation et une itnggortante abstraction des notions
étudiées. On retrouve ce qui est préconisé pautsir-e-s d'ouvrages ayant trait a I'ennui a
I'école, et ce chronologiquement précédemmentta censultation.

On peut alors se demander pourquoi cela ne foraigras, puisqu’il semble y avoir une
adéquation entre la demande et les solutions péegosPlus précisément, on peut se
demander si I'ennui ne ferait pas partie inhéresie processus d’apprentissage, ce qui
expliquerait alors que malgré des pistes d’actagpris/ont dans le sens des besoins des éleves,
le constat n'évolue pas. Une des rares études mendeles éléves signalé-e-s comme
« surdoué-e-s » et s’ennuyant, a été menée panilanet Keighley (2003). Cette recherche
qualitative a été conduite auprés d’'une dizaindal&scent-e-s identifié-e-s a I'école primaire
comme surdoué-e-s, et actuellement désengage-€éxadle (en termes de résultats scolaires
et de comportement). Ills ont mis en évidence qappfentissage est a la fois I'opposé et
I'antidote a I'ennui. Ces résultats mettent bieidérnce toute la complexité de ce phénomeéne.

Si I'on se penche sur les écrits datant du XBet du début du XX siécle, on s’apercoit
qgue I'ennui sur les bancs de I'école est trés Watre un phénomeéne nouveau, ainsi que
I'atteste cette lettre de Flaubert : « Si je t'éariaintenant mon cher Ernest, ne mets pas cela
sur le compte de I'amitié, mais plutét sur celuil@anui. Me voila chié en classe a 6 heures
du matin ne sachant que faire et ayant devant iagidable perspective de quatre heures
pareilles [...] et je compose... en vers latins! [...] &ec tout cela, je m’ennuie, je
m’emmerde »if Vaillant, 2003, p. 42).

De l'autre cbté, Meirieu (2003) reprend les proptes Pécaut, dans IBictionnaire de
Pédagogie et d’Instruction primairde 1882 : « Qui n'a pas été frappé, en pénétrams th
cour d’'un de nos grands établissements d’enseigmesszondaire, de la mine maussade,

éteinte, ennuyée, d’'un grand nombre de jeunes EakZAuI ne les a vus, dans la classe,



subir les legcons comme une corvée monotone, samdegu visage S’animat, sans que le

moindre tressaillement vint annoncer que le cceemr@ part a I'effort de I'intelligence ? »
(p. 79).

Ces deux témoignages mettent en évidence un certanbre de dysfonctionnements dans
I'institution scolaire que Vaillant (2003) résuma@ur de trois grandes causes : les batiments,
comme lieux sécrétant I'ennui (c’est égalementplegpos de Tardieu en 1903) ; la distance
séparant le corps enseignant des éléves ; endimrégrammes eux-mémes, qui ne sont pas
en lien avec les préoccupations des éleves. Orrgaip qu’'a I'exception de la claustration,
les éleves se plaignent des mémes causes d’ernomin€ le résume Meirieu : « on pourrait
dire de facon caricaturale que, dans I'histoiré'pdagogie de l'intérét" et la "pédagogie de
I'exercice" se sont opposées » (2003, p. 84). Nmustatons que I'ennui est invoqué pour
mettre en évidence une inadéquation dans la pélagbdgsens des apprentissages, donc
comme représentant d’'une crise au niveau institoBb Que I'ennui soit nommé
explicitement ou non, il fait partie des problérmgags des grands courants de la pédagogie du

XXéme siéecle.

Une différence notable entre un diagnostic d’eramiuel ou plus ancien est en termes de
verbalisation de I'ennui. Selon un certain nomleekdercheurs, les éleves s’ennuieraient plus
actuellement. Mais d’aprés Dubet : « Il est prudinpenser que les éléves ne s’ennuient pas
aujourd’hui plus qu'avant ; ils ont par contre kpacité et le "droit" de dire qu’ils s’ennuient
et de le manifester [...] Dire que I'on s’ennuie n’'eas impossible, parce que ce n’est pas
vécu comme illégitime par les éleves, alors qu’aayent cet ennui pouvait apparaitre comme

une quasi-faute morale » (2003, p. 73).

Il ne précise pas a quel «auparavant » il faiénegfce. Historigquement, nous savons que
I'enseignement a d’abord été pris en charge palisE, pour progressivement, s’en détacher
(Durkheim, 1990). Les notions d’ennui et de fauterate font penser aux représentations de
I'acédie en théologie. On peut donc penser qu'ayaant, les représentations de I'ennui dans
le contexte éducatif, imprégnées de la religiomjeéit veéhiculées sous le versant négatif.
L’apprentissage se fait dans la souffrance etffecdité, et c’est a ce prix que I'on acquiert la
connaissance. L'ennui est inhérent a I'école. Gégstlement ce que met en évidence Tardieu
(1903), qui, pour décrire la période de l'adolesegrdécrit les éléves dans un collége. I
semble qu’il s’agisse d'une fatalité, mais égalemdiun passage obligé, qui permet

I'apprentissage.



On retrouve ce type de remarque dans les témoigndge lycéennes et des lycéens de
'enquéte menée par Huguet : « Sur le theme deelaguotidienne au lycée, I'ennui s’est
trouvé évoqué spontanément et collectivement cotemnaal lié a la vie scolaire ». (1987, p.
33). Selon Baudelot, Cartier et Detrez, les lycees-ont bien conscience qu'il existe une vie
scolaire (comparée a un travail) et la vie exti@aiee. D'apres eux « le lycéen d’aujourd’hui
a appris a s’ennuyer a I'école et a s’y résigng¢i 999, p. 21).

Dubet identifie une autre cause de I'ennui contawmipoa I'école, qui expliquerait que les
éleves exprimeraient plus leur ennui qu'auparavanita faible tolérance a I'ennui procede
sans doute d’'une cause plus lourde. Il s’agit dpelde du monopole culturel de I'école en
raison de la concurrence des médias. » (2003, yo.Ng8is pouvons I'entendre dans deux
sens, d’'abord en terme de facilité d’accés a lfimfation, mais également en terme de rapport
aux meédias de fagcon générale, et de mode d'uidisaC’est ce que met en évidence Meirieu,
autour du « zapping », mode de décryptage issa éé&ldvision, qui tend a envahir I'école :
les éléves, lorsgu’ils ou elles sont lassé-e-slemewapper le programme, et changer (2003 ;
2007). Sur cette méme thématique, Leloup (2003jigméque : « Les mass média sont un
reflet et une expression de la pensée sociale.eOhgaisir a travers eux une image de I'ennui.
La représentation que l'on en retire est que lapaniu des adultes évitent, presque

instinctivement, toute "perte de temps", tout monoeaux » (p. 22).

Entre I'échec scolaire et la violence ou le refies)nui est particulierement présent dans la
population adolescente et lycéenne, et encore pluss I'avons évoqué, lorsqu’ils et elles
sont dans des filieres stigmatisées comme deses i@ garage » (Huguet, 1987 ; Nizet et
Hiernaux,1984). La recherche de Leloup (2003), wmsdle méme sens que les deux
précédemment citées : il existe un décalage emtrgue propose I'école et les attentes des
jeunes33. Nous pouvons émettre la méme remarqueause avions formulée au sujet des
travaux anglo-saxons : il s’agit toujours d’'une plagion collégienne ou lycéenne, ce qui
signifie qu’il pourrait y avoir un biais, dans laesure ou I'ennui est une caractéristique
spécifiqgue de l'adolescence, comme nous l'avona déjligné. On retrouve donc bien ce
point commun de [utilisation de I'ennui comme refet opposition. D’apres Huguet :
« L’expression de I'ennui scolaire puise son supgans une représentation sociale globale,
fonctionnant a partir de la norme gu’est "I'ennui lgcée" » (1987, p. 33). On peut donc
penser qu’il s’agit d’'une représentation veéhicubédransmise. Or, on sait que I'école est le

lieu par excellence des transmissions.

33 Pour les sociologues Nizet et Hiernaux (1984 'agit plus précisément d’'un décalage entre tofcolaire
et le modéle culturel des éléves.



3-2- Le contexte scolaire, un lieu de

transmissions

3-2-1- Le corps enseignant et ses représentations

La remarque introductive de Gosling (1992) résugee groblématiques issues de I'école :
« Quand les médias en France traitent du problem@&cble, deux themes sont fréequemment
abordés : le malaise des enseignants et I'échdairgcoAvec sans doute en toile de fond
I'idée qu’il y a entre les deux une relation desma effet : si les éleves échouent, c’est peut-
étre que les enseignants ne font pas tout cefquiilpour qu’ils réussissent. La question de la
cause de I'échec scolaire, qui semble aller deespiainsi souvent percue par les enseignants
comme une accusation implicite » (1992, p. 9).

Cette remarque nous semble applicable égalemenp@blématique de I'ennui. En effet, les
deux premiers remédes face a I'ennui chez les hyoées sont en lien direct avec les
enseignants et les enseignantes, et plus préciséavea le fait qu’ils et elles soient plus
passionné-e-s et plus aidant-e-s. Ces deux rengafqgneécho aux représentations issues du
sens commun de cette profession. Dans un prenmgsteil existe une représentation en
termes de « vocation ». La seconde remarque aktmgnt en lien avec une représentation
genrée de la profession, autour du maternage, ermuas vraie lorsque I'on est amené a
enseigner en classe de primaire, en Cycle 1, etlasses de « maternelles », nous y

reviendrons.

Lautier (2001) cite les recherches de PalmonarZasti en lItalie sur les représentations
sociales du métier de psychologue, représentafmm€es sur des oppositions : sociase
individuelle et vocatiorvs profession. Il nous semble que nous retrouvonsopg®sitions
dans le métier d’enseignant. En effet, la premagrgosition citée peut étre rapprochée de la
pédagogie : a la fois dans une relation pédagogsmegale et groupale ; mais également
individuelle. C’est ce que Gosling (1992) nommeédagogie pédocentriques pédagogie
normative ». La « pédagogie pédocentrique » eshidgbar Mollo comme le fait de placer
I'éleve au centre des apprentissages (1970). ledagogie normative » repose sur un modeéle
de valeurs de la sociéte, articulées autour deel@ion assez figée « maitre/éléve ». On

retrouve donc bien cette opposition sogmindividuel.

La seconde opposition est en lien avec la profassiccette ambiguité qu’étre enseignant-e

est a la fois une profession, mais demande égatedesn particularités individuelles, des



valeurs et des convictions personnelles (Post®®8), ainsi qu’une notion de «don »
(Filloux, 1974). La recherche menée par Hubernwaffstic, 1998) met en évidence que les
« motivations intrinseques » poussant a devenigignant-e déclinent avec le temps, et cela
le conduit souvent a une sorte de « crise exigimth, notamment autour des valeurs. Une
des raisons de ce décalage est la question @edaite de tous comme idéal, et la réalité de
terrain, notamment par l'intermédiaire de la « ogluction sociale » par I'école34.

On observe donc chez les enseignants une positiam eliscours paradoxal, qui semble
émaner de ces différentes oppositions. Pour Ggslifigs enseignant-e-s] ont tendance a ne
livrer aux personnes étrangeres a l'institutionn@@me au corps enseignant a l'intérieur de
l'institution) qu’un discours de facade masquantptafondeur de leur malaise au moyen
d’attitudes autodéfensives ou au contraire acdasat» (1992, p. 33). Proposer un discours
« conforme » aux représentations vehiculées pardéession a été qualifié par Monteil de
« polydoxie » ou par Abraham de « personnalité cercrale » ih Gosling, 1992). Ce
discours met en évidence le décalage entre un uis@aitendu type des enseignant-e-s, et
cette profession idéalisée confrontée au terraiglif®, 2001). Le cas de I'ennui nous parait
étre tres éclairant, et relevant du méme proce&suegffet, I'enseignant-e est communément
désigné-e comme responsable de I'ennui dans sseclasmme le résume déja Filloux en
1974 . « Que les éleves balillent, s’ennuient, lwddeur travail, tout cela est la charge de
I'enseignant, tout cela releve d’'un défaut, d'uaeté personnelle, puisqu’aussi bien il est
dans la nature des éleves d'étre passifs et dépenda leur leader pour leur réalisation
personnelle » (p. 151).

Plus récemment, cette responsabilité est relayééepanédias qui « stigmatisent le rdle du
professeur : on s’ennuie parce que les professemts’mauvais”, qu’ils ne sont pas capables

de susciter la curiosité chez les éleves » (Vinc@3, p. 19).

Mais la encore, les enseignant-e-s se trouvent ulad@jonction paradoxale : se conformer a
la représentation communément admise du métiepgssion, par vocation, qui exclut donc

I'ennui. C’est ce que souligne cette enseignante.: j'en suis trés satisfaite ! parce que je
m’ennuie pas ! je ne sais pas si dans cing ansgemuierai ou pas !... (petit rire)... mais si je

m’ennuyais, je changerais de métier InKilloux, 1974, p. 20).

Une des problématiques de I'ennui au sein de l&cékide donc bien dans la profession
méme d’enseignant-e, mais aussi dans les représeastgque véhiculent cette profession, qui

a toujours eu un statut symbolique particulier.n@&ier ne permettrait pas de s’ennuyer, ou

34 Pour une revue de question sociologique a e, sgjir Postic (1998).



en tout cas, il ne serait pas accepté de dire’gneslennuie dans cette profession, et pire que
I'on ennuie ses éléves. La situation se complexfieore, puisque les représentations sont
également différentes a [lintérieur de la professides représentations du métier
d’enseignant ont un certain nombre de points consnudams sa définition au sens commun.
Mais a lintérieur de cette profession, on obsedes divisions. C’est ce qu’'ont mis en
évidence les travaux de Gilly (1980), et plus réoemt de Lautier (2001). D’abord selon le
niveau scolaire dans lequel intervient I'enseigrgrtar il semble évident qu’étre enseignant-
e en maternelles ou au lycée est bien differerdbdrd en termes de formation, puisque les
actuels Professeur-e-s des Ecoles suivent une ionmgue I'on peut qualifier de généraliste,

a l'inverse des Professeur-e-s des Collége et Lypéesont spécialistes d’'une matiére.

Dans leurs pratiques, il ne s’agit pas du méme eingpl temps, au niveau présenciel. Il n’est
donc pas étonnant d’observer des différences dégeptations, a la fois dans leurs pratiques,
mais également en fonction des matieres dispenséésyr position dans linstitution (voir

Gilly, 1980 ; Lautier, 2001). Il existe donc uneaiable contextuelle.

On observe également une variable d’'ordre posi@brtans la féminisation de la profession.
Léger (1983) avait déja note il y a 25 ans lesédgfitces hommes/femmes dans 'Education
Nationale : pour les hommes, le statut d’enseigmeaninet une promotion sociale. C’est
moins le cas chez les femmes, plutbt issues dehesusociales dites aisées35, qui se
dirigeraient vers ces professions qui seraient ptusonciliables avec la condition féminine »
(Chapoulie et Melliéin Léger, 1983 p. 61). Actuellement, les derniersfidd montrent une
tres forte féminisation de la profession, qui meha en évidence que cette représentation
demeure assez stable. La représentation des fedansd’Education Nationale a§"Janvier
2007 est la suivante : 81% en maternelle et engir@am 57% en second degré ; 40% comme
maitresse de conférence des universités, et 8%oflespeures des universités. Filliod (2001)
fait référence a un « taux de masculinisation e élevé » pour décrire ce qu’il qualifie de
« mutation » dans I'Education Nationale. On obsedfgalement au sein de cette profession
une différenciation genrée des matieres scolaites :femmes sont plus représentées en
lettres, langues vivantes, et les hommes dans gemes scientifiques (Filliod, 2001), et
également du niveau d’intervention comme nous vertnle constater. Le fait de la faible
représentation des femmes aux postes les plussélestme c’est le cas dans I'Education
Nationale, est nommé le « plafond de verre ». Lragxe le plus grand est que de maniére

générale, les filles ont de meilleurs résultats tpse garcons, et ce tout au long de leur

35 Pour une revue de question détaillée voir LED@83).



scolarité. Il y a donc bien une transmission dgsésentations, qui entre autres se fait par
I'intermédiaire de I'école, et donc également drpsenseignant.

3-2-2- Les grands systémes d’oppositions dans le champ

éducatif

Nous connaissons tous depuis de nombreuses arimflesrice qu’'une ou un enseignant a
sur ses éleves, a commencer par les recherchesepsiren contexte éducatif de « I'effet
Pygmalion » (Rosenthal et Jacobson, 1968). Mémee#ie recherche a été critiquée et
relativisée (Bressoux et Pansu, 2003), notammenfadud’'un certain nombre de biais
méthodologiques (Gilly, 1980), elle n’en reste pasns une sorte de point de référence pour
mettre en évidence les interactions et les atteziié® les enseignant-e-s et les éleves. Une
des représentations différenciées dans le corgsgaast, la plus précoce et la plus ancrée de
maniére générale dans nos sociétés, est la difiétean entre les éléves filles et garcons.
Dans le domaine éducatif cette différenciation meutésumer par le fort stéréotype des filles
littéraires et des garcons scientifiques. Toudrgux a ce sujet illustrent parfaitement a la
fois la facon dont les enseignant-e-s véhiculent fdgon consciente ou non leurs
représentations (représentations conformes a utereenorme sociale) ; et également a quel
point les éleves sont sensibles aux phénomenel@syciaux, a la maniére dont on les pense
(c’est-a-dire les représentations des enseignaneegiont ils se pensent (ou comment ils

integrent ces représentations).

De nombreuses études décrivent ce processus dgods#tion précoce, qui structure nos
cultures,thémasi l'on se réfere au champ des représentationglescpermettant une

catégorisation et une organisation de notre enmegorent (Flament et Rouquette, 2003 ;
Héritier, 1996 ; Markov4, 2002 ; 2007 ; Seca, 2008y méme titre que les travaux
sociologiques ont pu mettre en évidence une reptadude la société par I'école (Bourdieu,
1998 ; Bourdieu et Passeron, 1964 ; 1970), on wbsgme construction et une transmission
précoce des représentations sociales d’étre fillgaz¢con (Duveen et Lloyd, 1990 ; Leman et

Duveen, 1999). Ces représentations genrées36 vostiite avoir des répercussions

36 Nous faisons référence au long de cette étud@ations de sexe et genre. On différencie comment le
sexe comme une donnée biologique, et le genre coomaeconstruction sociale (Stoller, 1978). Suite au
recherches de Bem, on distingue un « schéma de gepermettant une orientation des conduitesiadividu
(Morin, 1992). Ce « schéma de genre » met en évalémportance de soi et d’autrui : « Le sexe margne
appartenance groupale située dans une hiérarcti@escalors que le genre en est le produit sogjoitid : le
sexe est le moyen de catégorisation, le genre atewo représentationnel et attributif » (Durandvidgie,
1990, p. 170). Les éléves sont dépendant-e-s debbiack de I'environnement, et dans la classe o¢ so
particulierement les enseignant-es- qui produidestfeed-back. Durant toute cette étude, nousdistrons le
genre comme donnée sociale, avec toutes les repméoeas sociales qu'il véhicule ; et le sexe convasable,



notamment dans l'orientation scolaire a tous le®anix (Baudelot et Establet, 1992 ; Duru-
Bellat, 2004 ; Guimond et Roussel, 2002 ; Mosc@8B4), mais aussi dans I'ouverture et le
choix de carriere. Comme le souligne Zaidman (2@0&p “filles" sont qualifiées dans trente
métiers au lieu de 300 pour les garcons, et [...fdeanes sont les principales victimes de la
précarisation de I'emploi » (p. 11). Cela pouvamduire également a des comportements de
discrimination, tels que le sexisme (Guimond, 2004)

On trouve également une déclinaison en termes d%fppns et de regroupement de traits
caractéristiques relatifs aux garcons et aux fildsce de facon trés précoce. Nous faisons
référence ici aux Théories Implicites de la Persditthou théories naives (Leyens, 1983). Les
traits communément attribués aux femmes sont :olzceur, 'émotivité et le manque de
contrdle ; chez les hommes, les traits sont latduta rationnalité et le contrle (Ashmoire,
Morin, 1992). Nous mettons en place un systemeatkgorisation et de différenciation entre
les filles et les garcons des le plus jeune ages garcons sont grands, ont les traits marqués,
alors que les filles sont petites, belles, mignenmyentilles, et ont les traits fins » (Rubin,
Provenzano et Lurian Rouyer et Zaouche-Gardon, 2006, pp.28-29). La(#edl) cite les
travaux de Duru-Bellat (2004) : une plus grand@aomie chez les garcons, et un plus grand
altruisme chez les filles. Dés I'école materneles filles sont définies, parmi un certain
nombre de traits, comme plus responsables et phisvées (Potvin, Paradis et Pouliot,
2000), et les enfants vont tres vite s’attribues déférents traits (Durand-Delvigne, 1990).
C’est aussi ce que souligne Dafflon-Novelle (200&)le sexe est, avec I'age, les deux
premieres catégories sociales utilisées par leanenfpour comprendre le monde qui les
entoure » (p. 11). Il y a donc une constructioaret transmission des représentations sociales
du genre chez les enfants (Duveen et Lloyd, 198))exemple par le biais de la littérature de
jeunesse (Ferrez et Dafflon-Novelle, 2003) et gsésentations des filles et des garcons dans
les encyclopédies pour enfants sur le corps hur(@@etrez, 2005), les jouets proposés
(Baerlocher, 2006 ; Tap, 1985 ; Golay, 2006), ocoes la maniére dont les femmes et les

hommes sont présents dans les manuels scolaigsa{i®i et Richert, 1997).

Une des conséquences concréte est un comporteifiérgntié de la part des enseignant-e-s,
d’abord en termes d’interactions dans la classeleH(2001) résume les propos de Zaidman
en évoquant par exemple « comment les enseignasttenmen oeuvre des stratégies qui vont

utiliser la différence des sexes en instrumentalises filles pour maintenir I'ordre dans la

c’est-a-dire que nous partons du présuppose quenkgnant-e-s, lorsqu’ils ou elles évoquent dtaged (réels
ou fictifs), se référent a des indices « visuetBosdre biologique pour y associer ensuite desstgpes genrés.



classe » (p. 8), mais également dans la distributie la parole etc...37. Les traits
communément associés dans le champ éducatif pentré@tres résumés par: garcon/
rationalité/ sciences, et fille/ relationnel/ laggaOn constate en tous cas une représentation
associant les garcons aux matieres scientifiquaspemathématiques (Duru-Bellat, 2004) et
les filles aux matiéres littéraires. Et les éleadhérent trés rapidement a ces représentations,
en les intégrant notamment en terme de représemtdé soi dans le champ éducatif, et de
stratégie identitaire. Le titre de l'article de ld&sBanaji et Greenwald (2002) résume bien les
conséquences de ces représentatidiath = Male, Me = Female, Therefore Math # Me
Des les classes de primaires, les petites filles psasent moins compétentes en
mathématiques, alors que leurs résultats scolaga®nt pas dans ce sens (Jarlegan, 1999) ; a
l'inverse, les garcons, alors qu’ils ont de moingdrésultats, disent aimer les mathématiques
(Baudelot, 1991in Duru-Bellat, 2004). Les éléves, garcons et filfEnsent également des le
primaire, que les filles sont meilleures en lectgree les garcons (Lumisn Cartron et
Winnykamen, 2004).

Nous constatons donc qu’il existe des sortes degricdires » au sein des matieres scolaires
basés sur ce systéme d'oppositions, avec d'un ledtématiéres scientifiques, assimilées
actuellement dans la hiérarchie des matieres sesl@iomme prestigieuses et facteur de
réussite (Lieury et Fenouillet, 2006 ; Monteil, 898 encore appelés a « forte valence
scolaire » (Mugny et Carugati, 1985) ; et de l'autdes matiéres a moins forts enjeux.
D’aprés Huguetifi Morin, 1997) la hiérarchisation des matiéres soegasuit I'ordre suivant :
les mathématiques, ensuite le francais, puis bhist la géographie et la chimie de maniére
intermédiaire, et enfin la technologie, la musigteles arts plastiques en bas de cette
hiérarchisation. Cela a été mis en évidence pardaipulation de I'habillage de la tache, et
notamment dans une tache présentée comme mathéenatiqgéométrigs arts plastiques ou
jeu (Chambon, 1990 ; Morin, 1992 ; 1997 ; 2001 riM@t Ferriere, 2008). On retrouve ces
représentations différenciées dans les orientatpmaegessionnelles : «les sciences et les
techniques sont territoire masculin ; les lettles, beaux-arts, les relations aux autres, les
savoirs tertiaires, territoire féminin » (Toczel)0B, p. 106). Ces orientations deviennent
alors conformes a la reproduction sociale des ides le monde du travalil.

Ces effets de contextes sont croisés avec un merwanbre d’autres variables. Par exemple la
position qu'occupe un ou une éléve dans la clagem-fe vs mauvais-e), et plus

37 Pour une revue de question détaillée, voir Beliat (2004).



particulierement selon la visibilité de I'éleve3&ais aussi en fonction du sexe de I'éleve,
comme le résume Morin (1997) : « L’école est le liee confrontation entre groupes de sexe,
convertie en réussite dans les matiéres appropaiées sexe » (p. 64). Cela est renforcé par
d’autres aspects contextuels, comme la compétdiola coopération, les filles étant plus
encouragées vers la coopération et les garconslarersmpétition (Zaidman, 2001). Or le
contexte scolaire de mixité tend plutét a provodaecompétition, ce qui ne privilégie donc
pas les filles, en occasionnant une différenceeelgtrgroupe dominant des garcons et le
groupe dominé des filles (Durand-Delvigne et Dueli&, 1998 ; Hurtig et Pichevin, 1985 ;
Lorenzi-Cioldi, 1994). Les filles souffrant bienw@nt de ce que I'on peut nommer une
« mauvaise réputation », comme nous allons le \adirqui d’apres Toczekin( Foulin et
Toczek, 2006) pourrait se réesumer au milieu, auggeh aux ethnies. Ces croisements de
différentes variables peuvent alors conduire ayge tde raisonnement: la réussite des
garcons en mathématiques est imputable a leur denges alors que chez les filles il est fait
référence a la chance (Deaux et Emswiller, 197dim@nd et Roussel, 2002), car on observe
gue les mathématiques et plus largement les s@atg@endent des traits typiques issus de la
sphére masculine. C’est donc ce qui pourrait amlesegléves garcons a associer les matiéres
dites « féminines » a des matieres ennuyeuses cmmsnvesties d’enjeux sociaux, et les

matieres « masculines » difficiles par les fil@scher et Macrae, 1991).
3-2-3- Expliquer et donner du sens : les attributions causales

Dans le champ des représentations sociales, owetnani certain nombre de travaux traitant
de la réussite et I'échec scolaire, ainsi que dedéon d'intelligence. On observe une
similitude des processus dégagés dans la transmidsis représentations sociales du genre
dans I'école. Ces notions nous renvoient a touthamp de la psychologie sociale autour de
I'attribution causale. Heider, en 1958, s’est iag&¢ a cette notion d’attribution issue du sens
commun, et permettant de comprendre et expliquereseironnement. Pour une vision tres
simplifiée39, nous retiendrons qu’une premiéreimlision est réalisée par ce dernier, entre
des attributions personnelles, dispositionnellesirdarnes (capacité, motivation) ; et des
attributions impersonnelles, situationnelles oleexts (situation, environnement). Comme le
précise Gosling (1992), cette distinction ne read pompletement compte des explications

au quotidien.

38 Pour une revue détaillée voir Monteil et Hug2e02).
39 Pour une revue de question compléete voir Domg2&06).



Weiner (1979) s’est lui penché, au niveau de l@&ition, sur la facon dont les individus
s’attribuent ou non leurs réussites et leurs échetsnotamment au niveau scolaire. |l
distingue trois dimensions de causes qui peuvest iBtoquées face a un succes ou un
échec : le lien de la cause (attribution de se®prances a des causes internes ou externes) ;
la stabilité (permanence ou non dans le temps)pidrdle (est-ce contrélable ou non par
I'individu).

Tableau 2 : « Les causes et les dimensions attributionnelles » (in Viau,
2007, p. 67)

Interne Externe
Stable Modifiable Stable Modifiable
Contrélable Stratégies Effort Programme Perception de
d’apprentissages scolaire I'enseignant
Incontrblable Aptitudes Maladie Niveau de Humeur de
intellectuelles difficulté d'une I'enseignant
activité

Nous reviendrons sur ces systemes d’attributioms maus pouvons noter dés maintenant que
ce systeme n’est pas figé comme le précise Gogl®@R) avec I'exemple de la capacité : « la
capacité peut étre décomposée en capacité a eome (difficilement modifiable) et capacité

a long terme (facilement modifiable) » (p. 42). BMBattribution causale la plus courante dans
le domaine est I'intelligence, qui propose alorsysteme d’explication figé de la réussite ou

de I'échec scolaire.

Les recherches de Mugny et Carugati (1985) ont enistvidence un lien entre réussite
scolaire et intelligence en termes de représenatiD’apres Constans, Léonardis et Fillias
(2003), le modele prototypique d’un individu estinméelligent est qu'’il posséde : « une

aptitude a résoudre des problemes (renvoyant a odélm logico-mathématiques), une

habilité verbale (réunissant des comportements gaks "parler sans chercher ses mots",
"écrire sans difficultés™) et une compétence seci@eésignant des qualités humaines et
relationnelles) [...] Ainsi 'image de I'enfant inteent se confond peu ou prou avec celle du

bon éléve qui en constitue le prototype imaginai(p. 10).

Ce constat propose une explication des représemsatians le champ éducatif, d’autant plus
pertinent que la premiere caractéristigue concephe6t les compétences scolaires
scientifiques, avec une forte valence sociale.dresignant-e-s, mais également les parents et

les éleves, afin de définir I'intelligence, fontégence aux résultats scolaires.



Comme le résume Gosling, nous retiendrons égaledeenette étude que : « les enseignants
en exercice font plus de réponses conformes aolidge du don, ce que les auteurs
interprétent comme une attribution de I'échec aa@actéristiques des éleves sur lesquelles
les enseignants n’ont pas prise » (1992, p. 35eGa@eologie du don est encore plus forte
chez les enseignant-e-s qui sont également padélsves (Mugny et Carugati, 1985).
L’intelligence a toujours tenu une place particdidans le champ éducatif et la psychologie.
On pense notamment a Binet et la quantificatiomadive avec le test de QI, mais aussi
Piaget et la construction de l'intelligence, aigse les multiples travaux afin de dégager une
ou plusieurs intelligences (Grégoire, 2006). Il xisge actuellement pas de consensus
(Sternberg, 2000n Croizet et Neuville, 2004), mais le fait que leprésentations sociales de
l'intelligence soient variables et transmises, nidge surtout la question de I'inné et de
'acquis, ainsi que «l'idéologie du don » (Boundiest Passeron, 1964). En effet, en se
référant aux travaux sur I'attribution causale, gaesoit en situation de réussite ou d’échec,
penser I'intelligence comme un don, c’est-a-dirsote une donnée stable et non contrélable,
déplace les préoccupations des éleves pour l'appsage vers la réussite scolaire
uniquement (Croizet et Neuville, 2004). Ces reprég@ns dites essentialistes vont justifier
des positions d'ordre groupales et sociales : gdéeatialisme justifie le traitement inégal que
subissent les membres des groupes subordonnéssblde 'inégalité sociale en I'ajustant a

la nature, mieux, en la faisant découler de lameasu(Lorenzi-Cioldi, 2002, p. 37).

Or on sait combien les données neurobiologiquesjan@émontrées comme fausses, restent
ancrées dans les croyances innéistes des difféxeRee exemple, dans la recherche de
Constans eal (2003), un des facteurs des représentations seait l'intelligence chez les
filles par leurs meres : « [...] s'organise autour@® conception innéiste et naturalisante de
I'intelligence. Considérée comme un don pouvantséler dans des caractéres anatomiques
(« mesures craniennes »), lintelligence serait pduit de données biologiques et
héréditaires fixées dés la naissance qui expliigrréexistence de différences précoces », et
de compléter : « Toutefois, ce capital intellectseimble pouvoir s’optimiser, le pere étant
présenté, au sein de la cellule familiale, commeand le réle le plus important dans le
développement de lintelligence de I'enfant » (#).1

La justification en termes de boite cranienne €1ie des travaux en cranométrie de Brocca,
datant du XIXéme siécle, dont les hypothéses datlle du cerveau et intelligence ont été
invalidées (Gould, 1997), et pourtant toujours isitles (Vidal, 2006 ; Vidal et Benoit-

Browaeys, 2005). La remarque concernant le pengorera une conception essentialiste du



don et de l'inné, en réalisant une distinction @més hommes et les femmes. Nous pouvons
également noter que toujours selon Constaral.g2003), les représentations sociales de
I'intelligence varient en fonction de I'appartenangocio-culturelle, c’es-a-dire que plus les
meres appartiennent a des milieux sociaux défadgriplus elles font référence a des

représentations innéistes, qui sont transmisedogttées par leurs filles adolescentes.

Dans le champ scolaire, on sait que des processume la stigmatisation ou la mauvaise
réputation (Croizet, Désert, Dutrévis et Leyen)320 Croizet et Leyens, 2003 ; Dutrévis,
2004,in Foulin et Toczek, 2006) sont extrémement fortssdarconstruction de I'éléve. Les
croyances les plus véhiculées dans I'école, comous iavons déja souligné, sont pour
Croizet et Neuville (2004) que : « Les filles so@putées moins douées que les garcons pour
les sciences et les mathématiques. De la méme maatde éléves issus d’'un milieu modeste
ont la réputation d’étre moins doués, moins irgeltits, que les autres » (p. 64). L'intelligence
dans la classe, mis en lien avec la réussite sept@mme nous lI'avons évoqué, renvoie a un
autre type de représentations, autour de I'éleve lgpn pourrait qualifier d’idéal, ou de
prototypique. D’abord, comme le démontre Gosling9@) dans son étude de la
responsabilité de I'’échec scolaire, il n'y a pascdeespondance entre les justifications de
I’échec ou de la réussite scolaire. C’est-a-dire ligchec ne se pense pas pour les enseignant-
e-s comme linverse de la réussite scolaire. Efitéeal’éleve est percu d’abord a partir de

I'échec, du manque » (Lautier, 2001).

Figure 5 : Diagramme illustrant les oppositions réussite et échec scolaire
(in Gosling, 1992)

Eeussite Echec
Extréme Movyenne Movyen Extréme
MNon modifiable Modifiable Eléve Societe

Les enseignant-e-s fournissent une réponse pédpgodace a I'explication de la réussite
scolaire, et une réponse idéologique face a I'éshelaire. lIs et elles peuvent donc intervenir

dans le cas de la réussite scolaire moyenne d’'unnauéleve, mais pas en cas d'échec



puisque cela dépend de I'éleve ou la société nnias de réussite extréme, que l'on peut
rapprocher de l'idéologie du don, qui échappe aagsienseignant-e-s. Cette représentation
de I'éléve moyen-ne comme éleve type est confonmdravaux de Perrenoud et de la notion
de « métier d’éleve » (2004). Il distingue le «radum formel » et le « curriculum réel » : «
Le curriculum formel [étant] est une image de ldtwre digne d'étre transmise, avec le
découpage, la codification, la mise en forme cpaadant a cette intention didactique ; le
curriculum réel est un ensemble d’expériencesadieis, d’activités qui engendrent ou sont
censées engendrer des apprentissages » (p. 4&votjue également l'existence d'un
curriculum qui serait caché : «la notion de cudden caché, dans son sens strict, se réfere
aux conditions et aux routines de la vie scolaitg gngendrent régulierement des
apprentissages meéconnus, étrangers a ceux quéel'saib et déclare vouloir favoriser » (p.
48). Nous pouvons également noter que pour Duraeldighe et Duru-Bellat (1998), le fait
d’étre un-e bon-ne ou un-e mauvais-e éléve eneméra l'intelligence, mais également les
notions de masculin et féminin, et enfin les repnéations sexuées des matieres scolaires sont

trois facteurs qui appartiennent a ce curriculuchéa

Perrenoud reprend les travaux de Jackson dé@sn Classromsen 1968, répertoriant sept
« routines scolaires ». Pour résumer il s’agit thpprentissage dans une foule, mais
€également dans un groupe restreint, se prétervalligtion d’autrui, satisfaire les attentes,
apprendre a vivre dans une société hiérarchisédter ou influencer le rythme de travall,
et apprendre a attendre. Précisément, 'une deémesude classe a acquérir est d’apprendre :
« a tuer le temps, a attendre, a s’accoutumemnadieet a la passivité comme une composante
inévitable de la vie en classe. En un mot on agptanpatience, et le désinvestissement
gu’elle suppose d'attendre parce qu’on s’accoutame plus former, en classe, de projets
dont la réalisation ne souffrirait aucun délai ergeénoud, 2004, p. 49).

Leloup (2003), en analysant également ces notiensudiiculum, positionne I'ennui scolaire
comme un décalage entre le « curriculum réel eetésirs qu'ont les éleves, désirs qui eux
appartiennent au « curriculum réel ». On peut gharsser que I'ennui est inhérent a I'école,
ou en tout cas est une des attentes de I'écolaurQrertain nombre de recherches ont mis en
évidence que les éléves qualifiés de « bons » lmonres » éleves ne sont pas comme nous
'avons vu les « meilleur-e-s » éleves, mais plu&d plus conformistes par rapport au
systéme scolaire (Gilly, 1969). Duru-Bellat (208&)ligne que les filles s’adaptent beaucoup
mieux a ce « métier d’éléve », et se conformens @ux attentes des enseignants et du

systeme éducatif en général. C’est également ceegsort de I'étude de Gosling, (1992), ou



«la fille est le prototype de la réussite scolairdp. 145). Dans la mesure ou

n £ AN

« traditionnellement, un "bon" éléve est un élawetivé" » (Leloup, 2003, p.105), on peut se

demander si I'ennui ne serait pas l'inverse de ddivation.

3-3- Une utilisation stratégique de I'’ennui par les

acteurs et actrices de I'enseignement ?

3-3-1- L'ennui inverse de la motivation dans I'apprentissage ?

La motivation est récurrente dans les théorieessie la psychologie et de I'apprentissage.
On distingue un certain nombre de «théories dweldgpement humain » (Bee et Boyd,

2003) : les théories psychanalytiques (Freud, Briket humanistes (Maslow, Rogers), ainsi
que les théories cognitives et de I'apprentissaliient a la fois les théories behavioristes et
I'imitation sociale. La définition reprise par toles manuels traitant de la motivation est celle
de Vallerand et Thill (2003) qui définissent ce cgpt de motivation comme : « le construit

hypothétique utilisé afin de décrire les forceseines et/ou externes produisant le

déclenchement, la direction, l'insistance et lssjgance du comportement » (p. 18).

On distingue communément la motivation intrinseguka motivation extrinseque, qui met en
évidence non plus une conception homéostasique bessins biologiques, mais une
motivation par renforcement et par l'intérét poureuactivité (Lieury et Fenouillet, 2006 ;
Fenouillet, 2005). L'idéal est de produire une mation intrinséque dans l'apprentissage,
puisqu’il s'agit d’'une motivation pour I'activitérpposée, la curiosité. Dans le cas d’'une
motivation extrinseque, la réalisation d'une tadépend de la récompense obtenue, or « le
renforcement "tue” la motivation instrinséque »eflry et Fenouillet, 2006, p. 23), d’ou cette
représentation de la motivation interne a I'individu régulée par I'extérieur ou le contexte,
par exemple la contrainte ou la compétition, praay une baisse de la motivation

intrinseque (Lieury et Fenouillet, 2006).

Broonen (2007) résume les différents courants deerehes issus de la motivation. Il s’agit
de : «[...] construits fondamentaux des princip&tedries de la motivation convoqués par la
psychologie sociale ou la psychologie de I'éducagd de la formation —locus de contréle,
croyances d’auto-efficacité, motivation intrinsegee motivation extrinseque, perspective

future, buts, attente-valeur, attribution causséms des valeurs, etc. » (p. 4).



Cette énumération met en évidence toute la ditiécal définir la motivation. Dans le champ
de l'apprentissage, Viau (2007) définit la motieatiscolaire comme : « Un état dynamique
qui a ses origines dans les perceptions qu’'un eé&le lui-méme et de son environnement et
qui I'incite a choisir une activité, a s’engageraegpersévérer dans son accomplissement afin
d’atteindre un but » (p. 7). Au sujet de I'estime gbi : « Plusieurs théories de la motivation
"tournent autour" de ce concept avec des motss/ahéurray parle d"estime de soi", Deci et
Ryan de "compétence percue”, Nicholls reprendriegedego”. Ce concept a été élabore de
maniere originale par Bandura comme un développendensa premiere théorie sur

I'anticipation du renforcement » (Lieury et Fenéetil 2006, p. 53).

Et selon Bandura (2003) : «Les hommes sont pdatésa agir s’ils ne croient pas que leurs
actes peuvent produire les effets qu’ils souhaiten] L'efficacité personnelle percue
concerne la croyance de l'individu en sa capacitégdniser et d’exécuter la ligne de

conduite requise pour produire des résultats stegai(p. 12).

Dans la lignée des travaux de Bandura, Deci et Rgah développé le concept
d’autodétermination. Un des points communs a cex deéories est la question du but
d’apprentissage (Dweck, 198, Viau, 2007). On distingue les buts d’apprentissegtes
buts de performance, qui vont orienter les conduites éleves, aussi bien au niveau des
stratégies de résolution de tache, gu’en termasmésentations par I'éleve de la réussite ou
I'échec (Cosnefroy, 2004 ; Darnon, Buchs et But@@0)6 ; Galand, Philippot et Franay,
2006).

« En synthétisant I'effet de compétence percue doio-efficacité chez Bandura) avec la
baisse de la motivation intrinséque par les comtiegaj Edward Deci et Richard Ryan ont
proposé la théorie de I'évaluation cognitive. Datette théorie, la motivation est une
résultante de deux besoins, I'un de compétenceueest l'autre d’auto-détermination
(opposée a la contrainte, au controle...) » (Lieuryenouillet, 2006, p.63), Cette figure a
'avantage de mettre en évidence qu’il ne s’agé gane opposition intrinseque/extrinseque,
mais d’'un continuum, qui prend en compte a la faisnaniere dont se pense I'éléve, et le
contexte plus ou moins contraignant, qui régulenimiotivation. Pour autant, ce modéle,
comme le souligne Viau (2007), laisse supposer| dalit diriger les éléves vers une
motivation intrinseque, ce qui ne semble pas tasjoéalisable en contexte scolaire. Par
exemple, on peut se demander si le systeme scadasentiellement basé sur une évaluation
sommative, ne casserait pas la motivation intrineeqou que I'école par son aspect

obligatoire, n’accentuerait donc pas le sentimentahtrainte (Lieury et Fenouillet, 2006). La



plupart du temps, dans les travaux traitant dedévation, I'ennui est assimilé & un manque
de motivation (Bourgeois et Galand, 2006 ; Lelo2@03 ; Nizet et Hiernaux, 1984). Mais
'ennui n'appartient a aucun modele de la motivatexplicitement ; et inversement, les
recherches sociocognitives sur I'ennui ne font gdérence aux modeéles de la motivation,
exception faite de Lieury et Fenouillet (2006),rerltennui et le modéle de la motivation de
Deci et Ryan. Dans ce modeéle, I'ennui est un édgitale I'amotivation ou comportement de
résignation, encore différent de la démotivation. difet, I'amotivation est une absence de
motivation, alors que la démotivation, en termestataporalité, laisse la possibilité d'une
« re-motivation », qu’elle soit intrinséque ou @xdeque, puisque les deux ont leur

importance.

Lieury et Fenouillet (2006) ont mis en évidenceilgn’y avait pas de corrélation entre la
réussite scolaire et I'ennui. Pourtant, comme leligne Leloup (2003), ils dégagent des
« typologies d’éleves » en fonction de la théoeeDaci et Ryan. On trouve « le nul » défini
ainsi : « Le nul, le cancre, n'a plus de motivatibrest amotive, résigné, résultats d’échecs a
répétitions dans un contexte de contrainte d’aeipeut s'échapper, l'institution scolaire. »
(Lieury et Fenouillet, 2006, p. 137).

En positionnant I'amotivation, I'ennui et le « nulse situent au méme endroit, cela laisse
donc entendre qu’ils établissent un lien entre édwlaire, amotivation et ennui. Ce qui
conduit Leloup (2003) a poser la question suivantd’ensemble des éléves qui obtiennent
des résultats médiocres, et qui sont pourtant @blde se rendre a I'école s’ennuyent-ils
vraiment tous ? ». Elle complete : «[qu]’il falgconnaitre que pour ces deux auteurs, la
motivation n’influence pas directement la perforcgde I'éleve mais agit plutét sur d’autres
composantes qui, elles, influencent plus directénsanperformance. La relation entre la
motivation et la réussite de I'éleve est difficleanalyser, car elle pose un certain nombre de

probléme » (p. 108).

Nous adhérons a ses propos, eux-mémes confirmég pambre croissant de travaux sur
I'ennui en contexte éducatif, comme nous I'avondcpdemment évoqué. C’est également
pour cette raison qu’étudier I'ennui sous le prises représentations sociales nous semble
pertinent, car il offre une nouvelle approche, g&pond au constat initial issu du sens
commun et que tout un chacun peut expérimenter ldarise quotidienne lorsque I'on évoque
I'ennui a I'école : chacun a un avis, ou a uneéotle naive », et bien souvent un témoignage
personnel. De méme, il est rare d’entendre un étneequ’il est démotivé (encore moins

amotivé), et ce d’'autant plus si I'éleve est jewsrerevanche il va plutét dire qu’il s’ennuie.



C’est donc bien gu’il y a des enjeux, et une w@ilen de ce terme qui, nhous nous sommes
attachée a le démontrer, est dialogique et déctinée le domaine éducatif autour des notions
de I'inné avec le don et d’acquis, termes qui popeobleme dans I'école et I'apprentissage.

On peut donc se demander dans quels contextes gipast sollicité I'ennui.

3-3-2- Entre se conformer et se différencier dans le contexte

scolaire

Nous avons eéevoqué précedemment la théorie de ibaibn, comme systéme de
compréhension de son environnement, a I'école, pawver des arguments justifiant la
réussite ou I'échec scolaire, les causalités #@iédis étant soit internes soit externes. Mais il
faut noter que I'on observe une tendance a valofieternalité par « I'erreur fondamentale »
(développée par Ross). Deschamps et Beauvois (1€@89)nguent quatre grandes
interprétations de cette « erreur fondamentale €4itexualisé dans I'école, le biais d’auto-
complaisance est la tendance a attribuer nos tésssinous-mémes, et donc a fournir des
justifications internes ; et en situation d’écheseadégager en invoquant des justifications

externes.

Le tableau récapitulant les causes et dimensidnbuionnelles de Viau (2007), qui propose
une typologie des arguments fréquemment solliciémn cette internalité et cette externalité
de la responsabilité, permet de distinguer cettdarece a internaliser ses réussites et faire
porter le poids de ses échecs sur autrui (comnuenégur de I'enseignant). Si I'on reprend ce
tableau et que I'on inclut 'ennui, comme il esb§ué en contexte éducatif, nous pouvons

proposer I'adaptation suivante afin de le situer4l

Tableau 3 : Manifestations et attributions de I'ennui en contexte scolaire
(adaptation du tableau de Viau « Les causes et les dimensions

attributionnelles »)

40 lIs distinguent d’abord la question de la madrile son environnement, renvoyant notamment atieannde
contrdle, et inversement de résignation acquisBaelgman. Ensuite, la croyance en un monde justeloigpée
par Lerner, autour du mérite. La troisieme intetgién est issue des modeles culturels dominants, e
privilégiant notamment des facteurs internes. Eriinderniére est en « lien avec une norme tréérgéndes
sociétés libérales, la "norme d'internalité”, quiupse les gens les mieux insérés dans les sotilfésles a
attribuer de la valeur aux explications (et a @itaux gens) qui accentuent le poids causal desiec Cette
norme trouve son origine dans les pratiques évasinternalisantes associées a I'exercice libdugbouvoir »

(p. 109 ; pour revue de question voir Dompnier,800

41 Il ne s'agit pas de proposer un tableau figd'ateui. D’abord parce que nous avons constaté rpi'des
spécificité de I'ennui est son caractéere polymorphe@rotéiforme. De plus, en reprennant le tabldawiau
(2007), ce dernier le précise d'emblée : « Cermioguses sont plus difficiles a classifier que t&s Par
exemple, contrairement a ce qui est indiqué danasblleau, on peut juger que les stratégies d’apissage ne
sont pas des causes stables, mais plutot des canasbfiables. On peut egalement percevoir le pnogne
scolaire comme une cause incontrdlable plutdt querélable » (p. 67).



Interne Externe

Stable Modifiable Stable Modifiable

Cours magistraux, Sens, intérét  Préférence de

N apprentissage pas Effort des I'enseignant-e

Controlable coeur apprentissages pour certains
éleves

Surdoué (en
avance) ; en retard Adolescence Exercice trop  Humeur de
(en échec) difficile I'enseignant-e

Incontrblable

Si I'on détaille ce tableau, on s’apercoit que fienpeut étre sollicité dans pratiguement tous
les types d’attributions. Il est sollicité lorsqles stratégies d’apprentissage ne sont pas
adaptées, c’est ce que formulent par exemple E&Eefynes lors de la consultation de 1998,
lorsqu’ils évoquent I'ennui dans I'apprentissage paeur. L’ennui est donc une attribution
interne, stable et contrdlable. Il est sollicité s de réussite scolaire (dans le cas d’éléves
« surdoué-es ») ou de mauvais résultats et d’éstwaire, ce qui renvoie aux représentations

essentialistes de l'intelligence, donc I'ennui@gdlement interne, stable et incontrélable.

En « étirant » I'ennui, on pourrait dire qu'il siagi’une « maladie de l'adolescence »,
invoquée en contexte scolaire, ce qui le rendlaitsanterne, modifiable et incontrélable.
Dans le cas de l'effort, on peut également sitiemnui comme interne, modifiable et
contrblable (on pense dans ce cas a l'ennui en&isagnme une routine inhérente au

déroulement de la classe).

En paralléle, il est sollicitt comme externe, stabt contrblable avec les programmes
scolaires et notamment la question du sens desrmgsages ; ou incontrolable car trop
difficile donc provoquant un désengagement daradae. Il est aussi invoqué comme cause
externe modifiable et contrélable ou non lorsgest fait réféerence a I'enseignant. On observe
clairement la dialogie et 'ambiguité véhiculée pannui lorsqu’il est évoqué pour justifier
des situations scolaires. On peut cependant noeetaysqu’il s’agit de causes externes, cela
correspond plutdét aux discours que pourraient t&sréléves ; et concernant les causes
internes, plutdt des causes sollicitées par lesigmant-e-s. Cette tendance semble conforme

au « biais d’auto-complaisance ».

Mais nous retiendrons de ce tableau que la paatitéilet la spécificité de I'ennui, lorsqu’il
est sollicité comme justification, est qu’il ediadfois interne et externe, contrdlable ou non, et
stable ou modifiable. Les facteurs de variationst sdors d’ordre positionnel, comme le fait

d’étre bon-ne ou mauvais-e éléve, et contextuel.



La psychologie sociale propose un autre éclairgge,l’on pourrait qualifier de stratégique,
tout comme le fait de solliciter I'ennui en termaattribution interne ou externe, stable ou
non etc. Ces stratégies sont bien souvent renfoqareles différentes représentations sociales
véhiculées au sein du systéme éducatif (dont lligemce et le genre que nous avons
évoqués) qui renvoient toutes les deux, combingssmble, a la position qu’'un ou une éleve
occupe. Nous avons fait référence, par I'interméglides différentes recherches présentées,
aux notions de groupe et d’identité (Tajfel et Tarrrl986) qui s’activent particuliérement, et
notamment par la catégorisation et la comparaisociale (Festinger, 1954). Nous
retiendrons, succinctement, que l'individu se corapa un autre groupe que le sien, pour
s'évaluer et s’auto-évaluer, mais également adfietir de son propre groupe. C'est ce qu'a
développé Codol (1975 ; 1979) avec I'« effet P.hKPrimus Inter Pares) : non seulement
l'individu appartenant a un groupe adhere a semesr(notamment dans la comparaison
entre groupes), mais il cherche en paralléle assimguer des autres dans le groupe. Il résume
I'effet P.I.P. comme : «[...] le conflit entre I'affnation et la nécessité collective ; entre la
recherche d’'une identité personnelle et la recleettne identité collective ; entre ce qu'il
constitue tout a la fois la différence individuedie la similitude a autrui ; entre la visibilité

sociale et la conformité ; en bref entre I'indivieule groupe » (Codol, 1979, p. 424)

Il s’agit donc d’'une stratégie individuelle et gpale permettant de concilier a la fois la
conformité au groupe et la différence d’avec audrdintérieur du groupe, en s’estimant le
plus représentatif de la norme saillante du groupeuy le « premier d’entre les pairs »
(Codol, 1975 ; 1979 ; 1984).

Il note que dans le cas de groupes qui sont estitéfavorisés, comme les groupes agrégats
définis par Lorenzi-Cioldi (1986), les individus ntoplutét avoir tendance a valoriser leurs
similitudes que leurs différences : « Construire walorisation favorable pour son propre
groupe, établir d'autres criteres de valorisationtgles stratégies d’originalité qui sont plus le

fait de groupes défavorisées que de groupes fassigMorin, 1992).

En effet, nous pouvons distinguer deux grandsstyfgegroupes au sein du systeme éducatif.
D’abord selon la réussite scolaire ou non, et sédosexe de I'éleve. On retrouve dans ces
distinctions des enjeux de pouvoir, avec d’'un déggroupes « collection », c’est-a-dire a
prestige social fort et qui seraient : étre un garet étre en réussite scolaire ; et les groupes
« agrégat » : étre fille et étre en échec scolae. peut donc imaginer que les éleves

« cumulant » les deux groupes collection (garcoméeissite scolaire), auraient alors plus de



facilité a valoriser leurs différences (Codol, 1388versement avec un cumul des groupes
agrégats.

L’ennui pourrait donc permettre, selon la positguioccupe un-e éléve dans la classe, de
justifier des positions extrémes et opposées. Het,eféléve comprend tres vite dans

I'institution scolaire les enjeux d’apprendre sométier d’éleve », et de se conformer a un
certain nombre d’attentes implicites et explickesnme nous I'avons longuement évoqué. I

est tout a fait évident qu’étre considéré commeédec scolaire est difficile a vivre.

Mais la maniere dont se percoit un ou une élevenee nous l'avons aussi développé, est
dépendante de facteurs croisés, et notamment &' gmdupaux. Comme le résume Martinot
(2006) : « [...] lorsqu'il constate qu’un ou plusisuautres éléves ont mieux réussi que lui a
un examen ou un exercice, I'éleve est placé eatsitu de comparaison ascendante, souvent
douloureuse pour son estime de soi. [...] Une boragerf pour ne pas souffrir de ces
comparaisons ascendantes consiste a considéréléless qui réussissent mieux que Soi
comme des personnes sans intérét pour soi » (p.L2A)teure développe six types de
stratégies qu’elle nomme « conduites auto-protasr, permettant aux éléves de se protéger
de I'échec, et des comparaisons désaventageusesir@egies d’auto-protection concernent
principalement les éléves qui se trouvent en diffecscolaire, en termes de protection contre
'échec ou de comparaisons peu avantageuses. Nmumes assez proche du concept
d’attribution causale, dans la mesure ou [|'élevetele a travers un certain nombre de
stratégies, d’opter pour celle qui le protégerdadiacon la plus efficace, et donc qui sera la
plus crédible en termes d’explication. Les bénéfices en évidence sont de se protéger de
'échec scolaire, globalement en se détachant s(bial’auto-complaisance et

désidentification) ; ou en faisant varier les comaons avec autrui.

L’ennui peut donc dans ces conditions étre invatpréme stratégie d’auto-protection face a
I'échec, car il permet a I'éléve de « sauver leefagqDubet et Martucelli, 1996, Leloup,
2003). Il peut alors devenir un argument de « agification » ou d’ « auto-handicap »
(Martinot, 2004). Leloup (2003) remarque que :écliiec scolaire permet a certains éleves de
s’adapter, aussi invraisemblable que cela puissaitpa a premiére vue. » (p. 128), elle
évogue a travers la sollicitation de I'ennui urgtratégie de distinction ».

Il est important de noter qu’il existe une variabligpendant de I'adge. En effet, on retrouve en
psychologie de I'enfant un certain consensus skisrorientations théoriques. Que ce soit
dans les théories piagetiennes autour du concégiodéentrisme, ou les théories issues de

I'apprentissage social de Bandura, le point comesira question de la comparaison a autrui.



C’est également ce que met en évidence Martindd4R@oncernant les auto-descriptions
prototypiques. Elle estime que : « A partir deitade I'enfance (en moyenne dés 8 ans), le
Soi miroir est en place et les réactions des astasintériorisées par I'enfant et lui indiquent
qui il est. A partir de cet age-la les enfantsisgiit €galement les autres pour se définir en se

comparant a eux » (p. 89).

L’age est donc une des conditions pour la mise lanepde comportements stratégiques,
puisque I'enfant a alors conscience qu’on le jym®,rapport a une certaine image idéale, et
que l'on réalise une comparaison entre pairs. @ouee bien I'importance du groupe, et
surtout de l'appartenance a un groupe au sein dupgr classe et de l'institution scolaire.
D’anciens travaux ont déja mis en évidence ce pihéne de protection de soi, notamment en
situation d’infériorité, qui permettent alors unecomparabilité (Lemaine, 1966 ; 1974).
Comme le précise Codol (1979), les travaux de Leenaiinscrivent dans une dynamique
issue de la sociologie durkheimienne, dépendantladecompétition et le sentiment
d’infériorité. Ces problématiques, inscrites daes dhamp éducatif sont, nous l'avons

souligné, particulierement saillantes.

Si I'on distingue les groupes agrégats (échec sedlales groupes collections (réussite
scolaire), nous constatons que I'ennui peut éttkcis® dans les deux catégorisations. En
effet, tout comme il peut étre interne/externeblsténstable, contrdlable/incontrdlable, il est

sollicité en cas d’échec scolaire mais égalementédssite scolaire, donc par les groupes
collections et agrégats dans le systeme éducadih @ourrait s’expliquer dans la mesure ou
I'éléeve « modele » est plutbt un ou une éleve «anaye » (Gosling, 1992). L'ennui serait

alors utilisé par des éléves se détachant de latrbdtion normale », qui est la référence

normative (Carugati et Selleri, 2000), donc comustification de I'écart a la norme.

L’ennui peut donc étre utilisé comme stratégie tgleve met en place lorsqu’il est mis en
position de comparaison. De maniére plus géndelehoix des éléves se fait alors entre se
conformer et se différencier, en fonction des regnéations croisées vehiculées au sein de
I'école, tout en se protégeant. Il s’agit doncrdsystéme d’explications sollicité si I'on se
réfere aux travaux de Doise (1982), a tous lesanixeauxquels se réfere la psychologie
sociale.

3-3-3- Problématique et hypothéses de travail

Le champ des représentations sociales permet @émsep et d'étudier I'articulation entre
dynamiques cognitives et psychologiques et sitnatiaelationnelles et sociales »



(Apostolidis, 2006), ce qui semble bien étre I'engke I'utilisation de I'ennui. L’'objet de cette

recherche n’est pas « d’enfermer » I'ennui dansadre théorique, et nous pensons d’ailleurs
que ce n'est pas realisable au regard du nombreid#é et de la variété des champs
théoriques qui se sont penchés sur cet objet deemgre. Nous considérons plutdt que le
phénomeéne de I'ennui, dans le contexte spécifiquest|le champ éducatif, avec tous les
enjeux qu’il véhicule, est a considérer comme sicgtif d’'une crise, puisque nous avons mis
en évidence qu’il s’agit bien du point commun depaaitions et théorisations de I'ennui

(Huguet, 1984 ; 1987). Le constat princeps de aeitberche est son évocation récurrente
dans le sens commun, mais également comme argumésnambivalent dans le champ

éducatif, car contextuel et positionnel. Le secandstat porte sur la transmission de ces

représentations ambigués dans le champ éducatif.

Face a cette complexité, il nous semble importéadapter une démarche plutdt descriptive
et discursive, tant sur le plan théorique, commesr@vons fait en termes de raisonnement,
que sur le plan méthodologique, en termes linguiss, dans le recueil et I'analyse des
données. Afin de que cette démarche soit la pllidevat la plus rigoureuse, nous faisons
appel a la triangulation, a la fois dans une vigd@istémologique mais aussi méthodologique.
Si I'on se référe aux travaux de Denzin (19A8Apostolidis, 2006), nous pouvons distinguer
quatre types de triangulations :

« 1. Triangulation des données (utiliser différentes sources de données dans une étude)

2. Triangulation du chercheur (engager plusieurs chercheurs pour la collecte et I'interprétation des

données)

3. Triangulation théorique (utiliser différentes théories pour interpréter les données recueillies)

4. Triangulation méthodologique (utiliser différentes méthodologies et techniques pour étudier le méme

phénomeéne particulier). » (Apostolidis, 2006, p. 214).
Il cite également une cinquiéme forme de trianguatqu’il nomme « triangulation
interdisciplinaire ». Dans une certaine mesure,snpouvons dire que nous avons dans un
premier temps mis en place une triangulation imserplinaire, puisque Nous Nous sommes
attachée a décrire les manifestations de I'ennng dme perspective pluridisciplinaire, afin
d’en définir les contenus et proposer une répon&aiguité de cet objet dans un ancrage

historique.

Comme nous l'avons déja évoqué, le regard psycihaspermet une autre observation
ternaire du phénomene de I'ennui, selon la définiie Moscovici (1984). Ce regard ternaire

nous semble nécessaire pour appréhender I'ennai,nqus définissions comme un objet



médiateur, entre un individu et un contexte sodlaést défini ainsi par Lautier (2001) :
« Alors que l'objet du psychologue est le sujetspdians son individualité, I'objet du
sociologue est un sujet collectif, I'objet du psysbciologue est de reconstituer la dynamique
entre les deux perspectives » (p. 13). La théagerdprésentations sociales permet un regard
sur plusieurs niveaux de [larticulation intra-indivel, interindividuel, positionnel et

T4

idéologique (Doise, 1982), ces niveaux ayant ébéjées par l'intermédiaire de I'ennui.

Notre démarche nous a d’abord conduite a pensendiecomme signifiant d'une crise
sociale et idéologique dans une perspective higterill s’agit donc, en termes de niveaux
d’analyse, du quatrieme niveau défini par Doisé82)9Nous en avons également dégage une
particularité en termes de catégories asymétriguese des rares constantes dans le
phénomene de I'ennui- qui appartient alors au niveais, le niveau positionnel. Plus
spécifiguement, dans le champ éducatif, I'ennuirespondrait plutét au niveau deux,
interindividuel ; ainsi qu’au premier niveau, iniraividuel. C’est pour cette raison que le
champ des représentations sociales permet une ébenmion et une analyse plus compléte

de ce phénoméne complexe.

Cette recherche porte a la fois sur le corps enaatig et sur les éleves, dans la mesure ou
nous nous intéressons aux transmissions de ceitmn®ans nos différentes études, nous
traitons de I'ennui chez les éléves de Cycle 3ienv8/10 ans), et ce pour des raisons a la
fois théoriques et méthodologiques. En effet, damgremier temps, nous I'avons souligné,
'adolescence est souvent considérée comme unabl@rie I'ennui ; ensuite en raison des
données sur la comparaison a autrui, qui sembleaingnsaillantes chez les plus
jeunes (Martinot, 2002 ; 2005) ; et enfin pour daisons techniques de recueil de données
dans I'expression verbale et écrite des sujetsc&amequent la majeure partie des enseignant-
e-s interrrogé-e-s interviennent a I'école primaire

Notre hypothése générale théorique et intégratsteyee I'ennui est a considérer comme un
théma d’abord parce qu’il semble que I'on puisse dégage champ fonctionnant sur un
systeme d’opposition, et également car il permetjustification de situations s’écartant de la
norme, comme nous l'avons constaté dans les rdagehistoriques. Le champ éducatif étant
par définition le lieu des transmissions, et notamimd’ordre idéologique, l'utilisation de

I" « ennui », véhiculant une dialogie, permettedidrs de qualifier des éleves et des situations
scolaires déviants de la norme scolaire, ce quiigug notamment que I'ennui soit sollicité
en situation de réussite et d’échec scolaire, togjsur ce méme systeme d’oppositions

présent dans le champ structuré relatif a I'ennui.



D’autre part, et sur un niveau positionnel, puidgexiste des variables positionnelles et
contextuelles, nous faisons I'hypothése que I'eroansidéré comméhéma,produit alors
différentes représentations, et ce en fonctiongHajenances groupales en contexte éducatif.
Nous nous attendons a dégager une différence désmations au sein du corps enseignant,
En les interrogeant a tous les niveaux d’intenamtu systeme scolaire au sujet de I'ennui en
contexte scolaire, nous faisons I'hypothése queeleseignant-e-s ont des représentations
différenciées, plus spécifiguement entre un publadolescent-e-s et un public de jeunes
éleves, confirmant alors que I'ennui au collegeaetlycée, est different (McGiboney et
Carter, 1988 ; Nahoume-Grappe, 2003).

Nous faisons I'hypothése que I'ennui est évoqusitration de « décalage », et encore plus
dans des situations de croisement d’appartenanoene permettant de fournir des réponses
selon les situations. Ceci nous conduit alors enfiber I'hypothése suivante : I'ennui est plus

invoqué par les enseignant-e-s lorsque les élewes en échec scolaire ou en trop forte

réussite comme nous I'avons évoqueé, mais aussepaieves eux-mémes en termes d’auto-
attribution. Et plus particulierement I'ennui serplus attribué chez les éléeves de sexe
masculin que féminin du fait des représentatioriscudées au sujet des garcons et des filles

dans le systéme scolaire.

Mais la vérification de ces hypothéses présuppéamodd qu'il existe bien dans un premier
temps une différence de représentations au setomghs enseignant, et dans un second temps,
et en lien avec I'hypothese précédente, nous stufsaégalement mesurer la signification de
I'ennui chez les éleves eux-mémes. Nous faisons das conditions I'hypothése que dés
I'école primaire, I'ennui est signifiant pour ledeées. Ces deux axes justifiant notre

population et nos hypothéses, nous permettronitensu approfondissement empirique.



Partie 2 : représentations
sociales et champ structure de

I’ennui en contexte éducatif

Nous avons privilégié les méthodes dites qualiatitout au long de ce travail, sans pour
autant ignorer les méthodes plus quantitativessmotent en vue d’obtenir une triangulation
méthodologique (Apostolidis, 2006). Ce choix méthlodique est justifié, comme I'explicite
bien Kalampalikis (2003), par « une facon spécdigle penser le fait social » (p. 148). Le
point qui nous semble central a la fois dans larieédes représentations sociales, mais
également dans notre objet de recherche, estda diala communication, et la transmission.
Nous I'avons longuement souligné, I'ennui sans &témrisé par une science ou un champ
spécifique, fournit matiere a la communicationpetduit beaucoup de discours, ce travail en
est encore un exemple. C’est également une demsade cette recherche : a I'évocation du

mot ennui, et ce quel que soit le contexte, chacaduit du discours.

C’est pour ces raisons que le langage et I'analysdiscours nous paraissent les moyens les
plus pertinents pour saisir ce que véhicule I'erdans les discours. Nous avons donc mis en
place un certain nombre d’études, qui sont le tasdlune évolution et d’'une adaptation des
conclusions dégagées, aussi bien sur le plan gegalation observée, gu'au niveau de la

méthodologie employée et I'analyse des donnéegilbes.

Le tableau 4 qui suit reprend les différentes é&uglee nous avons menées tout au long de ce
travail. Il récapitule les outils utilisés, la pdation concernée et le type d’analyse réalisée.

retrace ainsi le déroulement et la structure géméece travail42.

Tableau 4 : Récapitulatif des études menées et descriptif

Nombre

Chapitre Ouitil Population observée d X
e sujets

Type d'analyse

42 Tableau récapitulatif également au début desrRes
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Chapitre 4 : La place de I'ennui dans
le systeme scolaire selon les

enseignant-e-s

4-1- Introduction : les représentations de I’ennui

chez les enseignant-e-s

4-1-1- Présentation et objectifs

Nos premiéres recherches menées sur la thématajlienthui dans le champ de I'éducation
se situent dans une dynamique descriptive, et aufgédout le corps enseignant du systéme
éducatif francais. Les premieres données ont éhgeilies suite au colloque du Consell
National des Programmes sur I'ennui et I'écolepdid aupres d’éléves, et des descriptions
gu'ils et elles ont fournies (Durif-Varembontadt 2005 ; Clerget adl, 2005) ; et en parallele,
en s’appuyant sur les témoignages des éleves,sadpseenseignant-e-s (Clergetakgt2005 ;
Ferriere, 2005).

Les objectifs principaux sont d’abord de recueiler témoignage des enseignant-t-e-s
frequemment désigné-e-s comme responsables daiil’enncontexte éducatif, et également
d’obtenir une sorte de typologie des manifestatia$ennui et des réactions des enseignant-
e-s lors du constat d’ennui. Dans ce contexte ennlli était tres médiatisé et interrogeait les
pratigues pédagogiques, il nous a semblé impodanhous pencher sur la question du
langage, et de la verbalisation de I'ennui, auttaita question de la communication dans une

visée exploratoire.

Au préalable, nous souhaitions mettre en placeedégtiens semi-directifs, mous avons éte
rapidement confrontée aux difficultés d’un terrdim recherche assez spécifique. En effet, il
est plutdét compligué d’accéder a la population gmsste. D’abord au niveau institutionnel,
puisqu’il n’est pas possible d’observer les classeselon les établissements, les responsables
sont plus ou moins conciliants. Ensuite, une ftascord de I'établissement, il s’agit de
trouver des enseignant-e-s acceptant de parti@peme recherche. Face au difficultés
rencontrées, nous avons décidé de mettre en pladaeachnique de recueil « mixte » de

questionnaire a questions ouvertes, afin de coasedanmoins un aspect qualitatif.



hY

En effet, le principe du questionnaire permet uassption a plus grande échelle et une
diffusion plus aisée que l'interview. Proposer dasstions ouvertes permet de rester dans la
visée descriptive d’'un phénoméne. Nous reviendplas en détail sur la construction du
questionnaire, mais nous pouvons noter que noi& @iest orienté vers cette méthode a
questions ouvertes, sans liste pré-établie de s&gzpren vue de proposer un questionnaire le
moins contraignant possible pour la population pldes, le recueil de données textuelles nous
permet un certain nombre de codages (Ghiglione aBlgn, 1985), correspondant a notre
souhait de nous situer dans une perspective deseripEnfin, les questions ouvertes
permettent également une mise a distance du dsaue I'on ne retrouve pas forcément
dans les entretiens (Charlot, Bautier et Roche®2),%t selon nous, il semble que ce soit
encore plus vrai sur ce terrain spécifique ou, Hawsns déja évoqué, on observe au sein du
corps enseignant un discours « conforme » aux septaétions en vigueur (Gigling, 2001 ;
Gosling, 1992).

4-1-2- Aparté épistémologique et méthodologique

b

Par l'intermédiaire de questionnaires a questiomedas ou d’entretiens semi-directifs, le
corpus textuel recueilli tout au long de ce travast notamment analysé par la méthode
d’analyse des co-occurrence, grace au logiciel 42E. Ce logiciel, développé par Reinert,
repose sur une méthode de statistique textuelle,découpe le corpus, en adoptant les
principes d’analyse de données développés par BereteHarris (Reinert, 1993 ; 1999). Le
principe de cette méthode d’analyse : « n’est easilcul du sens, mais I'organisation topique
du discours a travers la mise en évidence des "emlakicaux" » (Kalampalikis, 2003, p.
151). Reinert (1993), en considérant « le vocabeildun énoncé particulier comme une trace
pertinente [...] d'un lieu référentiel et d’'une advcohérente du sujet-eénonciateur » définit
les « mondes lexicaux » comme «les traces les mlégnantes de ces activités dans le
lexique » (p. 11). Kalampalikis évoque le travaiurd archéologue pour illustrer cette
recherche des « mondes lexicaux » : « A la marmdésarchéologues qui utilisent des vues
aériennes de I'espace pour cartographier la rédemnfouilles leur permettant de découvrir
des fragments significatifs d’'une vie collectivesp@ée, nous sommes en train de circonscrire
I'espace de notre corpus lexical et de regroupsrotigets et des lieux usuels, avant de tenter
d’en donner une description précise et une intéapoh fine. » (2003, p. 152)

43 ALCESTE pour Analyse des Lexémes Cooccurents BanEnoncés Simples d'un Texte, Version 4.9.



Le principe est, par l'intermédiaire des cooccuremndu corpus, de dégager la structure et
I'organisation du discours. Cependant, il ne feag perdre de vue que le discours, du fait de
sa complexité, ne peut pas étre «décodé ». Cestue soulignaient Kalampalikis et

Buschini (2002) avec un autre logiciel, Prospetdaeotion de « béhaviorisme numeérique »
(Buschini et Kalampalikis, 2002). A titre d’exemple logiciel ne peut pas accéder a toutes
les subtilités du langage, comme peuvent I'étrditpses de style. C'est pour cette raison que
I'utilisation d’'un logiciel ne dispense pas d'unea®se complémentaire et pragmatique

(Kalampalikis et Moscovici, 2005).

Le logiciel en Ilui-méme fonctionne par étapes ddimnalyse, en effectuant une
« Classification Descendante Hiérarchique » (COdHst-a-dire qu’il fractionne le texte de
maniére successive, afin d’extraire des Classes4dats représentatives. Ensuite, le logiciel
extrait des « phrases », qui sont nommeées « udigégontexte » (u.c.), en fonction du
vocabulaire présent dans ces unités de contexfautldistinguer deux types d’unités de

contexte :

* les «unités de contexte initiales » (u.c.i.), st les variables définies au préalable

dans la saisie des données,

* les «unités de contexte élémentaires » (u.c.ei)carespondent aux « phrases » que

le logiciel a sélectionnées pour procéder a I'asmly

L’analyse se déroule en quatre étapes, elles-méaussdivisées, qui permettent le découpage
du corpus en u.c.e.. Ces dernieres sont ensupeaaees entre elles lorsqu’elles contiennent
les mémes formes lexicales, d’abord en deux Claeseplus opposées possible. La plus

importante des deux Classes subit le méme procdssiiscoupage, et ainsi de suite.

L’étape A consiste a trier, grace notamment aukialioaires les mots pleins (verbes, noms,
adjectifs...) et les mots outils (articles, prépasiti...) et a la lemmatisation 45. L'étape B est
le découpage en u.c.e. qui vont produire par rggnments les Classes par la Classification
Descendante Hiérarchique, grace a la métrique d2. Ciétape C est le résultat classifié de
I'étape B, avec le vocabulaire spécifique de chaQlasse, les énoncés caractéristiques, les
formes les plus fréquentes, etc. C'est égalemeratid étape qu’est réalisée une Analyse
Factorielle des Correspondances, permettant unealigation a la fois des systemes

d’opposition, mais également des grands rapportdod= entre les différentes Classes

44 Pour éviter toute confusion entre la « classiew dans I'école, et les « Classes » terminoldgseie du
logiciel Alceste, nous utiliserons pour ces degsaune majuscule.

45 Voici quelques exemples de la lemmatisatiors tite I'analyse qui va suivre : « travail< : tray&iavailler » ;
« mettre. : mettant, mettent, mettre » ; « baillHeaille, baillement, baillements, baillent, bailbs



dégagées. Enfin I'étape D propose des calculs compitaires et notamment une
Classification Ascendante Hiérarchique, permettéagipréhender les liens de proximité entre
les mots représentatifs d’'une Classe, figurés patamdogramme croisant a la fois le Chi2 de

chaque terme et les liens de proximité dans leodrsc .

Nous reviendrons plus en détail sur ces pointsilade différentes analyses réalisées par

I'intermédiaire de cette méthode d’analyse.
4-1-3- Participant-e-s, matériel, procédure et hypotheses

Cette recherche exploratoire a pour objectif, danpremier temps, de dégager une typologie
des manifestations de I'ennui chez les enseignantans un second temps, nous souhaitons
confirmer I'hypothése selon laquelle les reprédenta que les enseignant-e-s ont de I'ennui
et de ses manifestations sont structurées surai@rsg d’opposition, ce qui confirmerait alors
la présence d'un champ structurant de I'ennui, al@rstatut dehémadans le champ des

représentations sociales.

En paralléle, et par I'intermédiaire des variabtdservées, nous faisons I'’hypothése que
I'ennui est modulable en fonction de variables pasnelles, et plus précisément selon des
variables groupales dépendantes du niveau d’intéoreet du sexe de I'enseignant-e-, donc

a un niveau positionnel46.

Notre échantillon est composé d’enseignhant-e-sniat@nt a tous les niveaux de
'enseignement. La population interrogée est dédilment hétérogeéne, toujours en termes
d’exigence méthodologique, dans un but de repraseit, et également en fonction des
moyens sur le terrain. En effet, méme s’il est pusple d’accéder a la population en
proposant des questionnaires, il s’est tout de m&néee difficile d’obtenir les autorisations
pour entrer dans les établissements. Comme nousnkasouligné, la premiére difficulté,
d’ordre institutionnel, blogue lI'intervention derpennes extérieures, et encore plus dans un
contexte de recherche. Ensuite les exigences $&dogtablissements étant remplies (rendez-
vous téléphoniques ou physiques, présentationigha#lle ou collective de la recherche...),
les enseignant-e-s eux-mémes, sont globalemen¢ased-e-s par le théme, et en « discutent »
de facon informelle. Mais la déperdition est tnéportante d’abord lorsque le questionnaire

est proposeé, et ensuite lorsqu’il s’agit de leitast.

46 Pour les résultats complets de cette rechergbleratoire, voir Ferriére (2005).



Nous avons mis au point un questionnaire auto-adtréna questions ouvertes, avec une
attention toute particuliére portée au chapeau ukstipnnaire. La passation s’est faite en
deux phases, une premiére de pré-test a permiscdeillir 19 questionnaires, qui ont offert

la possibilité d’adapter le questionnaire dans ecosd temps, et cela notamment suite au
taux élevée de déperdition. Dans un premier tempbaa de la premiére page, nous avons mis
une date de retour, qui était d’environ deux seesapres avoir distribué le questionnaire ; et
le questionnaire était accompagné d’'une enveloppbrée, afin de le renvoyer par voie

postale.

La seconde page du questionnaire est composée reeak) permettant a la fois pour
l'interviewé d’entrer dans le questionnaire, et légent dans le recueil des données et
I'analyse ultérieure, d’obtenir un certain nombre #ariables influencant ou pas les
représentations de I'ennui. Nous avons opté pautantain nombre de variables a observer
(Ferriére, 2005) et avons retenu : le sexe, le merdlannées d’expérience, la ou les matiéres

enseigneées, la ou les classes d’intervention plésificités geographiques.

Le questionnaire a questions ouvertes est composgiatre questions, deux par pages, avec

pas assez de place.

La troisieme page du questionnaire est composékabe questions, concernant I'ennui et la
classe. La premiere aborde les manifestationsemhalii dans la classe. La seconde question
est en lien, puisqu’elle traite des réactions saite constatation de I'ennui de la part des

éleves, ainsi que la compréhension ou non de asopiéne.

Enfin, la derniére page est aussi composée de gsstions, présentées sous la méme forme,
d’abord au sujet de leur vécu d’ennui en tant quimne éleve ; et ensuite, selon la
passation. Pour le pré-test, la question étaitrdpgser une définition personnelle de I'ennui,
mais qui finalement rejoignait trop la précédenteziy en tout cas offrait la possibilité de ne
pas répondre. Nous l'avons orientée vers une défink actuelle », a entendre dans leur
profession et leur quotidien. Nous ne reprendranxdlans cette phase préliminaire que les

deux premieres gquestions communes aux deux phaspsedtionnaire.

47 Dans les différentes explications, lorsqu’urestgpondait ne s'étre jamais ennuyé en classargmt’éléeve,
il répondait ensuite ne pas avoir le temps de sigen donc il ne répondait pas vraiment.



4-2- Résultats et analyses

4-2-1- Caractéristiques de la population

La population pour cette enquéte est composée dénidignages d’enseignant-e-s. Du fait
méme de l'outil de recueil questionnaire, nous s des données brutes, qui nous
fournissent d’'ores et déja un certain nombre déegpide compréhension sur le theme de
I'ennui en contexte scolaire. Nous pouvons d’abwoter que la population est composée de
48 femmes et 23 hommes, soit 67,6% de femmes. [doprelation est donc représentative de
la féminisation de la profession, puisque selonskagistiques du Ministere de I'Education

Nationale, 65,2% des titulaires pour 'année 200872étaient des femmes.

Le retour des questionnaires en fonction du nivdaotervention (cf. tableau 5) nous
informe déja quant a I'implication et la facon ddatcorps enseignant se sent concerné par

des sujets touchant a la fois a leurs pratiqueis également a I'actualité.

Tableau 5 : Participation selon le niveau d’intervention

Niveau d'intervention Pourcentage
Ecole Primaire 31
College 26,8
Lycée Général 25,4
Lycée Technologique 16,9

Tableau 6 : Tableau récapitulatif de retour des questionnaires

Retour
Centre ville REP Banlieue Total
Ecole Primaire a4/ 7 6/ 7 717 17/ 21
College 217 717 5/ 7 14/ 21
Lycée Général 5/7 5/7 37 13/ 21
Lycée Technologique 4/ 6 o/7 a4/ 7 8/ 20

Total 15/ 27 18/ 28 19/ 28 52/ 83




A titre d’exemple, si I'on observe le retour desesfionnaires de la deuxieme phase (cf.
tableau 6)48, nous nous apercevons que le tauwetdarrdes questionnaires en classe de
primaire est le plus fort. Ensuite, le colléege eetyicée général ont des taux de retour assez
semblables. En revanche, nous pouvons observeauwn ttés faible de retour en lycée
professionnel. Cela s’ajoute aux difficultés rertcdes en amont de la distribution, ou nous
avons dd proportionnellement contacter pratiquendentx fois plus d'établissements pour
obtenir les autorisations de faire passer des ipuestires. Nous pouvons émettre un certain
nombre d’hypotheses qui nous semblent lieces a ce Ipn pourrait qualifier de

« stigmatisation »49. On sait que selon le nivemtetvention, les représentations sociales
du métier et les pédagogies mises en place soidbles (Lautier, 2001). De maniere
générale, les lycées professionnels « constitueninande a part dans le systeme éducatif
francais [...] Les enseignants ont un statut differé@ celui de I'ensemble du personnel
enseignant, avec des syndicats spécifiques, il$ somvent issus du monde du travail »
(Dubet,in Leloup, 2003). De plus, les voies professionnal@sffrent souvent de la part des
éleves d’'une représentation d’orientation scol@eae défaut. Il existe une problématique
spécifique de I'ennui au lycée, et encore plus dasdyceées professionnels (Leloup, 2003 ;
Nizet et Hiernaux, 1984). Méme si dans notre ca&iit de lycées technologiques, on peut
penser qu’il se dégage la méme tendance. Cesatift&s représentations alimenteraient alors
I'écart, et il pourrait en résulter un désengagendenla part des enseignant-e-s dans ce type

de recherche, comme réponse a une mise en maggefteé.

Nous avons également tenu compte de I'anciennet@iageignant-e-s. La représentation est

la suivante :

Tableau 7 : Taux de réponses selon les années d’expérience des sujets

Années d'expérience Pourcentage
38

entre 1 et 9 ans 23,9

entre 10 et 19 ans 19,7

entre 20 et 29 ans 16,9

30 ans et plus

48 Nous noterons simplement que les zones ouwgnsies établissements ne présentent pas deivasi@ussi
importantes que le niveau d'intervention.

49 Non pas en termes de situation géographiques eflassement d’établissements par zones, maisdgen
« réputation ».



On observe que ce sont les enseignant-e-s lescpglumes » (entre 1 et 9 ans d’années de
pratique) qui ont le plus volontiers répondu a djeéte, et que I'on va décroissant : plus ils et
elles ont des années de pratique, moins ils et efierépondu. A cela, nous pouvons proposer
deux réponses. D’abord, concernant la variablé&dg | en partant du principe que plus une
personne a d’'années d’expérience, plus elle est @gé&éciproque n’étant pas vraie si I'on

considére les changements d’orientation professite)n et dans la mesure ou I'age est une
variable de I'ennui, il est possible que les indig plus agés, étant moins sujets a I'ennui, ne
se soient pas sentis concernés par I'enquéte. Gapercette hypothése ne nous satisfait pas
complétement, puisque justement, le constat d’utaicepourcentage de « jeunes » dans le
métier n’indique aucunement I'dge de ces sujetsusNpensons donc que le facteur

influencant ses écarts en termes de participatesh, plutdét de l'ordre de la pratique

professionnelle et des idéologies par rapport praaque, qui déclinent avec les annéesb0,
comme a pu le souligner Gosling (1992), autourrdesésentations de la réussite et I'échec

scolaire chez les enseignant-e-s.

Un dernier type de données peut étre obtenu, sidioise le niveau d’intervention et les

années d’expérience :

Tableau 8 : Moyenne d’années d’expérience selon le niveau d’intervention

Niveau d'intervention Moyenne
9,81

Ecole Primaire 19,36

College 21,33

Lycée Général 10,83

Lycée Technologique

Moyenne totale 15,46

On peut observer une variation. Sur une moyenneedguinzaine d’années d’expérience de
I’échantillon51, nous avons constaté que ce s@Plefesseur-e-s des Ecoles qui ont le plus

répondu, et particulierement les plus « jeunes ».

A l'inverse, les enseignant-e-s intervenant endypgofessionnel sont ceux qui ont le moins
répondu a I'enquéte, mais ils sont également aggeunes », avec une moyenne d’années

d’expériences presque identique aux Professeudes-&coles.

50 Il n'est pas possible de pousser plus avanaliee, dans la mesure ou pour cette enquéte nodispesons
pas de I'age des participants.

51 Les extrémes en termes d’années d’expérienae’pohantillon sont de 1 a 35 ans.



Les « extrémes » en termes de taux de réponsdesquitis « jeunes » dans la profession. Les
enseignant-e-s de college et de lycée général ag§pohdu sont plus agé-e-s que la moyenne
globale. Encore une fois, il semble difficile d&llplus loin dans une quelconque analyse,

puisqu’il manque un certain nombre de données, mitage exact des sujets.

Ces premiers résultats descriptifs nous offrentcddéja quelques pistes de réflexion. En
effet, selon le niveau d’intervention, donc pare@sion selon la population aupres de laquelle
ils et elles interviennent, I'implication et l'ingdssement que suppose de participer a une
recherche ne sont pas identiqgues. On commence sdatemun facteur différentiel on peut
donc penser qu’il y aurait des différences au nivées représentations que les enseignant-e-s

ont de I'ennui dans leur pratique, selon leursiguas et leurs positions professionnelles.

4-2-2- Champs représentationnels dans le discours des

enseignant-e-s

Nous avons soumis le corpus constitué de 71 téragegrd’enseignant-e-s autour des deux

premiéres questions ouvertes au de I'analyce Adcest

* Remarquez-vous dans votre classe lorsqu’un ouldessts’ennuient ? Si oui, a quoi

le remarquez-vous ?

* Quelle(s) est/sont vos réactions si vous consi@i@m éleve s’ennuie ? Comment le

comprenez-vous ?

Dans un premier temps, I'analyse par lI'interméeéialu logiciel Alceste a dégageé 6 Classes,
issues de 52% du corpus global, avec un paraméttagalyse standard. Ce pourcentage
atteste d’'une trés forte homogénéité des discouadgré un échantillonnage qui se voulait le
plus hétérogéne possible. Cependant, ce constdtles@mnforme aux différentes remarques
déja formulées et faisant état d’'un grand « forsmadéi spontané » selon I'expression de

Moscovici reprise par Gigling (2001) au sujet dedgulation enseignante.

Nous avons donc réalisé une seconde analyse. Bansdure ou le pourcentage du corpus
traité représente le nombre d'u.c.e., donc le démge du corpus, nous avons modifié le
découpage52. Sur la partie du corpus traité, éetite 78% du corpus total, le logiciel a

dégagé 3 Classes. La Classe 1 représente pré¥aelb corpus traité, et est proche de la

52 Le paramétrage standard propose dans I'étapeiBsbus étapes. La derniére, B31 traite de las@lieation
Descendante Hiérarchique, c’est-a-dire le nombrescldsses terminales par classification. La valestr
comprise entre 2 et 15, la valeur standard étadf0d®ans la seconde analyse, nous I'avons para@aér afin
d’'obtenir un découpage du corpus plus fin.



Classe 3, représentant environ 17% du corpus. lass€l 2, opposée aux deux Classes

précédentes, représente prés de 31% du corpusénaly

Figure 6 : Classification Descendante Hiérarchique

1L
Classe 2 ‘

16,67 %

Classe 3

Classe 1 ‘
§2.21%

Classe 1 : L’activité de I'enseignant-e pour
contrecarrer 'ennui des éléves
Afin de dégager et analyser les représentationslegienseignant-e-s ont de I'’ennui, nous

avons pris en compte le rapport réesume, et plusifgpéement les présences significatives53

et la classification ascendante hiérarchique pbague Classe.

Tableau 9 : Formes réduites des présences significatives classées selon la

métrique du Chi2

Classe 1 : forme réduite (Chi2)

ennui+ (13), pour (12), possi+ble (12), interet2)(je (9), comprendre. (9), trouv+er (9),
essa+yer (9), qu+ (9), souvent (8), Niveau Gén@)aH, reaction+ (8), pass+er (6), cours
(6), humour+ (6), tout (6)

53 Nous observerons particulierement les variabddstives au niveau d’intervention, ainsi qu’'au eeles
enseignants.

54 Variable signalétique pour I'analyse du corpus



La présence @nnuin’a rien d’étonnant, dans la mesure ou les quest@sées sont dans un
format écrit et que les questions portent expliséat sur I'ennui. Pour, catégorisé comme

« marqueur d’une relation discursive », marquegkidi’'un échange, d’'une intention, d’'une
conséquence, d’'une cause ou d'une concession. @ndpac penser que face &rhui,le
corps enseignant met en place une réflexion, ce cqufirme bien qu'il s’agit d'une
problématique pour ces derniers et ces derniérgls. €5t également confirmé paossible
laissant entendre qu’il ne s’agit pas d’'une fadalihais que des choses peuvent étre mises en
place. La question dertitérétest également tres présente a I'évocation de Uiieem contexte
éducatif. Ensuite, on trouve trois verbes ayant pnésence significative dans cette Classe :
comprendretrouver et essayer Ces trois verbes illustrent a la fois la compnéien avec

comprendremais aussi la complexité de I'ennui aweuveret dessayer

Le marqueur de la personjgmet en évidence une implication directe de I'egisant-e dans

ce processus d’ennui, et dans le méme champ repaésanel,réaction met en exergue le
fait que I'ennui ne laisse pas l'enseignant-e iiédént, au contraire, I'ennui provoque.
L’ humoursemble étre un des moyens mis en place face rui’'eiout comme les trois verbes
suivants :rappeler, agir et motiver Une autre forme deéaction est la question de la

participationdans lecours.

Souvent marqueur d'une relation temporelle n'est pas anmendre comme un ennui
frequent en classe, mais plutét en terme descripté fois I'ennui constatéRéaction
confirme encore que les enseighant-g2agissent ou non (avecpasse). Une solution

évoquée edthumour.

Au niveau des variables, cette Classe est pasgmient représentative du discours
d’enseignant-e-s intervenant en Lycée générakmiitde donc que la perception gu'ils et elles
ont de I'ennui chez leurs éléves varient bien ewction de variables d’ordre contextuel, avec
le niveau d’enseignement. Cette premiere Classisstite dans le constat de I'ennui, qui
provoque de l'action, comme le montrent a la fas verbes, la présence (B et les

solutions évoquées. Lorsqu’ils et elles constdtentui des éleves, cela provoque I'action de

leur part.

La classification ascendante hiérarchique nousgirailes relations de proximité entre les
présences significatives que nous venons d’évo§ueiBn distingue a l'intérieur de cette
Classe deux grands axes. Dans la partie supéridang,le trait le plus caractéristique est

possible a proximité déssayeren lien avec humour Ce méme champ représentationnel est

55 Dendogramme de la Classification Ascendanteart@ique pour la Classe 1 en Annexes 2.1.



en lien avec les verbegir et motiver, qui inferent que face a I'ennui d’'un ou d’'unevélgil

faut faire quelque chose. Il est alors possibleaggeler’éleve dans I'activité, ou luposer

une question, lesolliciter pour de nouveau lintégrer acours Le témoignage de cet

enseignant en lycée technologique résume bierfaslde constat et leseactions(terme lui-

méme présent et relié aparticipation) :

Encadré 1: Constat et réaction

- « J'essaye de solliciter I'éleve, lui poser dessgjions, I'intéresser. Le mieux, a mon avis, ctest

manier 'humour avec assez de finesse pour renoudien plus humain et laisser comprendre gue

j'ai remarqué I'ennui vécu par I'éleve. » (Suje) 68

Dans la partie inférieure du dendogramme, le taiactéristique, a I'exception de I'ennui, est

l'intérét, et notamment la question de trouver mtériét. lls et elles comprennent I'ennui des

éléves, qui peu étre de deux formes : I'ennuicessidéré soit egénéral soit relatif a une

matiere plus spécifique, comme l’illustrent bien les tégrages de ces deux enseignants

intervenant en lycée général et en sciences, ptusseprésentatifs de cette Classe 1 :

Encadré 2 : Un ennui général et particulier

- « De facon générale jessaye d'intéresser megegleméme mauvais en mathématiques
investissant beaucoup plus d’énergie car je pensesquvent I'ennui des éleves peut étre génére
I'ennui du professeur lui-méme ou simplement lé daie le professeur n’est pas investi a 100% d

ce qu’il fait » (Sujet 64

- « de fagon générale et dans ma matiere, j'esdayeombattre I'ennui en sortant quelque fois

en
par

ans

du

cadre du cours : notions hors programme, actilitégjues, humour, investissement de tous dans la

réflexion, amener des notions mathématiques estolunant une dimension géniale » (Sujet, 68)

Pour résumer, cette premiére Classe, la plus imp@tdu corpus, met en évidence que

I'ennui est une problématique qui a du sens paieleseignant-e-s, et qu’ils et elles ne sont

pas indifférent-e-s une fois I'ennui constaté. Efleus indique que les enseignant-e-s

constatent I'ennui des éleves, et l'interpretemhee une demande de mise en activité. Pour

autantpossibleet essayerpositionnent le discours dans une dynamique velatent floue

face a cette recherche d’intérét. On pourrait aatsapoler qu’ils et elles portent une sorte de

responsabilité, et c’est ce que souligne le Suetig ci-dessus, en évoquant la question de

I'investissement.



Classe 2 : Les manifestations de I'ennui

Tableau 10 : Formes réduites des présences significatives classées selon

la métrigue du Chi2

Classe 2 : forme réduite (Chi2)

regard+er (49), fenetre+ (35), parl+er (21), dess¢itl), remarqu+er (18), voisin< (17),
amus+er (11), jou+er (11), montre+ (11), stylo+)(T&uill+ (9), cahier+ (9), repondre. (8),
bavard< (8), attitude+ (8), rest+er (7), rev+e &kec (7), oui (6), baill+er (6), ecout+er (6),
dessin+er (6), commenc+er (6), concentr+er (6)iseka(6)

Cette Classe est la réponse a la question desestatibns de I'ennui. Nous avons a faire a
une typologie des manifestations de I'ennui, danpilemiére est deegarder par lafenétre
(voir proximités de la classification ascendantérdnichique).Puis, nous dégageons une
enumeération de comportements et de manifestatmhsen terme d'actions, par
I'intermédiaire de verbesamuser jouer, bavarder bailler, dessineyréver; soit grace a des

objets :montre stylq, feuille, cahier.

On trouve également tout un champ plus en lien #eeseignant-e, qui remarque I'ennui
chez ses éléves au niveau de l'attitude attisidesétant énumérées. Il est aussi fait référence
a des facteurs plus explicatifs, commécbuteou la concentration Mais cette Classe est
centrée sur I'éleve. Il est intéressant de notél oy a pas de variable significative. On peut
donc dire que cette Classe décrit les manifestititenl’ennui chez I'éleve en général, quel

gue soit son age.

La classification ascendante hiérarchique56 metlien un certain nombre de traits
caractéristiques dont la plus commune estelgard qui est le signe le plus significatif
d’ennui(Chi2 = 50). Ce regard est souvent dirigé vefemé@tre(Chi2 = 36).

On peut distinguer la encore deux grands axes akttes Classe. Dans la partie supérieure, on
retrouveregarder par lafenétre ou vers levoisin A proximité, on trouveliscuteret jouer.
Un deuxiéme sous-champ regroupediessinet le réve ainsi quebailler et regarder sa

montre

Dans la partie inférieure du dendogramme, le teafilus significatif esparler, a proximité
de répondre eux-mémes proches demarquer et attitude Ce sous-champ est la encore
plutbt relatif aux enseignant-e-s, et le constailgytont. D’autres manifestations de I'ennui

sont évoquées, telles quasiuser avec urstylo, etbavarder

56 Dendogramme de la Classification Ascendantearté@ique pour la Classe 2 en Annexes 2.2.



Cette typologie des formes de manifestations denlie est conforme aux représentations
historiques de I'ennui, fondées sur un systemembsjtion. Dans ce cas, les manifestations
sont soit ancrées dans l'activité (bavarder, padescuter...), soit dans la passivité (réver,
dessiner, bailler...). Les conséquences sont idesdiqpuisque I'éleve n’est plus dans

I'activité

Encadré 3 : Description de I'ennui

- « Bien sar, je le remarque a leur attitude, aut lole quelques minutes ils regardent leur montre ou
demandent 'heure & un camarade, ils baillentritsl’air ailleurs, ne suivent pas, ou ils ne premt’

pas la page du livre demandé » (Sujet 21).

Mais chaque description passive est contrebalapaeene activité, comme le met bien en
évidence la classification ascendante hiérarchidquee.témoignage de cette enseignante,

résume bien cette dynamique duale :

Encadré 4 : Le dualisme de I’ennui dans les manifestations

- « attitude physique relachée, baillement, regarda montre, regards par la fenétre, bavardages,

rires sur n'importe quoi, stylo qui tombe, livreveut & la mauvaise page, dessins sur les feuille

1°2

mot, un geste » (Sujet 19)

Il nest pas possible de situer les conséquencedsrares de manifestation et d’attitude dans
une dynamique exclusivement passive ou active.dessriptions proposées sont toujours en
termes d’énumération, fréquemment dans la passeftiténsuite contrebalancées ensuite par
un comportement plus actif. C'est par exemple ls paur 7 des 10 u.c.e. les plus

caractéristiques de cette Classe.

Enfin, comme nous 'avons souligné, les manifestetides éléves, quel que soit leur age, est
similaire. Voici quatre exemples d’enseignant-ees gdimaire, de college, puis de lycée

général et de lycée technologique:

Encadré 5 : Une description transversale de I’'ennui

- «ils jouent ave leur régle, stylos, dessinent lsurs cahiers, se balancent sur leur chaise, ils

discutent avec leurs voisins, lisent pendant qeepjique des notions. » (Sujet 20, primaire)

—

- « ils dessinent dans la marge, ils s’amusent awestylo, ils regardent leur montre, ils bavarden

(Sujet 30, college)




- «soit il reste muet mais baille, regarde sa montlessine, réve » (Sujet 33, lycée général)

- « il n"écoute pas, il discute, il dessine, neorghpas aux questions » (Sujet 47, lycée techropei

Les discours sont tres proches, constat confirmélgdait qu’il n'y ai pas de variable
positionnelle ou contextuelle significative dante€lasse. A travers ces résultats, il semble
gue les enseignant-e-s aient une représentatiarriptegee de I'ennui des éléves selon un

modele d’éléve type.

Classe 3 : Représentations spécifiques de I'ennui e n

classe de primaire

Tableau 11 : Formes réduites des présences significatives classées selon

la métriqgue du Chi2

Classe 3 : forme réduite (Chi2)

Niveau Primaire (46), interess+er (28), varie+ (2pprendre. (26), deja (25), enf+ant (23),
propos+er (20), differ+ent (15), nous (11), trawdil1), envie+e (10), apprenti< (10),
besoin+ (10), occup+er (7), mettre. (7), arriv+®; {emps (7)

Cette derniere Classe est représentative des teagsg d’enseignant-e-s intervenant en

classe de primaire.

La question de ihtérét est au centre des représentations puisqu’il s‘dgitirait le plus
typique de cette Classe, mais égalenmagpyrendreet varier. C’est a mettre en lien avec
enfant qui est notable, puisqu’il ne s’agit pas d’élevemis bien de la spécificité de la
population a laquelle ils et elles ont affaire.

Nous avons un certain nombre de verbes qui sensitlens I'action intéresserapprendre
proposer occuper mettreetarriver. La variation est en lien avec ldifférenciation qui vont
dans le méme sens que la questiontds®insrelatifs, non pas aux éleves mais amtants

La question de énvieest également évoquée, tout commiedeail et lesapprentissages

Cela est confirmé par les proximités, qui mettenaeant deux grands champs a l'intérieur de
cette derniére Classe57. D’abord autour de la murede lintérét, et lien avec le temps, c’est-
a-dire la durée. Il est également fait référenceauail, en lien avec ledifficultés

57 Dendogramme de la Classification Ascendantearté@ique pour la Classe 3 en Annexes 2.3.



L’autre axe est plus centré sur I'éléve en lui-mé&moesidéré avant tout comme enfant en
lien avec le soucis de proposer dgprentissagesariésa proposer C’est ce que résume cet

enseignant :

Encadré 6 : L'enfant au coeur des apprentissages

- « Je propose a I'enfant des taches variées. §mddie majeur de la pédagogie est de veiller aueg q
I'ennui ne prenne pas le pas sur I'envie d’apprehddous sommes |a pour intéresser les éléyve »
(Sujet 56)

Nous avons souligné la présencejdudans la Classe 1, qui met en avant le fait que les
enseignant-e-s sont directement et personnelleimienpellé-es. Dans cette Classe, on trouve
nous Il semblerait donc que dans les représentatiomsteeme d’'implication soient

différentes, tout comme la facon dont I'éleve esvigagée, puisque dans ce cas, les

enseignant-e-s de primaire font référenemfant

4-3- Conclusion : une différenciation des

représentations de I'ennui

4-3-1- Un modele unigue de manifestation

Si I'on reprend la classification descendante hadvigiue des trois Classes, en fonction de leur

thématiques, on obtient la classification suivante

Figure 7: Organisation du corpus

Représentations en primaire

Réactions dynamiques




On observe un rapport de proximité entre les remt@sions de I'ennui en classes de
primaire, et les réactions face a I'ennui des &e@ela confirme bien I'existence chez les
enseignant-e-s de manifestations de I'ennui commareus les éleves, et quel que soit I'age.
On distingue également une différence dans le discdes enseignant-e-s intervenant en
primaire, car la Classe 3 se dégage nettement. d&allgle, les trois autres niveaux

d’enseignement sont assez proches.

Nous avons pu constater que les manifestations,eng@nelles sont identiques au sein du
corps enseignant, restent assez ambigués, et netatnalon fait d’'une représentation en termes
d’oppositions. Cette opposition est a la fois com® aux représentations du phénomeéne de
I'ennui, et met en évidence un champ structurantedui dans les comportements scolaires.
Il permet a la fois de justifier des attitudesiag et passives. Comme le résument Molinari
et Speltini (2007) : « Contrairement au savoir isiifigue, le sens commun, qui sert justement
a simplifier I'interprétation des événements quetid, se fonde sur des oppositions et des
contradictions, au point qu’'il nous permet de dssgral’arguments pour justifier une chose ou
une autre » (p. 100). L'ennui a cette position emtexte éducatif, puisqu’il permet de
qualifier les comportements et attitudes des élenes la fois dérangent le déroulement du
cours par le chahut, le bavardage ; mais égaletesntomportements plus solitaires et
passifs. Pour autant, le point commun reste unndgggment de I'éléve par rapport a la tache
proposée.

Ce systeme d’opposition confirme notre hypothésendaquelle I'ennui, a la fois en contexte
éducatif, et plus largement en contexte sociated possibilité d’'un champ structurant dual.
C'est le cas au niveau des comportements des ¢lgquesl’'on pourrait alors qualifier de

« déviant » de la norme scolaire. Cette Classeurst classe générique, permettant une
description des manifestations typiques de I'enemicontexte scolaire, sans distinctions
spécifiques.

A I'évocation des manifestations de I'ennui, nolavdns souligné, il s’agit de décrire des
comportements passifs majoritairement, mais coalagicés par des occupations actives. Si
I'on reprend le dendogramme de la Classe 2 on egp&s clairement les systemes de force et
d’opposition.

D’un c6té on distingue la question du temps quspdentement, et I'attente comblée par le

réve ou le dessin ; de l'autre jouer, discuterardgr ailleurs.

Au méme titre que lorsque I'on interroge les ensag-e-s sur la réussite ou I'échec scolaire
de leurs éléves (Gosling, 1992), ou ils et ellesgéent d’abord les représentations de I'éleve



en échec, I'ennui est percu négativement par lsgignant-e-s, car dans la passivité. Or,
I'idéologie dominante en pédagogie depuis un aent@imbre d’années est centrée sur une
pédagogie dite active (Gosling, 1992 ; Lautier, 20@n comportement de passivité de la
part d’éleves semble interprété comme une postégative, qui renvoie donc a une

problématique plus professionnelle mais aussi peedte en termes de construction de cours
par exemple. Cette typologie nous éclaire quard eomplexité de ce phénoméne d’ennui,
indéniablement problématique et problématisé, maisde par ses ambiguités manifestes et
ces oppositions, nous conforte dans notre hypotbelsa laquelle il permet de qualifier dans

ce cas des comportements déviants du modele ded’étonforme aux normes de I'école.
4-3-2- Représentations différenciées et polyphasie cognitive

Méme si les manifestations semblent étre identiquest que soit le niveau d’enseignement,
on observe cependant des représentations de I'diffiétienciées. C’est ce qui est mis en
évidence par I'analyse factorielle des correspoodagrace a la représentation en corrélation.
On voit bien qu’il existe une opposition entre d'cdté les témoignages des enseignants et

des enseignantes, et ce malgré un effectif plisefahez les hommes.

Figure 8 : Analyse Factorielle des Correspondances : représentation en

corrélation des variables signalétiques et des mots



Nous avons mis en évidence une variable groupaldeqd a s’accentuer dans les recherches
entre les hommes et les femmes, du fait d'une folis visibilité des femmes (voir Chapitre
1). Ce résultat, méme s’il ne permet pas d’analyses en profondeur les différences de
discours des enseignants et des enseignantes,u@uisgl ne sont pas des variables
significatives dégagées dans les Classes, nousgjumdiout de méme que le sexe de
I'enseignant semble jouer un rdle différenciateur.

On constate également par l'intermédiaire de I\ss®lfactorielle des correspondances qu'il
existe une opposition entre d'un coté les témoigraatps enseignant-e-s de primaire, et les
enseignant-e-s de college et lycée général, ausitgchnologique, méme si cela est moins
significatif. Ce constat est renforcé par la préserres significative de la variable

« primaire » dans la Classe 3.



Cette variable induit une différenciation entre gesupes, et plus particulierement entre d’un
coté le groupe des Professeur-e-s des Ecoless Erddesseur-e-s de College et de Lycée. I
s’agit ici du niveau positionnel.

En d’autres termes, la variable positionnelle darrps enseignant la plus discriminante est
le niveau d’intervention. Ce constat confirme égaat nos hypothéses, qui sont dans un
premier temps qu'’il existe une représentation kfi€ieée des représentations de I'ennui au
sein du systeme scolaire, et particulierement elgse Professeur-e-s des Ecoles et les
enseignant-e-s de College et Lycée. Cette repsmmtdifférenciée que nous mettions en
lien avec la population est également confirmé&gmament par I'utilisation dénfantdans la
Classe 3, spécifique des Professeur-e-s des Ecelep)i les différencie des adolescents par
la suite. Dubet et Martucelli (199, Lautier, 2003) distinguent I'école primaire dulégk et

du lycée en termes de modele individualiste : Pépassement et I'accomplissement
personnelisle « métier d’éleve » et les stratégies reli@gesperformances. On observe assez
bien cette distinction dans les discours des enaptge-s. Méme si, nous I'avons souligné,
I'enjeu majeur reste la question de lintérét, qgeé soit le contexte, dans la Classe 1, le
grand nombre de verbes d’action fait référenceeastimulation de la part de I'enseignant-e
(solliciter, motiver, trouver, essayer etc...). Aunsge la Classe 3, on distingue tout un champ
représentationnel ne se rapportant non pas aléwe &, comme on aurait pu logiquement s’y
attendre, mais a l'enfant, aux besoins, aux apigsages, a l'envie. L'évolution des
représentations que les enseignant-e-s ont deufesamt donc liées aux éleves, a leur place,
et aux perceptions que les enseignant-e-s en auis [Nouvons relier cette problématique a
I'ancrage idéologique de I'apprentissage, ave@Vélau centre des apprentissages (Lautier,
2001).

A travers I'ennui se dégagent des profils d’élewsssi bien au niveau de la réussite ou non
en contexte scolaire, mais également selon la ptpal C’est ce que souligne Lautier
(2001) : « Plus on a en charge des éléves plus plyssle facteur interprétatif de la fonction
de transmission de connaissance est valoriséegensiéle celui de sociabilité » (p. 29). Les
enjeux ne sont plus les mémes avec I'age des élevasme si une fois quittée I'école
primaire, les éleves entraient dans un systemeaiseau les questions relatives a I'envie et
I'apprentissages étaient terminées. La problémeat&gprientant sur le rendement et la réussite
ou I'échec scolaire des éleves en fonction de meatiecolaires. On pourrait penser que cela
est en lien avec le fonctionnement méme du systueatif, puisqu’en primaire, un ou une

enseignant-e est en charge de toutes les disd@plioe qui accentue cette vision de



I'apprentissage global chez les éléves ; alorslegieeprésentations sont plus fractionnées par
la suite, puisque les enseignant-e-s n’appréhentient éléves au quotidien que par

I'intermédiaire d’'une matiére scolaire.

Il existe donc bien un champ structuré de I'enmuig&néral, permettant de qualifier des
comportements scolaires variés, voire opposes. l@Zeng varie a la fois en fonction
d’appartenances groupales, dans ce cas selonnse$bun homme ou femme, et selon le
public scolaire a qui I'on a affaire ; mais aussimble-t-il, en fonction d’'un contexte. On peut
donc penser qu’en termes idéologique, les contelgéeussite ou de non réussite, sont des
contextes dans lequel prend sens I'ennui, mais daesdynamique a rapprocher de la
polyphasie cognitive. En effet, il semblerait que par son ambivalence, issue d'une
construction historique, I'ennui soit un terme n@a@nt a la fois du positif et du négatif, la
question du bien et du mal, de I'inné et I'acquis. dce que nous avons dégagé dans la
premiere partie de ce travail). Et selon des végbroupales, I'un ou l'autre des aspects de
I'ennui est mis en exergue, tout en faisant aférence aux contextes d’émergence dans un
perspective plus historique, a entendre comme itasdans les idéologies dominantes.
Conservant cependant toujours cette définition go#biduale, I'ennui permettrait une
variation proche de la polyphasie cognitive. Selmvchelovitch (2006), qui reprend la
définition princeps de Moscovici (1976) :

« La découverte cruciale fut que, contrairement aux interprétations traditionnelles des phénoménes

cognitifs, les différentes formes n'apparaissent pas dans des groupes différents, ou dans des

contextes différents, mais étaient bien capables de coexister dans le méme groupe social ou individu,

vivant dans le méme contexte. Certains utiliseront une certaine forme de connaissance dont le choix

dépend des circonstances particuliéres dans lesquelles ils se trouvent et de leurs intéréts particuliers a

un moment et en un lieu donnés. La polyphasie cognitive se référe donc a un état ou différents genres

de connaissance, utilisant différents types de rationalité peuvent coexister chez un individu ou au sein

d’un groupe » (2006, p. 215).
L’ennui remplit ce rble, puisque coexistent difigies représentations, sollicitées dans un
méme contexte, ici le contexte scolaire. Il senmddac que I'ennui soit bien inscrit dans le
dernier niveau d’analyse idéologique (Doise, 19&)mme I'a mis en évidence Huguet
(1984 ; 1987) dans I'étude de I'historicité de hein C’est notamment le cas en termes de
difféerences de représentations selon si les ermeligns interviennent en classe de primaire
ou de college et lycées, a rapprocher selon nassiaprésentations qu'ils et elles ont de leurs
éleves. Nous avons donc dans un second temps axéecioerches sur les représentations

spécifiqgues des enseignant-e-s de primaire.



Chapitre 5 : Représentations de
I'ennui des enseignant-e-s de classe

de primaire

Nous avons mis en évidence, par I'intermédiairend’premiére recherche, qu'il existe bien
une construction de I'ennui en termes de percemtadiattribution en contexte éducatif. Et
plus particulierement, nous avons pu distinguesysteme d’oppositions structurantes, a la
fois dans le groupe hommes et femmes, mais égatesetom le niveau d’intervention des
enseignant-e-s. Il existe donc une représentatf@rehciée entre les enseignant-e-s de classe
de primaire et les autres. Nous avons égalementréngn’il existerait bien une différence

entre les « enfants » et les « adolescents » darfemp éducatif.

5-1- Introduction : les Professeur-e-s des Ecoles

et I'ennui

5-1-1- Contexte et hypotheses

Nous avons donc voulu dégager dans un second terspeprésentations spécifigues des
enseignant-e-s intervenant en primaire, afin defimoar I'hypothése selon laquelle, des
I'école primaire, les enseignant-e-s ont une repradion de I'ennui des éléves s’inscrivant
dans un champ structuré autour d’'oppositions. Igotij de cette recherche est donc de
dégager les champs représentationnels de I'enniilis qgt elles ont, et d’approfondir

I'observation de la référence a I'ennui.
5-1-2- Participant-e-s et recueil de données

Nous avons interrogé 174 Professeur-e-s des Estagiires en seconde année de I'Institut
Universitaire de Formation des Maitres de Lyon (1&@mes et 27 hommes). Nous avons
opté pour la méthode d’association libre, qui perdeesaisir les représentations des individus
autour d’'un théme ou d’'un mot (Verges, 1992 ; 19%9%) principe étant simple puisqu’il

s'agit pour les sujets de lister les mots gu'ilsaa$ent a un mot inducteur ou un théme donné.

Il est possible de recueillir ces données de plusienanieres, en faisant varier soit les



contraintes (comme le registre sémantique), saiblabre de mots, soit la hiérarchisation des
réponses données (Abric, 2003 ; Flament et Roumu@®03) Nous avons choisi une
association libre continuée. Cela signifie que nausns proposé aux PE2 une association

libre avec amorce, avec la consigne orale suivante
« Pour vous, en tant qu'enseignant, I'ennui c'est ? Listez 5 mots »

Cela permet a la fois de contextualiser I'ennuidetfournir un ordre d’'idée de réponses a

fournir. Nous n’avons pas proposé d’autres contieain

Le corpus brut recueilli est composé de 714 terrbles.premier calcul de fréquence des

occurrences a dégageé 186 mots, avec des frequaltmeisde 1 a 40. Nous avons retraité ce
corpus de données, en homogénéisamosterioria au moins 2 termes et plus de 7 les
réponses fournies, car tous les sujets n'ont gasndu en respectant la consigne de 5 mots.
Nous avons regroupé les unités lexicales identiquees lemmatisation58. Nous avons

eégalement éliminé les articles ou les prépositjoges superflus tels que la suppression de
«le » dans «le désintérét ». Enfin, nous n'avpas pris en compte les termes ayant une

fréquence inférieure a 5.
5-2- Analyse et résultats

5-2-1- Analyse prototypique

Une fois le « nettoyage » du corpus realisé, noums réalisé une analyse prototypique
(Verges, 1992 ; 1994), permettant d’accéder auxésgmtations par l'intermédiaire d’'un
systéme d’associations. Il ne s’agit pas dans saleanettre en place une méthode d’analyse
structurale, mais plutét de dégager les rapportsod=e, qui structurent un champ. Cette
méthode d’'analyse, désignée comme prototypiquesistenen un croisement de la fréquence
d’apparition d'un mot, et de son rang moyen. Letylas étant que plus un mot apparait dans
le corpus, et plus il apparait en « téte de listdomc évoqué spontanément, plus il est proche
du mot inducteur59. L’'analyse prototypique permiersad’attribuer a chaque terme une

fréequence moyenne d’apparition et un rang moyen.

58 Par exemple sous « bavardage », nous avormipEgk bavard » et « bavarder ».

59 Ce postulat a été remis en question notammentApac (2003), qui souligne que nous n'évoquons pa
forcément ce qui nous parait essentiel directement.



Selon la diversité des termes évoqués et le raagpdrition, il est possible de dégager des
tendances60. On peut d’abord se pencher sur le neotetréponses différentes émises par les
sujets, qui fournit un indice relatif a la stald@lintra et inter-individuelle d’'une représentation.

Selon Flament et Rouquette (2003, p. 62) : « Lardéhation des bornes du nombre de types
est tres simple : au minimum, on aurait une se@p®mse qui serait exactement répétée N
fois ; au maximum, on aurait N réponses différen@sa donc, en désignant par T le nombre

de réponses différentes :
1<T<N

La premiére propriété d’une population de répomstslors définie par le rapport T/N, dont

on voit immédiatement qu’il varie entre O et 1 :
O0<T/N<1».

Dans notre étude, on obtient :

109<186< 714, s0it0< 0,268 1

Le rapport obtenu de 0,26 tend vers 0, ce qui fgggu’il se dégage un relatif consensus
autour des représentations de la population. Maiswe le précisent bien les auteurs : « Ce
n'est pas la preuve suffisante qu’il existe unecRStallisée dans le groupe considéré, c’est-a-
dire une RS possédant un noyau central, mais l& mams évidence d’'une connaissance
partagée et au moins d'une stéréotypie de répoaspsopos de I'objet auquel renvoie

I'inducteur. » (Flament et Rouquette, 2003, p. 62).

L'indice de rareté, qui prend en compte le nombhaphx, c’est-a-dire le nombre de mots
n'ayant qu’une occurrence, permet également denfiodes indications relatives a la stabilité
des associations recueillies. Si le nombre d’hasélevé, cela signifie qu’il existe une forte
variation inter-individuelle, donc une faible st#Bi Dans notre cas, les hapax représentent
59% des termes évoqués par les sujets, ce qufisigne 'indice de rareté est tres élevé.

Enfin, nous pouvons également mesurer I'entropiadistribution, c’est-a-dire la fréquence
d’apparition selon le rang. On parle d’entropie meate lorsque les termes recueillis ont une
fréquence tres forte, et d’entropie minimale sistées termes ont par un exemple une seule
occurrence. Dans notre cas, cet indice est peingettpuisque nous avons préciseé lors de la

passation de lister 5 termes.

Ces quelques indices nous permettent cependariirmi@f qu’il existe bien un systeme de

représentations autour du mot inducteur « ennui ».

60 Liste exhaustive des termes en Annexes 3.



Une fois que chaque terme retenu du corpus posseeldréqguence moyenne et un rang
moyen, on peut alors «ranger » les termes danscdases ». En se référant a la méthode
structurale, on dégage quatre cases, permettantanganisation des termes dans le repere

suivant :

Tableau 12 : Lecture des résultats de I'analyse prototypique

Case 1 Case 2
Zone centrale de |49 Informations
représentation ambigués
Case 3
Informations Zonecaésrie f\éri us
ambigles peripheriq

Grace a ce systeme d’interprétation, on peut alégager la structure d’'une représentation.
Cette technique de recueil permet de mettre eredualdes éléments plus ou moins forts, et
des informations dites ambiglies (Flament et Rotgu2003). Un élément dit fort posséde
une forte fréquence d’apparition et un rang moyahblé. Il est présent dans la zone centrale
de la représentation, c’est-a-dire la Case 1. @méht faible posséde une faible fréquence
d’apparition et un rang moyen élevé, il est darmolae périphérique, soit la Case 4. Les Cases
2 et 3 regroupent les termes ayant soit une frémgudrapparition forte et une rang moyen
élevé, soit une fréquence d’apparition faible etamy moyen faible. Ce sont donc des termes
plus flous, dits périphériques. Nous I'avons sawdignous faisons I'hypothése que I'ennui est
un théma Comme le soulignent Wagner, Duveen, Verma et EhgRB006) : « Ce qui hier
était le mode dominant de raisonnement des hompees,aujourd’hui étre relégué dans les
zones marginales de la pensée et étre supplantépautre forme dominante » (p. 161). Par
'intermédiaire de cette technique, il nous sempistement que I'on peut dégager ces

différentes zones.

5-2-2- Représentations de I’'ennui pour la population globale

Nous avons dans un premier temps calculé le rangem@2.63), et défini la fréquence
moyenne a 13. Cela nous permet alors d’obteniableau regroupant les 33 termes les plus
souvent utilisés et les plus spontanément listédvacation du mot « ennui ». Pour chaque

terme, nous avons signalé la frequence entre reemet le rang (« rg ») :



Tableau 13: Structuration du lexique de I'ennui chez les Professeur-e-s

des Ecoles

Inférieur a 2.63 Supérieur ou égal a 2.63

Rang moyen 2.63

Supérieur ou égal a 13

Case 1 Case 2
Inintérét  (40); rg = 2.08 Démotivation (35); rg = 2.66
Désintérét  (39); rg = 1.9bIncompréhension (27); rg = 2.63
Inactivitt  (34); rg = 2.59 Monotonie (21); rg = 2.63
Bavardage (24); rg= 2.24Concentration (13); rg= 3.31
Chahut  (23); rg = 2.22Sens de I'école (13);rg = 3.46
Sens des apprentissages (21) | rg

Fréquence - 262
Passivit¢ (20); rg = 2.5b

Temps long (15) ; rg = 2.53

, _ Case 3 Case 4
Inférieur a 13 et supérieur ou

égal a6 Attente  (10); rg = 2.40 Faire autre chose (11); rg = 3.09
Baillement (8); rg = 2.13 Construction du cours (10); rg = 2.80

Cours magistral (7) ; rg = 1.86Difficulté (20); rg = 3.50

Echec (7); rg = 2.00Envie de dormir (10); rg = 3.1D

Perdre son temps (7) ; rg = 2.5Fatigue 9); rg = 3.22

Rien faire (6) ; rg = 1.83 En avance (8); rg = 2.7b

Solitude ) ; rg = 2.7]

Surdoué ) ; rg = 3.48

Trop facile (7); rg = 4.43

Décrochage (6) ;rg = 2.6[7

Enseignant monotone/ exclusion (6) ;|rg
= 3.33
Trop difficile (6) ; rg = 4.33

Chez les Professeur-e-s des Ecoles, I'ennui estipdalement associé airlintérét et au
désintérédl. On trouve ensuiteitiactivité a rapprocher de lpassivitéet dutemps long
c’est-a-dire une représentation axée vers la stagnaviais conformément aux remarques

déja formulées, on trouve égalementblavardageet chahut qui sont a 'opposé dans

61 Le «désintérét » laisse entendre un désengagemams la tadche, alors que ce n'est pas le cas ave
I'« inintérét ».



I'activité. Le sens des apprentissagest également au centre des représentationsrdwii’e
en contexte éducatif.

L’ennui est en lien avec le défaut d’intérigtirfitérét désintérél, et pas a laémotivation qui

se situe dans les zones dites « floues ». Celare@nhos remarques au sujet de I'ennui, qui
n'est pas assimilé a la démotivation ou 'amotiwati Cela confirme également un champ
structuré en termes d’oppositions, qui ressortirdéfieur méme de la zone dite centrale,
I'opposition majeure étant activités passivité, reprise textuellement, ou pas l'intetiaie

de comportements scolaires. Nous noterons cepegdahnest plutbt tourné vers la passivite,
que l'activité.

La case 4, qui regroupe les éléments périphérigsede reflet de la difficulté a définir
I'ennui. Nous avons une énumération de causesnsegoiences dites innées ou acquises de
I'ennui. Le premier terme confirme une représeatagn opposition autour de la question de
faire autre chose ensuite laconstruction du coursqui est plutét relative a I'enseignant-e e,
proche de Enseignant monoton®n trouve également des causes ou des conségquemce

lien avec laatigueetl’envie de dormir

Cette zone périphérique est également structurtirad’ oppositions, mais qui sont plutét
relatives cette fois au contexte scolaire bien iigéement, et particulierement autour de
réussitevs échec scolaire. En effet, on trouve les terdiffscultés décrochageexclusionet

trop difficile, qui qualifient plutdét des situations de diffieulbu d’échec scolaire ; mais
égalementen avancesurdoué trop facile situations scolaires complétement opposées de

réussite et de tres forte réussite scolaire.

Les zones définies dans ce tableau comme flouesmthigués sont aussi appelées « zones
potentielles de changement » (Verges, 1992), éeafite que ces éléments peuvent
déséquilibrer les représentations. Dans notre dass la case 2, considérée comme
regroupant les termes n’ayant pas un rapport imaediec le mot inducteur « ennui », on
trouve ladémotivation I'incompréhensionla monotonie la réverie la concentrationet le
sens de I'écolell est parfois préconisé de réaliseposterioriune catégorisation de I'analyse
prototypique (Verges, 1992). Dans ce cas, cel@nmbke pas nécessaire car les termes utilisés
sont trop éclatés, et pourraient méme étre degmads. En effet, 'ennui renvoie aussi bien a
des causes cognitives (démotivation, concentratior) contextuelles (monotonie) ou encore

le sens méme de 'école.

La Case 3, comprenant des informations plus glsbakd plutét dans une dynamique passive
et négative, avecdttente le baillement cours magistrglécheg perdre son tempsien faire.



On peut donc l'interpréter comme un renforcemerst agpects négatifs relatifs a I'ennui en

contexte scolaire.
5-2-3- Des variations groupales

Méme si l'effectif hommes/femmes de I'échantillaend difficile une analyse comparative
précise des différences de représentations, naussa¢alisé un tableau en fonction du sexe
de I'enseignant. En effet, la féminisation du nréést une réalité de terrain, ce qui signifie
que plus généralement, puisqu’il y a plus de femnessreprésentations en général sont plus

féminisées. Si I'on calcule le rapport T/N afin ldtenir un indice organisationnel, on obtient :
* chez les enseignantes : 93518< 611, soit0< 0,84 1
» chez les enseignants : 467< 103, soit 0 < 0,55 1

Les représentations des enseignantes sont tré®exclavec un rapport a 0,83, donc tres
proche de 1. Si l'on est a 1, cela signifie seltanfent et Rouquette (2003) que : « [I'] on est
en présence d’'un phénomene idiosyncrasique et wnppatiguement exclure gu’il existe une

RS de I'objet auquel renvoie I'inducteur dans leugre social considéré » (p. 62).

Du co6té des enseignants, le rapport concernantiviersité est de 0,56, que l'on peut
considérer comme un rapport moyen. Cela met eregga@une tendance représentationnelle

plus stéréotypée que chez leurs collegues femmes.

Si I'on se penche sur l'indice de rareté, dans ésume ou la distribution des réponses pour le
groupe des femmes fait état d'un rapport T/N pradbel, cela pourrait signifier qu'il n'y a
pratiguement que des hapax. Or ce n'est pas lepcasgu’il ne s’agit que de 15% de la
distribution. On peut donc dire que la variabilitéer-individuelle chez les enseignantes n’est
pas tres forte, mais qu’aucun consensus ne se elégag

C’est moins le cas chez les hommes, avec toutedarve que suppose d’analyser les
témoignages de 27 sujets. Cependant, on s’apeygeite nombre d’hapax est plus important
puisqu’il représente 46%, soit pratiguement la Mpitbut comme le rapport T/N = 0,55. Ces
deux indices tendraient & mettre en évidence ymr&sentation plus structurée de la part des

enseignants que des enseignantes.

Tableau 14: Structuration du lexique de I'ennui chez les Professeur-e-s

des Ecoles femmes

Inférieur a 2.65 Supérieur ou égal a 2.65




Rang moyen 2.63

Supérieur ou égal a 9

Fréquence

Inférieur a 13 et supérieur ou
égal a 6

Case 1 Case 2
Désintérét (36); rg =  1.89Incompréhension (21); rg = 2.76
Démotivation (33); rg = 2.64 Monotonie (17); rg = 2.82
Inintérét (31); rg: 2.10 Sens des apprentissages (16) ; rg =
Inactivité  (29) ; rg = 2.41 2.69

Bavardage (23); rg = 2.30Sens de l'école (13); rg = 3.46
Chahut (23) ; rg = 2.22 Réverie (12); rg = 2.92
Passivité (20) ; rg = 2.55Faire autre chose (11) ; rg = 3.09
Temps long (14); rg = 2.64Manque concentration (10); rg |-
Attente (9) ; rg =2.33 3.40

Case 3 Case 4
Baillement  (8); rg =  2.13 Construction du cours (8); rg F
Echec ) ; rg = 2.00 2.75

Cours magistral (6); rg = 2.00Difficulté (8); rg = 3.88
En avance/ solitude/ décrochage (5) ; ignvie de dormir (8); rg = 2.88
= 2.60| Fatigue (7); rg = 2.86
Perdre son temps (5); rg = 2.2@Gurdoué (7); rg = 3438
Rien faire (5) ; rg = 2.00 Trop facile (6); rg = 4.5C

Enseignant monotone (6); rg
3.33

Exclusion 4.3

®): rg
Connait déja (5) ; rg = 2.80

On retrouve en téte ldésintérét Mais nous pouvons noter que contrairement aleaabl

d’ensemble, la zone centrale chez les enseignagmbsgionne la démotivation avant

I'inintérét Il y aurait donc différents degrés dans I'enr@n retrouve la méme tendance a

axer I'ennui dans une dynamique passivadtivité passivite¢ temps longattentg, méme s'il

est alterné avec des comportements scolaires giifis @avardagechahuj.

Logiguement, la zone périphérique est aussi prodbetableau d’ensemble, avec la

dichotomie dans un second temps de la réugsdéficulté scolaire ('échec étant en case 3).

A l'exception de lincompréhensionla zone ambigué en case 2 fait plutdt référendes

causes extérieures a I'enseignante, par l'interaiddusens des apprentissagesdusens

de I'école mais aussi de leoncentration On trouve également dans cette zonadaotonie

la réverig faire autre chosgla encore dans la passivité.



Tableau 15 : Structuration du lexique de I'ennui chez les Professeur-e-s

des Ecoles hommes

Inférieur a 2.82 Supérieur ou égal a 2.82

Rang moyen 2.82

Case 1 Case 2
Supérieur ou égal a 3 | Inintérét (9) ; rg = 2.00 Inactivité (5) ; rg = 3.60
Incompréhension (6) ; rg = Monotonie (4) ; rg = 3.00
2.17 Sens des apprentissages (16) ; rg = 2.69
Sens des apprentissages (5) ;| Réverie/ Manque de concentration/ En avance
Fréquence rg : 2.40 (3);rg=3.00

Désintérét (3) ; rg = 2.67
Case 3 Case 4

Inférieur & 3 et supérieur ot Difficulté (2) ; rg = 2.00 Démotivation/ Construction du cours (2) ; rg|=

égala?2 3.00

Envie de dormir (2) ; rg = 4.00
Fatigue (2) ; rg = 4.50

Prendre son temps/ Occupation (2) ; rg = 3.50
Solitude (2) ; rg = 3.00

Tout comme chez leurs collegues, on trouve cheeragignants ihintérét, puis la question
de l'incompréhensioret le sens des apprentissages enfin ledésintérét Il n'est pas fait
mention de comportements et d’attitudes, contraergmaux femmes, et donc de fait de

I'effectif de I'ensemble.

On trouve ensuite dans la zone périphériqudéiaotivation la construction du couret la
solitude On retrouve la question defiigue et I'envie de dormirmais aussi la temporalité
avecperdre son tempstoccupation

Quant aux zones ambigués on trouwealtivité en case 2, puis lamonotonie la réverie la
concentrationet étre en avancea difficulté se situe en case 3. Donc selon les enseignants,
I'ennui est moins relié a une position scolairer(paemple le termesurdouén’est pas
evoque).

5-3- Conclusion : quelles représentations de

I'ennui ?

5-3-1- Les grands champs d’oppositions

Nous l'avons souligné précédemment, lorsque lesignant-e-s décrivent leurs éléves qui

s’ennuient en classe, ils et elles qualifient dans méme discours des comportements



scolaires a la fois dans la passivité et I'activit®@me s’il nous parait important de bien
préciser qu’en définitif, la finalité est identiqem termes de désengagement, ainsi que de
comportement « déviant » de la norme scolaire.eQattmiere forme d’opposition dans les
discours, partagée par le corps enseignant enaenénfirme notre hypothese selon laquelle
il existe bien un champ structuré et structurant, permet de qualifier des comportements
scolaires, qui justement ne rentreraient pas dass«dpatrons », ou des types. Cela nous
semble renforcé par la question de lintérét, qessort encore tres nettement dans cette
recherche. Or, évoquer l'intérét fait référence ma aystéme d’explication, en termes de
stratégies, instable, mais surtout non évaluabisgpe personnologisant, contrairement a la
motivation, ou il est proposé des outils diagno@fiau, 2007). L’ennui prend alors sens pour

qualifier des situations « hors normes » scolaires.

L'ennui incomberait dans une certaine mesure aéu&l notamment du fait d'un
comportement passif, inactif, ou inversement d’'avardage, ou du chahut. Cependant, en
termes d’explication, on peut dégager la probléguatidu sens des apprentissages. C’est une
autre maniere de se désengager, en faisant référ&negn degré supérieur, auquel ils

n'auraient pas acces.

Nous pouvons noter qu’il y a un certain consensuteanes de représentations lorsque I'on
évoque la thématique de I'ennui, autour d’'une dpson relativement « universelle », tout
comme [l'était la description des manifestationssdin premiere étude. C’est-a-dire qu'il

n’intervient pas dans ce cas de variables spéeifiqu

Ce n’est pas le cas dans la zone dite « péripheésigquu les positions scolaires des éleves
sont invoquées. Les enseignant-e-s associent feénlautrés forte réussite scolaisfdoug,

ou la réussite plus généralemeah (avanck ainsi qu’aux difficultés scolaireglificultés
décrochagg L'ennui qualifie alors les positions extrémesgldves dans la classe. En termes
de rang, on peut noter que les éléves en diffiadté évoqués, puis le cas de ceux en avance.
Ensuite, on trouveurdouépuis décrochage qui semblent cette fois qualifier non plus des
phénomenes qui pourraient s’avérer ponctuels, oegspostures scolaires plus figées. Que
les difficultés soient soulignées en premier estfmone aux remarques formulées par
Gosling (1992) qui constate que lorsque I'on irdger de maniére général des enseignant-e-s
sans évoquer le niveau scolaire, ils et elles déctid’abord les éleves en situation d’échec
scolaire. C’est également le cas de I'ennui, d'dben termes de manque, dans ce cas

d’intérét, et ensuite en termes de difficultés.



Mais, et il nous parait extrémement important dedeligner, la particularité de I'ennui est
justement ce constant aller/retour, cet entre-dqukgcontre-balance un aspect par un autre.
L’ennui qualifie donc bien les éleves plut6t erfidiflté scolaire, mais aussi ceux qui ont un
« don », et méme « sur-doués ». C'est ce que LgB0P3) appelle «le mythe de I'enfant
précoce », qui renvoie a « l'idéologie du don »Bibeirdieu et Passeron dans les années 60,
inscrivant alors I'ennui dans un systeme essestglgui pose probleme en contexte éducatif.
Comme nous l'avons développé (chapitre 3), en terd&tribution, faire référence au don
lorsque I'on évoque l'ennui, c’est le penser comumme donnée stable et non controlable.
Nous dégageons donc dans le discours des ense@sanne représentation de I'ennui
oscillant entre I'inné et I'acquis, en lien avectéanporalité, c’est-a-dire un désengagement

plus ou moins ponctuel.
5-3-2- Champs structurant de I'ennui

Nous avons noté des variations de représentatiotre ees deux groupes que sont les
enseignants et les enseignantes. Ces variatiamdraient d’abord a une sorte de constat de
I'ennui : les hommes n’évoquent pas les comportésen les attitudes, que I'on pourrait
catégoriser comme les conséquences de I'ennuildamsupe classe. lls font plutét référence
aux causes ou aux sources de I'ennuinibtérét et ledésintérét donc la problématique de
I'intérét est toujours tres présente, a la foiszches enseignants et les enseignantes. En
revanche, nous l'avons souligné, les hommes inwttiglismcompréhensioret le sens des
apprentissages Au niveau périphérique des représentations danlie on trouve la
démotivation la fatigue ou encore Iaolitude Cela signifie gu’ils ne font pas référence a la

position de I'éléve dans I'espace scolaire.

Cette variation entre les enseignants et les emseigs indique que les représentations de
I'ennui varient en fonction de I'espace scolair@. gburrait penser, par I'intermédiaire de ces
résultats, que I'ennui est appréhendé par les famemseignantes comme une variable
différenciatrice voire discriminante dans le charspolaire, en fonction de variables
positionnelles et contextuelles (ici réussismon réussite scolaire, et climat ou ambiance du
groupe classe). Chez les hommes enseignants, I'estumoins spécifique au contexte
scolaire, et percu dans une plus grande globalité.

Il semble donc bien que I'ennui soit a considémmme unthéma puisqu’a travers son
constat et ses descriptions dans le discours dasgmant-e-s, et ce quel que soit le niveau

d’intervention, nous nous situons a un niveau iogigue, d’abord en termes de pratiques



éducatives, autour des deux grandes oppositiorsvjias/s activité, que nous avions déja
mis en évidence comme caractéristique de l'ennmisulfe en termes d’explication et
notamment de réussite ou non a I'école, notiondaniiappel a un systeme dual. Dans notre
premiere recherche, les variables illustratives tenét bien évidence une activation de
«thématade base », qui dans ce cas sont les appartengmogsales et institutionnelles.
Dans cette seconde recherche, il est mis en éwdene déclinaison binaire dans les
associations libres de I'ennui. Cela est vrai clez enseignant-e-s, mais c’est beaucoup

moins le cas chez les hommes enseignants.

On pourrait également évoquer le concept de pobipheognitive, car non seulement ce
systeme d’opposition structure le champ, mais gg®sitions sont invoquées et coexistent
parfois au sein d'un méme discours. Selon Mark@®@07) : « La dialogicité révele une

polyphasie cognitive, c’est-a-dire des "modes deasfe divers et souvent opposes”
(Moscovici et Markova, 2000, p. 245), qui sont fotés dans différents contextes, auxquels il
sont adaptés et dont ils font partie » (p. 165)esCégalement ce que soulignent Wagner et
al. (2006) lorsqu’ils reprennent les recherches degmMjuet Carugati (1985) sur les

représentations sociales de l'intelligence, etddation autour du paradoxe de l'intelligence

comme don ou comme résultat de I'éducation etajgplentissage.

La spécificité de I'ennui est la présence de sigaiifons contradictoires au sein d’'un méme
discours. Nous avons également noté que l'aspeettinémanque d’intérét, passivité, temps
long, difficultés...) est beaucoup plus présent eigéé en premier, par rapport a I'aspect
positif. On pourrait donc émettre I'hypothése sniea I'ennui en contexte scolaire et
pédagogique est négatif, et utilisé dans une oertaiesure par les enseignant-e-s comme
stratégie de protection ou de désengagement, évitenremise en question plus profonde de
leurs compétences professionnelles. Mais les repta$ons d’'un ennui plus positif, et qui
serait le reflet dans I'histoire de I'ennui des rtoweuses conceptions de I'ennui comme trait
distinctif des groupes dominants chez les philosspfAristote, Kant, Schopenhauer ou
encore Kierkegaard), semble perdurer dans ce chepngsentationnel.

Dans notre cas, les contextes sont identiquesffét ke choix de notre population dans cette
étude réduit les variations qui pourraient émaresr @hnées d’expérience professionnelle, et
du niveau d’intervention. Les données sont situ@es un contexte professionnel, puisque les
enseignant-e-s sont sollicités dans un contexteegsmnnel. Or, les recherches autour des
représentations sociales de l'intelligence (Mughgarugati, 1985) font état d’une variation
dans les discours des enseignant-e-s selon slguéwnt leurs éleves (sphere professionnelle)



et leurs enfants (sphére privée). L'ennui pouraditrs bien créer une polyphasie cognitive
chez les enseignant-e-s, du type : sphére profesdle, éleves, ennui négatis sphére

personnelle, enfants, ennui positif, dérivé du don.

Mais avant d’'approfondir les représentations deseignant-e-s intervenant en classes de
primaire, nous allons dans un second temps noushpenspécifiguement sur les
représentations de I'ennui chez les éléves. L'dibjest de confirmer I'hypothése selon
laquelle I'ennui est signifiant pour les éleves déscole primaire, et est invoqué

contextuellement et positionnellement.

Chapitre 6 : L'’ennui du coteé des
éleves

Nous nous sommes d’abord penchée sur les repréeantajue les enseignant-e-s de
Primaire, College, Lycée Générale et TechnologiGqwesent de I'ennui en contexte scolaire,
par I'intermédiaire des manifestations de I'enrhez leurs éléves, et de leurs réactions. Nous
avons pu constater une différence entre les Prmdesse-s des Ecoles et les Professeur-e-s
College Lycée. Cela nous a conduit dans un secamgd a approfondir les représentations
que les Professeur-e-s des Ecoles ont de I'ennwoatexte scolaire. Fonctionnant sur un
systéme d’oppositions, I'ennui est aussi bien Sigatif d’'un comportement passif qu’actif
dans la classe. Il est d’abord négatif, et qualifire désengagement, a la fois semble-t-il
lorsqu’ils et elles constatent et expliquent I'enen contexte scolaire ; mais également de

leur part. Il y aurait donc bien une utilisatioras¢gique de I'ennui selon les contextes.

Afin de compléter cette phase exploratoire, noumawdonc également interrogé des éleves,
avec comme premier objectif de confirmer que désole primaire les éléves connaissent et
comprennent le terme d’ennui, et dans un seconggehobserver dans quels contextes ils et
elles le sollicite.

6-1- Introduction : I'ennui en classe de CM2

6-1-1- Présentation

Dans le cadre d'une recherche plus largement mam@es d’'éleves de classe de primaire et
de I'habillage de la tache (Morin et Ferriere, 2008®us avons mené une recherche quasi-



expérimentale. Elle a porté sur 12 classes de GMa dégion lyonnaise. Notre population est
composée de 159 filles et de 133 gargons, soitéd®zs. Afin que cette étude soit le plus
proche de la réalité scolaire des éleves, le poteaest quasi-expérimental, c’est-a-dire que la
passation a été réalisée par douze enseignanigairets (Professeur-e-s des Ecoles en
deuxiéme année), a I'Institut Universitaire de Fation des Maitres de Lyon (IUFM). Elles

ont proposé une tache a leurs éléves, et celanetida de I'emploi du temps habituel.

La tache proposée par les enseignantes est comp@s$es exercices sous forme d’énigmes,
et prenant appui sur les contes dédle et Une Nuits Les énigmes sont des activités
familieres aux éleves, et peuvent étre abordées didiérents contextes. En effet, I'énigme
est un genre littéraire étudiée en francais. Eiegvent prendre la forme d’'un exercice de
mathématiques, proche d’'un probléme. Enfin, de ararplus générale, les énigmes peuvent
étre assimilées a des jeux de logique. Un pettetarroductif rappelle le conte dé4lle et
Une Nuits et ensuite, trois énigmes sont proposées awardspéhérazade. Ces trois énigmes

sont de trois niveaux de difficultés62.

En vue d’étayer une de nos hypotheses principabesecnant la valeur contextuelle et
positionnelle de I'ennui en contexte scolaire, n@wns ajouté un questionnaire de
perception de I'activité. Nous avons donc propasé&eves, aprés la réalisation de la tache,
un questionnaire comprenant six items, dont urtamaispécifiquement de I'évaluation de

I'ennui.
6-1-2- Procédure, variables et hypothéses

L’enseignante proposait cette tache en la présentalfement comme une tache de francais,
de mathématiques ou de jeu, I'exercice étant le engoelles que soient les conditions. Le

temps était controlé, c’est-a-dire en respectaatadéguence habituelle de cours.

Nous avons donc trois variables indépendantes anti Ihabillage de la tache selon trois

modalités : la tdche est présentée comme unetadti@ifrancais, de mathématiques ou de jeu.

Les variables dépendantes sont la performance rdgmés, dans la recherche générale, avec
un codage a la fois des performances globales reémigmes, de O pour aucune énigme
résolue, a 3 pour la résolution des trois énigries énigmes sont de niveaux de difficulté

différents, et sur trois registres :

* [|'énigme 1 est simple, sur un registre textual (e mots)

62 Voir Annexes 4.



* [|'énigme 2 est difficile, sur un registre logiquiaisant appel a la division

* [|'énigme 3 est d’'un niveau intermédiaire, typiquameathématique et scolaire, ce
qui la différencie de I'énigme 2

Une fois I'exercice terminé, lI'enseignante distaliuun questionnaire aux éléves, afin

d’évaluer l'activité, avec une notation sur 10. digestionnaire portait sur I'appréciation de

I'activité avec trois items traitant de 'amusemeat facilité et I'intérét ; et trois questions

plus en lien avec I'engagement dans la tache oieentration, I'ennui et la motivation a

refaire cette activité.

En ce qui concerne I'ennui, nous faisons I'hypogh@g'il est utilisé par les éleves en fonction
de variables positionnelles : étre un garcon oufiliee et selon I'habillage de la tache. Plus
précisément, que l'ennui est évoqué par les élémegu’ils et elles sont en situations
scolaires « extrémes » ; mais également en foncdionontexte scolaire (selon la hiérarchie
des matieres scolaires). Ainsi, nous nous attendams effet principal du sexe de I'éleve, a

savoir que les garcons déclarent plus d’ennui gsiéilles.

Ensuite nous avancons I'hypothése selon laquéikbillage de la tache a un effet principal
sur I'ennui, a savoir plus d’ennui déclaré en Hapeé de la tdche «francais» que
« mathématiques », en fonction de la hiérarchidaseodes matieres scolaires, et la forte
valence sociale des sciences dans le systemerscetace des I'école primaire. Concernant la
performance globale aux trois énigmes, et en lieecdes hypothéses précédentes, nous
faisons I'hypothese d’'un effet de I'habillage detdahe, en termes de pression évaluative et
de stratégie de résolution. Plus précisément, mous attendons a une meilleure réussite

totale en mathématiques, puis en francais, quideut matieres scolaires, et enfin en jeu.

Enfin, nous nous attendons a dégager un lien émtperformance globale aux énigmes, et

I'ennui déclaré, a savoir un ennui plus déclaréand’échec aux énigmes.
6-2- Résultats et analyses

6-2-1- Résultats relatifs a I'item spécifique ennui

Comme nous l'avons évoqué, nous ne reprendrorguieiles résultats relatifs a I'ennui, en
lien avec les différentes variables manipuléesb&st a noter que la population observée

varie de celle de la recherche générale, puisque tes éleves n'ont pas répondu au

63 Pour les résultats détaillés voir Morin et Fegi(2008).



guestionnaire. Pour la partie spécifique de I'enfaupopulation est de 268 éleves, avec une
répartition de 148 filles et 120 garcons.

Ennui et sexe de I'éleve

L’analyse de la variance de I'ennui en fonction skxe de I'éléve met en évidence une
différence : les filles déclarent significativemenbins s’ennuyer que les garcoRrg1(,266) =
7,15,p<0.01). En moyenne, les garcons disent plus s’eam{W = 4,18) que les fillesM =
3,14). (cf. tableau 14) :

Tableau 16 : Moyenne et écart-type de I'ennui en fonction du sexe de

I'éléve
Sexe Moyenne Ecart-type
Fille 3,14 2,86
Garcon 4,18 3,47
Total 3,6 3,18

Cette premiére analyse est conforme a un certambr® de recherches sur I'ennui, qui
mettent en évidence un ennui plus prononcé dudfaite disposition chez les hommes par
rapport aux femmes (Farmer et Sundberg, 1986 ; Kas¥odanovich, 1990 ; Seib et
Vodanovich, 1998 ; Sundberg &t, 1991 ; Tolor, 1989). En contexte scolaire, qedat étre

expliqué par le stéréotype prégnant des filles glgsolaires », qui impliquerait alors moins

de facilité a évoquer I'ennui, car a I'école, ilfaravailler avant tout.

Ennui et habillage de la tache

Une seconde analyse de variance, cette fois eramr&m compte I'ennui en fonction de la
variable de I'habillage de la tache (« francaigs»« mathématiques »s « jeu ») met en
évidence une différence significatived=(2,265) = 5,849,p<0.01). On observe une

hiérarchisation des matieres scolaires :

Tableau 17 : Moyenne et écart-type de I'ennui en fonction de I’habillage

de la tache
Discipline Moyenne Ecart-type
Maths 2,96 2,977
Francais 4,44 3,360

Jeu 3,25 2,980




Total 3,60 3,181

Nous avons approfondie ces résultats grace a walgsande comparaisons multiples de type
Bonferroni, pour une comparaisguost ho¢ par une comparaison 2 a 2 (francas

mathématiques ; francaisjeu ; mathématiquessjeu).

L L Différence des Erreur Signification
Discipline (I) Discipline (J) moyennes (I-J) standard a
Maths Francais -1,481* ,468 ,005
Jeux -,287 ,481 1,000
Jeux 1,194* ,458 ,029
Francais -1,194* ,458 ,029

* La différence de moyenne est significative aueaiy ,05
a. Ajustement des comparaisons multiples : Bonferro

Cette analyse montre que les éleves déclarentfisaghiement plus s’ennuyer en habillage
« francais » 1 = 4,44), qu’en habillage « jeu M(= 3,25) et « mathématiquesM € 2,96).
Que I'habillage « mathématiques » ennuie le momssrparait conforme aux représentations
véhiculées par les matiéres scolaires, et plusggndent au niveau de la hiérarchisation et la
valence scolaire (Monteil, 1988 ; Morin, 1997 ; Myget Carugati, 1985). L'ennui plus
déclaré en habillage « francais » va dans ce mémes, £t la position intermédiaire de
I'habillage « jeu » dans cette analyse tend a erebiscart entre les deux autres disciplines
scolaires. Il est également important de noterl quyi a pas de différence significative entre
le «jeu » et les « mathématiques », ce qui creasere plus I'écart entre le « frangais », et

les autres taches proposees.

Effet d’interaction : le sexe des éléves et
I'habillage de la tache sur I'ennui

L’analyse de la variance met en évidence une ictiera significative F(3,664) = 6,851,
p<0.001).

Tableau 18 : Moyenne et écart-type de I'ennui en fonction du sexe de

I’éleve et de I'habillage de la tache (francais, maths, jeu)

Sexe Habillage Moyenne Ecart-type




Jeu 2.49 244

Fille Maths 2.88 2.96
Francais 3.81 2.95

Somme de F 3.14 2.86
Jeu 3.91 3.26

Garcon  Maths 3.09 3.05
Francais 5.38 3.73

Somme de G 4.18 3.47
Total 3.60 3.18

Plus précisément, I'habillage « francais » ennuiues pue I'habillage « jeu », et d’autant plus
lorsque I'éleve est un garcon. L’habillage « mathques » augmente I'ennui chez les filles
par rapport au jeu, alors que ce méme habilladgaitieliminuer chez les garcons. Il y a donc
une représentation différenciée des matieres ses|aselon le sexe des éléves. Les gargons
operent une distinction entre le francais, qui emlde pas avoir d’enjeux, a l'inverse des
mathématiques, puisque le simple habillage de daetdait diminuer I'ennui. On retrouve
alors bien les stéréotypes genrés des matiéresiresothez les éleves au niveau des gargons,
avec un rapprochement ennui/frangapas d’ennui/mathématiques.

6-2-2- Les variations sur les performances

Sexe et performance aux énigmes

En termes de performance totale aux énigmes, le sexl'éleve n’est pas significatif,
(F(1,288) = 2,37 p=0.13; n.s.).

Tableau 19 : Moyenne et écart-type des performances en fonction du sexe

de I'éleve
Sexe Moyenne Ecart-type
Fille 1,38 ,887
Gargon 1,22 ,849
Total 1,29 ,869

Habillage de la tache et performance aux énigmes

Une seconde analyse de variance, cette fois eramr&m compte I'ennui en fonction de la
variable de I'habillage de la tache (« francaigs»« mathématiques »s « jeu ») met en
évidence une différence significatiie(2,287) = 10,83p<0.001).



Tableau 20 : Moyenne et écart-type sur la performance totale aux

énigmes, selon I'habillage de la tache

Discipline Moyenne Ecart-type

Maths 1,32 ,859
Francais 1,01 711
Jeux 1,56 ,942
Total 1,29 ,869

Nous avons de nouveau approfondie ces résultate gidune analyse de comparaisons
multiples de type Bonferroni, pour une comparaipost ho¢ par une comparaison 2 a 2

(francaisvs mathématiques, francarsjeu ; mathématiquessjeu).

L L Différence des Erreur Signification
Discipline (I) Discipline (J) moyennes (I-J) standard a
Maths Francais 312 ,122 ,032
Jeux -,239 ,123 ,157
Jeux -,551 ,119 ,000
Jeux Maths -,239 ,123 ,157
Francais ,551 ,119 ,000

* La différence de moyenne est significative auveaiv ,05
a. Ajustement des comparaisons multiples : Bonfeerro

Cette analyse montre que les éleves échouaienifisigivement davantage en habillage
« francgais »N = 1,01) qu’en habillages « jeu M = 1,56) et « mathématiquesM € 1,32).

Dans la mesure ou les énigmes proposees aux @enestrictement identiques dans les trois
conditions, il existe donc bien des représentatidiifférenciées selon les matieres
scolaires. Et surtout, on peut constater que gggsentations sont intégrées par les éléves, au
point de faire varier les performances. Le frangassemble alors pas véhiculer la méme
importance, ce qui pourrait s’expliquer, comme nbasons noté, par la hiérarchisation des
matieres scolaires. Cependant, on note qu’il pas de différence significative en termes de
performances entre I'habillage « mathématiquesithabillage « jeu », ce qui creuse encore

I'écart avec I'habillage « frangais ».

Effets d’interaction : le sexe des éleves et
I'habillage de la tache sur les performances



Enfin, 'analyse de la variance n’a pas montré féedignificatif de l'interaction entre le sexe
et I'habillage de la tache sur la performance &talx énigmesH(2,284) = .305 p = 0.74 ;
n.s.). Cela renforce encore la puissance de I'lagjgilde la tache, qui n’est pas influencé par

les stéréotypes genrés traversant I'école, comntieémetiques/ garcons vs francais/ fille.

Lien entre performance totale aux trois énigmes et

I'ennui

Il existe une corrélation significative ente le dieg’ennui déclaré et la performance totale
aux trois enigmes r(268) = - .11 ; p <.05). Moias Eléves réussissent d’énigmes, plus ils
déclarent s’ennuyer.

Lorsque I'on analyse I'ennui déclaré par les élexe$onction de leur performance totale aux

trois énigmes, on obtient la répartition suivante :

Tableau 21 : Répartition en pourcentage de la déclaration de I'ennui en

fonction des performances

Enigmes
Nbr d'énigmes
réussies 0 1 2 3 Total en %
Pas d'ennui 50 53,78 50 82,61 54,48
Ennui moyen 18 23,53 26,32 8,7 22,01
Beaucoup d'ennui 32 22,69 23,68 8,7 23,51
Total 100 100 100 100 100

On note tout d’abord que les éléves ne déclaretiatment pas s’ennuyer, dans 54,48% des

cas.

L’analyse révéle qu'il existe un lien significaghtre le degré d’ennui déclaré et le nombre
d’énigmes réussies, Chi2 (6, N = 268) = 34,$80.001). Lorsque I'on a une réussite aux
trois énigmes, les éléves déclarent ne pas s'é@maye-e-s dans 82,61% des cas, alors que
dans le cas d’éleves qui ne sont pas parvenu-eésaudre une seule énigme, ils et elles

déclarent s’étre beaucoup ennuyé-e-s dans 32%ades ¢
6-2-2- Retour sur les différents résultats dégagés

Au regard de ces différents résultats, nous ret@reun certain nombre effets. Tout d’abord,
en termes de variables positionnelles, nous carsatjue les garcons déclarent plus

s’ennuyer que les filles de maniere générale. N@wons évoqué, cela pourrait étre le



résultat d’'une disposition a I'ennui plus forte zlhes hommes que chez les femmes (Farmer
et Sundberg, 1986 ; Kass et Vodanovich, 1990 ; 8eModanovich, 1998 ; Sundbergadt,
1991 ; Tolor, 1989). Cependant, il nous semble mu@ntexte scolaire, et d’autant plus avec
de jeunes éleves, I'analyse de ces résultats & pibable serait plutot liée au fait que les
filles sont plus « scolaires », et I'ennui n’ess Ecolaire ; mais également que les gargons
auraient plus de facilité a s’exprimer dans I'egpsaolaire.

Ensuite nous avons avancé I'hypothése que I'hgaillde la tache aurait un effet sur I'ennui,
et ce en fonction de la hiérarchie des matieretaises. Nous constatons effectivement un
effet de I'habillage de la tache, mais pas exacteémselon la hiérarchisation des matieres
scolaires a I'école. Conformément aux stéréotymesas rattachés aux matieres scolaires on
a une différence d’ennui déclaré en fonction deSames scolaires. L’habillage de la tache ou
les éléves, filles comme garcons, déclarent le gleisnuyer est le francais. Cela va dans le
sens des recherches d’Archer et Macrae (1991)oguiétat d’'une assimilation des matiéres
féminines comme ennuyeuses. Dans la mesure ouahedis est plutt lieé a la sphere
féminine, et les mathématiques a la sphere mascudinque le masculin tout comme les
sciences sont la norme dominante, cela expliquesttit dominance de la matiére « francais »

qui ennui, et ce quel que soit le sexe de I'éleve.

En termes d’habillage de la tache, les mathématigiide jeu ennuient donc moins que le
francais, et il n'y a pas de différence signifigatientre les deux. On peut comprendre ces
résultats de différentes facons. Que I'on ne pupse dissocier les mathématiques du jeu
accentue encore plus la difféerence entre le franeaile «reste », comprenant alors une
matiére scolaire et une matiére non scolaire. Commes I'avons souligné, on aurait pu

penser que le jeu serait I'habillage ou le moirendui serait déclaré. Or ce n’est pas le cas.
Les mathématiques, de par leur importance dangstérae scolaire, et plus largement social,

n’ennuient pas, tout comme jouer pour un jeuneecfé@nnuie pas.

Ces représentations des matieres scolaires ontalesquences en termes de déclaration
d’ennui, mais également en termes de performanceémolutions des énigmes. Nous avons
constaté que les moins bonnes performances sostuierl’habillage de la tache est
« francais », et que la encore, il n'y a pas di&dihce entre les filles et les gargons.

Enfin, nous avons noté un lien entre I'ennui etdegformances aux trois énigmes. Les éleves
déclarent s’ennuyer dans 32% des cas lorsqu'ildles n’ont pas réussi les énigmes, alors
gu'ils et elles déclarent a 82% ne pas s'étre e@msyg lorsque les trois énigmes ont été

réussies.



Au regard de ces résultats, on pourrait émettrex dggoothéses. Il y aurait un effet de
médiation, & savoir que I'habillage de la tachefrancais induirait de I'ennui, engendrant

alors un échec a la résolution des énigmes.

une meédiation de I'habillage de la tache en fras)qui induirait alors de I'ennui, engendrant
alors un échec a la résolution des énigmes. Ou, Wiemnui serait une justification a

posteériori, lorsque les éleves ne sont pas parveénuésoudre les énigmes, puisque le
guestionnaire d’évaluation de I'ennui a été propmz@s la tdche. Méme si ils et elles n'ont
pas connaissance a ce moment de leur évaluatiorérigmes, on peut cependant penser

gu'ils et elles ont une idée de leur performance.

Il parait donc intéressant, afin d’approfondir geéstes, et de mettre en évidence un effet
médiateur de I'ennui, d’interroger les éleves senriui avant la présentation des énigmes,

puis apres réalisation de la tache, afin d’en nexdas effets.
6-3- Conclusion : I'ennui des éleves

6-3-1- Un ennui contextuel et positionnel

Il nous semble important de repréciser que cegreifits résultats s’inscrivent dans une
démarche exploratoire, c’est-a-dire qu’ils sontoasidérer et utiliser comme allant dans le
sens de nos hypothéses, et non comme confirmatigpathése. En effet, ces résultats nous
offrent un certain nombre de piste a exploiter,svaiec toute la prudence qu’implique une
démarche inversée, puisqu’initialement cette redtteem’avait pas pour objet d’étudier le

phénomene de I'ennui.

Pour autant, un certain nombre de points dégagés canfortent dans notre problématique
générale et nos hypotheses. Le premier point cggoré de cette recherche, et qui nous
semble le plus important, est que I'ennui est $icadif pour les éléves. D’abord en termes de
sens, puisqu’ils et elles I'utilisent ; et égalemen termes stratégiques, puisqu’il est sollicité
dans des contextes et des situations assez vafi@s.confirme donc notre hypothese
générale selon laquelle 'ennui consiste en unesyst de représentations opposees qui
structurent ce champ, et dans lequel I'individuypi@cher, en fonction justement de variables
contextuelles, c'est-a-dire selon les représemtatites matieres scolaires et leurs enjeux, mais

aussi de variables positionnelles, selon le seleratveau scolaire.

Il est porteur de sens dés I'école primaire poardigves, qui sont toutes et tous en mesure

d’évaluer leur ennui (a I'exception, comme nousdias mentionné, de 24 éléves qui n'ont



pas répondu, mais dans la plupart des cas ilsles ®bnt pas répondu au questionnaire dans
sa globalité). Pour autant, nous devons égalemater mue les éléves qui ont répondu ne

s’ennuient globalement pas ou moyennement a I'école

Nous nous sommes penchée sur les variables dulsdi@eve, et de I'habillage de la tache,

et nous avons constaté que selon ces variablesseudament I'ennui mais également les
performances des éléves variaient. C'est doncns®las, la encore un indice nous confortant
dans la perspective d’'un ennui qui serait le priodiine construction sociale, véhiculée,

transmise et activée dans I'école, et ce, déslBgmamaire.

Comme nous l'avons observeé, les garcons déclahesitsfennuyer que les filles. Que I'on se
réfere aux travaux attestant d’'une différence oo, mous pouvons constater qu'il y a donc
une intégration des I'école primaire d’'une diffézerdans les formes d’attribution de I'ennui,
selon la variable du sexe. Nous I'avons souligetg s’expliquerait par le fait que les garcons
auraient plus de facilité a dire qu’ils s’ennuigpuie les filles (Sundberg at., 1991). Or, en

contexte scolaire, cet effet de I'ennui peut apjp@rarenforcé par les stéréotypes
filles/garcons. Les filles considérées comme tibusmes et studieuses (Duru-Bellat, 2004 ;

Mosconi, 1994 ; Zaidman, 1996) invoqueraient mdersnui que les garcons.

En effet, soit I'ennui est considéré dans le syst&woolaire comme contre-productif a la
réussite scolaire, en provoquant I'échec scolait@)sentéisme, la violence, et plus
généralement les comportements déviants de la nstolaire (Chapitre 2) ; soit a l'inverse,

il fait partie du processus d’apprentissage, etcdest inhérent au systeme scolaire (Chapitre
3). Quel que soit 'argument avancé (on retrouviesdaes positions les deux pédagogies de
I'intérét et de I'exercice (Meirieu, 2003), il sehalkalors plus difficile pour une fille définie
comme « studieuse » et «scolaire » d'utiliser di@n qualifiant dans un cas des
comportements hors norme scolaire, ou alors dang€ cas, des comportements qui seraient

jugés « normaux » car conformes aux attentes deléé

Nous avons également observé un effet de I'halgiltieyla tache, a la fois dans la réalisation
d’une tache, en termes de performance (résoluesrédigmes), et dans I'appréciation que les
éleves font de I'ennui une fois la tache réaliséenformément aux nombreuses recherches
traitant de I'habillage de la tache, les éléveggas et filles, déclarent moins s’ennuyer en
mathématiques qu’en francais. Cela n’'a rien d’éammnen effet toutes les recherches traitant
de la hiérarchie des matiéres scolaires (Lieurfestouillet, 2004 ; Monteil, 1988 ; Morin,
1997 ; Mugny et Carugati, 1985), et plus largemetdns le systeme eéducatif, les

mathématiques, et les matieres scientifiques sonth&ut de cette hiérarchie, et sont



considérées comme un critere de réussite. Danselsum® ou les mathématiques sont
considérées comme la matiere d’excellence, il vaigux dire que I'on ne s’ennuie pas. A
l'inverse, le fait de déclarer un plus fort ennui érancais confirme également les

représentations de cette matiere, moins valorisébigcher, 1995 ; Archer et Macrae, 1991).

Ces quelques résultats sont conformes a notre gpetselon laquelle il existerait une
variable d’ordre contextuel et social dans la siéition de I'ennui en contexte scolaire,
puisque I'on observe une variation selon I'hab#alg la tache, et les enjeux véhiculés par les

matieres scolaires.

Si I'on observe les effets de I'habillage de lah&@n fonction du sexe de I'éléve, nous
'avons évoqué, les garcons comme les filles, si@mt plus en habillage francais. Par
contre, les garcons s’ennuient le moins en halelllagthématiques, alors que chez les filles
c’est en habillage jeu. Comme nous l'avons évoqué, lumiere du stéréotype prégnant qui
veut que les filles soient plus « scolaires », oraid pu s'attendre a ce que I'habillage jeu,
sans forcement provoquer de I'ennui, soit dansidmalchie des matieres provoquant de
I'ennui aprés I'habillage francais, qui est une igrat scolaire. Les filles se conforment donc
plutbt a la logique scolaire, non pas a entendrdeemes de matieres scolaires, nous le
constatons par l'intermédiaire du jeu, mais deifanchie soulignée au sein des matieres
scolaires en termes d’opposition frangassmathématiques. Ce rapport au jeu pose question

dans le champ éducatif.
6-3-2- La position de I’éléve dans |I'espace scolaire

Un dernier point analysé est relatif aux perfornesndes éléves, avec I'idée sous-jacente que
selon de taux de réussite aux énigmes, de 0 au3,axdrapolons la réussite ou non de I'éléve
sur cette tache. Globalement, quelle que soit li&tan, les éléves déclarent majoritairement
ne pas s’ennuyer. En revanche, le plus gros potagerd’ennui est déclaré par les éléves qui
n'ont réussi aucune des trois énigmes, et uneepptttie d’éleves ayant réussi les trois

énigmes déclarent s’ennuyer.

Il est majoritairement sollicité en situation denncéussite de la part des éléves, et plus
minoritairement en réussite, mais cela va dan®ies sle notre hypothese selon laquelle il
existe une représentation de I'ennui sollicitéecentexte de profils scolaires « extrémes »
transmis et utilisés par les éleves en primaireusNée constatons également par le

pourcentage moyen d’ennui chez les éléves ayargatésrmances moyennes.



L’explication théorique que I'on pourrait fournisteque ce constat est le résultat d’'une
superposition groupale dans la classe. En effeg, @t garcon et en réussite dans I'espace
scolaire fait réféerence a deux groupes dominants da& contexte a forts enjeux scolaires.
Nous avons pu l'observer, I'ennui est tres majoBtaent invoqué par les éléves en situation
de non ou de faible réussite aux énigmes, ce qumgtrait alors une utilisation en termes
d’auto-protection (Martinot, 2003 ; 2004 ; 2006)I'iAverse, dans des conditions de trés forte
réussite, méme si le cas reste assez marginal} damws une dynamique groupale, un éléve
cumulerait le fait d’étre un garcon, en réussiteeat mathématiques, il pourrait alors
également solliciter I'ennui, mais cette fois comaysteme de différenciation, selon I'effet
P.I.P. « premier d’entre les pairs » (Codol, 197979 ; 1984). L’ennui serait alors utilisé
comme biais d'incomparabilité (Lemaine, 1966 ; 9dans une dynamique de valorisation
de leurs différences (Codol, 1986).

6-3-3- Retour sur différents résultats obtenus, et perspectives

de recherches

Ces premiére recherches ont mis en évidence quaufeest significatif, et ce a tous les
nouveaux de I'enseignement. On distingue une reptéson «type » de I'ennui dans ses
manifestations en termes d’attitude et d’ambianeeckdsse. Le traitement réalisé avec le
I'outil d’analyse Alceste dans la premiére recherajui ne prend en compte dans un premier
temps que 50% du corpus global, fait état d’'us togt consensus au niveau des descriptions
de I'ennui. Cela est encore renforcé par le déogeipde la classification descendante
hiérarchique. Il existe donc une représentatiotiéeve ennuyé, avec un regard ailleurs. La
particularité du regard est de faire référencefaitaa l'inactivité et I'activité dans I'ennui64.
Ce consensus peut s’expliquer dans la mesure os trailons dans ces recherches des
représentations de I'ennui en contexte professiopoer les enseignant-e-s. Bataille (2000)
distingue les «représentations professionnelleasomme des représentations sociales
spécifiqgues : « Nous entendons par "représentatpyofessionnelles” les représentations
(sociales bien entendu) que construisent de leinvitécprofessionnelle les acteurs de cette

activité, en différence avec les représentatiortsakes (non professionnelles) que peuvent

64 1l semble d’ailleurs que ce soit un point deéréhce, notamment dans le domaine de la robotaumeme le
met en évidence l'article suivant sur internet ® pgof robot pourra voir quand un éléve s’ennuigesprincipe
étant d’'abord que I'enseignant-e soit un robotgtl détecte par reconnaissance faciale les migsqdes
visages, et plus spécifiquement les clignementsydasg, afin d’adapter le débit du cours. (http:/fmfutura-
sciences.com/fr/sinformer/actualites/news/t/rohgtiqg/un-prof-robot-pourra-voir-quand-son-eleve-
sennuie_16005/).



avoir formé de cette activité les acteurs sociauixrgen sont pas professionnels [...] Les
représentations professionnelles sont spécifiqaasemu’elles sont construites, dans le cadre

des actions et des interactions professionnelldsy (p. 181)

Ces différentes recherches sont contextualisées lachamp professionnel, mais traitent
d’un sujet issu du sens commun. Il sembleraitsatpre ce soit pour cette raison que les
enseignant-e-s quel que soient leur niveau d’ietgien aient une représentation commune
des manifestations de I'ennui, qui seraient reéatia un « éléve type ». Ces représentations
sont négatives, ou en tout cas semblent aller ldasens opposé des pédagogies actives, point
de référence depuis un certain nombre d’annéedit@p4992 ; Lautier, 2003). Cependant,
le fait que I'on dégage une représentation commdaes les manifestations, mais une
représentation différenciée dans les réactionsstattd’'une construction de I'ennui dans le

champ éducatif.

La distinction dégagée concerne les enseignantie-slasse de primaire des autres. Pour
autant, le champ structurant des représentationBedeui, en termes d’association libre
(Chapitre 5), fait toujours état d’'une conceptiaralg autour de passivité activité, partagée

par le corps enseignant, et chez les femmes dauniseolaire de I'éléve.

Nous avions développé I'hypothése selon laguebgsdine perspective historique, I'ennui
était un théma parce qu’il est dialogique, et se déclinant encfon des idéologies
dominantes. Cet aspect est mis en évidence pandbtal passivitévs activité, et échews
réussite scolaire pour résumer. L'ennui qualifipeselant plutdt les situations scolaires
négatives (inactivité, difficultés), qui sont deprints en lien avec l'idéologie de I'école,
comme nous l'avons souligné, plutét orientée véstilité en termes pédagogiques, et la

réussite en termes idéologiques (valeurs de I'école

Nous avons également fait référence, au regardrémdtats obtenus a une polyphasie
cognitive de I'ennui, qui se manifeste théoriquempar des discours contextuellement
opposés et émanant d’'un méme sujet ou d’'un ménupgr®r, dans nos résultats, le contexte
est identique, mais les justifications opposéesusNfaisons alors I'hypothese que cette
polyphasie cognitive a [lintérieur méme d'un disuserait plutét le reflet d'une

superposition d’un contexte professionnel et pershravec une représentation plus négative
pour qualifier les éléves, et plus positive poualdier d’autres situations plus isolées. Mais
nous ne pouvons pas aller plus avant, dans la meguce travail est contextualisé dans la

champ scolaire.



Nous avons également noté la présence d'une repafise de I'ennui assimilée a la forte
réussite, et méme au terme « surdoué », qui restdématique dans le champ scolaire en
termes d’explication causale, et d’intervention gmpabique et didactique, puisque cela

renvoie a un systeme essentialiste.

Nous retiendrons donc que I'ennui est utilisé pardnseignant-e-s dans une certaine mesure
en termes de protection et de désengagement, netaimen faisant référence au manque
d’intérét, ou au sens des apprentissages, ce qdupralors une distanciation (méme si les
champs dégagés dans le discours ne font pas éted gassivité de leur part, mais bien d’'une
recherche de mobilisation et de sollicitation, t’astamment trés clair dans la premiere
étude). Il permet de qualifier les situations o8 fEsitions scolaires des éleves dans les
« extrémes » : aussi bien I'ambiance scolaire (ttechahut ou au contraire trop de calme),

gue dans la réussite ou I'échec des éléves.

Il est intéressant de noter que l'utilisation faiter les enseignant-e-s est proche de celle des
éleves, comme le met en évidence la troisieme étkde effet, 'ennui du fait d’'une
représentation dialogique est sollicité de facdatireement identique : pour se protéger dans

une certaine mesure de I'échec ; et comme désemgage

Chez les éleves, on distingue également une titdisatratégique, puisque I'on observe une
variation en fonction de I'habillage de tache, négslement de la résolution des taches. Tout
comme nous avons pu distinguer une variation comedle de I'ennui chez les enseignant-e-s
en termes d’intervention professionnelle, on reteowette méme variable, au niveau de
I'habillage de la tache. Et nous pouvons confircette hypothese, puisque la variation dans
la sollicitation de I'ennui par les éléves est uefhicée par le statut social des matieres
scolaires : pour résumer, I'ennui est plus forbsdés éléves en contexte d’habillage francais,
et plus spécifiguement, I’habillage mathématiques@que le moins d’ennui.

En termes de protection, I'ennui qualifie majorganent des situations de faible réussite ou
d’échec, ce qui est conforme avec les représentaties enseignant-e-s qui évoquent d’abord
les situations de difficultés et/ou d’échec scelaibans une moindre mesure, I'ennui est aussi
évoqué en grande réussite dans la résolution tie e la part des éléves. C’est aussi le cas
chez les enseignant-e-s lorsqu’ils évoquent « faviant » ou méme « surdoué ». On peut
donc affirmer qu'il y a une correspondance ent feprésentations de I'ennui chez les

enseignant-e-s et chez les éleves, et notammestui@ndynamique que I'on peut qualifier de

« protection » en situations « extrémes ».



Nous avancions I'hypothése intégrative selon ldgu&nnui serait a considérer comme un
théma c’est-a-dire a un niveau idéologique, et se dadli selon des oppositions structurant
le champ des représentations. C’est bien le cd®mieui, car il met en évidence un certain
nombre d’antinomies d’abord dans une dynamiqueotidigte. Par définition : «Bien que
toutes les antinomies puissent en principe dewdgsthémata c’est-a-dire des questions sur
lesquelles portent les débats publics et les coetses, beaucoup d’entre elles ne parviennent

jamais a ce stade » (Markova, 2007, p. 263). Q@iestconstante dans I'ennui.

Nous souhaitions dans un premier temps vérifienl ggristait bien une différence de
représentations chez les enseignant-e-s, et cistaks. Nous avons distingué une
représentation différenciée selon le niveau d'wdation des enseignant-e-s, et plus
spécifiguement entre le primaire et le reste. Damsecond temps nous voulions Vérifier si

I'ennui était bien un signifiant pour les élevescthsses de primaire.

A la fois au regard de la confirmation de ces dbymothéses, et de I'ennthiéma nous
formulions plus précisément I'hypothése selon l#gquBennui qualifierait les situations
scolaires extrémes, en tout cas par rapport a ameenscolaire. Il semble bien que ce soit le
cas, au regard des associations libres fourniesepaProfesseurs des Ecoles, aussi bien au

niveau des comportements dans la classe, quepdsition scolaire des éleves.

Nous allons donc nous attacher dans une troisiearteepa évaluer dans quelle mesure les
représentations que les enseignant-e-s en classpsndaire ont de I'ennui chez les éleves
peuvent modifier et influencer leur pratique, etptes particulierement par I'intermédiaires

de variables positionnelles signifiantes dans Bespscolaire : la position scolaire et le sexe
de [I'éleve. Plus précisément comment les Professaurdes Ecoles comprennent et
interprétent I'ennui qui serait signalé comme ungtification dans le champ professionnel,

par I'intermédiaire de relevés de notes.



Partie 3 : jugement des
enseighant-e-s face a des

eleves qui s’ennuient

Les trois recherches qui suivent font suite a kasphexploratoire, qui nous a permi de valider
un certain nombre d’hypothéses avancées. Nous adons voulu, dans cette partie,
approfondir les différents résultats obtenus symopulation des Professeur-e-s des Ecoles, au
niveau des représentations qu’ils et elles ontetelii en contexte scolaire, mais également

des conséquences que I'ennui induit peut provodeenaniere plus appliquée.

Comme notre sujet a trait au champ des explicgtimous avons décidé de créer une
adaptation du « paradigme des juges ». On distinguparadigme de I'identification, le
paradigme de l'autoreprésentation et le paradigesgubes, tous appartenant aux paradigmes
de la norme d’internalité (Jellison et Green, 199 Pansu et Bressoux, 2004). Le principe du
paradigme des juges est de positionner des sujet®valuateurs d'autres sujets, en
remplissant un questionnaire d’évaluation de nodfivgernalité (basse, modérée, haute, tres

haute...). Plus le sujet est « interne », plus ikesiué favorablement.

Nous nous sommes inspirée de la premiere phase garadigme, c’est-a-dire de mettre en
position de juge nos sujets, en tant que Professsurdes Ecoles, face a un relevé
d’évaluation d’éléve, ce qui est une situation Hoe peut qualifier d'assez commune. Nous
n'avons par contre pas proposeé de questionnaingedialité, dans la mesure ou I'ennui, nous
'avons évoqueé, est a la fois interne et externe. @us, ce n’était pas l'objectif de la

recherche.

Nous avons choisi un relevé de CM2, qui correspotalfin du Cycle 3 (CE2, CM1, CM2),
mais en fin de premiere période. L’objectif étaatpbsitionner le Professeur des Ecoles dans
une projection sur I'année, c’est-a-dire plutotoairt terme, et de mettre en avant les enjeux

des acquisitions de fin de Cycle 3.

Nous avons donc utilisé un relevé de notes de @npdemiére période (septembre a

novembre) conforme aux derniers programmes en tedaequisition de compétences.



Chapitre 7 : Traits typiques d’éleves
s’ennuyant selon les variables

positionnelles

7-1- Introduction

7-1-1- Contexte hypothéses et participant-e-s

L’'objet de cette quatrieme étude, qui ne prend empte que la premiéere partie du
guestionnaire distribué65, est de vérifier les éspntations de I'ennui des enseignant-e-s de
classes de primaire, et plus spécifiguement entifimde I'appartenance groupale des éleves,
au regard des variations que nous avons pu obsewpres des représentations des
enseignant-e-s et des contextes et positions éagséls les éleves font référence a I'ennui.
Nous souhaitons observer les variables groupales lEspace scolaire, que sont la position
scolaire des éleve, ainsi que le sexe, sur legseptations que les enseignant-e-s ont quand

un ou une éléve est explicitement « signalé-e »eesiennuyant en classe.

Nous faisons les hypothéses suivantes : les efiplisaet descriptions que les enseignant-e-s
fournissent lorsqu’'un ou une éleve est «signaléamme s’ennuyant est variable en
fonction de sa position scolaire. Plus précisémiarinui est interprété differemment avant
tout selon si I'éleve est en réussite ou en difficuCela semble logique de distinguer une
différence a ce niveau. Mais nous souhaitons égaiewbserver un effet de variation selon
s'il s’agit d’'un garcon ou d'une fille. Nous nougtemdons a ce que les enseignant-e-s
expliquent le profil d’éleve en réussite et s’enantyplutbt en termes de traits internes, fixes
et non contrélables, issues des représentationsrifjises de I'ennui, et ce encore plus
lorsqu’il s’agit de garcons (cumul des groupes espgieux »). A l'inverse, en cas de
difficultés, I'explication sera plut6t de I'ordreed’acquis et plus précisément dans ce cas de

non acquisition de compétences scolaires.

65 L'analyse de la suite du questionnaire faitjibliles Chapitres 8 et 9 de cette Partie 3.



7-1-2- Population et matériel

Nous avons donc interrogé les Professeurs des £eanleleuxiéme année. La passation a été
réalisée en juin, alors que leur titularisation ef$éctive en septembre, il s’agit donc d’'une
population préte a entrer dans la vie active. Nms/ons noter que si tous les Professeur-e-s
des Ecoles avaient répondu, nous aurions eu unelgiimm de 369 sujets, avec une
représentation des femmes de 88%. Nous avons eueddrs de questionnaires au total,

comprenant 35 hommes, soit une représentation éende 87%.

Nous avons donc dans un premier temps constrréldgé de notes66 en lui-méme, autour de

deux variables : le sexe de I'éleve et le nivealiase (bon éleves mauvais éleve).

Pour les quatre relevés de notes ainsi constitu@ss avons explicitement signalé I'ennui
dans le commentaire en fin de relevé. L'objectiingipal était de construire un méme

commentaire, en ne faisant varier que I'appréaiesielon le niveau scolaire de I'éleve.
Les deux modalités de commentaires sont :

* « Les résultats sont satisfaisants, notammentagigdis. .... est souvent dans la lune

et donne parfois I'impression de s’ennuyer »

* « Les résultats sont assez peu satisfaisants, maaten frangais. ... est souvent dans

la lune et donne parfois I'impression de s’ennuyer

Nous avons dégagé dans les représentations dessgwof-e-s de College et Lycées, mais
eégalement de Professeur-e-s des Ecoles (Chapitumd Yypologie comportementale dans les
manifestations de I'ennui autour de la questiomaedyard, et plus précisément du regard par la
fenétre. Un point central (Chapitres 4 et 5) espdasivité, d’abord évoquée, puis, nous
I'avons souligné, contrebalancé par des comporte&sngns actifs. Pour cette raison, nous

avons intégré dans le commentaire du relevé deshatda fois une remarque de type

comportementale, et une axée sur la passivité. ldweoss aussi inclus une guestion relative
au francais, afin d’activer une différenciation destiéres en lien avec les stéréotypes
véhiculés dans la sphére scolaire (nous n'avonsni@aen avant les mathématiques, qui nous

I'avons souligné, serait trop activant), et d’ensomer les impactes contextuels ou non.
Nous avons opté pour 'anonymat des relevés desnoé il nous semble que le prénom est

une donnée sociologique qui pourrait influencejulgement des enseignant-e-s. Cela a été

mis en évidence par la recherche de ChryssochaardPiet Pronine (1998), avec les

66 Voir Annexes 5.



justifications de I'échec ou la réussite scolaieeMiarion et Naima ayant un pére médecin ou
routier. Les variables manipulées sont alors sesialt culturelles. Dans le cas de I'ennui,
nous avons évoque la présence d’'une représentitnl’histoire de I'ennui, d’'une variable
que I'on pourrait assimiler a une variable sociatgamment concernant les positions sociales
dans la société. Il nous semble donc que cettahlarn’est pas a exclure, et que I'ennui des
éleves issus de milieux favorisés pourrait étreyeifferemment de I'ennui d’éleves issus de
milieux défavorisés, dans la méme dynamique queelligence et I'innéisme (Constans et
al., 2003). Pour autant, afin de ne pas complexigeprotocole quasi-expérimental, nous
avons privilégié un plan 2 (filles garcon) X2 (réussites difficultés).

Nous avons ensuite sollicité des Professeurs deleshommes et femmes, afin de remplir le
relevé, en fonction de la variable du niveau scelaNous en avons fait vérifier la crédibilité
a des Professeur-e-s des Ecoles de Cycle 3, daseMat Maitresses de Conférences en
Sciences Humaines, et des Professeur-e-s des BMdala®s et Maitresses Formateur/trices
de I'lLU.F.M.

A la suite du relevé composé de deux pages, haussasonstruit un questionnaire, identique
pour chaque relevé, en associant une méthode deilrgoantitative et une qualitative. Dans
un premier temps, nous avons repris la méthodealeetion libre, I'objectif étant de réaliser
une analyse plutét quantitative et comparativeétdit demandé de répondre a la question

suivante :

« Apres avoir lu ce relevé, énumérez 5 termes aiident le mieux pour vous cet-te éléeve ;

reclassez les 5 termes que vous avez évoquesdrarddmportance ».
Ensuite, nous avons procédé par questions ouvertes
* « Que pensez-vous pouvoir prédire de I'année seatks cet-te éleve ? »
Le terme de « prédiction » fait partie des compeggsenque les Professeur-e-s des Ecoles
doivent avoir, notamment lors du passage au college
* « Que pensez-vous pouvoir mettre en place poueacaeve ? »

L’objectif de cette question est de mesurer a ia fengagement ou non des enseignant-e-s
par I'intermédiaire des dispositifs évoqués, ou.nDans un second temps, lorsque des
dispositifs sont évoqués, de noter les variatiamshon en fonction des variables du relevé

(fille/garcon, réussite/non réussite)

* « D’aprés vous, que peut signifier le commentaird’tbfesseur des Ecoles ? »



Cette question a pour objectif de mesurer I'impwea ou non de l'ennui dans les

commentaires.
» « D’apreés les informations dont vous disposez, guooircet-te éleve s’ennuie ? »

Cette derniere question traite explicitement desésentations et des explications de I'ennui

en contexte éducatif par les Professeur-e-s.
7-1-3- Procédure et passation

La passation s’est déroulée a la derniere réuniafotmation, en vue de la préparation a la
titularisation de Professeur-e-s des Ecoles. Leestm était donc tres explicite pour ces
derniers, et nous l'avons de nouveau souligné aleandistribution, en expliquant que
I'objectif était d’avoir leur point de vue en tamie Professeur-e des Ecoles, ce qui allait étre

leur cas dans deux mois.

Le chapeau du guestionnaire reprenait plusieusnrdtions67. Tout d’abord une nouvelle
fois la spécificité de la demande contextualiségisrégalement le fait qu'il ne s’agit ni d’'un
exercice, ni d'une obligation. Et enfin, des consig sur la passation (I'ordre pour répondre

aux questions, et le caractére individuel des répsn

7-2- Résultats de la structure lexicale de I'ennui

7-2-1- Résultats bruts et traitement

Sur les 260 questionnaires retournés, un seul\atwt et nous en avons éliminé dix, selon
trois criteres68. D’abord lorsqu’une seule questaait remplie sur les cinq proposées.

Ensuite, lorsque le ou les commentaires ne periaettpas une exploitation69.

Sur les 249 questionnaires, quatre n’ont pas r&parld premiére question. Nous avons donc
dans cette premiére recherche analysé les résaléat?45 Professeur-e-s des Ecoles. La
répartition en fonction des variables est la suiwar64 relevés garcon en difficulté (dont 8
hommes) ; 58 relevés garcon en réussite (dont 8riem)h; 65 relevés filles en difficulté (dont

11 hommes) ; 58 relevés filles en réussite (ddmr@mes).

67 Voir Annexes 5.

68 Sur les 11 questionnaires non retenus, deugrdétdies relevés de filles en difficulté, trois deggpns en
réussite et six de garcons en difficulté ; rendarsym homme et dix femmes.

69 Pour une analyse des questionnaires complété&snoa traités dans I'analyse globale du corpusg, feo
Chapitre 8.



Nous avons mis en place la méme technique d’assntikbre continuée que nous avons
présentée (voir Chapitre 5). En revanche, noussademandé aux sujets de reclasser ensuite
les 5 termes évoqués par ordre d'importance (2&tsujont pas respecté la consigne). Nous
avons procédé de facon identique pour nettoyerolpus de réponses, c'est-a-dire par
lemmatisation pour réaliser des regroupementsugpression des articles ou prépositions

superflues.

Puis, nous avons réalisé une analyse prototypigfeegés, 1992 ; 1994), afin d’attribuer a
chaque terme évoqué une fréquence et un rang diappal’analyse a consisté en plusieurs
étapes. D’abord, face a I'effectif relativement log@ne en fonction des variables, nous avons
réalisé un traitement de I'ensemble du corpus, dfobserver les représentations les plus
fortes en termes d’association face a des bullétédrogenes, et plus précisément concernant
la place de I'ennui. Puis, nous avons réalisé das/ses séparées en fonction des différentes

variables, en vue d’observer les variations dafjsgement des enseignant-e-s.
7-2-2- Traitement de I'ensemble du corpus et place de I'ennui

Le corpus obtenu a partir des cing mots demandeés qualifier le relevé de notes dans son

ensemble comprend 1245 mots, dont 402 mots diff@r&armi ces 402 mots, 257 sont des
hapax, soit environ 39%. Nous avons donc un indeeareté relativement élevé, ce qui peut
attester d’une certaine fluctuation, qui n’est @amnante, puisque cette premiere observation
concerne les représentations d’enseignant-e-s rmdéoguatre relevés différents. Concernant
la diversité, si :

1<T<N donc0<T/Nk170

257<402<1245,s0it0<0,32 1

Le rapport est donc de 0,32. Nous aurions pu ntieedae a un rapport beaucoup plus éleve,
dans la mesure ou effectivement, il s’agit texeraknt de la méme induction dans la

formulation de la consigne. Mais en réalité, I'iotlan est produite par les relevés de notes,

qui nous I'avons souligné, sont opposés.

Afin de cerner les consensus, nous avons doncéclesstermes71l en fonction de leur
fréquence et leur rang, dans un repére composé&dse$7?2 :

70 Avec T= nbr réponses différentes ; N = 1 se@&mnse

71 A la différence du reste de notre travail, notikserons le masculin (bon éléve, intelligent.d)abord car
c'est ce que nous avons fait pour lemmatiser, ggasement pour facilité la lecture des différeatdgaux.

72 Case 1 = zone centrale de la représentatiorse @a= zone périphérique ; Case 2 et 3 = informatio
ambigués



Tableau 22 : Représentations d’éléves s’ennuyant par les enseignant-e-s

Inférieur a 2.76

Supérieur ou égal a 2.76

Rang moyen 2.

76

Supérieur ou égal a 9

Fréquence

Inférieur & 9 et
supérieur ou égal a 5

Case 1

Bon éleve (47) ;rg =2.32

En difficulté (36) ; rg = 2.00
S’ennuie (30) ; rg = 2.47
Difficulté (27) ; rg = 2.41
Scolaire (22) ; rg = 2.68
Compétences globales acquises
(19) ;rg=1.95

Sérieux (16) ; rg = 3.13

Manque motivation (15) ; rg = 2.47
Polyvalent (12) ; rg = 2.67
Intelligent (11) ; rg = 2.36

Case 2

Ennui (27) ; rg = 2.93

Réveur (24) ; rg = 3.29
Concentration (19) ; rg = 3.00
Facilités (16) ; rg = 3.13
Difficultés compréhension (15) ; rg = 3.13
Dans la lune (13) ; rg = 3.31
Inattentif (12) ; rg = 3.75
Distrait (12) ; rg = 4.25
Lacunes (11) ; rg = 3.00
Passivité (11) ; rg =3.91
Etourdi (11) ; rg = 4.00
Précoce (11) ; rg = 4.09
Sportif (11) ; rg = 4.18
Travailleur (10) ; rg = 3.10
Appliqué (9) ; rg = 3.33

Case 3

Complet (8) ; rg =2.25

En réussite (7) ; rg = 1.43
Beaucoup compétences NA/ Pas
intéresseé (7) ; rg = 2.29
Satisfaisant (6) ; rg = 1.67
Démoativation (6) ; rg = 1.83
Compétent/ Sens de I'école (6) ; rg
2.50

Sens des apprentissages (5) ; rg 5
1.00

Grosses difficultés/ Trés bon éléve
(5);rg=1.20

Difficultés apprentissages (5) ; rg &

1.60

Performant (5) ; rg = 2.00
Résultats satisfaisant (5) ; rg = 2.4
Compétences acquises CllI (5) ; rg
2.60

Difficultés lecture (5) ; rg = 3.80

(=)

Case 4

A l'aise/ Faible (8) ; rg = 2.88
Homogene (8) ; rg = 3.63

Difficultés écrit (6) ; rg = 3.00

A l'aise oral/ Constant/ Lecteur/ Pas
difficultés particulieres (5) ; rg = 2.80
Bons résultats/ Peu intérét (5) ; rg = 3.00
Désintérét/ Pas scolaire (5) ; rg = 3.40
EPS point fort (5) ; rg = 3.60

Discret (5) ; rg = 3.80

En téte de liste, on trouvmn élévepuisen difficulté ce qui n'a évidemment rien d’étonnant.

Nous pouvons pourtant noter que signaler un boveést plus vite évoqué qu’un éléve en

difficulté. Puis on trouves’ennuie ce qui signifie bien que le commentaire est irtgr et

trouve écho dans les résultats ; et, comme nowfiia mis en avant, qu’il concerne les

différents profils d’éleves, puisque c'est le premierme commun. On a ensuite une

succession d’associations relatives aux deux proflifficultéset manque motivatiosur le

méme plan; escolaire seérieux polyvalentet intelligent mais également la question des

compétences acquises




Nous pouvons donc déja dégager quelques grandessladge force autour des représentations
de I'ennui induites par des profils d’éleves. Ptlestermes sont évoqués pour qualifier les
éleves en réussite scolaire. Puisque nous avor$npameédiaire de cette méthode d’analyse
un classement par fréquence et rang moyen, cetafisigu’il y a un plus fort consensus
autour des associations réalisées par les enseigrsayant eu un relevé de note d'une fille
ou d’'un garcon en réussite. A l'inverse, il semalers plus difficile pour les enseignant-e-s

de trouver des termes qualifiant les éleves ercdlfé.

Un second point concerne les termes utilisés,ust particulierement pour qualifier les éleves
en reussiters en difficulté. En termes d’attribution, pour arsdy comment les enseignant-e-s
expliquent I'ennui, on peut distinguer les attribat internes et externes, contrdlables ou non
et modifiables ou non. Décrire une ou un éleve cemnscolaire » reléeve d’'un systeme
d’explication ambigué. En effet, étre scolaire figra la fois qu’un ou une éléve a assimilé
son « métier d’éléve », en a compris les enjeuxs rparte également une connotation plus
négative, qui laisse entendre que justement, kelgest qu’'éléeve. L’adjecti§erieuxest une
explication plutét interne, et sur lequel I'enseigtie ne peut pas intervenir, tout comme
polyvalenf qui n’est pas non plus relatif au domaine scelal’est encore plus le cas

avecintelligent qui fait cette fois référence a une explicatiesgemtialiste par excellence.

A Tlinverse, pour décrire et expliquer les éléves difficulté, on trouve dondifficultés
(observation comportementale) en difficulté etmanque de motivatiorDans ce cas, les
explications sont plutot scolaires et modifiableus n’approfondirons pas plus I'analyse de
ces données, car ce traitement ne permet pas aait@nles variables plus en détail, mais
nous retiendrons d’abord que les enseignant-e-fignaplus les éleves en réussite qu’en
échec, et que I'ennui est pris en compte dansderigition des éleves, ce qui signifie gqu'il est

significatif en termes d’explication.
7-2-3- Gargons et filles en réussite et en difficulté

Nous avons ensuite procédé par découpage du coagfins,de dégager des points de
comparaison. Dans un premier temps, nous allonsreldes représentations associées a un

ou une éléve en reussite et s’ennuyant.

Tableau 23 : Représentations suite a la lecture d’un relevé d’éleves en

réussite



Inférieur a 2.73

Supérieur ou égal a 2.73

Rang moyen 2.73

Supérieur ou égal a 7

Fréquence

Case 1

Bon éleve (46) ; rg = 2.32
Scolaire (21) ;rg = 2.76
S’ennuie (17) ; rg = 2.53
Compétences globales acquises (17)
rg=1.76

Sérieux (15) ; rg = 2.67
Polyvalent (12) ; rg = 2.56
Intelligent (9) ; rg = 2.36
Complet (8) ; rg =2.25
Travailleur (8) ; rg = 2.75
En réussite (7) ; rg = 1.43

Case 2
Réveur (17) ; rg =3.53
Facilités (16) ; rg = 3.13
Ennui (10) ; rg = 3.60
; Appliqué (9) ; rg = 3.33
Précoce (9) ;rg =4.25
A l'aise (8) ; rg =2.88

Inférieur a 7 et supérieur ou
égala 4

Case 3

Satisfaisant (6) ; rg = 1.67
Compétent (6) ; rg = 2.50

Trés bon éléve (5) ; rg =1.20
Performant (5) ; rg = 2.00

Résultats satisfaisants (5) ; rg = 2.40
Bon niveau (4) ; rg =1.75

En avance (4) ; rg = 2.00

Autonome (4) ; rg = 2.50

Constant (4) ;rg = 2.75

Autonome/ Difficultés apprentissages
(5);rg=1.60

Performant (5) ; rg = 2.00

Résultats satisfaisant (5) ; rg = 2.40
Compétences acquises Cll (5) ; rg =
2.60

Difficultés lecture (5) ; rg = 3.80

Case 4

Concentration (6) ; rg = 3.00

Dans la lune/ Manque de motivation
(6) ;rg=3.17

Homogeéne (6) ; rg = 3.50

Etourdie (6) ; rg = 3.83

Distrait (6) ; rg = 4.00

Pas difficultés particuliéres (5) ; rg =
2.80

Bons résultats (5) ; rg = 3.00
Inattentif (5) ; rg = 3.60

Passivité (5) ; rg = 4.20

Littéraire (4) ; rg = 3.25

Assidu/ Dans les apprentissages (4) |

rg = 3.50

Bon éléveest ce qui qualifie le mieux les éleves, et pas bon niveawque I'on trouve en

7\

zone dite périphérique, et qui renvoie non paseive mais a ses résultats. L'association

pour les enseignant-e-s au sujet des éleves esitee@st relatif au comportement et a la

position de I'éléve dans I'espace scolaire, aaaaire Nous I'avons noté, qualifier un éleve

de scolaire est assez polysémique en termes dakiph, puisqu’il s’agit plutdt d'un

comportement acquis par I'éléve, qui a décrypté heétier d’éleve » (Perrenoud, 2004). Mais

ce terme porte également un versant plus négaiiflaggse entendre que I'éléve est plutot

conforme a la norme scolaire. Paisnnuieest évoqué, ce qui signifie qu’il y a une

importance et un enjeu suffisamment fort pour &treentre des associations, mais également
compétences globales acquisese des seules associations que I'on peut assi@ilune
attribution interne scolaire, méme si elle est wa@anpar la construction du relevé de notes,

qui mentionne les acquisitions.

Ensuite, et comme nous l'avons souligné, on trouwve certain nombre d’adjectifs

dispositionnels, plutét internes, non contrélab&snon modifiables par I'enseignant-e :



sérieux et intelligent qualifient des traits internes a |'élevBolyvalent et travailleur
pourraient étre également entendus comme des, traéime s'il revétent une connotation

issue du vocabulaire scolaire, tout contompleteten réussite.

En périphérie, on distingue principalement destdramternes a I'éléve concentration
manque de motivatiofdans la lunene sera pas traité comme un trait puisqu’il ast die
I'appréciation sur le relevé de notes). Quamtisdrait, étourdi inattentif et assidy il s’agit
plutdt des traits relatifs a la personnalité. Uoosel axe décrit cette fois non plus I'éleve sur
des criteres internes, mais plutét en fonction de&sultats scolaires homogeng bons
résultats pas difficultés particulieregt dans les apprentissageldn seul trait est relatif au
comportement passivité Nous noterons également I'évocationlittéraire, en lien avec les
compétences scolaires, mais qui pourtant fait aréférence a un systéme d’explication
proche de l'innéisme. Nous observons donc quer&ts tde personnalités sont soit plutdt

internes, soit en termes de résultats scolaire; guidt externes.

Concernant les zones dites floues ou ambiguéseondire pour résumer que la case 2 décrit
I'éleve en termes de traits de personnalité, petams proches de I'inné, et la case 3 I'éleve
lui-méme en lien avec ses compétences. En effetrauve dans la case 2 I'éleve et sa
personnalité réveur, facilités appliqué précoce a l'aise, en lien avec Ennui Alors que
dans la case 3 on a des associations en lien agecothpétences plus scolaires, a la fois sur
I'éleve et la encore en termes d’attribution inegrmais qui semblent plus modifiables, car
plus proches de traits de type scolaicempétentperformanitres bon éléve
constantautonome En effet, lacompétenceou I'autonomies’acquierent, ce qui est moins

vrai desfacilitésou de lgprécocité

La réussite et I'ennui renvoient donc chez les igns@t-e-s & une représentation en termes
d’attribution plutét interne et personnologisargatour d’'une opposition structurante invg
acquis, I'inné en lien avec la personnalité mémeédaleve, et 'acquis avec I'apprentissage et
la position scolaire. L'inné est prédominant, nataent par l'intermédiaire du nombre
important de traits en lien avec la personne. Gsenfe aussi un systeme dichotomique dans
les cases 1 et 4, ou ils et elles associent majanhent des adjectifs relativement positifs en
premier lieu, commeérieux intelligent outravailleur ; alors qu’ensuite sont évoqués des

traits plus négatifs, comme par exemgitrait, étourdiou encorenattentif

Dans un second temps, nous nous sommes attactéesra les associations réalisées par les

enseignant-e-s lorsque le relevé de notes était d'ein éleve en difficulté.



Tableau 24 : Représentations suite a la lecture d’un relevé d’éleves en

difficulté

Inférieur a 2.73

Supérieur ou égal a 2.7

Rang moyen 2.73

Supérieur ou égal a 7

Fréquence

Inférieur & 7 et
supérieur ou égal a 4

Case 1

En difficulté (36) ; rg = 2.00
Difficulté (27) ; rg = 2.41

Ennui (17) ; rg = 2.53

S’ennuie (13) ;rg = 2.38

Manque motivation (9) ; rg = 2.00
Bcp compétences NA (7) ; rg = 2.29
Réveur (7) ; rg = 2.29

Case 2
Difficulté compréhension (15) |
rg =3.13

Concentration (13) ; rg = 3.00
Sportif (11) ; rg = 4.18
Lacunes (10) ; rg = 2.90
Faible (8) ; rg = 2.88

Case 3

Pas intéressé (6) ; rg = 2.00

Sens de I'école (6) ; rg = 2.50

Sens des apprentissages (5) ; rg = 1.00
Grosses difficultés (5) ; rg = 1.20

Démotivation (5) ; rg = 2.00

Compétences acquises ClI (5) ; rg = 2.60
Difficultés apprentissage (4) ; rg = 1.50
Difficultés lecture/ Peu compétences acquises/
Problemes méthodologie (4) ; rg = 2.50

Case 4

Difficultés écrit (6) ; rg = 3.00
Passivité (6) ; rg = 3.67
Distrait (6) ; rg = 4.50
Désintérét/ Pas scolaire (5) ; |
=3.40

EPS point fort (5) ; rg = 3.60
Distrait (5) ; rg = 4.50

Lecteur (4) ; rg =2.75

En retard/ Difficultés

abstraction (4) ; rg = 3.50
Discret (4) ; rg = 3.75

D’emblée, et au regard des différentes zones, lesulifficultés sont récurrentes : en case
1 on trouveen difficultéet difficultés que nous avons dissocié dans la lemmatisatiotecar
premier décrit I'éleve, et le second est plus en kvec les compétences scolaires. En case
4 on trouvdifficultés écriteen premier, et en dernidifficultés d’abstractionEnfin, en case

2 : difficultés compréhensionet en case 3grosses difficultédifficultés apprentissages

etdifficultés lecture

Pour les enseignant-e-s, I'ennui est égalementesduévoqué, d’abord aveannuj assez
vague, puis’ennuie,intrinseque a I'éleve. Contrairement aux représenis plus générales
de I'ennui (Chapitre 5), la motivation est évoq@éanque de motivatignet non la question
de l'intérét. On trouve ensuite la question dempétences Non Acquisgslis en lien avec
I'éleveréveur

En périphérie, sont évoquées la encore des daesasgpyant trait aux compétences scolaires
et a I'éléve.Difficulté écrit, EPS point fortlecteur, en retard et difficultés d’abstraction
appartiennent au champ des compétences. On peutum& tendance a la valorisation de leur
part, notamment avdePS point fortetlecteur par exemple. En lien avec I'éleve, et dans un
systéme de on retrdistmit, étourdi etdiscret

description  personnologique,



Enfin passivité désintérétet en retardsont plutot relatifs a la position de I'éleve, st'@-dire

entre les deux systemes d’explication.

Dans les cases 2 et 4, on retrouve une structunetigie aux associations réalisées en
contexte de réussite scolaire, avec pour la cades2descriptions plutét relatives a I'éleve,
méme si I'on trouvelifficultés compréhensigroncentratioret sportif, qui seraient alors des
attributions plutét personnalisantéscune et faible quant a eux plutdét en lien avec la
position scolaire. En case 4, nous avons affailesatermes de compétences scolaires, ainsi
que des explications d'ordre plus social, commecakesens de I'écolele sens des
apprentissagesque I'on peut relier pas intéresséToutes les autres associations renvoient
aux compeétences non acquises ou a des difficylEsfaes, donc globalement sur un versant

plutét pédagogique et scolaire qualifiant plutéd d&ments contextuels.

Les associations sont majoritairement axées audeula question de ldifficulté ou des
difficultés plus générales, ainsi que denhuj plus qu’en contexte de réussite ou I'on ne
trouve ques’ennuie Il n'y a pratiguement pas de termes décrivanéVeé, et les explications
sont plus dordre pédagogique. On trouve des dasums plus internes a I'éleve en
périphérie. Il y a donc une structure identiquepgi@sitions, que I'on peut également résumer
en termes de dispositiors acquisition, et I'on peut plus précisément notee ¢g¢ manque

d’acquis au niveau pédagogique est plus importaati'gspect plus innéiste et dispositionnel.

7-2-4- Représentations différenciées selon le sexe et le niveau

des éléves
Nous nous sommes dans un premier temps penchéekl siructuration lexicale des

enseignant-e-s, lorsqu’ils et elles avaient commaigtion le relevé de notes d’'un gargon en
difficulté.

Tableau 25 : Représentations suite a la lecture du relevé d’un garcon en
difficulté

Inférieur a 2.79 Supérieur ou égal a 2.79

Rang moyen 2.77

_ Case 1 Case 2
Supérieur ou égala’5 | En difficulté (17) ;rg=1 .59 Difficulté (14) ; rg = 2.93
S’ennuie (7) ; rg = 2.29 Difficulté compréhension (7) ; rg =
Ennui (7) ; rg =2.43 4.14

Mangue motivation (5) ; rg = 2.00 Sportif (6) ; rg = 3.67




Concentration/ Dans la lune (6) ; rd
Fréquence =3.33

Case 3 Case 4

Grosses difficultés (4) ; rg = 1.25 Passivité/ Difficulté écrit (4) ; rg =
Bcp compétences NA/ Lecteur (4) ; rg3.25

Inférieur & 7 et supérieur ou| = 2 75 Pas scolaire (4) ; rg = 3.50
égala 4 Besoins (3) ; rg = 2.00 Inattentif (4) ; rg = 3.75
Réveur (3) ; rg =2.33 EPS point fort (5) ; rg = 3.60
Peu motivé (3) ; rg = 2.67 Distrait (3) ; rg = 4.00

L’ennui est bien au centrg’énnuieetennu). On trouve toujours le plus souvent associé et le
plus spontanément la problématique de la diffic{e@ difficult§. Nous avons fait la
distinction entre ennui et amotivation qui selortaies auteurs peuvent étre assimilés (Lieury
et Fenouillet, 2006). A travers ces associatidnssti plutdét question chez les enseignant-e-s
d’'un manque de motivation, qui positionne alorsuieéi comme une phase transitoire. En
case 4, on trouve [aassivité posture scolaire, que I'on peut rapprochénattentif et distrait.
L’éléve en difficulté est associé a un éléve gushpas scolaire lls et elles évoquent au
niveau pédagogique d’'abord ld#ficultés écritesmais égalemerEPS point fort Méme en

difficulté, nous I'avons mentionné, I'enseignantadorise les réussites.

Dans les représentations ambigués, sont citéesdiifisultés (difficultés difficultés
compréhensionacune$, qui ont trait a la pédagogie. Puis des caused’qn peut qualifier

de plus cognitives et en lien avec 'éleve lui-mé&gancentratiof. Et toujours une référence
au point fort du relevé de notes agportif.

La case 3 est assez semblable a la case 2, ave@f@énence aux compétences scolaires
(beaucoup de compétences Non Acquigessses difficultds Ensuite en termes plutbt
cognitifs peu motivé et plus en lien avec I'éleve lui-méméveur Il est aussi évoqué la
question debesoinset enfin toujours au niveau d’une valorisation’dve lecteur.

Lorsqu’il s’agit des relevés de notes de filles difficulté, on obtient la structuration

suivante :

Tableau 26 : Représentations suite a la lecture du relevé d’une fille en
difficulté

Inférieur a 2.73 Supérieur ou égal a 2.738

Rang moyen 2.77

Case 1 Case 2
En difficulté (19) ; rg = 2.37 Faible (6) ; rg = 3.17
Supérieur ou égal a 5| Difficulté (13) ; rg = 1.85 Sens de I'école/ Lacunes/

Ennui (10) ; rg = 2.60 Sportif (5) ; rg = 2.80




Difficulté compréhension (8) ; rg = 2.25 Peu compétences acquises (4) ;
Concentration (7) ; rg = 2.71 rg =2.50
S’ennuie (6) ; rg = 2.50
Pas intéressé (5) ; rg= 2.00
Fréquence Case 3 Case 4
Manque motivation (4) ; rg = 2.00 Compétences acquises ClI (4} ;
Sens des apprentissages (3) ; rg = 1.00 rg=2.75
o . .| Bcp compétences NA (3) ; 1.67 Réveur (4) ; rg = 3.00
Inférieur & 5 et supérieur pitficulté lecture/ Démotivation (3) ; rg = 2.33 | Désintérét (4) ; rg = 3.50
ou égal a3 Difficultés scolaire/ Difficulté frangais/ Probleme EPS point fort (5) ; rg = 3.60
méthodologique (3) ; rg = 2.67 Discret/ Investi en EPS (3) ; rd
=3.33
Etourdi/ Inattentif/ Moyen (3) ;
rg =4.00
Distrait (3) ; rg = 5.00

Pour décrire les relevés de filles en difficult@, meut d’abord observer que I'on a plus de
termes. En case 1, on trouve toujours la questitadifficulté, renforcée paen difficulté
Puis ennui et un peu plus lois’ennuie Contrairement aux associations fournies pour le
relevé des garcons, la motivatiomgnque de motivatigmémotivationou pas motivatio
n'est pas mentionnée. Par contpas intéressést cité. De méme, on trouddficultés de
compréhensiomt concentration ce qui n’était pas le cas avec les associatiéalésées pour

les garcons.

En zone périphérique, sont évoquéesdemspétences acquises en Cycleglle I'on peut
rapprocher dhvesti en EPSla encore dans une dynamique de valorisatiornéleve, qui
d’ailleurs est qualifié denoyen Les seules difficultés évoquées sont en termatiffieultés
d’abstraction On ne trouve toujours pas de référence au chani@ hotivation, mais encore
une fois le champ de l'intérét avecdésintérét Contrairement aux relevés des gargons, les
associations réalisées sont tres majoritairemenlieenavec la personne, plus gqu'avec la

position de I'éléve ou avec la pédagogiéveur, discret étourdi distrait, inattentif

Les cases plus floues fonctionnent plus sur uresystdouble, comme nous I'avons souligné
pour le traitement de I'ensemble des relevés aescétbves en difficulté et en réussite. La
case 2 fait plutét référence aux différentes facoesdécrire un éleve, c’est-a-dire soit en
fonction de sa position dans I'espace scoldaiblg), soit plutbt au niveau pédagogique et en
termes de compétencekdunes sportif, peu compétences acquigesoit sur un niveau

dégagé de I'école et I'éléve, et en lien dans seacaens de I'école

Tableau 27 : Représentations suite a la lecture du relevé d’'un gargon en

réussite

Inférieur a 2.67 Supérieur ou égal a 2.67




Rang moyen 2.77

Supérieur ou égal a 5

Fréquence

Inférieur a 5 et supérieur

Case 1
Bon éleve (24) ;rg=4.12
S’ennuie (11) ;rg =2.42

Compétences globales acquises (8) ; rg

1.88

Sérieux/ Polyvalent (8) ; rg = 2.38
Intelligent (7) ; rg =2.14

Complet (5) ; rg = 2.60

Case 2

Scolaire (9) ; rg =2.78
Réveur (8) ; rg = 3.88
Facilités (7) ; rg = 3.43
Concentration (5) ; rg = 3.00

Case 3

En réussite (4) ; rg = 1.50
Travailleur (4) ; rg = 2.00
Trés bon éléve (3) ; rg =1.33
Satisfaisant (3) ; 1.67

Case 4

A l'aise/ Ennui (4) ; rg = 3.50
Précoce (4) ; rg = 4.50

A l'aise a 'oral/ Efficace (3) ; rg =
3.00

ouégal a3 Résultats satisfaisants/ Performant/ Bon | Littéraire (3) ; rg = 3.33
niveau (3) ; rg = 2.00 Homogeéne/ Inattentif (3) ; rg =
Constant/ Autonome (3) ; rg = 2.33 3.67
Compétent (3) ; rg = 2.67 Dans la lune/ Mangque motivation
(3);rg=4.00

Lorsqu’il s’agit d’'un relevé qui appartient a unrgan en réussite scolaire, on trouve toujours
le qualificatif debon élevesuivi des’ennuie(un état). Puis la question des compétences, avec
compétences globales acquiseknsuite, [I'éléve est décrit, la encore de facon
personnologisantesérieux polyvalent intelligent et complet méme s'il s’agit, comme dans

le cas ddravailleur que nous avons souligné précédemment, de terrses @sun discours
scolaire. En périphérie est cit@iinui puis le fait d’étreprécoceet a l'aise. On retrouve la
question de la motivationmanque de motivatigmeliée a I'ennui chez les garcons, et enfin,
des termes qualifiant I'éleve homogeneg littéraire, efficace et inattentif Le systeme
d’explication est la encore assez interne a I'élewssi bien dans les termes les plus souvent

cités et le plus spontanément, conintelligent mais également en périphénmécoce.

Les zones plus floues font référence a des comgetguersonnelles, a la réussite globale ou
au comportement. Il n’est pas fait mention d’'unesséte particuliere ou d’'une acquisition,
contrairement aux cas d’éléves en difficulté, @idaseignant-e-s énumerent les points acquis

et & acqueérir.

Tableau 28 : Représentations suite a la lecture du relevé d’un garcon en
difficulté

Inférieur a 2.85 Supérieur ou égal a 2.85

Rang moyen 2.77

Case 2
Facilités (9) ; rg = 2.89
Réveur (9) ; rg = 3.22

Case 1
Supérieur ou égal a 6 Bon éleve (22) ;rg = 2.23
Scolaire (12) ;rg = 2.75




Compétences globales acquises (9) ; rg = 1.67 Sérieux/ Appliqué (7) ; rg =
3.00

S’ennuie (6) ; rg = 3.00
Ennui (6) ; rg = 3.67

Fréquence Case 3 Case 4
A l'aise (4) ;rg=2.25 Pas difficultés particuliéres
En réussite (3) ; rg = 1.33 (4);rg=3.00
Complet/ Satisfaisant (3) ; rg = 1.67 Polyvalent (4) ; rg = 3.35
Dans la lune/ Manque motivation/ Compétent/| Travailleur/ Distrait/ Assidu
Inférieur a 6 et supérieur En avance (3) ; rg = 2.33 (4);rg=3.50
ou égala 3 Précoce (4) ; 4.00

Etourdi (4) ; rg = 4.50

Bons résultats (3) ; rg = 3.00
Homogéne/ Trés satisfaisant
(3);rg=3.33

Rapide (3) ; rg = 4.00
Passivité (3) ; rg = 4.67

Lorsqu’il s’agit de filles en réussite, la encomgantitativement, on a plus de termes
énumeérés. Mais par contre, assez peu de termesésointents et souvent cités, puisque nous
n'en avons que 3. L'éléve ebbn élévescolairg et aacquis les compétences globalés
n'est fait ni référence a I'ennui, ni a des expimas personnologiques, comme c’est le cas
pour les garcons, mais seulement aux compétentes$adtt, a traverscolaire que le « métier

d’éléve » est en quelque sorte maitrisé.

En périphérie, on trouve un certain nombre de terdécrivant cette fois I'éleve de fagcon
intrinseque et comportementalpalyvalent précoce travailleur, distrait, étourdi assidy
homogéengpassivité rapide Et au niveau des résultatpas difficultés particulieresbons

résultats tres satisfaisant

Dans les zones floues ou ambigués, I'ennui estetitéase 2, ainsi que des caractéristiques
commeréveur, facilités sérieuxet appliqué Dans la case 3, lmanque demotivation est
€voqué, et les autres termes vont dans le senssédhigux dans le travail, et d’'une réussite par
le travail, conformément a la cased llaise, complet en réussitecompétentsatisfaisanten

avance

7-3- Conclusions : des représentations

différenciées de I'ennui

7-3-1- Les éléves ennuyé-e-s en réussite vs difficulté scolaire

Ce premier niveau de comparaison, entre un praiéde en difficulté scolaire, et un profil
en réussite scolaire, avec un commentaire identepteur de I'ennui est un référentiel

d’attribution causale. En effet, il est soit fadférence a I'éleve et sa personne, ses traits de



caractéres, ses particularités au niveau cogaiiif,en termes plus pédagogiques et scolaire,
autour des compétences acquises, non acquises @oierd’acquisition, selon le relevé
proposeé ; soit des raisons institutionnelles. Gdedire que lorsque l'on interroge des
enseignant-e-s quant a la description d’'un ou Ueeegcela induit pour eux de trouver dans
une certaine mesure des explications. En classafanetion des trois criteres d’explication
(interne/externe, stable/instable, contrélablefimididable)73, se dégagent le profil et les
représentations que les enseignant-e-s ont d’él&veéussite scolaire et s’ennuyant, I'ennui

étant récurent et se situant dans les premiersyangzone centrale.

Tableau 29 : Traits centraux et périphériques en réussite scolaire (garcons

et filles)
Interne Externe
Stable Modifiable Stable Modifiable
bon éleve ; compétences
Contrblable scolaire ; sérieux globales bons résultats
; travailleur acquises
zone centrale intelligent ;
Incontrélable polyvaler.wt;
complet ;
littéraire
concentration ;
homogéne ; manque e
zone Contrélabe  assidu ; dans les motivation ; pgftig:ﬁ:glrjge
périphérique apprentissages passivité ; P
inattentif
Incontrblable distrait ; étourdi

On distingue tres clairement que I'ennui et la séassont liés a I'éleve, car les termes qui
sont associés sont majoritairement internes. Cagaifigrait alors que selon le corps

enseignant les éléves sont responsables de lessiteéull est peu fait référence aux points
forts des éleves, si ce n'est par I'intermédiaueterme « littéraire », mais qui ne met pas en
avant des points forts ou des acquis, mais plds dine dynamique innéiste. L’ennui induit
en position de réussite scolaire est donc bienmélésa un caractére proche de l'innéisme,

dans la mesure ou il s'agit principalement degraiternes a I'éleve, et incontrdlables.

73 Afin de classer les différents termes cités,snvous sommes basée sur les exemples et les ickssils
réalisées par Viau (2007) et Gosling (1992), quissat eux-mémes inspirés des théories de Weiner sur
I'attribution de I'échec et la réussite scolairBi®us soulignons de nouveau le caractére non figéedgpe de
classification, également évoqué par les auteuns. dixtingue selon les exemples fournis : stratégies
d’'apprentissage (interne, stable, contrélable)ifuaes intellectuelles, capacités (interne, staiblgontrélable) ;
efforts (interne, modifiable, contrélable) ; traifersonnels, maladies (interne, modifiable, indiabile) ;
programme scolaire (externe, stable, contrélablajveau de difficulté (externe, stable, incontrédah
perception enseignant (externe, modifiable, coabi@) ; humeur de I'enseignant, difficultés tacketérne,
modifiable, incontrélable).



Tableau 30 : Traits centraux et périphériques en difficulté

scolaire (garcons et filles)

Interne Externe
Stable Modifiable Stable Modifiable
manque beaucoup difficulté ; en
Controlable  en difficulté 1que compétences '
motivation . retard
zone centrale Non Acquises

difficulté

. . réveur
d'abstraction

Incontrélable

EPS point fort ;

Contrdlabe pas scolaire passivité
sone lecteur
P distrait ; étourdi ;
ériphérique ~ PO ’
periphena Incontrélable désintérét ;
discret

En contexte de difficultés scolaire, les termes fdas récurrents et les plus cités
spontanément sont a la fois internes et exterrmesffet, les enseignant-e-s qualifient non pas
I'éleve comme « personne », avec des traits, coriest le cas en réussite scolaire, mais
plutbt sur ces compétences scolaires, les acquisitbu non. On peut donc dire qu’il s’agit
plutét de termes issus, selon nous, du versantgpédgue et scolaire. Lautier (2001) résume
ainsi les travaux de Gosling au sujet de la resguli® de I'échec scolaire : «[...] si
l'attitude face a la réussite peut étre pédagogidaee a I'échec la réponse est d’ordre
"idéologique”. Le sentiment d’impuissance est déoxtement répandu » (p. 58). En cas
d’échec scolaire, il est fait référence a l'idéadpgdans la mesure ou les causes sont
imputables a I'éleve ou la société. Mais nous pesgius précisément que faire référence a
des traits de personnalité est plus proche deoladge ; et que faire référence aux
compétences scolaires, aux acquis, est plus pahepédagogie. L’ennui, de par son aspect
dialogique, permet alors de faire bouger les remtadions. Ces résultats vont dans le sens de
nos hypotheses faisant état d’'une opposition vékéchistoriquement autour de l'inné et
'acquis. Une forte réussite liée a I'ennui serddnc plutdt attribuée a des aptitudes
intellectuelles indépendantes de I'enseignantrgel(igent complet..). A linverse, les
attributions en cas de difficulté sont en lien aves acquisitions scolaireddaucoup
d’acquisition NAou EPS point foft Ces résultats semblent également dds au faitlegi
enseignant-e-s interrogé-e-s répondent suite actare d’'un relevé issu d’'un ou une éléve
gu'ils et elles ne connaissent pas. Or, un ceriambre de recherches font état d’'une attitude
défensive de la part du corps enseignant en tediasibution et d’explication lorsqu’il

s’agit de décrire ses propres éléves (Gosling, 1992



7-3-2- Filles et garcons dans |'espace scolaire selon leur

position

Il est intéressant de constater que lorsque I'emgben compte le sexe de I'éleve, en fonction
de la réussite ou non, les variations notées swwgeat encore. On I'observe d’abord en

distinguant les explications internes et exterree¢adzone centrale lorsqu’il s’agit d’éléve en

réussite :

Tableau 31 : Traits attribués en zone centrale aux garcons et aux filles en

réussite
Interne Externe
Stable Modifiable Stable Modifiable
bon éleve - compétences
gl sussit Contrdlable scolaire ' globales
illes en réussite acquises
Incontrblable
compétences
Contr6labe bon éleve globales
garcon en acquises
réussite polyvalent ;
Incontrdlable intelligent ; sérieux
complet

Nous avons souligné le fait que les enseignanpmgosent beaucoup moins de termes quant
il s’agit de filles en réussite. Les explicatiormsplutot internes, ce qui est conforme a ce
que nous avons mis en évidence. Mais on observditiaeence entre les filles et les garcons.
D’abord, I'ennui n’est pas évoqué pour les fillegis uniquement pour les garcons. Ensuite,
les explications pour les filles sont plutot intesnet controlables. Alors que lorsqu’il s’agit
de garcons, on trouve aussi des explications pluiérnes a I'éleve, mais surtout

incontrolables.

Cela confirme notre hypothese selon laquelle natesgent il existe une représentation plutot
innée en termes de réussite, mais cela concerrse ppécisément les garcons en réussite.
Lorsqu’il s'agit de filles, les représentations vodans le sens des représentations
différenciées dans I'école : les garcons sont pldtdués, alors que les filles sont plutét
travailleuses ; les garcons n’ont pas particuliéneind’efforts a fournir puisqu’il semble que

cela soit plutét inné, alors que les filles auraj@ns de contréle, et notamment par le travail

scolaire fourni.

Dans le cas de difficultés scolaires, on a uneeazdnfiguration :



Tableau 32 : Traits attribués en zone centrale aux garcons et aux filles en
difficulté

Interne Externe
Stable Modifiable Stable Modifiable

filles en Controlable  en difficulté  concentration GMCUlte ek ite
compréhension

difficulte Incontrélable
5 o Mmanque de
gfggé):itzn Contrblable en difficulté motivation
Incontrélable pas intérét

Contrairement a la réussite, ou I'ennui est plusqrnalisé aves’ennuielorsqu’il s’agit de
garcons, ici, en cas de difficultéannuiet s’ennuiesont au centre des représentations, et ce
aussi bien avec les garcons et les filles. L’emmand donc d’abord sens en cas de difficulté,
et ce quel que soit le sexe de I'éléve, mais égaeren situation de réussite, mais seulement
chez les garcons. On observe un second point tedtiign fille/garcon : le terme d@manque

de motivationcontrblable par I'enseignant-e est évoqué loikgi@git des garcons, alors que
pas d'intérét qui est non contrbélable par I'enseigant-e estgaeoquand le relevé est celui
d’'une fille. A l'inverse de la réussite, les enseigt-e-s fournissent plus de termes lorsqu’il

s’agit des filles en difficulté, et ces termes gummcipalement contrélables.

On distingue donc une représentation différenceresda description faite des éleves, selon
les variables groupales observées. Les enseigradeerivent plus les gar¢cons en réussite et
les filles en échec. Et en particulier, les terneegployés sont plutdt internes, stables et
incontrélables lorsqu’il s’agit de garcons en régsset contrblables (internes et externes)

dans le cas de relevés de filles.

Cependant, une des particularité¢ de I'ennui estt@aélation avec des comportements
illustrant un manque de contrdle de soi, commediilaivité, les comportements agressifs, ou
encore la coléere (Dahlen ei., 2004 ; 2005 ; McLeod et Vodanovich, 1991 ; Rupgp e
Vodanovich, 1997). Il a été également mis en éwddeméme s'’il N’y a pas de consensus, que
les hommes ont une plus forte disposition a I'emue les femmes, et notamment parce
gu’ils auraient plus besoin de stimulation, ce expliquerait une plus grande propension a la
recherche de sensations et de stimulation et ampadements déviants (Dahlenagt 2004 ;
Wasson, 1981). Ces résultats peuvent expliqueef@gsentations en termes de contréle de la
part des filles, qui seraient alors moins sensiblesontexte, ce qui provoquerait alors une
plus grande maitrise et une plus grande stabilgélelr part. On retrouve ce type

d’explication également lorsque I'on fait référenae stéréotype des filles studieuses et



scolaires (Duru-Bellat, 2004 ; Mosconi, 1994 ; Zaa&h, 1996).Scolaire est d’ailleurs un

terme que I'on trouve lorsque les enseignant-ecsdnt les filles en réussite.

Par I'intermédiaire de ces associations induitasdes relevés de notes, nous le répétons,
exactement identiques selon la variable sexe fférelint en fonction de la réussite scolaire ou
non, selon des criteres académiques, on distinggevdriations. Cette simple remarque
confirme bien que lI'ennui est porteur de sens emestte éducatif, puisqu’il module les

représentations qu’un ou une enseignante ont des<l|

Chapitre 8 : Compréhension de

I’'’ennui dans I'évaluation des éleves

Dans ce chapitre, nous n’avons pas traité de I&ason libre proposée, mais de la seconde
partie du questionnaire, comprenant quatre questauvertes. Pour rappel, les questions

posées étaient :
* « Que pensez-vous pouvoir prédire de I'année seatlks cet-te éléve ? »
* « Que pensez-vous pouvoir mettre en place poueacaeve ? »
* « D’aprés vous, que peut signifier le commentaird’tbfesseur des Ecoles ? »
» « D’apreés les informations dont vous disposez, guoircet-te éleve s’ennuie ? »

Nous avons mis en place une analyse des occurrpnceshaque question, que nous avons

donc dissociées dans le traitement des données.
8-1- Retour sur la méthodologie et les objectifs

8-1-1- Participant-e-s et matériel

Pour cette seconde analyse de données faisantdiatealyse prototypique dans la passation,
nous avons étudié 249 questionnaires, cette fas-@renant en compte les « non-réponses »
a la premiere partie du questionnaire, puisqu’eliesconcernent alors qu'une ou deux
questions sur les quatre proposées. Notre popnlatiservée est alors composée de : 66
relevés garcon en difficulté ; 59 relevés garcoméerssite ; 65 relevés filles en difficulté ; 59

relevés filles en réussite.



Nous avons choisi de mettre en place des questionsrtes, en vue de ne pas alourdir la
forme du questionnaire. Il est composé d’'un relbwéotes qui s’avere étre une grille. Face a
une population souvent réticente pour participelea enquétes, demander aux sujets de
s’exprimer par écrit nous a semblé la solution methogique la plus adaptée. A la différence
d’'une seule question ouverte demandant de dédrdt@malyser le relevé de notes de I'éléve,
ces questions ouvertes permettent également disegaon minimum le corpus vers une

analyse categorielle thématique.
8-1-2- Hypotheses et analyses

Nous allons donc dans un premier temps réaliseramagyse lexicale, afin de dégager les
occurrences du discours des enseignant-e-s, endenction des variables suivantes : éléve
garconvs éleve fille et en réussites en difficulté scolaire. Les hypothéses formuléese

que les discours des enseignant-e-s sont influgreréses variables positionnelles, alors que

le commentaire de I'ennui est présent dans toeembdalités.

Cette « grille catégorielle » qui fait référence jjatermédiaire des quatre questions aux
pronostics des enseignant-e-s pour I'année scplaine remédiations possibles, puis, plus
spécifiguement leur opinion sur le commentaire 'daskignant-e a la fin du relevé, et le
commentaire d’ennui en particulier, nous avons doms en place une analyse de type
lexicale. Cette analyse lexicale organise les aecges du discours, par I'intermédiaire d’'une
analyse factorielle des correspondances. Ainsipwaiutle la théorie des représentations
sociales, I'évocation du discours, et plus précisdnia récurrence de certains termes, permet

de mettre en évidence les représentations lecphasmunément partagées.

8-2- Analyse lexicale descriptive des occurrences

dans le discours enseignant

8-2-1- Les prédictions pour I'année scolaire
Le premier traitement a été réalisé sur le corpusegonses données a la question :

« Que pensez-vous pouvoir prédire de I'année scolaire de cet-te éléve ? ».

Figure 9 : Analyse Factorielle des Correspondances avec la taille des

points proportionnelle a I'effectif qu’ils représentent
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Figure 9 : Analyse Factorielle des Correspondances avec la taille des

points non proportionnelle a I'effectif qu’ils représentent
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On distingue sur I'axe horizontal du repere, audgamt inférieur, les filles, ayant un bon

relevé de notes ou en difficulté ; et sur le quatisapérieur les garcons, la aussi en réeussite
ou non. Sur I'axe vertical, on distingue les élégrgéussite des éleves en difficulté. On peut
noter que les éleves en réussite sont trés prochagli est moins le cas pour les éléves en
difficulté. Mais on observe que les mots les ghaguents et les plus partagés, au centre du

repere, songléveetannée ce qui semble assez logique au regard de laiqngxisée.

Les termes évoqués dans le cas d’éleves en diffisoht axés sulapprentissagele manque
et letravail, avec lemanqueplus spécifique aux garcons etttavail aux filles. De l'autre
cOté, la question deacquisitionsest centrale et partagée. Quantsaolaire il est plutdt

relatif aux filles.



Si I'on observe toujours les points les plus imaots, donc les mots les plus récurrents, et
que I'on s’éloigne du centrea et difficulté sont proches des garcons en difficulté, ce qui la
encore est conforme a la projection pour cette esuélaire. Mais ce n’est pas le cas pour les
filles en difficulté, ou dans ce cas il est faifiérénce a laifférenciation laclasseet lerisque

Si 'on compare les mots associés aux garcons ffiouité et ceux associés aux filles en
difficulté, on distingue une représentation diffégige selon le sexe de I'éléve, qui confirme

la précédente recherche (Chapitre 7).

Face a un relevé de notes d’'une éleve en diffic@tésans prendre en compte les mots
partagés selon les différentes variables, les septations sont assez négative&checs
basesnon début classe risque ainsi quedifférenciationet besoin Difficile et lacunessont
partagés. Dans le cas d’'un garcon, on tradiffecultés et difficile, voie, va, pense grosses
CM2, enseignant place et progresser Lorsqu’il s’agit d'un garcon, I'emploi du verbe
progresserest réveélateur, tout comnwie (& mettre en lien aveacquisitio). CM2 tend a
inscrire ce constat dans une année scolaire, ce’'gsii pas le cas pour les filles, ou sont
évoguées lebasespar exemple. Les enseignant-e-s, méme en prédigamtes difficultés
rencontrées par I'éléve, utilisent des termes ggiinhettent dans une posture plus dynamique
avec les garcons en difficulté. LEgxunessont partagées qu’il s’agisse d'un ou une éleve,
comme une sorte de constat de départ. Mais en sedmgustifications, on pourrait dégager
deux types de perspectives. Pour les filles, levielsemble étre pris en compte plus
largement, et englober la scolarité de I'éleve cdiavant relevé et I'aprés. Pour les gargons,
on notera la place deehseignantet comme nous l'avons soulign€, une perspective p

inscrite dans I'année scolaire.

On note une différenciation selon le sexe de I'elém contexte de difficulté scolaire, comme

le mettent bien en évidence ces deux remarqueasypeatent identiques :

Encadré 7 : Prédiction en position de difficulté

- « L'année scolaire risque d'étre longue pourecétéve dans la mesure ou elle montre peu d'intérét

en classe et les résultats s'en ressentent.» t(Sui¢2, fille en difficulté)

- « L’année risque d’étre longue, difficile pout,lsi 'enseignant ne met pas des choses en place »
(Sujet 102, gargon difficulté)




Les causes qui justifient ou expliquent cette sibmascolaire n’ont pas les mémes sources.
Dans un cas il s’agit de I'éleve et de ses résujtdins I'autre c’est I'enseignant qui est mis

en cause.

Lorsque I'on observe les occurrences du coté daseglen réussite, la encore, les termes les
plus récurrents sont les plus partagésquisition année, éléveAu niveau des différences, on
peut la encore distinguer, comme c’est le cas Witsg'agit d’éleves en difficulté, une
différence d’inscription dans le temps de ce reldgéotes. Pour les garcons, les termes de

période école résultats bonrefletent une projection assez limitée dans legpgem

Encadré. 8 : Prédictions en position de réussite pour une fille

- « Si I'éléve s’ennuie réellement cela peut corelaiune baisse de motivation et donc du travail
(exercices trop faciles...). Il se peut que les téssdeviennent moins satisfaisants de ce fait ! »
(Sujet 6)

- « De bons résultats mais a « surveiller » cat-pre manque de motivation, d'intérét. Faire
attention a l'intégration de cette éléve dansdas (relation avec ses camarades, avec les adellt
I'école...) » (Sujet 26)

114
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- « Cette éléve a compris comment fonctionnaitdraptissage et exploite a bon escient ces

compétences, méme si elle a tendance a négligdétais, I'exécution au profit du contenu. En
conséquence, elle devrait maintenir et approfacercompétences. Pourtant, comme il n’y a pas|de
notions nouvelles et motivantes en CM2, elle peissi se « reposer » et « stagner » par
démotivation et désintérét. Ce qui peut, au fieagendrer des résistances a I'apprentissage ehlaln
validation de compétences. » (Sujet 31)

Encadré 9 : Prédictions en position de réussite pour un garcon

- « S'il continue ainsi, ces résultats se maintient Mais il risque de s’ennuyer de plus en plus e
peut-étre de devenir moins attentif et un peu peateur. » (Sujet 27)

- « Dans la mesure ou a l'issue de cette périageileve n'a que des acquis (dominants) et des e
cours d’acquisition (en minorité) je pense queéb&te va s’ennuyer un peu, ce qui semble d’ailleprs
d’apres les commentaires étre déja le cas et pdediatérét pour I'école. » (Sujet 39)

>

- « I semble que cet éléve soit brillant. Il astpgeu de compétences a renforcer, seulement 741 gt
n’a aucune compétence non acquise. Si I'enseigiiaqte cet éléve s’ennuie c’est peut-étre que e
travail qui lui est proposé est trop facile pauirdt qu’il n’a pas appris beaucoup de choses cette
année. » (Sujet 58)

De plus, la prédiction se fait sur des donnéeslqumepourrait qualifier d’objectives. Pour
compléter cette remarqusembleret devraitaccentuent cette prise de position ponctuelle. En
revanche, lorsqu’il s’agit de filles, Ieiveay la motivation I'intérét les compétencesu
mémescolairg font référence a la fois a des données objecissges du relevé de notes,
mais en proposant des pistes d’explications irdgoss a I'éleve. Les acquisitions du garcon

le mettent dans une position de réussite, maisisgiie de conduire a un désengagement et a



un désintérét. Lorsqu'il s’agit d’une fille, et came l'illustrent bien les encadrés précédents,
alors que la réussite est strictement identigues t®mmentaires font état d'une

« surveillance », pour éviter soit une baisse dalt&t, soit des soucis de type « relationnel ».

On observe que le terntBennui qui nous intéresse particulierement, est plus8beié a la
réussite, et encore plus lorsqu’il s’agit des $ill€ela signifie alors que I'appréciation d’ennui
prend plus particulierement sens lorsqu’il s’agéléves en réussite, et encore plus lorsqu’il

s'agit de filles.
8-2-2- Les remédiations proposées

Dans un second temps, nous avons demandé aux rearseggs de s’exprimer quant a une

remédiation possible, en répondant a la question :

« Que pensez-vous pouvoir mettre en place pour cet-te éléve ? »

Figure 10 : Analyse Factorielle des Correspondances avec la taille des

points proportionnelle a I'effectif qu’ils représentent
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Figure 11 : Analyse Factorielle des Correspondances avec la taille des

points non proportionnelle a I'effectif qu’ils représentent
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Nous pouvons d’abord remarquer qu’a la différenes grédictions faites par les enseignant-
e-s, les remédiations proposées sont assez spésifen profil de I'éléve. On trouve la méme
configuration, avec sur I'axe horizontal du repere,quadrant inférieur, les filles, ayant un
bon relevé de notes ou en difficulté ; et sur ladgant supérieur les garcons, la aussi en
réussite ou non (cf. Figure 10 et 11). Mais a Fedince du repére précédent, les quatre
profils sont assez éclatés. Si 'on observe d’abesdtermes les plus importants, on trouve
toujours éleve mais cette fois plus particulierement lorsqu’dgst d’éleves en réussite, et
encore plus un garcon. lteavail est le terme le plus partagé en fonction du sexkétbve,
mais plutdt en réussite scolaire. On pourrait éinetermes de position et de poids, qu'au
travail pour les éléves en réussite, on trouveifirenciationpour les éléves en difficulté. La
question desapprentissagesst partagée pour les garcons et les filles eiicuii, tout
comme le verbegouvoir et le projet. De l'autre coté du quadrant vertical, on troues |

difficultéset donner

L’ennui prend toujours sens en réussite scolaiags rmontrairement a la question précédente,
avec un éleve. Cela signifierait alors que I'enest plus saillant lorsqu’il s’agit d’'une
prédiction, et aurait alors plus de poids avec filbe en réussite . Mais de facon plus
ponctuelle, lorsqu’il est demandé ce qui pourréie énis en place, il ressort comme plus
signifiant avec les garcons. On note égalementlguaotivation, avec le verbeotiver, a
changé de position sur le repere, et est cité anas de garcons en réussite.tlirat est
préconisé pour les garcons en réussite, tout colaroentexteclasse et lessituations Il est



bY

fait référence auxcompétencesmais également a une certaine vigilanagteftion, a
proximitéd’ennui

Lorsqu’il s'agit de filles en réussite, on a uneié® de termes évoqués beaucoup plus
importante. Cette remarque est également valahle Ipe filles en difficulté. Alors que I'on
trouve compétencepour les garcons, il est fait référence raueau pour les filles, avec
davantagect activités termes proched’exercicesEviter, proposeretautonomieainsi que la
pédagogie sont également spécifiques aux fillegtassite. On voit bien une différenciation
de remédiation entre filles et garcons : respotisation et role & jouer au sein du groupe
classeavec letutorat pour les garcons, et travail antonomiepar l'intermédiaired’activités

ou d’exercicespour les filles. A travers ces remarques, se dessiles stéréotypes de sexe

autour de la responsabilité des garcons, et des itolaires et travailleuses.

On observe aussi une différenciation lorsqu’il g'a¢gléves en difficulté, mais un peu moins
marquée. En effet, on pourrait dire que I'on a ypetintermédiaire d’éléve neutre en
difficulté, avec les termes positionnés sur l'axerizontal. La différenciation est la
remédiation a proposer pour un éleve en difficudidsi que leprojet dans une moindre
mesure. De méme, le verpeuvoirest partagé, tout comme k@gprentissagesPuis, une fois

la remédiation proposée en fonction de la vari#éblelus évidente qui est le niveau scolaire
de I'éléve, on a deux profils distincts de typentBrvention selon le sexe de I'éléve. Pour un
garcon, on aniseetplace essayerfaire. On est dans une dynamique de travail, renforaée p

acquisetexempleCes quelques termes mettent en évidence unecatiph assez partagee.

Pour les filles en difficulté, nous I'avons remaéqi y a beaucoup plus de termes, mais avec
une récurrence plus limitée. On peut donc en déduitil y a un plus faible consensus de la
part des enseignant-e-s lorsqu’il s’agit d’'une éJéen réussite ou en échec scolaire. Il est
guestiond’aider, detrouver et defalloir. Il est fait référence a la remédiation pagteupe

mais on note surtout la présence du tersmédiationlui-méme, ducontrat comme autre
outil de remédiation, puis dgarentset dURASEDY4, ainsi que Idérancais On trouve aussi
enseignantpartage par les filles semble Ces termes mettent en évidence une représentation
différenciée entre les garcons et les filles, ed gdusieurs niveaux. D’abord au niveau de la
« méthode », explicite chez les filles, awvemédiation et qui semble s’articuler en deux

phases : une prise en charge au sein du grdapse et dans un second temps, une ouverture

74 Les Réseaux d’'Aides Spécialisées aux Elévesfinulé (RASED) sont des structures permettart dieles
spécialisées pour des éléves en difficulté en etade primaire. Ces structures comprennent desgeasés
spécialisés : Maitres E (difficultés d'apprentissagMaitres G (difficultés d'adaptation a I'écolet
psychologues scolaires.



vers les autres acteurs de I'éducation, que sdat fais lesparents mais également les
structures d’aide proposées, aveRESED

Que la matiére scolaifeancaisressorte a cet endroit dans le repere est trésegdant. Cela
démontre la puissance des stéréotypes fille/gadgors les matiéres scolaires, puisque le
relevé de notes est identique, et que I'éleve @stnd en difficulté dans le bloc scientifique
que littéraire.

On peut donc affirmer a la lumiéere des termes eyp@sigar les enseignant-e-s, que lorsqu’il
s’agit de mettre en place une remédiation, ilslles @listinguent trois voies : pour le garcon
en réussite le tutorat ; pour la fille en réusdite exercices ou du travail ; pour les éléeves en
difficulté de la différenciation. Cette troisiemeie se divise ensuite en un travail plus

individualisé pour les garcons, et une prise emgehplutbt extérieure pour les filles.

8-2-3- Compréhension des remarques sur le commentaire du

relevé

Les deux dernieres questions traitent plus exphoént de I'appréciation a la fin du releve, et

donc également de I'ennui. D’abord, nous avons fgogéestion :

« D’aprés vous, que peut signifier le commentaire du Professeur des Ecoles ? ».

Figure 12 : Analyse Factorielle des Correspondances avec la taille des

points proportionnelle a I'effectif qu’ils représentent
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Figure 13 : Analyse Factorielle des Correspondances avec la taille des

points non proportionnelle a I'effectif qu’ils représentent
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On trouve pour cette question un positionnement\dembles signalétiques différent des
deux questions précédentes. Les garcons en réesdies filles en difficulté sont les plus
éloignés du centre du repére sur I'axe verticalisnes garcons en difficulté sont sur I'axe
horizontal et les filles treés proches (cf. Figuret.....). Il existe donc bien une représentation
de I'éléve en difficulté, fille ou garcon. Cela eginfirmé par la présence trés importante
d’éléve qui se trouve justement dans le repére sur Reettical plus spécialement dans le
quadrant droite, qui regroupe les éléves en ditficlDans le méme sens, on trouve aux
extrémités du reperbons et difficultés a proximité des filles en réussite et des fikas
difficulté.

Dans cette configuration, les Professeur-e-s deteE@®E), tout commecommentairgainsi
queluneet francais faisant référence trés explicitement au commentaont trés proches de
I'axe vertical, mais du c6té des éleves en réussite premiére lecture des termes les plus
récurrents permet d’observer une distinction elesecléves en difficulté, ou il est fait plutdt
référence la encore a une projection et a des @snuigectives issues du relevé de note. Sont
évoqués leproblemesl’annég le niveay mais aussi leonstat la place le comportementa
cause etmal. De l'autre coté, les sujets, comme nous l'avandigné, semblent avoir plus

répondu a la questionPE, commentairglune, francgais attitude et mémequestion Les



verbes nous fournissent également un indfeut doit, signifier, penseytrouve tout comme

impressionaxent les réponses dans la prudence.

On obtient beaucoup moins de termes en difficdténe spécifiant pas particulierement la
variable du sexe de I'éléve. Pour les sujets, fBronentaire, que ce soit pour un gargon ou une
fille, met en évidence que pour le PE, I'annéeaomls’annonce difficile car I'éleve n’a pas

un bon niveau scolaire.

En revanche, lorsqu’il s’agit d’éléves en réusdiés, sujets semblent plus séveres dans le
jugement de leur collegue fictif ou fictives. D’aldloen employant de facon récurrente les
termes évoqués dans le commentaire75, c’est-agdiiks et elles citent, et ensuite nuancent
par l'intermédiaire de verbes et de termes, commss avons souligné. Et contrairement a
ce que nous venons d’observer, on distingue danasene représentation différenciée selon
gu’il s’agit d’'un garcon ou d’une fille. Dans lescd’'un garcon en réussitigancais est tres
proche, donc ils et elles relevent la remarque @émn sur le frangais, en lien avec tuawvail

qui est qualifié desatisfaisant On trouve égalemertennui, toujours signifiant en réussite
scolaire, mais la encore plutét proche des gar@mnséussite, tout comme taotivation
Attention met en avant le fait que malgré les résultatsfeagants, il faut rester vigilant,

notamment semble-t-il par rapport a I'ennui.

Encadré 10 : Commentaire dans le cas de garcons en réussite

- « Les résultats satisfaisants dans toutes legmatsemblent étre la source de I'ennui de ceeéle
Peut-étre se sent-il plus dans une dynamique dggsoLe commentaire du PE semble finalement
étre un reproche alors que c’est peut-étre au REapmser des solutions. » (Sujet 27)

- « C'est un commentaire qui montre que le prof@see s’inquiéte pas trop du comportement de |cet
éléve et ne se remet pas en question. Elle dglaitréfléchir a lui proposer des situations plus
adaptées. » (Sujet 71)

- « Je n'ai pas compris sa remarque surtout egdiancar les résultats semblent identiques dans
toutes les disciplines.
L'appréciation minimise les résultats obtenus dartableau. » (Sujet 114)

- « Je ne trouve pas I'éleve meilleur en frandads(partout). » (Sujet 185)
- « Le commentaire du PE peut signifier qu’il se@des questions sur la place de I'éleve dans cette

classe. Le PE pense peut-étre que I'éleve s’eramu@asse car les compétences travaillées sont frop
faciles pour lui. » (Sujet 227)

Lorsqu’il s’agit d’'une fille en réussite, on trouva aussi des expressions et termes qui

nuancent, commepeut signifier et trouve Il n'est pas fait référence a la motivation mais

75 Pour rappel, le commentaire dans le cas d'wevéeti’'un éléve en réussite scolaire est : « Ladteds sont
satisfaisants, notamment en francais. ... est souand la lune et donne parfois I'impression dergliger. »



I'intérét, comme dans la recherche précédente autour deatioti et intérét, ainsi que les
parents et enfant Cela induit un profil d’éleve différent, ou le rmmentaire n’est pas
appréhendé de la méme maniére, puisque dans cé easfait directement référence aux
parents, déja cités dans le cas de remédiatioguirs’agit de filles en difficultés. De méme,

enfantrenvoie a la sphere pédagogique, et pas didactique

Encadré 11 : Commentaire dans le cas de filles en réussite

- « Le commentaire du PE vise a mettre en avargdgaisitions des éleves d’'une part (dans les
différentes disciplines) mais aussi son comportdém&heve passif. Ce commentaire laisse perceyoir
I'inquiétude du Professeur sur la suite des ap@sages compte tenu de la démotivation de I'éléve
percu. Il s’agit d’'un message de prévention a Fégkes parents qui pourrait faire suite a un aetret
pour essayer de voir avec la famille ce qui pouaigier I'enfant dans ses apprentissages. » (S)je€]

—F

- « Cette éléve est visiblement studieuse et répani@ditement aux attentes de I'école mais il est
possible que les enseignements dispensés ne aordesy pas au réel niveau de compétences deg
cette éleve d’ou un certain ennui. » (Sujet 47).

- « L’enseignant semble satisfait des résultatkases de I'éleve et le valorise. Il s’attarde asss
le comportement réveur, peut-&tre cherche-t-itétal les parents afin qu’un dialogue s’instaure.
Ceci permettrait de mieux comprendre les raisorcette réverie et de cet « ennui » Supposeé. »
(Sujet 94).

On retrouve lorsque I'on interroge les enseignasitsar le commentaire d’un ou une collegue
une distinction entre réussite et difficulté. D'atholorsqu’il s'agit d'un profil d’éléves en
réussite, ils et elles répondent plus a la qued®ra signification du commentaire. Nous
pouvons l'affirmer par la présence de tous les ¢srohe la question, dans le corpus, c’est-a-
dire qu’ils ont repris la question pour répondne peenant un certain nombre de précautions.
Cela peut signifier qu’ils ne comprennent pas @it le commentaire. Et lorsqu’il s’agit de
filles en réussite, le commentaire est relié afiahet aux parents. Dans le cas d'un éléve en
difficulté, le commentaire semble étre compris relgsé selon une seule variable, qui est le
niveau scolaire. Alors qu’il s’agit du méme comnaard, la variable sexe en reussite scolaire

n'est pas tout a fait comprise de la méme maniére.
8-2-4- Remarqgues spécifiques sur I'ennui

La derniére question posée traite de I'ennui etiquailer dans le commentaire :

« D’apres les informations dont vous disposezrguaai cet-te éleve s’ennuie ? »

Figure 14 : Analyse Factorielle des Correspondances avec la taille des

points proportionnelle a I'effectif qu’ils représentent
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Figure 15 : Analyse Factorielle des Correspondances avec la taille des

points non proportionnelle a I'effectif qu’ils représentent
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On peut remarquer guennui est central. Cela s’explique par la question, maifurait pu

penser, au regard des observations précedemmaemuelst qu’il serait plus proche de I'axe



vertical gauche, c’est-a-dire des éleves en ré@udsit termes de variables signalétiques, nous
avons cette fois au sujet de I'ennui une configoraun peu différente : les filles et les
garcons en reussite sont assez proches, ce quoast le cas pour les garcons et les filles en
difficulté.

Et dans ce cagléve terme didactique et neutre, est du c6té de Issitay et encore plus du
garcon en réussite, ainsi qotasse Selon les sujets, un garcon en réussite sco#ire
s’ennuyant, est a mettre en lien avetréwail, enavance et lamaitrise Il est fait référence
aux connaissancest auxcapacités On est donc dans une représentation qui faitagte a

la maitrise et I'acquisition des connaissancesggsuite peuvent donner lieu a I'ennui. Dans
le cas d’une fille en réussite, et contrairemeog ue nous avons distingué dans la recherche
précédente (Chapitre 7) et ce que nous avons pla&drtcocitéest une explication de I'ennui
des filles en réussite. Mais on notera que dansasesimples différenciation acquis ou
encorecompétenceite, facile et apprendre relevent trés fortement du champ scolaire. On
peut alors expliquer la présence du fait d’étrecpcé, comme un moyen de justifier la
réussite des filles parce que la situation leurtderambigué lorsqu’elle est mise en lien avec
'ennui. En effet, les travaux sur les représeateti sociales de l'intelligence mettent en
évidence que le « don » est invoqué en cas ddisituambigué (Mugny et Carugatti, 1985).
Méme si les termes sont un peu différents, on garependant, et la encore a la différence

des autres questions, une représentation relativemoenogéene de I'éléve en réussite.

En revanche, la compréhension de I'ennui dans dedt&eves en difficulté est différenciée
selon le sexe de I'éléve. On trouve partagé paudéx variables sexe le verbembler et
scolaire mais dans le cas d’'une fille, il est fait réf@ermumanqued’intérét, auxactivités
aux difficultés a suivre aux problémes aux bases Lorsqu’il s’agit d'un garcon, il est fait
référence aumpprentissagesqui demanderaient alors peut-étre a éttaptés Les termes de
doute demandgtrouvépositionnent la encore I'éleve et I'enseignanaasiune posture assez
dynamique. Mais surtout, il est fait référence ssmsde I'école, a comprend ainsi qu’a
décrocheé

On peut alors dire que les enseignant-e-s compnérfenui d'un garcon en difficulté
comme le résultat d’'une incompréhension du ser&dale, et d’'un décrochage scolaire, ce
qui n'est pas le cas pour les filles en difficuligy elles manquent d’intérét. Les causes de
'ennui dans un cas sont liées a des causes egtezh@lans l'autre cas a une explication
intrinseque a I'éléve. Face a ces deux manieresedfiréter 'ennui des éleves en difficulté,

on trouve cette fois-ci une compréhension assedlsdie de I'ennui en réussite scolaire,



mais qui trouve comme justification le travail sticé pour les garcons et une pensée proche

de l'idéologie du don chez les filles en réussite.

Selon la question posée aux enseignant-e-s, oimglist un certain nombre de différences,
d’abord en lien avec la variable du niveau scoladelon les cas, on distingue un certain
consensus, mais qui reste variable. En effet, mawsons pas observé qu’il se dégageait par
exemple une représentation qui pourrait étre de tygarcons et filles en difficulté, filles en

réussite et une troisieme gargons en réussite.

8-3- Implications pédagogiques et didactiques de

modeles d’éleves s’ennuyant en classe

8-3-1- Prédiction et remédiation : quelles différences et quelles

conséquences

Si I'on se penche sur les prédictions formuléedaiit d’abord noter qu’en fonction des
variables signalétiques, on distingue trois graméesésentations : les garcons en difficulté,
les filles en difficulté et les « éleves » en ré@ssAu sein de ces trois grands systémes
représentationnels, différentes prédictions somiiibées. On observe par exemple que
I'inscription dans le temps du relevé de notesdééérent selon qu’il s’agit d’'un garcon ou
d’'une fille, et ce quelle que soit sa position ddiespace scolaire. On constate que les
enseignant-e-s ont plutdt tendance a positionndyudletin de %' trimestre de fin de cycle
dans I'ensemble du Cycle 3, c’est-a-dire a le raadtr lien avec le CE2 et le CM1, voire la
scolarité en général d’'une fille, en faisant réfée a dedases non acquisesn cas de
difficultés, auxcompétence®t a unbon niveauen réussite. Dans le cas des garcons, en
position de réussite, il est par exemple fait i€fiée a Ipériode et en difficulté a 'année de
CM2 En termes de prédiction, cela met en avant le dae les enseignant-e-s ont un
traitement différencié de l'outil d’analyse qu’'dstrelevé de notes. Cela interroge alors un
champ que nous avons jusqu’a présent peu évoqus, andien avec les représentations
véhiculées par les enseignant-e-s, autour de Uétiah. En effet, cette question relative a la
prédiction est trés proche d’'une évaluation pcamiée de I'éléve, et ce en fonction du début
d’année. Les recherches de Jarlégan (1999) sualligtion des résultats scolaires, traitant
également d’éleves de CM2, ne font pas état d’'uaedg différence entre les éleves filles et

les éléves garcons, si ce n'est le stéréotype itbes plus scolaires, ayant besoin de fournir



plus d’efforts que les garcons (remarques que rems également retrouvée dans la
recherche précédente). Dans ce cas, il ne s’agitgrd de stéréotypes trés marqués selon le
sexe de I'éléve, mais plutdt d’'une perspective tamelte, ou de projection de la part des

enseignant-e-s.

Mais cela peut alors avoir des conséquences targrees de remédiations, que de suivi des
éleves. C’est par exemple ce que I'on a pu metiré\edence en cas de réussite scolaire
lorsqu’il s’agit de filles. On distingue de la pakes enseignant-e-s une différenciation genrée,
axée vers la responsabilité, et donc dans uneiemzesure la question du contréle de la part
de I'éléve. Cela conduit les enseignant-e-s a ghuwigilance lorsqu’il s’agit d’'une fille en
réussite. On note également une différenciatioonséd sexe de I'éleve en contexte de
difficulté scolaire, comme nous l'avons mis bien éwmidence avec deux remarques
pratiguement identiques. La différence en termesplications illustre bien que méme dans
le cas de prédictions identiques (dans cet exeommeannée longue), les conséquences sont

la mise en place de remédiations différentes.

Et c’est bien ce que l'on constate a la questioivasiie, spécifiquement relative aux
remédiations. On aurait pu s’attendre a trouverties axes représentationnels que nous
venons de dégager ; ou bien a une différenciatedonsle sexe induit de I'éleve puisque
I'inscription temporelle est différente. Or, on dég par l'intermédiaire de cette seconde
question d’abord deux grands profils en fonctiorladposition scolaire des €léves, avec deux
grands types de remédiations évoquees : le tramadas de réussite et la différenciation en
cas de difficulté. Puis, il se dégage ensuite guptofils, en fonction toujours de la position
des éléves, et également du sexe de I'éléve.

En cas de réussite, les remédiations sont diffésenaxées vers la responsabilisation des
garcons, avec le tutorat ; alors que la prise emgehest plus autonome et scolaire pour les

filles, par I'intermédiaire d’exercices.

En cas de difficulté, les remédiations sont asadwidualisées pour les garcons, alors que
lorsqu’il s’'agit des filles, nous I'avons soulignié, terme de remédiation est explicitement
€évoqué, et dans certains cas il est méme précdrisaire appel au RASED. On peut alors
penser que pour les enseignant-e-s, une fille #icudié I'est « plus » qu’un garcon, au
regard des outils et moyens employés. Cela laistsnare qu’une fille en difficulté pose plus
de souci dans le cadre scolaire qu'un garcon, enete de prise en charge. Au niveau de la
responsabilité des enseignants, on peut donc dedage a une fille en difficulté, il y a une

sorte de déresponsabilisation de la part des eredig-s. En effet, comme l'illustre Gosling



(1992), on distingue dans le cas de la réussite ¢echec différents profils. Par rapport aux
remédiations les plus fréquemment proposées eridondes occurrences dans les réponses
fournies par les sujets, nous avons également miévalence plusieurs profils, mais qui
pourraient étre expliqués par les représentatienségs des éleves. En effet, si I'on reprend le
diagramme de Gosling (1992) qui illustre les oppmss réussite et échec scolaire, on

pourrait le compléter avec un niveau supplémentpitest la variable du sexe de I'éleve.

Figure 16 : Diagramme illustrant les oppositions réussite et échec scolaire
selon le sexe de I'éleve (inspiré du modele de réussite vs échec scolaire
(Gosling, 1992)

Réunssite Echec
Non modifiable Modifiable Eléve Société
Garcon Fille Gargon Fille

En effet, la variable réussites échec est identique (dans le diagramme de Gostingussite

est extréme ou moyenne, et en échec moyen ou e}tréans notre cas, au niveau des
prédictions et des remédiations, on distingue hier différence de représentations qui
s’opére dans le cas de la réussite autour du «fislol@i vs non modifiable », qui fait
référence a une sorte de stabilité et de risquesdue les sujets commentent le relevé d’'une
fille, ils font référence aux risques de démotivatide démobilisation etc. qui pourraient alors
conduire a I'échec ou a des difficultés scolait@stte réussite est alors dans une certaine
mesure modifiable, ou en tout cas peu stable. lwatsgjagit d’'un garcon, il est plutot fait
référence, comme nous l'avons noté, a des pistglitations intrinseques a I'éléve, donc

dans une perspective moins modifiable.
Mais cette « variable genrée » qui ferait basdeketypes de raisonnement a 'intérieur méme
d'une catégorisation clairement identifiée commessievs difficulté scolaire, est encore

plus forte lorsque I'on est en contexte d’échecdeudifficulté scolaire, et dans les choix



d’outils de remédiation. L’échec est plutét impuéah I'éléve garcon, en tant qu’individu, ce
qui conduit alors I'enseignant-e a proposer desngkes, a mettre en place des choses, du
travail etc. Dans le cas d'une fille, il s'agir@é la société en général (comme le met bien
évidence I'occurrence du terme parents), voire gitobléme plus « psychologique » avec le
RASED.

On peut donc dire que le sexe de I'éleve est uis Baaluatif dans la prédiction, et
notamment dans la prise en charge des éléves kelimeau scolaire, ce qui semble assez
logique. Mais l'effet de variation des remédiationme fois la différence réalisée sur le
niveau scolaire, s’accentue ensuite selon le sege2lkves, ce qui par contre pose probleme.
En effet, cette différenciation, alors que les dmmpermettant d’évaluer cet-te éléve fictif ou
fictive sont strictement identiques, nous offre diefs permettant ensuite de comprendre les
transmissions différenciées dans I'école. Mémeesiiste une représentation d’abord axée sur
le niveau scolaire des éléves, il se dégage den fagos-jacente une autre distinction genrée,
autour de traits de personnalité, mais égalemdatifeea des compétences et des qualités
intrinseques et extrinseques, en lien avec ce que avons mis en évidence dans la recherche

précédente.
8-3-2- Comment est compris I'ennui des éléves

Les deux questions suivantes du questionnairemtgiius précisément du commentaire final
et donc de l'ennui, puisque la question traite Empréhension de l'ennui dans le
commentaire du relevé de notes. On distingue damseimarques faites sur le commentaire
que I'ennui prend sens lorsqu’il s’agit de garcensréussite. Or, dans le cas de prédiction
pour I'année, I'ennui était présent, également @mexte de réussite scolaire, mais cette fois
un peu plus proche des filles. Concernant la qorestir la remédiation, on trouve cette méme
configuration : I'ennui est employé en réussiteplatot lorsqu'’il s’agit d’'un garcon.

Il est intéressant de noter qu’a cette questionaftéble du sexe de I'éléve a moins d’effets
différenciateurs, et encore moins en cas de difécuLes représentations sont assez
identiques, et mettent en avant le fait que I'ans@®daire va étre difficile. Lorsque les sujets
sont en position de juger un ou une collégue, felike contextuelle est plus forte. De méme,

beaucoup moins de termes sont évoqués quantitaivem

En revanche, en cas de réussite scolaire de I'éleveexe de I'éleve opere un effet de
différenciation. On peut donc affirmer que I'ennuiend particulierement sens pour les
enseignant-e-s en contexte de réussite scolaireet® question de la compréhension du



commentaire, on observe que I'ennui et le frangaist des termes trés signifiants. Dans le
cas de filles en réussite, la présence des tepasmnts mais également du ternenfant
(assez partagé avec les garcons en difficulté)tipmsent la compréhension du commentaire
sur un versant plutét pédagogique. La tendance d@ndonnées recueillies, met plutét en
évidence une représentation au niveau scolairejrswrersant plus didactique lorsqu’il s’agit
des garcons. En effet, il semble que les sujeteameprennent pas bien le commentaire,

notamment en fonction des résultats et des coramaiss acquises de I'éleve garcon.

Nous sommes donc bien dans le triangle didacticai8 Professeur-e/ Eleve lorsqu'il

s’agit d’'un garcon en réussite, alors qu’avec ulhes fe commentaire est mis en lien avec la
pédagogie, soit a un niveau de compréhension ellyse supérieur, englobant le niveau
didactique. De nouveau, on constate une différénoiacohérente avec les remédiations
évoguées, mais en contexte cette fois de difficlles différences représentationnelles ont
donc un effet différenciateur dans le cas du sexé&dleve, et ce quel que soit la position

scolaire. Lorsqu’il s’agit d’'une fille en réussitignalyse du commentaire de I'enseignant est
de type pédagogique et lorsqu’il s’agit d’une fida difficulté, les remédiations proposées
sont également pédagogiques. Quand il s’agit damgan en réussite, les sujets évoquent
I'aspect didactique, et c’est également le cagjloed’on a affaire a des garcons en difficulté

puisque les remédiations sont de I'ordre de I'apigeage, des acquis etc.

Cependant a la question spécifique de la comprérende I'ennui, les différentes pistes de
compréhension ne fonctionnent pas, et plus pré@sérsont exactement opposées. En effet,
nous ne validons pas notre hypothése selon lagigekedon », la précocité ou étre surdoué
est attribué aux garcons. Cela qui est égalemerisgpaux résultats obtenus dans la premiére
partie de la recherche. A cette question préceséait d’étre « précoce » est en lien avec les
relevés de filles en réussite. Dans le méme ortldéa] a 'opposé de ce que I'on vient de
dégager concernant une distinction entre pédagegigulidactique, cela ne semble pas
valable lorsque I'on se penche sur la questionigée de la compréhension de I'ennui. En
effet, en difficulté scolaire, les questions sogékw sont autour des activités ou des bases,
donc plutét autour des aspects didactiques. Daeadede garcons, il est fait référence aux
apprentissages, mais aussi au sens de I'école, @t@ochage scolaire. Nous sommes donc
plus proche cette fois de la pédagogie. Si l'ontreede discours des sujets plus
particulierement sur I'ennui (et c’est bien le pasir cette question, puisque le mot ennui est
exactement au centre du repére, et uniguemente gquatstion), la cohérence que lI'on a pu

dégager dans le discours des enseignant-e-s,dempant leurs projections, les outils dont ils



et elles disposent, et de fagon générale le conainehin’est plus valable, voire méme est
opposée.

Ces différents résultats mettent bien en avantetéatcomplexité de solliciter I'ennui en
contexte éducatif. lls mettent également en avamétét de I'utilisation méthodologique de
la triangulation, afin de confronter les différenteprésentations parfois opposeées, afin d’en
dégager a la fois les significations, mais aussisda contexte éducatif les conséquences.
C’est pour ces différentes raisons que nous avoalyse les quatre questions, mais cette fois
ensemble, afin de dégager plus précisément les mhamprésentationnels qu’ont les
enseignant-e-s. Mais avant de passer a ce seatement du corpus, nous nous sommes
également penchée sur les questionnaires qui @ntrefburnés remplis, mais que nous
n'avons pas pris en compte dans l'analyse, ducfaitme nous I'avons souligné, de leurs

réponses paraticulieres.

8-3-3- Des refus argumentés, reflets des représentations de

I’'ennui en échec scolaire

Nous observons assez nettement que lorsque 'oanttgra des Professeur-e-s des Ecoles de
décrire le relevé d’'un ou une éléve de CM2, il égadje des profils assez spécifiques. Dans la
premiere partie, qui est la plus neutre, puisgs’dgit moins de commenter et juger que
d’inférer des traits de maniére spontanée et [iboeis n’avons pas proposé d’items a choisir
ou classer), nous avons vu se dessiner des pmbfleves en fonction des variables
positionnelles (voir Chapitre 7). Dans cette seeopdrtie du questionnaire, le sujet est dans
une position ou il commente un relevé, mais il jagalement dans une certaine mesure un ou
une colléegue. Les deux premiéres questions proposeet relatives a la description des
éléves, et les deux derniéres aménent plutot aositignnement par rapport a ce ou cette

collegue au niveau du commentaire.

Comme nous l'avons signalé au début de cette étTldapitre 7), nous n’avons pas traité un
certain nombre de relevés qui nous semble néanmedssz révélateurs a la fois de
'incompréhension de I'ennui que nous venons dermmen évidence, et qui provoque alors

une série de réponses assez « agressives » oledanss.

Il est intéressant de noter que ces relevés coeceaxclusivement des éleves en difficultés,
et que tous les sujets ont refusé de répondr@ietaiere question autour de cing termes pour
décrire I'éléve, mais tout en fournissant une régaargumentée, a la fois pour cette question,

mais également pour les suivantes :



Encadré 12 : Refus argumenté de décrire un éleve par 5 termes

- « Comment peut-on décrire un éleve a partir d’grile standard et sans connaitre I'enfant
(Sujet A)

- « On ne peut pas décrire un éléve uniquementrtir gt ce genre de document. » (Sujet

- « Je ne peux pas décrire cet éleve, je ne copagison contexte familial et son contexte scols
Les évaluations ne révelent pas forcément leseeelbmpétences des éleves. L'a-t-on évalu
facon continue ou ponctuelle ? Pleins de questipise permettent pas de décrire objectiven

I'éléve. » (Sujet C)

- « Cette question semble ne pas avoir de rép@wament décrire un éléve a partir d'un relevé

compétences, sans avoir vu les évaluations proppsée passif (peut-étre absent...) » (Sujet

- « Je ne sais pas je ne peux pas m'exprimer samgitre I'éleve. En plus je vais étre condition

par les réponses de la maitresse. » (Sujet

- « Jusqu’a preuve du contraire on évalue le thales compétences d’'un éléve, on ne le qualifeca
des adjectifs (cf. une année de formation PE23ujet F)

?»
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La question des « prédictions » provoque ausseuia rejet. Nous précisons ici que ce type

de question n’a rien d’isolé dans leur pratiquefgssionnelle, et que la formulation de la

guestion n'a pas provoqué de réponse de ce typele®249 autres sujets. Au regard

des

commentaires, et en ne perdant pas de vue qujitsizgléves en difficulté, il s’agirait plutdt

pour ces sujets ne pas « prédire » une annéeldifiicur I'éléve :

Encadré 13 : Refus de prédire I'année scolaire

- « En cette période de I'année aucune prédictiest A faire en ce qui concerne un enfant. Sil'on
commence des prédictions en octobre a quoi semvous:- nous les enseignants ? » (Sujet A)

- « I semble plus intéressant de prédire 'anééagre de I'enseignant qui devra s’attacher a
différencier (peut-étre) son enseignement pouélgaste, et mettre en place (si son évaluation était
adaptée) un programme pour cet éléve. Si on poprédire son année scolaire, alors autant pass
directement a I'année suivante et ainsi de sui(8ujet D)

- « Non, je ne fais pas de « prédiction » sur leges. Je ne suis pas devin et je m'adapte a Eédév
je veux penser qu’il n’y a pas de déterminisme daasnaniere d’agir et dans celle des éléves. »
(Sujet E)

- « Les prédictions étant le privilege des voyaje@eux seulement supposer que cette éleve asir

A de




difficultés pour I'année. Il n’existe pas de déternisme scolaire qui me permette de I'affirmer, elle
peut donc (avec I'aide de I'enseignant ou non)regritans les apprentissages et progresser. » (Sujet
F)

Enfin, le jugement est assez sévere envers I'emaeige au niveau du commentaire, s’il n’a

pas déja été souligné dans les autres questions :

Encadré 14 : Commentaire de I’'enseignant-e

- « QUu'il n’a pas compris grand chose a I'enseigaenet la relation aux éleves. » (Sujet A)

- « Plein de choses, je ne connais pas I'élevecétare, il prouve que I'enseignant(e ) ne s’irage
pas ou peu sur son comportement. » (Sujet C)

- « Il juge, ne donne pas de conseils, de solutidescouragement. Ne donne pas les points positifs
(il'y en a toujours !). Pour moi ce commentairengig que ce PE s’intéresse peu a cette élévedpas
valorisation...) » (Sujet E)

Il s'agit ici de cas isolés, mais qui nous semblbi®n éclairer les autres remarques et
problématiques dégagées a travers le traitemewrbrhus global. En effet, il nous apparait
gu'un premier facteur explicatif est la variablespionnelle, qui se trouve étre la plus
puissante, car il s’agit d’éléeves en difficulté. Daniere plus générale, les éléves en difficulté
sont plus « problématiques » que les éleves ersitéudJn second point, autour de la
responsabilisation de I'enseignant-e met bien @miale besoin des sujets de se distinguer des
commentaires. Enfin, concernant le cas spécifiqud’'@hnui, deux sujets explicitent leur

incompréhension :

Encadré 15 : Incompréhension de I’'ennui

- « Non applicable » (Sujet B)

-« ?» (Sujet F)

Les autres commentaires illustrent parfaitemertolaplexité du phénomeéne d’ennui en cas

de difficulté scolaire :

Encadré 16 : Réponses a I'ennui d’éléves en difficulté

- « Si son enseignement est a la hauteur de soé@aiion générale, je pense que je m'ennuierais
aussi. » (Sujet A)

- « |l peut y avoir plein de raisons :

- niveau scolaire trop élevé

- niveau scolaire trop bas

- problémes qui le préoccupent trop pour se plodgas les apprentissages » (Sujet C)

- « D'apres les infos, on ne peut pas savoir pauirifjg’ennuie. Ce n’est pas avec une évaluation




aussi peu précise et uniquement cela que I'ongeetdire une idée sur un éleve. » (Sujet D)

- « Peut-étre pas d'intérét, d'implication, prob&de compréhension de I'écrit ? » (Sujet E)

On peut dire que 'on a cing pistes de justificatae I'ennui. D’abord I'incompréhension de
I'ennui, que I'on a également constatée lorsqueslggts ont répondu au questionnaire.
Ensuite une remise en question de I'enseignaneesed compétences professionnelles. La
position scolaire de I'éleve est soulignée, etipalierement éclairante sur les représentations
dichotomiques de I'ennui avec le Sujet C, qui éwogait un niveau scolaire trop élevé, soit
trop bas, alors gu'il s’agit d’'un relevé d’éléve difficulté. L'outil d’évaluation en lui-méme
est sollicité, et enfin, des raisons plus relatigeleléve, allant de I'intérét intrinséque a la

compreéhension de I'écrit, donc sur des aspectsiseslsont évoquées.

Afin de clarifier les différents axes représentatiels qui se dégagent, a la fois sur un versant
proche d'une pensée de type informative, et sursenond versant d'une pensée
représentative (Clémence et Green, 2006 ; Mosceviciewstone, 1984), afin de dégager un
modéle explicatif général de I'ennui en contexteic&dif, nous allons donc analyser les
données recueillies cette fois en s’appuyant sucdeoccurrences du corpus.

Chapitre 9 : La place de I'ennui dans

le discours des enseighant-e-s

Nous avons dans un premier temps analysé le lexdquermes de fréquences d’occurrences.
Cela nous a permis de dégager des représentatomsunes de I'ennui selon les variables
difficulté vs réussite scolaire, garcoss fille, et la perception que les enseignant-e-s dmt

I'ennui dans la prise en charge d’un ou une éleve.

Dans un second temps, nous avons réalisé une arddgsco-occurrences par l'intermédiaire
du logiciel Alceste. L'objectif de cette secondealgae est de « désorganiser » le corpus
recueilli sous forme catégorielle par lintermédeaides questions ouvertes, pour le
« réorganiser » autour de thématiques, et enstgteet I'analyse lexicale des occurrences et

I'analyse textuelle des co-occurrences.



9-1- Introduction : analyse des co-occurrences

9-1-1- L'outil d’analyse méthodologique

Nous ne reviendrons pas en détail sur la descniftio fonctionnement du logiciel Alceste
(voir le Chapitre 4). Cette analyse statistiquduehke des données grace au logiciel a pour
objectif cette fois de traiter les réponses re@uesquestions ouvertes dans leur globalité. Ce
traitement implique que nous ne nous attendonsppaticulierement a ce que le logiciel
dégage quatre Classes qui seraient représentdégaguatre questions.

Le traitement global du corpus a nécessité comme [Enalyse précédente (Chapitre 4) un
paramétrage expert76.

Nous suivrons pour I'analyse de ce corpus les gmmridapes proposées par Kalamapalikis
(2003). Dans un premier temps, nous allons dones peacher sur 'importance des Classes
dégagées, pour ensuite faire un travail d’analyse minutieux pour chacune des Classes,
autour des traits sémantiques significatifs. Cettmonde étape nous permettra alors d’extraire
les thématiques spécifiques des Classes et deotemer, d’ou le retour sur I'étape relative

aux Classes. Mais cela nous permettra égalemetégheger a I'intérieur de ces Classes des

thémes et des sous-thémes, ainsi que les liersleatClasses elles-mémes.
9-1-2- Découpage du corpus

L’analyse a pris en compte 71% du corpus, et lasdiaation descendante hiérarchique a

dégagé trois grandes Classes :

Figure 17 : Classification Descendante Hiérarchique du corpus

‘. oy i %
: B N

Classe 10200 ug.e) Clgsse I 116u.c.q.) Clagse ? (112 u08.)

76 Pour détail voir note de bas de page n° 52.



La Classe 2 est la plus lourde, en opposition € 1 et la Classe 3. Le logiciel Alceste
permet de dégager le réseau des termes les plastanis du corpus. Dans notre cas, nous

nous sommes intéressée au teemeuy+er et on dégage la topologie suivante :

Figure 18 : Réseau de ennuy+er sur I'ensemble du corpus.

difﬁ culté

competent / classe

—~  travail

-

différencier

élave année

cnnuyer

On constate d’abord qu’ennui est logiquement cérdtasque la topographie montre qu’il est
en lien aussi bien avec des termes issus de lseéClRsla plus importante du corpus, et a
laquelle il appartient, qu’avec ceux issus de las€¢ 2 et la Classe 3. De maniere générale,
I'ennui dans les représentations qu’on les Protesses des Ecoles est en lien avec les termes
suivants €leve différencier compétentdifficulté, classe travail etannée Cela nous indique
gue les représentations sont bien axées sugléessen général, comme sujets inscrits dans
une dynamique didactique, autour de l'acquisitian shvoirs (Johusa et Dupin, 1993).
Comme nous l'avons déja mis en évidence dans yasabprécéedentedifférenciation
s'impose comme le moyen pour contrer I'ennui. Lasiion dexompétencesst importante,
alors qu’on aurait pu penser qu’il serait plutétliem avec la question des acquisitions, qui
ressort dans lI'analyse des occurrences, et pardes@git d'un relevé de compétences de
début de cycle. L’ennui est corrélé principalemavec lesdifficultés Tout cela reste ancré
dans un contexte groupal avetasse mais également autour deavail, et de lannée
scolaire. L’éleve appartient au groupe classe, 'estnpas percu dans une dynamique

pédagogique, mais plutét didactique lorsqu’il abennui.



9-2- Les champs représentationnels dégagés

9-2-1- L'éleve en difficulté

Nous allons dans un premier temps observer leepcés et les absences significatives de
cette Classe. Puis, dans un second temps, nouvetmses les rapports de proximité entre les
présences significatives, afin de dégager les grahdmps représentationnels a l'intérieur de

cette Classe.

Tableau 33 : Formes réduites des présences et absences significatives

classées selon la métrique du Chi2

Classe 2 : forme réduite (Chi2)

Difficulté77 (173), lacune (29), suivre. (28), pangalis+er (25), aide+
(25), avec (21), retard+ (20), remedi+er (19), par€19), comprendre.
(18), comprehensi< (17), base+, prise+ (17), sotit{@7), arriv+er (15),
confi+ant (15), equipe+ (15), concentration+ (gths+ (12), reprendre.
(12), contrat+ (12), effort+ (12), projet+ (12)

propos+er (-38), ennu+yer (-32), ennui+ (-14), awot«-14), acquerir. (-
13), bonne+ (-13), laiss+er (-11), facile+ (-1gmpet+ent (-11),
commentaire+ (-10)

Présences
significatives

Absences
significatives

La présence la plus significative de cette Classdaevariable concernant les profils d’éléves
en difficulté. On peut donc déja affirmer que lasde 2 est représentative du discours des
enseignant-e-s ayant évalué un relevé d’éleve #icultié scolaire. Cela est confirmé par

lacune On trouve un certain nombre de champs qui batajesamoyens a mettre en ceuvre :

« e constat, autour déacunes du manque dbases duretard, de laconcentration et
gros qualifiant les difficultés, mais dans une dynaneiquutét positive ¢omprendre

compréhensiorconfiant effort, arriver) :

* les possibilités de remédiations, parprsonnalisationI’aide le verberemédier

prise, pour la prise en charge,deutien lesprojets ou encoregeprendre;

* les acteurs, par I'intermédiaireaecg les parentset I'équipe On peut noter que les
parents sont cités, et ont un poids dans le discplus important que I'équipe
éducative. Cela rejoint les différentes recherchgsur du niveau scolaire de I'éléve,
résumées par Lautier (2001) : « En gros, on raleedifficulté a définir la réussite et

77 Il s'agit de la variable signalétique « diffitgubs.



une tendance lourde a expliquer I'échec par leemifocioculturel des familles » (p.

57).
Proposerest I'absence la plus significative. On peut alpesser par rapport aux présences
significatives qu’un éleve en difficulté ou grossedifficulté, ayant duetard, deslacunesest
aidé mais pour autant, on ne lpioposepas, orremédieselon un certain nombre de moyens
a disposition du corps enseignant. On peut égalemeter quénnui et ennuyer sont
significativement absents. Cela signifierait algnge I'ennui n’est pas lié aux éléves en
difficulté. La représentativité de la variable diveau est également renforcée par le terme

bonne qui lui est significativement absent, tout confiagle.

Cette premiere analyse des traits lexicaux typiques bien en évidence que nous avons
affaire aux représentations ayant trait aux élédestifies comme en difficulté scolaire. Nous
notons que la variable signalétique « difficultést la plus représentative. On trouve aussi
mais de fagcon beaucoup moins puissante la vargaxe avec fille (Chi2 = 9). On peut donc
penser que les observations sont assez conformeseprésentations plus générales de
I'éleve en difficulté, qui est communément anonyebelont les causes de non réussite sont
attribuées a des raisons externes (Lautier, 2008jne si a I'intérieur de cette variable « en

difficulté » se dégage aussi le fait d’étre undle .

Nous avons donc affaire aux représentations d'wveélen difficulté. La classification
ascendante hiérarchique de cette Classe78, quiindiggie les rapports de proximité entre
les termes, va nous permettre dans un second enpettre en évidence les grands themes,
et donc dans notre cas, les moyens de remédiasgplls courants lorsqu’un ou une éleve est

en difficulté scolaire.

Une premiere lecture de l'arborescence permet dmghd trois grandes thématiques, en
fonction des ramifications. Dans la partie sup&gean dégage tout un champ lexical relatif a
la prise en charge de I'éleve, notamment par Fmgealiaire du projet personnalisé, lui-méme
lié selon I'arborescence a I'équipe éducative,leteaime de confiance. Il est également fait
référence aux parents et au psychologue (liés ltsrescence), autour de la rencontre. La
prise en charge par un orthophoniste est a envisagelien avec une aide individualisée.
Dans la partie supérieure de I'arborescence, avéraes traits lexicaux plus en lien avec les
difficultés (mathématiques et langue), axées autimrla progression, la proposition de

bY

remédiation étant le contrat pour aider. Nous avdosc affaire a une prise en charge

78 Dendogramme de la Classification Acendante Itiéique pour la Classe 2 en Annexes 6.1



collective de I'éleve, dont les difficultés semhlefutot interprétées comme étant en lien avec
des « pathologies », ou en tout cas nécessitamaibement (psychologique, orthophonie...)

Encadré 17 : Une prise en charge collective de I'éleve en difficultés

- « (...) soutien
- RASED
- Peut-étre orthophoniste pour l'aider en frangaiSujet 42)

- « (...) Entretien individuel avec I'éleve (mise glace d’un programme personnalisé) et aveq
famille
- Mise en place d’'un soutien (étude...) » (Sujet 117)

a

- « (...) mise en place d’'une équipe éducative PRPRE(Bujet 49)

- « Un PPRE pour tenter de cibler les problémesrgaeontre cette éléve avec tous les partenaires
éducatifs.

Envisager un contrat avec le RASED si I'éleve @edir besoin d’'attention particuliere au plan
comportemental ou sur I'entrée dans les appreggssa (Sujet 145)

- « réseau d'aide, assistant social, suivi psydigle pour essayer de comprendre cet éléve, de
cerner ses caracteéristiques (...) rencontre aveuaests » (Sujet 160)

On observe, lorsque I'on extrait les citations enction des sujets les plus représentatifs de
cette Classe, d’abord qu’ils sont issus de la skEguiestion, ce qui semble cohérent puisqu’il
s’agit de la question relative aux remédiationsisrsartout que ces solutions collectives, dans
la rédaction proposée par les sujets, arriventredef proposition, aprés qu’aient eté mises en
place des techniques plus individualisées.

Il se dégage de la partie intermédiaire de I'arbogace des traits lexicaux cette fois plus en
lien avec un bilan et des difficultés dans la @da&n effet, letacuneset présentont une forte
proximité, tout commereprendre et bases compréhensionet difficultés domaine et
programme Dans ce cas de figure, les difficultés observésmmblent moins

« irremédiables », c’est-a-dire qu’il s'agit biem dlébut de l'année, et qu’il est encore
possible de mettre en place des choses, notamrpedd avoir identifié précisément les
lacunes. Dans ces conditions, les remédiationsigesssont la mise en place deutien en
lien avec un bilan précis. Llgroupeest évoqué en lien avecdenstat et il est fait référence

aux efforts

Encadré 18 : Constats, bilans et remédiations au sein de la classe

79 Les Programmes Personnalisés de Réussite Bau¢RIPRE), datant de 2005 et concernant I'écolie et
college, sont des dispositifs d’aide et de soupenr la réussite des éleves, s'il s’avere qu'urvetla des
difficultés ou des lacunes au niveau de compétemee®nnaissances indispensables.



- « De nombreuses difficultés a prévenir liées éolmpréhension dues aux lacunes antérieures. »
(Sujet 42)

- « Les résultats sont nettement insuffisants.dvélsemble fragile dans d’importants domaines d
compétences, francgais et maths. Le plus préoccépant que les lacunes portant sur les technigues
mais aussi sur la compréhension et I'assimilatiemations abstraites. L'éléve risque donc de se
retrouver en trés grande difficulté, voire s’achaanivers un échec. » (Sujet 67)

(U

- « -Nécessité de faire un bilan précis des comrmgéeacquises et celles qui nécessitent une remjse
niveau

- Aide, soutiens personnalisés dans différents duasa

- Reprendre les bases solides dans différents deséi..) » (Sujet 117)

- « - une activité de soutien pour apprendre eatliav seul face a un énonceé, une production
- et travailler les apprentissages sur la durée
- apprendre a apprendre une lecon. » (Sujet 248)

On peut noter que dans ce cas, la plupart desocisasont extraites de la question précédente,
c’est-a-dire sur les prédictions. La encore, cefalde assez logique, il s’agit d’'un bilan.

Enfin, la partie inférieure de I'arborescence ekittgd relative a la recherche de causes,
d’explications.Arriver et suivre sont en lien aveenseignanet éche¢ tout commeetard et

accumulé proche derécédenetgros oumanqueetconcentratiorliés aproblemes

Encadré 19 : Recherche d’explications

- « Il est nécessaire de mettre en place de lérdiitiation pour cet éléve qui traine un lourdrceta
dés le début de I'année. Il est nécessaire dedegkas résultats des années précédentes polsi voir
ce retard est cumulé ou s'il est lié a des prob&eramporaires. » (Sujet 36)

- « Beaucoup de lacunes a combler, gros retarchpaort aux compétences exigibles en CM2. I
semble difficile de rattraper ce retard rapidemer{Sujet 49)

- « Difficile, maintien probable en Cycle 3. Soibpablement : comportement perturbateur,
effacement total, car découragement, impressidrogede difficultés, de trop de retard, de
manques. » (Sujet 92)

- « Aura des difficultés en écriture de texte, eathlimatiques, qui plus est en géométrie. La
mémorisation des lecons sera difficile en raisanditficultés de concentration. Il sera & motiveer €
nécessitera de multiples mobilisations. » (Suj&) 13

Evidemment, les citations sont trés proches endsgrde contenu, dans la mesure oll nous
observons les rapports de proximité, et particatiegnt entre la partie supérieure de
I'arborescence, qui met bien en avant une propwosilie remédiation extérieure et les deux
autres branches. Pourtant, selon le découpagettéectassification, dans un premier temps le
logiciel a différencié la partie que I'on peut noem« Recherche d’explications » des deux
autres, qu'il a ensuite distinguées. La différeratre ces deux thématiques semble étre en
termes de projection. En effet, la partie inféreedait plutét référence a des difficultés

antérieures, alors que les deux autres themeghkanen lien avec 'année en cours, et autour



de deux moyens : I'individualisation ou la priseorarge par des acteurs extérieurs au groupe
classe.

En résumé, il se dégage nettement un profil d’é@valifficulté, qui a accumulé un certain
nombre de lacunes et de retards antérieurs, notataatur de la méthodologie et des bases.
Et une fois ce constat posé, les enseignant-eqsopent des remeédiations a l'intérieur du
groupe classe, pour tenter de palier a ces ditésul puis une prise en charge hors de la

classe.
9-2-2- L’éleve précoce

Cette Classe est tres significative des bons élauwass également du phénomene d’ennui,

comme le mettent en évidence les présences etasssignificatives :

Tableau 34 : Formes réduites des présences et des absences significatives

classées selon la métrique du Chi2

Classe 1 : forme réduite (Chi2)

bon80 (77), propos+er (39), ennu+yer (29), trop,(28ercice+ (27),
precoc+e (26), commentaire+ (20), facile+ (20kllettu+el (17), niveau+
(17), simple+ (16), adapt+er (16), ennui+ (16), (&9, lune+ (14),
resultat+ (14), expliqu+er (13), professeur+ (J@ut-etre (12),
satisfaisant+ (12), surdoue+ (12), evaluat+ion,(&8) (12)

difficulté81 (-77), annee+ (-28), compet+ent (-25anque+ (-20),
acquerir. (-18), acquisition+ (-15), projet+ (-1@B}une+ (-13), mettre. (-
13), en-place (-13)

Présences
significatives

Absences
significatives

La variable concernant le «bon niveau » est tignifative, et cela est renforcé par
I'absence significative de la variable « difficut¢tout commedacune La Classe 1 est a ce
niveau I'opposé de la Classe 2 que nous venonssefebr. Le second point qui oppose
encore dans une certaine mesure ces deux Clasd&gesnce significative relevée dans la
Classe 2, alors que dans cette Classmiy+yeretennuiont une présence significative. Pour
autant, l1a encoredcquisition lescompétencesont des termes significativement absents. A
la lecture des présences significatives, et notam@eec les termesommentaireexpliquer
professeur peut-étre on peut penser que cette Classe est liee a taederguestion sur le
relevé relatif a I'ennui signalé dans le commestailu Professeur des Ecoles (on note

également la présence ldee qui appartient aussi au commentaire). On peus &o déduire

80 Variable signalétique « réussite scolaire »
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qgue I'ennui prend plutbt sens dans les commentdmesiu’il s’agit d’éléves en réussite
scolaire. L’ennui serait donc plus signifiant endbon de cette variable positionnelle.

On dégage également un certain nombre d’autresdexeiflexions regroupant des remarques
autour du constat du niveau de I'éléve, avec desete commdacile, simple satisfaisant On
distingue un vocabulaire relatif au domaine scelaaveccommentairg niveay résultat
professeur évaluation exercice tout en restant dans une certaine réserve, pgatétre
expliquer Enfin, on trouve trois termes qualifiant I'éleestimé comme possédant un bon

niveau, et s’ennuyantprécoceintellectueletsurdouée

Nous allons dans un second temps nous pencheesurapports de proximités entre les
différents traits lexicaux dégagés, afin de dégdeereprésentations que les enseignant-e-s

ont des éleves qui s’ennuient et en réussite se8li

Nous observons également pour cette Classe un piEgewen fonction de la classification
descendante hiérarchique, cette fois en deux gradiss thématiques. Dans la partie
supérieure de I'arborescence, le Chi2 le plus ést@ommentairgen lien aveexpliquer ce

qui semble faire référence aux réponses fournida aignification de I'ennui dans le
commentaire. On retrouve égalemante etimpression momentet particulier, et au niveau
desrésultatssatisfaisantsen lien aveguger. Cela reste assez peu précis, si ce n'est qu'il es

question tout de mémeadaliteretennui

Le second regroupement, proche du précédent que venons de décrire, est encore plus
flou. En effet, on retrouveennu+yer en lien avecclasse et signifier, mais également
professeuret trouver, choseet apporter. |l s'agit donc pour I'enseignant-e de cet-te élée
faire en sorte qu’il ou elle ne s’ennuie pas, maigprudence est de mise. Les extraits
significatifs de cette Classe nous éclairent q@aoette retenue, et les précautions prises sur

ce que peut signifier le commentaire :

Encadré 20 : Compréhension du commentaire d’ennui

- « Ce commentaire peut signifier que le niveali@eve est bien en dessus de celui de la classe|et
gu’il ne trouve pas sa place. Peut-étre que leegedur est trop occupé par les éléves en diffietilté
oublie celui-ci qui a de bons résultats. » (Su@t 3

- « C’est un commentaire qui montre que le prof@sse s’inquiéte pas trop du comportement de |cet
éléve et ne se remet pas en question. Elle dglaitréfléchir a lui proposer des situations plus
adaptées. » (Sujet 70)

- « Le commentaire du professeur reflete a ladesrésultats et son attitude en classe. Cet éléve

82 Dendogramme de la Classification Ascendanteadi@que en Annexes 6.2.



semble s’ennuyer car les exercices ou les situmapooposées sont trop simples pour lui. » (Sujet

- « Elle s’ennuie car le travail en classe ne emdnde pas beaucoup de réflexion et ne la metpa
difficulté. Cependant il y a peut-étre d’autresoais et il faudrait lui poser la question directetme
pour savoir ce qu'il en est. » (Sujet 85)

- « Le professeur semble avoir percu le manqueétén de I'éléve mais dans son commentaire,
elle/il ne semble pas apporter d’explication. »¢506)

- « Cet éléve semble étre en avance par rappaitvaau présenté : en effet, toutes les compéteng
semblent acquises (hormis quelques unes) ; je meegEas que cet éleve soit en difficulté, et son
avenir semble étre serein pour le reste de 'an@épendant, le commentaire du PE (la question (
I'ennui) peut induire que cet éléve soit trop earee et que les activités proposées soient trop

« simples » ou pas adaptées... » (Sujet 196)

es

e

Les deux parties inférieures de I'arborescence karhlen revanche, face a ces questions,

proposer des réponses. On retrouve dans une eentesure la méme configuration que dans

la Classe 2 qui décrit les éléves en difficulté. g@mrrait résumer en disant que face a un

commentaire d’ennui et de réussite, les sujetsmpoge diagnostic : il s’agit d'un éléve

précoce intellectuellement ou surdoué Il est alors préconisé desxercices des taches

supplémentairessur un champ plutét « scolaire », autourrileau et réel, en lien ave

I' évaluation Il est question deéflexion et d'adaptation ainsi que diction et deproposer

c

Contrairement a la Classe 2, il n'est pas fait re¥fée a des moyens tres précis de

remédiation. Le dialogue a aussi une place, auwtequestionetposer mais aussparler relié

aprecoceetintellectuel

Encadré 21 : Remédiations pour des éleves jugés précoces

- « Cette éléve semble étre une tres bonne éldéeen’Bura certainement pas de difficultés scofair
Mais elle s’ennuie déja : peut-étre que les évaloatproposées sont trop faciles pour elle, les
apprentissages ne semblent donc pas adaptés &ean.n (Sujet 50)

- « Cet éléve semble s’ennuyer car les exercicésssituations proposees sont trop simples pour

lui. » (Sujet 78)

- « Etant donné les résultats et les commentairesidrait peut-étre lui proposer des activitégpen
plus difficiles, exigeant plus de réflexion ou @a®rcices supplémentaires pour éviter qu’elle ne
s’ennuie tout en progressant. » (Sujet 85)

- « Elle s’ennuie sans doute car elle est en avanapprend et fait des choses qu’elle connait ¢¢j
(Sujet 96)

- « Peut-étre s’agit-il d’'un éléve surdoué, quish’lgas motivé par le travail proposé en classe- Pe
étre cet éléve a-t-il besoin d’étre encouragé, dysour travailler. Peut-étre n’aime-t-il pas ¢k »
(Sujet 114)

- « Le PE semble s’interroger sur la précocit€elgant. » (Sujet 129)

- « Si cet éleve semble s’ennuyer tout en ayantssicbons résultats, cela peut peut-étre sigrjfier

11%
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| cet éléve est intellectuellement précoce... celdtsesarifier. » (Sujet 210) |
Cette Classe 1 décrit une certaine difficulté aneetes éléves en tres forte réussite, et qui

pourtant sont signalés comme s’ennuyant, ou plésiggment elle regroupe les enseignant-e-
s qui face aux relevés d’éleves en réussite forltemnentre I'ennui et la réussite, qui semble

étre le fait d'une précocité intellectuelle, outddésurdoué.

Dans ces conditions, et contrairement a nos hypethda variable du sexe de I'éléve n’'a pas
d’influence notable. Il est également importantrdeenir qu’au travers des traits lexicaux

regroupés, on distingue un relatif « flottemenenforcé par des suppositions. Il ne semble
pas évident pour les sujets d’avoir une positidimmage, et des remédiations dans ce cas de

figure, contrairement a la Classe 2 décrivant leges en difficultés.
9-2-3- Le bon éleve mis en danger par I'ennui

Le traitement a dégagé une troisieme Classe, tmijoscrite a l'intérieur de la catégorisation
des « bons éleves », mais ou I'ennui peut con@ulechec. Les enseignant-e-s font donc une
distinction a l'intérieur d’'un méme profil en réiss entre une réussite qu’on pourrait
qualifier d'indépendante d’eux-mémes, proche d#éblogie du don, et des bons éléeves qui

risqueraient cette fois d’étre en difficulté.

Tableau 35 : Formes réduites des présences et absences significatives

classées selon la métrique du Chi2

Classe 3 : forme réduite (Chi2)

compet+ent (98), acquerir. (87), acquisition+ (6®je+ (45), annee+ (42), deja
Présences (30), bon 83(29), risque+ (27), deroul+er (25), meir. (24), bonne+ (22), en-
significatives cours (21), continu+er (21), VA (20), fin+ (20),iNeer (18), decroch+er (15),
termin+er (14), motiv+er (14), efficac+e (14)

Absences parent+ (-9), aide+ (-7), exercice+ (-7), professdd7), suivre. (-7), lune+ (-6),
significatives precoc+e (-6), mise+ (-5), besoin+ (-5), classé&y (-

Dans ce cas de figure, la présence significatiy@lua forte estompétentet pas la variable
signalétiqgue « bon » que I'on trouve plus loin. Méme, nous ne sommes pas face a des
élévesprécoces qui est une absence significative. On distingua fecture des présences
significatives un vocabulaire trés scolaire autderd’acquisitionet d'acquérir, etvoie ainsi
queVA. Souvenons-nous que les relevés signalent les@emges non acquises, acquises, ou

en voie d’acquisition. Cependant, nous pouvonsegéganht noter que malgré la forte présence
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de l'acquisition (ou non), aucune matiére scolaiiest spécifiée. Nous sommes dans une

sorte de vue d’ensemble de I'aers&olaire, aveannéeen coursfin, terminer

Pour autant, a travers les verlpeaintenir, continuer veiller, on sent bien que I'éleve est tout
de méme sur le fil, et cela pourrait méme le comdjuisqu’aurisque de décrochageet qu'l

va falloir étremotivéetefficace

Cette Classe 3 a une arborescence84 assez ideatlguélasse 1, c’est-a-dire un découpage
en deux dendogrammes, et comprenant a lintérieursecond découpage. La partie
supérieure du dendogramme dresse un bilan dangeusigective globale de I'éleve scolarisé-
e : acquérir et compétencegChi2 les plus élevés de cette Classe), a progiahitbonneet
année On trouve égalemefin etcycle proches deontinueretaller, qui présagent donc une
bonne année scolaire, tout comnetainemenet aller. On peut cependant noter une petite
« mise en garde », avec le rapport de proximitée@aquisitionetvoie, etdémotivation mais

on peut dire que globalement il se dégage une tlidgmeaautour d'une année scolaire en
position de réussite.

La partie inférieure du dendogramme contrebalaeseprédictions assez positives. D’abord
avecrisque nuancé pasembler ainsi quedécrochageet grand Il est également évoqué le
sensdesapprentissagesproche d’'un pronostic qui serait a plus counnier(déroulement et
période). Les termes de motivations sont présemistiver et situation ainsi queveiller et
motiver. Face a un constat de réussite apparente augrdwaelevé, un risque de basculer est
présent et doit retenir la vigilance de I'enseigranOn voit bien cette construction dans les

témoignages typiques des sujets de cette Classe :

Encadré 22: Bonne année grace a des acquis antérieurs solides, mais un

risque

84 Dendogramme de la Classification Ascendanteaiéique en Annexes 6.3.



- « Les compétences de base (CE2/CM1) semblera&frgses pour cette éléve qui manifeste un
bon niveau dans toutes les disciplines.

En revanche, cette éleve semble peu motivée paplaentissages (« donne parfois I'impression de
s’ennuyer »). Il semble donc important de ne pagdiger I'intérét et I'investissement de cette éléve
dans les apprentissages qui pourraient nuire arso@e scolaire si cette « démotivation » s’ingtalla
durablement. » (Sujet 3)

- « L’année de CM2 devrait lui permettre d’acquésirtes les compétences déclinées dans les

programmes du Cycle 3. L'éleve ne semble pas pté&san vu des résultats des évaluations et de
commentaires de « grosses » difficultés d’appreagie. Son ennui peut étre cependant la source|de
difficultés a prévoir (comportementaux ou dansaegrentissages). » (Sujet 14)

[

- « L’année devrait étre sans difficulté pour RedeBeaucoup de compétences sont déja acquises en
2éme période. Il lui reste a travailler les compéés en cours. Peut-étre que son manque d’'intérét
apparent (ennui) risque d’augmenter. » (Sujet 46)

- « L’éleve semble avoir acquis un grand nombreaiapétences en fin de cycle 3 et va a mon avis
continuer d’approfondir celles-ci durant son andé&M2, et aussi en acquérir de nouvelles » (Sujet
78)

- « Cet éléve est bon, il maitrise d’ores et dégaclompétences de fin de cycle 3. Il s’agit denaeth
place des activités adaptées pour le « nourrg faite progresser sans installer I'ennui.

Il faut veiller cependant a ne pas creuser let®aaais a différencier les activités pour ramerhes p
loin dans la maitrise des compétences. » (Sujet 99)

- « Une bonne année scolaire étant donné le peardpétences qu'il reste a acquérir, et qui en plus
sont toutes en voie d’acquisition » (Sujet 132)

- « Les compétences sont presque toutes acquisss\mie d'acquisition. L’année scolaire se profi
donc sans trop de difficulté pour cet éléve.

L'observation sur le comportement peut laisserrare qu’il faudra souvent le solliciter pour le
maintenir en action. » (Sujet 249)

e

On constate bien que I'ennui, méme s’il N"appgpa comme significatif, est pris en compte
comme un risque de décrochage et de désinvestisse@re pourrait alors parler d'une sorte
de stade transitoire entre deux profils d’éleveséexes, renforcé par la présence des termes
de démotivation motivationet motiver, qui, nous I'avons évoqué, a la différence derlign
sont des termes qui induisent des outils pour actia motivation. Nous constatons
eégalement, et cela va dans le méme sens, que ibisqgit de la Classe 1, la motivation
n'est pas évoquée. Gosling (1992), dans ses tragauxla réussite et I'échec scolaire
constate au sujet de la problématique immacquis que : « I'éleve qui réussit nettement [...]
est un éléeve doué. Il n'y a pas de référence folgfou méme a la motivation : I'éleve doué
travaille dans la facilité, il est hors norme » I84). Il y a donc au sein d’'un méme profil de
réussite scolaire deux degrés d’ennui, conduisal#u& constats qui accentueraient alors les

positions scolaires vers les extrémes.



9-3- Conclusions et discussions : trois profils

d’'éléeves qui s’ennuient a I'école
9-3-1- Positionnement des variables observées

Il ressort de cette analyse trois Classes, argsulutour des deux variables du niveau des
éleves, ce qui n'a rien d’étonnant, le niveau soolétant le plus discriminant en termes de

catégorisations. C’est d’ailleurs sur cette vagatpie le corpus a d’abord été découpé, pour
ensuite réaliser un second découpage a l'intédeda Classe, qui regroupait les sujets ayant
décrit un relevé issu d’éleves en difficulté. Ladsodes Classes 1 et 3 équivaut presque au

poids de la Classe 2, méme si celle-ci reste plusgle. Le découpage est alors le suivant :

Figure 19 : Les trois profils d’éleves qui s’ennuient selon le découpage du

COorpus par co-occurrences

Clasae 1000 uo.e) Clagse 3 (115u.0.e, Claase

éléve précoce éléve a risque éleve en difficulté

Le systeme de représentations des enseignantee-sfbennui dans le systeme scolaire est
d’abord binaire, mais peu significatif dans cetéeherche puisqu’il s’agit d’'une donnée
inductive. En revanche, il comprend un champ regmidionnel regroupant le profil d’éleves
en difficulté, ce qui signifie qu’il y aurait un stgme de représentations de I'ennui pour les
éléves en difficulté. Alors que lorsqu’il s'agitédéves en réussite, nous avons deux champs
représentationnels qui se distinguent, que l'ordLrésumer ainsi :

Figure 20 : Représentations différenciées de I’ennui en contexte de

réussite



bases acquises + ennui = risque de décrochage

éléve en réussite scolaire et ennui

facilités + ennui = précoce, surdoué

Cependant, il semble assez difficile de distingaersein de ces deux cheminements de
pensée quels sont le ou les criteres qui font baxss€un ou l'autre des raisonnements vers
'un des deux champs représentationnels. En dffais I'avons souligné, aucune variable
signalétique enregistrée en fonction du sexe devién’est tres significative. Cela voudrait
alors dire que le sexe n’est pas discriminant d@ssdeux catégories de « bons éleves », ce
qui, nous I'avons souligné, n'est pas le cas Idikgiagit de profils en difficulté scolaire, ou

I'on trouve la variable « fille ».

C'est ce qullustre bien la représentation grapkiqde I'Analyse Factorielle des

Correspondances :

Figure 21 : Analyse Factorielle des Correspondances en corrélation des

variables
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On distingue nettement I'opposition entre la Cla3ggerte), avec la variable « Difficulté »,
et la Classes 1 (rouge) avec les éléeves « préep@tda Classe 3 (bleue) des éleves « bons »
eux aussi. On observe cependant un rapprochemeatfifde/ difficulté qui appartiennent a la
méme Classe, et garcon/bon, dans les deux autassesSl mais qui, rappelons le, regroupent
la méme variable de niveau scolaire. On pourraitsabenser que lorsqu’il s’agit d’'un éléve
surdoué, ou précoce intellectuellement, les reptéiens que les enseignant-e-s ont d’'un ou
une éleve qui s’ennuie ne sont pas genrées. Lagéoldu don qualifierait alors un profil
d’éléve, garcon ou fille, et permettrait d’'une eare maniere d’'« écarter » ces éleves. Une
sorte de niveau intermédiaire, regrouperait enset@ariables « bon » et « garcon », et serait

alors plutot en opposition avec « difficulté » dtlie ».

9-3-2- Position des Classes et principaux mots spécifiques



bY

Les mots spécifiques a chaque Classe et leur mped®on graphique nous offrent des

réponses concernant ces trois positions :

Figure 22 : Analyse Factorielle des Correspondances en corrélation des

variables et mots spécifiques
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L’opposition entre les éléves en difficulté et &8ves que 'on nommera « précoces » est trés
nette, et la variable « bon » appartenant a cdtes€ est située dans la partie inférieure du
graphique. La Classe 3, regroupant ce que 'onranm® les « bons éléves a risque », tient
bien, quant a elle, cette position d’entre-deux.

La projection graphique des mots spécifiques dE€l&sse 2 (verte) réesume nos analyses :
nous avons affaire a un profil d’éléve filles erffidulté, ayant des lacunes. Le terme de

remeédiation est présent, ainsi que le soutiena@ld. Il y a donc bien une représentation de



I'éleve autour du manque, afin de l'aider, maispasents sont aussi présents. Nous I'avons
vu, dans ce cas, il s'agit soit de proposer desceas de remédiation au sein du groupe
classe, soit de faire intervenir une aide extéeehrl'opposé, on aura tendance a proposer, a
s’adapter a I'éleve « précoce », par exemple aescedercices. Ce dernier n’est pas dans le

manque mais la facilité, et I'ennui est le plusdignt.

Au milieu, méme si le nuage est plutdét a droite,qoe oppose bien les « bons » des « en
difficulté », I'éléve « a risque » est le refleud’ vocabulaire tres scolaire, en termes de bilan
scolaire comme nous I'avons souligngcguérir, compétentvoie On pourrait alors penser
que la dichotomie issue de représentations histesicde I'ennui autour d’innes acquis
prendrait sens a l'intérieur méme de la catégoere lwbns éléves. Ce qui ferait alors basculer
les représentations des enseignant-e-s ne sesdi feit de commenter un relevé d’'un ou une
éleve au sein des « bons » éleves, mais plutbivaauwn de la lecture du relevé. On pourrait
alors penser que les enseignant-e-s, et cetteif@iksiot sur un plan professionnel, auraient
deux systemes d’analyse, deux grilles de lectutmd, pour schématiser, autour de I'analyse
des «croix » (on trouve dans cette Class& qui signifie en Voie d’Acquisition,
comptabilisé comme une forme, Chi2 = 20), donc s@&slaire, sur les compétences et les
acquisitions. Mais I'acquis reste cependant peblestat demande une certaine vigilance et du

travail.

La seconde vision serait plus globale, ce qui esticné par la présence demmentairgqui

fait bien alors référence au commentaire écritlsuelevé. On se situe alors sur un versant
plutbt «inné », dou les absences significativeamme nous l'avons souligné de
I'acquisition, descompétencesEt cela confirme le schéma récapitulatif des dpofils

d’éléves en réussite.

Comme nous l'avons déja dit, toute pensée de typéiste pose probleme dans le champ
éducatif. En effet, il est dans une certaine mesuassurant » que la catégorie des « bons »
éleves se divise en deux sous-catégories, sinansgghifierait que lorsqu’'un ou une bonne

éleve s’ennuie, I'enseignant-e n'a pas de reco@dagogique ou didactique dans ce type de

situation.
9-3-3- Analyse par triangulation des résultats obtenus

Si I'on reprend les conclusions dégagées par fiméeliaire des deux analyses (ce chapitre et
le précédent), on retrouve un méme systeme d'eatplit, ou de compréhension
dichotomique qui, nous I'avons souligné, va ménsgjta entrer en compléte contradiction.



Lorsqu’il s’agit pour les enseignant-e-s de faimge uprédiction, nous avons dégagé par
I'intermédiaire de I'analyse des occurrences tkaies de prédictions que I'on peut résumer

ainsi :

Figure 23 : Les voies représentationnelles de prédiction

Ennui et projection pour 'année scolaire
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gargon en difficulté fille en difficulté éléve en réussite

La distinction réalisée lorsqu’il s’agit d’éléves difficulté scolaire a des conséquences, nous
'avons vu, au niveau des remédiations proposéess Rlest également le cas lorsqu'ils et
elles sont en réussite scolaire, dans un seconpstelny aurait donc également différents

types de remédiations : en réussiseen échec, et ces deux constats sont ensuite gasisa

selon le sexe de 'éleve :

Figure 24 : Des remédiations variables
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En dégageant ces quatre profils en termes de rati@dion retrouve bien les stéréotypes
véhiculés dans le monde scolaire. La responsaiiiisdu garcon en réussite présuppose une
stabilité et une maitrise des acquisitions scdag@ffisante pour venir en aide aux autres,
notamment avec le tutorat. Lorsqu’il s’agit d’urnidef également en réussite, il semble que
cela soit bien moins stable, et qu'il faille en¢r@t les acquis, par I'intermédiaire du travail en



autonomie, des exercices. En contexte de réussiteosvent activées les représentations
genrées relatives au masculin et au féminin pauvier une remédiation adaptée.

Lorsqu’il s’agit d’éleve en difficulté, cette fois- le raisonnement est fondé sur des
représentations plutét idéologiques : l'individsalion pour les garcons, impliquant donc
I'éleve et les acteurs extérieurs a la classe [gsufilles. La encore, le fait qu'il s’agisse d’'un

garcon ou d’une fille induit cette différence denggliation.

Avec la seconde analyse, cette fois sur le corpabafj on trouve également trois

représentations de I'ennui en fonction des vargabtadiées, que I'on pourrait résumer ainsi :

Figure 25 : Trois représentations de I'ennui en contexte scolaire
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Au méme titre que dans l'analyse des occurrencesgl’il s’agit d’'une fille en réussite

scolaire, il est question d’instabilité : il fawgster vigilant, et une distinction est réalisée en
termes d’acquisition et de facilités, degré supgraaix acquisitions, sur lequel I'enseignant-e
n'a alors pas prise. C'est également ce qui resdest traits caractéristiques d’éléves en

réussite, d’aptitudes non controlables.

Ces différents résultats mettent en évidence quoeelmiere information prise en compte, et
cela est tout-a-fait logique, est le niveau scelaie I'éleve. Ce qui I'est beaucoup moins en
revanche, est I'effet dans un second temps du dexieléve, qui fait varier a la fois les

remédiations proposeées, mais aussi des aspectpégalagogiques et didactiques. Cependant,
il parait difficile de mesurer I'impact de I'enndans ces différentes différenciations. C’est
pour cette raison que nous avons explicitement fposg@estion de I'ennui, aprés un certain

nombre de questions plus « générales ».

Et que ce soit dans le traitement spécifique dée adé¢rniere question, ou dans la place
gu’occupe le terme « ennui » dans les autres aquissét les traits attribués par les enseignant-
e-s en fonction du relevé de notes, on prend dmute la mesure de la dialogie, mais

également de l'utilisation dans le champ scolagéehnui.



En effet, on trouve, toutes variables confondueseemes de rangbon éléveen difficulté
puiss’ennuie Cela confirme donc bien que ce terme, malgréadesbreuses critiques émises

par la suite notamment sur la question relative@amentaire, est signifiant.

Lorsque I'on décompose les traits attribués sedsnviariables induites, pour les garcons en
difficulté on a :en difficulté s’ennuieet ennui; pour les filles en difficulté en difficulté
difficulté et ennui; pour les garcons en réussitban éléeveet s’ennuie; pour les filles en

réussite, on note I'absence=dhui

L’ennui est donc significatif, en réussite ou efiiclilté scolaire, sauf dans le cas de réussite
des filles. On note également gsiennuie interne, est plus attribué aux gargons. Dans la
suite du questionnaire, on note toujours la préselecl’ennui, mais semble-t-il plus masqué
par les fortes variables reliées aux questions.eRample, il parait bien compréhensible, et
heureusement, qu'a la question des prévisions paonée scolaire de I'éleve, le plus
significatif soit, comme nous l'avons vu, les réatd des éléves. Idem pour les remédiations,
méme si le sexe de l'éleve joue également un réleortant. Pourtant, on trouve
systématiquement I'ennui. Pour les pronosticstilphstot significatif en réussite, et vers les
filles ; pour les remédiations, toujours en régssitais cette fois plutét vers les garcons ; pour
le commentaire émis, toujours en réussite, et &algufacon quasi identique pour les gargons
et les filles, avec une supériorité pour les gascen réussite. L’ennui prend donc sens
particulierement en réussite scolaire, et c’estedgant ce qui est confirmé par I'analyse des

cO-occurences, avec une petite dominante pouale®gs.

A la question spécifique de la compréhension denle posée trés explicitement, on ne
trouve plus la cohérence que I'on vient de dégdgereffet, on distingue une sorte de mise a
distance lorsqu’il s’agit de filles, ce que nousory également rapproché d’une vision
pédagogique, qui est différente d’'une vision platidkactique lorsqu’il s’agit de garcons. En
s’appuyant sur une différenciation prenant appuiessexe de I'éleve, les enseignant-e-s font
alors référence a un modele de compréhension issuaprésentations qu’ils et elles ont
intégré, dans un premier temps sur les représentaéichews réussite scolaire, puis filkes
garcons dans l'espace scolaire. Lorsque la quesBbispécifiquement axée sur I'ennui, les
modéles explicatifs ne tiennent plus. Une explaatpourrait étre, en référence aux travaux
de Mugny et Carugati (1985) sur I'intelligence, dasituation d’'une fille en réussite scolaire
et s’ennuyant, et d'un garcon en échec scolair€eginuyant, puisqu’il s’agit de ces deux
profils ou on trouve les plus fortes oppositiormtsancongrues, ou « ambigués ». Il est donc
fait appel a des notions de « précocité » poufilles en réussite et s’ennuyant, comme c’est



le cas pour les garcons ; et dans le cas de gamomsfficulté et s’ennuyant, le « modele
didactique » ne fonctionnerait pas. Les sujetsum@ explication proche de celles fournies
lorsqu’il s’agit des filles en général, c’est-aadipédagogique, notamment avec le sens de
I'école.

L’ennui, comme nous l'avons démontré, appartiensans commun. Mais a l'intérieur du
champ éducatif, ou il est également signifiantyoit s’activer plus particulierement toute sa
complexité. Les discours produits et analysés patetmédiaire de la triangulation
méthodologique, nous permettent alors de dégagde ehettre a jour une articulation sur

plusieurs niveaux de I'ennui en contexte éducatif.

A travers ces niveaux d'analyse, se dégage égatemmem sorte d'état des lieux des
«normes » scolaires quont les enseignant-e-s,dats une certains mesure leurs
conséquences plus appliqguées au niveau a la foi deansmission des représentations
sociales dans le champ éducatif, mais aussi ereteda systemes explicatifs. C’'est ce que
nous allons détailler et analyser dans la dermartie de ce travail, qui recoupe toutes les

recherches menées.

Mais auparavant, nous avons souhaité mettre ee plae démarche qualitative. En effet, au
regard des différents résultats obtenus, il nouaipaecessaire de compléter ce travail par des

illustrations empiriques, malgré toute la diffi@utl’y accéder, et d’évoquer ce sujet.



Partie 4 : I'ennui thema :
consequences et perspectives

dans le champ educatif

Nous avons mis en évidence une utilisation de Uemians le champ scolaire, en lien avec
des variables de type positionnelles, et les cars@ps que cela provoque alors dans les
représentations que les enseignant-e-s en onte ldodrrequis face a ce terrain en particulier,
est de considérer I'école et le systeme scolaire ndmiere plus large, comme un
« microcosme social », justifiant ainsi notre souba rester dans une vision holistique. De
plus, nous avons pu observer le «traitement » gulai cet objet de recherche jusqu’a
présent, changeant régulierement de champs d’afiplic et par la méme de méthodes
d’investigation. Nous avons tout au long de cedilawmis en place un cheminement évolutif,
en prenant en considération les observations atdeslusions que nous avons dégagées des
différentes études menées. Nous avons égalemeptéadatre méthodologie, en termes de
progression, en fonction des facettes de 'objet.

La premiére partie de ce travail a été consacréa @alisation une recherche de type
documentaire, dans une perspective historique, @eer objectif de mettre a jour une
structure de I'ennui comme objet scientifique, &mticulant au sens commun. Mais nous
avons rapidement été contrainte de prendre en eomaptéalité du terrain, relativement
difficile d’acces, et trés « formalisée » au nivelaudiscours. En d’autres termes, il paraissait
assez peu réaliste de mettre en place par exemplaament des entretiens au regard des
refus en termes de « planning », ou bien des oagens. C'est pour pallier a ces différents
obstacles que nous avons développé une triangulat&thodologique, afin d’appréhender
toute la complexité de cet objet, en le « cernaatphusieurs niveaux, puis en recoupant les
différentes données recueillies. La triangulatioss dnéthodes, mais aussi des données
qualitatives et quantitatives permet alors de déreota profondeur et la validité des résultats
obtenus (Denzin, 1989 ; Denzin et Lincoln, 1998Ek{2006) dégage trois types de résultats
dans la combinaison de données quantitatives ditajivees : des résultats convergents, des
résultats complémentaires, et des résultats diaesgru contradictoires. Au niveau de notre
objet de recherche, il était tout a fait prévisilglee I'on obtienne un certain nombre de



résultats contradictoires, mais la triangulatiorrnpet alors d’apprécier, de mesurer les

variations, et d’en proposer une analyse plus fine.

Chapitre 10 : Illustration
qualitative : les enseignant-e-s

parlent de I'ennui

10-1- Contexte et objectifs

10-1-1- Intérét d’'un apport qualitatif

Notre hypothese intégrative est que I'ennui esthé&ma Les méthodes qualitatives sont bien
adaptées pour mettre a jour la dialogicité car alexprime par le langage et la
communication. Comme le décrit bien Jodelet : «pdimcipe fondamental en recherche
qualitative est I'attention portée a I'éemergenceaetdéroulement spontané des phénomeénes
[...] Tandis que dans I'expérimentation le cherchenée les conditions dans lesquelles il va
provoguer un phénomeéne, tandis que le questionnam@ose un cadre (conceptuel,
linguisitique, etc.) aux réponses, souvent préeamties, des personnes interrogées, I'approche
qualitative s’efforce de ne pas intervenir sur deirs des choses observées [...] » (2003, p.
146).

Nous nous sommes donc interrogée quant a la trasgmides représentations, car nous
savons comme les enfants y sont sensibles (nousnba évoqué au travers des
représentations genrées), mais également parceaygeavons pu constater des similitudes
en termes d’attribution chez les éléves (Chapijrepérticulierement au niveau de variables
positionnelles. Les différentes données recueiliesious offrent pas la possibilité de creuser
plus avant ce premier point, tout comme, nous Paveouligné, la notion de polyphasie
cognitive, ou la coexistence d’'un discours profassel et privé de la part des enseignant-e-s
sur I'ennui. Nous avons adapté notre méthodologig¢earain, assez difficile d’acces, et ce
pour trois raisons principales, relatives au caetegt a la population. D’abord, un
« étranger », pour entrer dans une école, doitepgsar la voie hiérarchique et obtenir
l'accord du chef d’établissement. Ensuite, une foette premiére étape franchie il faut

« convaincre » les enseignant-e-s de participerut Tau long de ce travail, aucun-e



enseignant-e, et ce quel que soit le niveau diretgion ou la demande formulée, n’est resteé-
e insensible a la thématique de I'ennui. En revanda perdition lors de la proposition
d’approfondir le sujet est tres importante (le mangle temps est tres souvent invoqueé).
Enfin, il parait nécessaire si I'on fait référenaelinteractionnisme et le champ des
représentations sociales, d’interroger les éleizeta encore, les démarches sont trés longues,
et la perdition de la population s’effectue priradgment lors de I'accord des parents pour que

leur-s enfant-s participe-nt.

C’est pour ces différentes raisons qu'il nous aupagcessaire d’approfondir a la fois cette
dualité de I'ennui dans le discours méme en releuila parole des enseignant-e-s, afin d’en
confirmer les lignes de forces, souvent ambiguésajs é€galement a un niveau plus
interactionniste, autour de la transmission deséggmtations. Pour ce faire, nous avons donc
décidé d’interroger des enseignant-e-s qui sighadenir dans leur classe des éléves qui

s’ennuient, et dans une seconde phase, d’interomgeéleves.
10-1-2- La population

Nous avons dans un premier temps, et notammeraitdd’fin acces facilité a la population,
souhaité mettre en place des entretiens semi-fiireiprés de Professeur-e-s des Ecoles
stagiaires, population largement étudiée dans eoserches précédentes. Mais nous avons
rapidement pris conscience de I'importance et ddspde notre réle institutionnel au sein de
I'.LU.F.M85, qui semble avoir été plus puissant daerble d’intervieweur. En effet, nous
avons contacté et relancé un certain nombre dattidi-s, d’accord pour participer a des
entretiens, mais au final, aucun n’a abouti. Mémeegpliquant bien qu’il s’agissait d’'un
travail de recherche, il semble que le réle ingttwnel ait pris le dessus, et notamment par
rapport a la charge évaluative de cette derniereéeupour les sujets. Il semble que nous
touchions sur ce point la question de la confiaacssi bien au niveau personnel de la part
des sujets, que plus institutionnelle (Markova,£00lous avons donc pris toute la mesure de
la relation entre I'interviewer et I'interviewé (Hs et Masson, 2006), et ses conséguences en

termes de recueil de données.

Nous avons donc changé de stratégie, et avonsd@opar I'intermédiaire d’'un mode d’acces
indirect : « Les modes d’accés indirects passentpar I'entremise de tiers, institutionnels

ou personnels. lls ont 'avantage d’étre plus @igtrants pour l'interviewé, et I'inconvénient

85 Pour cette derniére phase d’enquéte, nous tiéisente a I'.UF.M. comme A.T.E.R. en Psychadogie
qui nous amenais a la fois a dispenser des coéasitjues, faire des visites formatives et certifies dans les
écoles, mais aussi a participer en fin d’'annéesssdatenances de mémoire.



de n'étre pas neutres, dans la mesure ou la dententienquéteur (qui est une demande de
recherche) se double d’'une demande tierce (amicaeiale, institutionnelle) pouvant

brouiller le cadre contractuel de communicatioriGhiglione et Blanchet, 199, p. 57). Par

l'intermédiaire de cette technique, c’est-a-diretacter le chef d’établissement, le premier
niveau de refus est amoindri. Cela permet en effetculter dans la demande le statut de
formatrice, qui indéniablement a des conséquenneterees de jugement pour les sujets.
Nous avons donc été présentée comme étudianted’éfiiter ce biais, souhaitant recueillir le

témoignage d’enseignant-e-s ayant des éleves enngient dans leur classe. Nous n’avons
pas plus spécifié notre échantillonnage, si cet@aqiveau du sexe de I'enseignant, ou nous
souhaitions avoir une parité, au regard des diftéragésultats observés autour de cette

variable.

Nous avons recu l'accord de six enseignant-e-s yldeC3, et nous avons interrogé trois
femmes et trois hommes, afin de « discuter » ded@éves s’ennuyant dans leur classe. I
est important de souligner que nous n’avons faisedn a aucune variable, ni a un nombre
spécifigue de «cas» déléves. La plupart desetatrs se sont déroulés dans les
établissements scolaires, a I'exception de deusetens au domicile des interwivées, qui
devaient toutes les deux garder leur petite fildbas age. En moyenne les entretiens ont duré
une heure. Sur ces six enseignant-e-s, notre iatterst été retenue par les années
d’expérience. En effet, trois (deux femmes et umim@) ont une dizaine d’années
d’expérience ; et les trois autres (deux hommemetfemme), plus d’une vingtaine d’années.
Cela nous offre déja une indication en termes dicapon de la part des enseignant-e-s.
C’est également ce que Bouchamma (2002) souligms dae recherche concernant des
enseignant-e-s de college face a I'échec scokaireteprenant un certain nombre de
recherches dans le domaine : les enseignant-e-dédpuitent et les enseignant-e-s ayant de
nombreuses années d'expériences se sentent ppensables que les enseignant-e-s ayant
une expérience « moyenne ». Cela confirme lestegsujue nous avons déja observés dans le

Chapitre 3, ou I'on retrouve cette méme tendance.

La seconde phase de ces entretiens a découlé geeoaiers entretiens aupres d’enseignant-
e-s. Nous sommes revenus dans les établissemetits,fais dans I'objectif de réaliser un
entretien avec les éleves décrit-e-s par leursigmesat-e-s. Il est important de noter que
méme si dans la majorité des cas nous avons iateévies éléves décrit-e-s, cela n'a pas
toujours été le cas. Cela est peut-étre di awgtegtles entretiens n'ont pas été realisés juste

aprés. Cependant, nous avons réalisé les entretiefusiction des éleves « sélectionnés » par



les enseignant-e-s. Nous avons été présentéerdanslasses (avec les enseignantes), soit en
début de matinée, soit en début d’aprés-midi, comneétudiante a l'université, et sommes
restée dans la classe au minimum une heure, agnngire présence soit jugée moins
« incongrue », et gu’ils et elles aient tout loide nous observer. Nous n’avons pour notre
part pas réalisé d'observation, ni de prise de,nmb@r justement étre positionnée comme
« objet d’observation » pour les éléves. Dans ke des trois enseignants, tout est passé par
eux, ils nous ont ensuite fait part d'un momentous pourrions nous entretenir avec le ou

les éléves.

Nous avons été tres vigilante et intransigeante@oant un certain nombre de conditions :
» ['accord des parents, par I'intermédiaire d'un st le carnet de texte
» disposer d’'un lieu pour la passation de I'entregardehors de leur classe

* que ces entretiens ne se déroulent ni en fin denéeabu de journée, ni pendant les

récréations
« d'expliquer que les éléves interrogé-e-s avaieattiég-e-s au sort, car il n'était pas
possible de réaliser un entretien avec tous lesglé
Les entretiens auprés de douze éleves ont duréogarme quinze minutes, et leur contenu
respectif est trés inégal (certain-e-s n'ont pasubeup parlé mais ont répondu aux questions,
alors que d’autres ont été beaucoup plus prolixess sur des thémes pas toujours en lien

avec les questions).

Enfin, nous avons proposé a chaque enseignantiei/enir avec le groupe classe autour du
théme de I'ennui, afin de ne pas stigmatiser leged interrogé-e-s, mais eégalement de laisser

la parole aux autres éléves. Cette propositiog a&teptée par les trois enseignantes86.
10-1-3- Recueil et méthode d’analyse

Nous avons procédé avec les enseignant-e-s a tieiears de type semi-directifs, également
nommes entretiens focalisés : « La conduite derb#ien focalisé est d’abord non directive :
la non directivité dans I'interview signifie intérét confiance soutenue et interventions non

structurées, ceci afin d’assurer le maximum deilfiékau discours. C’est dans ce climat que

86 Nous avons réalisé dans ce cas une adaptaso« atelier-philo » proposés aux Cycle 3. Ces wgétuences
ont duré en moyenne 20 minutes, chagque éléeve depprisner, en fonction de la grille d’entretien gqoneus
avions réalisée. Nous n'analyserons pas ces domiassce travail, mais nous pouvons noter qu'elfggoutes

été cléturées par un méme phénomene : un retoumeginegroupe classe contre I'enseignante. Ce consta
trouve d’abord son origine dans la temporalité baut de 20 minutes, mais cela nous offre encorindice
nous confortant dans I'utilisation de I'ennui sdcia



I'interviewer est amené au moment opportun a caedsdn exploration en allant toujours du

général au particulier :
* reécit de I'expérience,
» exploration de I'ensemble des themes du guide,

» recherche progressive des spécificités (focalisatior les détails significatifs, mise en

relation du discours avec I'expérience vécue, delaale précisions, etc.),
» recherche de la profondeur par une reformulatiensgatiments implicites exprimés

» exploration du contexte personnel, psychologiqusoetal de l'interviewé qui connote

la situation évoquée de significations particukese (Blanchet, 1985, p. 51)

Nous sommes partie de la description d'un cas fjuat elles connaissaient, et par
'intermédiaire d’'une grille d’entretien87, récapdnt les themes que nous souhaitions
approfondir, nous avons soit rebondi en fonctiordbgours, soit introduit ces themes si cela
n'avait pas été évoqué. Enfin, nous avons proposésumé de l'entretien, a la fois pour
laisser la possibilité a l'interviewé-e de reverdpprofondir ou compléter ; mais également
dans le but de mettre en exergue I'aspect polypgfuenet parfois contradictoire d’'un discours

sur I'ennui.

Dans le cas des entretiens aupres des éléves, avoms opté pour des entretiens plus
directifs. En effet, comme il s’agit d’éleves decdley 3, ils sont agés en moyenne de 9 ans,
mais peuvent étre plus jeunes (comme c’est le\es e éleve ayant un an d’avance). Leur
age est une donnée a prendre particulierement mptep et ce pour un certain nombre de
raisons. D’abord du fait de notre objet de recheraar par définition I'ennui véhicule un
aspect positif et négatif. Si I'on se réfere au ed@wpement cognitif de I'enfant, il est
théoriquement au stade des opérations concretagférence aux théories piagetiennes,
notamment au niveau de la logique inductive. Ceestaermet a I'enfant de passer d’'un
raisonnement du particulier vers le général. Maieis’agit pas d’un cadre rigide, et nous ne
pouvons pas juger a priori du stade atteint paéleges interrogés. Enfin, I'objectif de cette
recherche n’étant pas de créer une situation déstaibe, mais de rester dans une perspective
descriptive, nous avons été particulierement wigdadans la formulation des questions, dans
la lignée des consignes pour la passation d'épsepi@getiennes, avec des questions du

type : « Tu penses que c’est plutdt bien ou plpddtbien... ».

87 Grilles d’entretien en Annexes 7.1.1.



Une fois les entretiens enregistrés avec un dicta@hsoit six entretiens d’enseignant-e-s et
douze d’éléves, nous avons procédé selon lesdtapes décrites par Paillé et Mucchielli :
« 1/ un travail de transcription, par lequel onsgade la scéne observée ou du témoignage
livré a leur transcription sous une forme écrig un travail de transposition, alors que les
notes de terrain ou les verbatims sont annotédgeeasés, commentés ou réécrits [...] ; 3/ un
travail de restitution, normalement constitué gardpport ou la thése, et qui prend le plus
souvent la forme d’un récit argumenté autour dexqales catégories d’analyse, avenues de

compréhension, pistes d’interprétation. » (20030).

Le travail de transcription en intégralité des etiins permet une appropriation du corpus.
Ensuite, le travail de transposition a consisté ume lecture flottante, permettant une
annotation des impressions recueillies, sans chemdé liens ou de sens. Puis nous avons
réalisé une seconde lecture, cette fois en dégatgsathémes et sous-themes, qui dans notre
cas étaient récapitulés par la grille d’entretigintout notre travail en amont, mais également
par les cassures des discours recueillis. Enfins myons découpé le travail de restitution en
deux phases : une étude séparée des entretierseidgieant-e-s ensemble et des éléves ; puis
une étude des correspondances entre I'entretiearsesgnant-e-s et de leurs éléves.

Dans une perspective de triangulation, nous avealsé une analyse thématique, c’est-a-dire
sur un registre sémantique, afin de dégager epdddgndir les grands themes (Bardin, 1977 ;
2003), soit induits par les questions, soit soudear les sujets eux-mémes. En effet, I'un des
objectifs principaux de cette derniére recherchalegproposer des données plus empiriques,
afin de corroborer ou non les résultats préalabhenmebtenus, dans une perspective
interactionniste, ou lethématasont « souvent enracinées dans la culture etnhiansar le
langage, la communication et le sens commun derggéoe en génération. » (Markova, 2003,
p. 234). Dans une dynamique de transmission, neussadonc dans un premier temps réalisé
une analyse des témoignages recueillis, pour ensoibstater les points communs et les
points de divergences entre les représentationemssignant-e-s et les représentations des

éleves.
10-2- Difficultés a définir I'ennui

10-2-1- Polysémie et comparaisons pour définir I'ennui

Nous avons dans un premier temps sollicité lesigmaet-e-s autour de cas d'éléves. Les

enseignant-e-s ont donc la plupart du temps déestéleves, a la fois de leur classe actuelle,



mais aussi tirés de leur expérience professionetlfersonnelle (leurs enfants lorsqu’ils ou
elles sont adolescent-e-s, leur famille proche ox @u elles-mémes, personnellement)88.
Dans la plupart des cas, nous avons pu ensuitedger ces éleves, afin de connaitre leur
point de vue. Mais cela n’a pas toujours été le casime nous l'avons précisé. Par exemple
Stéphane a décrit une éléve, qui venait de subir certain nombre d’examens
neurophysiologiques, et il na pas souhaité quesnmus entretenions avec cette éleve. On
peut donc remarquer que dans la plupart des Gagnkeignant-e-s ont respecté la consigne,
en décrivant des éleves actuellement. Mais ilségalement fait appel a des souvenirs, et a
une comparaison induite ou non, issue de la sphensonnelle. En effet, exception faite de
Michel, tous et toutes ont décrit soit leurs erdanbit eux-mémes, soit les deux.

Le contact ainsi que la consigne de début d’eetnetint été identiques : « Avez-vous un ou
des éléves qui s’ennuient dans votre classe, spouvons-nous en parler ». On peut d’abord
noter qu’au premier abord pratiquement tous eewont un raisonnement de type binaire89,
majoritairement axé autour de la reussite et I'écbeolaire, qui confirme d’emblée cette

articulation dialogique, souvent ancrée sur unesystd’opposition, spécifique de I'ennui :

Encadré 23: Présentation dichotomique des éleves qui s’ennuient

- « Et heu, bon, effectivement, je pense a deusffettivement ils ont et I'un et 'autre des sbgies
différentes un petit peu, mais il y en a un quild&c(Patrick)

- « Alors moi je pense a deux éleves principalemamgui est en difficulté scolaire [..] Le deuxi&m
heu, c’est un éléve qui est tres tres attentif i@temps, il s’appelle Antoine, moi je pense ga,yi
est un peu précoce, il a des aptitudes tres tngsriamtes » (Annie)

- «[..] et puis il y a I'éléve qui s’ennuie, quenjlai eu historiquement heu, une année particeljié
y a quelques années, ou deux éléves s’ennuieitpigntement, et ou I'un est en échec scolaire
complet, et ou I'autre au contraire est au desadstd» (Michel)

- « Heu, j'ai une éléve, j'ai I'impression qu’el&ennuie, puisque elle révasse en permanence, elle
regarde par la fenétre, elle participe pas, héeiest en retard quand je dis de sortir des caleies
parle a ses voisins, elle est plus amusée, endirest plus intéressée par le jeu [...] Moi je \epig
elle qui heu, elle a I'air de vraiment s’ennuyesisiha si si si, y en a un autre en faite, j'yiayms
pensé, et lui c’est, c’est, vraiment lui il S’engumais a mourir quoi ! » (Natacha)

- « Alors j'ai une éléve qui heu, relache son ditenheu, assez vite, donc heu, heu, heu, parce que
heu, elle a un défaut d’attention, elle a eu uarbiieu neuropsychologique qui I'a, qui I'a avérg [.
Alors si on prend le, I'extréme inverse on va divey... oui, j'ai des éléves qui s’ennuient, alors up

88 Béatrice 8 cas, 3 dans sa classe, 2 auparali@atméme, son frére, sa niéce adolescente ; Siéphaas, 2
dans sa classe, 2 auparavant, lui-méme ; Micheh®g 8 dans sa classe, 3 auparavant; Annie 8 cas, 6
actuellement, elle-méme et son fils collégien riBla6 cas, 3 dans sa classe, 2 auparavant, saflbhlescente ;
Natacha 4 cas, 3 dans sa classe, elle-méme.

89 Patrick, premiére réponse de I'entretien ; Mickeconde réponse ; Natacha, premiére et cinquiépanse ;
Stéphane huitieme et vingt-cinquieéme réponse ;r®éapremiére et sixieme réponse.



autre éléve qui est, qui est plutdt heu, qui abdes résultats, qui heu, qui se, qui est au dehksict
par rapport aux autres heu, et qui a déja un anrden d’avance en plus, qui a déja passé une
classe. » (Stéphane)

- « Oui, alors ce sont des j'ai J'ai, c’est deus cfférents hein, donc j'ai une éléve heu, Béréniui
a un an d’avance, heu, qui est douée heu, on dianbir les résultats de son test de QI [..] Espui
j'ai un autre éléve, Boris, heu...qui lui aurait tande a s’ennuyer, alors c’est pas particulieremen
bon éléve, c’est un éleve moyen, heu, mais c’estamia il est dépressif, heu, il est suivi par sy p
(Béatrice)

—

Pour ces enseignant-es le sexe de I'éléve ne setaole pas un critéere spécifique dans
I'ennui, mais le niveau scolaire en est un, et mohent I'éleve « doué-e », « précoce », « au
dessus du lot », et I'éleve soit moyen-ne, soitlifficulté. On retrouve également, en termes
de justification, I'éléve qui a un probléme gueneignant-e n’est pas en mesure de maitriser,
ici il est fait référence a des troubles d’ordrggtmlogique. On a donc une correspondance
entre les différentes typologies d’ennui déja dégacauparavant. Dés les premiéeres réponses

de I'entretien, on entre dans une vision dichotamigt duale de I'ennui.

Sur ces six entretiens, la premiére étape de yaralc’est-a-dire la lecture flottante, permet
de dégager deux types de discours de I'ennui, asrcpmme on aurait pu le penser autour du
sexe de I'enseignant-e, mais de ses annéees d’erpériNous I'avons mentionné, trois sont
plutét en début de carriere, et agés d’'une treatdiannées90, et les trois autres ne sont pas
forcément beaucoup plus agés, mais ont au minimungt vans de carriere dans
I'enseignement91. Notre position d’interviewer séenbvoir été percue de deux manieres
selon ces variables : une vision en tant qu'« égvet qui a produit un discours assez
« professoral », descriptif en termes d’expériesigele terrain. Dans le cas des trois autres
enseignant-e-s, le discours est relativement pliagotmel », sur un ton confidentiel, et trés
axé sur une auto-réflexion au fil de I'entretieroidf trois exemples tirés des entretiens des
sujets ayant moins d’'une dizaine d’années surrlaite et qui mettent bien en évidence le
changement de ton, a la fois dans la mise a distdocdiscours, mais également dans le
vocabulaire employé, qui change de registre :

Encadré 24 : un discours axé sur la confidence

« - R : C’est une analyse super perso hein, et heNatacha)

« - R : (silence). Non c’est faux en plus, j'alldise une connerie (silence). Je réfléchis... norsma
non, c’est pas marqué comme ¢a (silence). [...] M@st béte hein... non, non non, en fait j’allais
vous dire heu, vous savez le coté heu, techniguelds, tout ce qui peut étre sciences et
technologies, et ben en fait heu non pas du tauptéresse autant les filles que les garcons. »

90 Natacha, Béatrice et Stéphane
91 Patrick, Annie et Michel



(Stéphane)

«-R:[...] peut-étre, peut-étre, ho je m'embraallien fait je me rends compte qu’au fur et a mesur
que je parle, je me contredis, et du coup c’est plair du tout ! (rires). C'est terrible ¢ca met fapser
des questions alors heu je, je sais plus, c’esbier (rires). » (Béatrice)

Ce rapport au discours a évidemment une influgpaese qu'il est assez clair que ces trois
témoignages sont globalement plus « approfondi3ams la mesure ou ces sujets n'ont pas
craint de se questionner et se confronter a leepgesentations, ils ont dans une certaine
mesure dépassé le « tabou » de I'ennui, commenem@Natacha. Cela confirme également
toute I'ambivalence et la difficulté d’aborder aged, encore plus en contexte éducatif.

Pour autant, et en termes de triangulation, cebrapgualitatif autour de la définition de

I'ennui, renforcé par cet aspect d’énonciation discours, renforce la puissance des
observations préalablement dégagées, puisque naddgre types de discours, on trouve un
tres fort consensus, d’abord autour de I'obsermadi® I'ennui, tres ordonnée et systématique :
le passif, puis I'actif, avec comme point commuitesa I'observation le désengagement de la

part de I'éléve par rapport a I'activité proposée.

Encadré 25 : La passivité des éléeves comme indice d’ennui dans la classe

« - R : Ben parce que tout d'un coup heu... c’estquéit s’agite mais, on voit qu’il est plus heu dan
l'activité quoi, il attend quoi, il est attentisé¢... » (Patrick)

« - R : En fait je m’apercois qu'il entend beaucalgpchoses parce que il a mémorisé beaucoup de
choses, mais il se met heu, en stand by quelqueyp@knnie)

« - R : Ben l'autre s’ennuie parce qu’en fait lpp@ntissages qu’on fait, c’était un CM1, sont pou
lui trés vite réglés quoi, en quelques minutestdwt compris, et donc heu, il est en attente avibil
veut, il participe, mais il y a des jours ou... » ¢hiel)

=

« - R : Heu, jai une éléve, j'ai 'impression qliees’ennuie puisque elle révasse en permaneriee,| el
regarde par le fenétre, elle participe pas, héeiest en retard quand je dis de sortir des calates
parle a ses voisins, elle est plus amusée, endirest plus intéressée par le jeu [...] » (Natacha)

« - R : Bah si on peut, ha, si fallait faire, upedlogie des réactions en fonction de I'ennui, fgeu,
peut étre heu, la flanerie heu, enfin le passii,qulest-a-dire... heu...[...]. » (Stéphane)

Mais tres vite, face a la description de I'ennw@librd de maniére comportementale, les sujets
se trouvent confrontés a une définition de I'enilus précisément, en évoquant I'ennui, ils
et elles font référence a différents autres phémasieque nous avons déja mis en avant. On
trouve principalement évoqués en lien avec I'endans un ordre plus ou moins équivalent
I'attention, la fatigue et/ou le sommeil, l'intéréttle désintérét, le désengagement, ainsi que la
motivation ou la démotivation. Le témoignage d’Ammésume bien le cheminement de la

réflexion autour de I'ennui :



Encadré 26 : Définir I'ennui : mélange

« - R : Alors, moi je pense a deux éléves prineipant, un qui est en difficulté scolaire, qui
s'appelle Arnaud, qui heu, lui heu, s'intéresseameps en temps, quelquefois, heu, perd de
I'attention, voire s’endort, enfin fait semblant dermir sur sa table, heu... est trés présent en
mathématiques plus qu’en francais, parce que sredbmaine qu’il préfére, il me I'a verbalisé, et
puis c’est quelgu’un en difficultés a I'écrit, dotmait le rapport de la maitrise de la langue est un
souci pour lui, donc on a I'impression oui, désildfait du francais, on a I'impression gu'il
s’ennuie. » (Annie)

On constate donc qu’il est associé a un certain bnend’autres termes, mais jamais
spontanément, c’est-a-dire que I'attention, ou déigbie sont évoquées au détour de la
description d’'un ou une éléve. C'est au fil de ftetien que nous avons mis ouvertement en
avant les liens réalisés par ces derniers. Il has de consensus, comme on le constate par

exemple autour des liens entre I'attention et lienn

Encadré 27 : L'ennui et I'attention

-« R :[...] Moi y a des fois ol je me rends comgue certains éléves heu, vont avoir des difficultés
a suivre ce qui se passe, et du coup ils vont,/aament donné ils vont rentrer dans I'ennui, parce
que du coup ils ont loupé des trucs qui sont pas&i® et ils savent plus trop comment raccrocher
quoi. » (Michel)

- « R : Ha oui, entre I'attention et I'ennui ? Opéut étre que je définie pas forcément heu, ce que
c'est I'ennui... faudrait peut-étre commencer par#yStéphane)

- « R : Et puis s’ennuyer, pour moi c’est importanssi parce que ils ont le droit de s'échappér : 6
d’attention permanente c’est trop lourd...» (Annie)

Enfin, un point important, qui émane directementadpolysémie du mot « ennui » est assez
récurent, autour de la distinction entre « ennef & des ennuis ». On le constate au détour de

remarques quelgue peu ambigués, comme ces dernieres

Encadré 28 : I'ennui et les ennuis

« - R :Ou que le grand frere, ou le petit fréngtq va étre opére, bah c’est c’est, il est opémdatin
méme et ben on a quelques inquiétudes pour lefpgdtqui est opéré en ce moment et tout ca. Alors
du coup, ca peut développer du coup un, un ennfiil,&n ennui par une préoccupation qui
empéche de faire I'activité et qui du coup heusait plus quoi, enfin I'éléve peut ne plus savaioiq
faire. En tout cas il arrive plus a rentrer dangentre d’'intérét. » (Patrick)

« - R : Méme si heu, sans doute heu... Ouais si. M@mertaines fois il y a des moments ou on est
plus mobilisé par autres, par des choses heu...d2adds des... on a I'esprit mobilisé par des
éléments extérieurs plus qu’'a d’autres. (silendg)s encore c'est pas ¢a... » (Stéphane)

Conformément a ce que nous avons déja constatul’'eest évoqué sur un mode dual,
d’abord sur un systéeme d’opposition prenant anceagde niveau scolaire, mais également
sur la passivité, puis l'activité. Par l'intermédeade ces témoignages, on distingue aussi

deux définitions, deux conceptions de I'ennui emmui au singulier et un ennui au pluriel. Ce



point n’est pas particulierement saillant dansditiérentes recherches, ni dans les recherches
sur I'ennui de maniére plus générale, mais pougtié une piste d’explication, comme
renforcement de ce systéme binaire : I'ennui degesl en réussite, et les ennuis des éléves en
difficulté.

10-2-2- L'ennui et la motivation interchangeables dans le

champ scolaire

Nous avons particulierement orienté le discour®wautle I'ennui et la motivation, ou la

démotivation. Nous n’avons pas induit ce terme sdam premier temps par choix, et il s’est
avéré que les sujets I'ont tous évoqué a un momerdiscours, plus ou moins tard, donc
spontanément, et sans trop s’en rendre compte. Bgldie bien qu’il y a un lien entre les

deux, mais pas une équivalence systématique. Ceegjuencore plus révélateur est la
définition proposée par les sujets, qui les mer poplupart dans une réelle confusion, qu’ils
et elles reconnaissent ou pas. On constate queestar question, la variable des années
d’expérience a une influence. Cela confirme dorenlgue I'ennui et la motivation ou la

démotivation, souvent assimilés dans le sens compuisque les termes surgissent au fil du
discours, ne sont pas synonymes, loin de la, companeexemple avec Patrick, autour de

I’ennui et la motivation :

Encadré 29 : Ennui et motivation selon les enseignant-e-s avec une

longue pratique professionnelle

« R : Je pense qu’'un €léve motivé dans, a un modweme, ben & ce moment-la oui, enfin, il me
semble hein, ben s’il est motiveé, au contrairgaibller les faire, il va aller les faire. Alorsrag il
peut y avoir des obstacles hein, qui vont, qui wasiser la motivation, et entre autres ¢a peulétre
niveau de difficulté. » (Patrick)

Les trois autres témoignages mettent trés biereaggnon pas une définition de I'ennui et de
la motivation, mais bien le fait que nous aborddesx concepts tres proches, comme le fait
remarquer Stéphane, qui se rend compte en paddattoximité des deux, et s’étonne de ne

pas avoir fait référence a la motivation avant :

Encadré 30 : Référence a la motivation

«-R:[...] Etc’est a-dire que, c’est-a-dire gpeur que, I'apprentissage réussisse avec un, pour
qgu’il y ait un intérét, et pour que les éleves&trouvent quoi hein, il faut qu'y ait une grosse
motivation... tient motivation... (rire), c’est marrgetl'ai pas dit avant...[...] (Stéphane)




Il'y a une assimilation issue du sens commun desréeux, mais on se rend trés vite compte
gu’en réalité, c’est assez différent, et que centh@rovoque chez les trois sujets un dialogue
entre ennui et motivation, qui finalement aboutitleés issues opposées. Selon Beéatrice, la
démotivation est «inquiétante » comparée a l'enalors que Natacha se trouve plus
« démunie » face a la démotivation d’'un éléve. Rotirles conséquences évoquées sont
identiques : le décrochage scolaire. Quant a Sképhiahésite entre ennui et démotivation,

pour finalement conclure qu’il s’agit de la questitu sens, qu’il raccroche ensuite a I'ennui :

Encadré 31 : Ennui et motivation

- « R : Non quoique c’est vrai que, pour les ddexes auxquels je pense et que je dis qu'ils
s’ennuient, c’est vrai que je pense qu'ils sont diév@s ouais, ils ont pas la motivation de, heu...
c'est délicat quand méme parce que... ils sont mee@ir réussir mine de rien, heu, mais pas
assez... » (Natacha)

« R : Ouais je pense, je pense, alors, mais la tidation peut-étre sur heu, la différence avec la
démotivation c’est peut-étre sur heu du long tehes ou moins long terme, alors que I'ennui, c’'est
peut-étre plus ponctuel. [...] Bah un enfant quipest motivé il s’ennuie pas forcément non plus, |
pense. C'est parce que je me dis heu, heu, j'ariga 14 je suis en train de faire, jai commelscé

bande dessinée, y en a certains que ¢a motiveup@asidparce qu'ils aiment pas ce genre-la, heu,|es
ce que pour autant ils vont s’ennuyer... peut-éeeai8tre, ho je m’embrouille !. » (Béatrice)

1)

Autour de cette réflexion, Béatrice conclut finalrh que : «[...] c’est intéressant quand-
méme cette question de I'ennui et la motivation..ufau la poule... ». Quoi qu’il en soit,
ces deux termes sont semble-t-il interchangeahlepramier abord, sans pour autant étre
synonymes. On retrouve cette tendance a raccrd@rerui & un autre terme, un autre
concept, pour parvenir a en définir les contourse Seconde fagon de cerner I'ennui pour les
sujets, et méme lui donner du sens, est de leeratttien avec des variables positionnelles et

contexuelles.
10-3- L'aspect positionnel dans I'ennui

10-3-1- Filles et garcons face a I'ennui

Nous l'avons évoque, il est fait référence a lastjpa des positions « extrémes » dans
'espace scolaire. Méme si certains des sujets sléfendent, ils et elles évoquent
spontanément des cas extrémes de réussite et d’écbkaire. Nous avons posé la question
d’'une différence d’ennui entre les garcons et idbssf Tous s’accordent pour affirmer qu'il

n'y a en a pas, ou que s’il y en avait, c’est sinluence d’autres variables, comme nous

allons le développer :



Encadré 32 : Différence fille/ garcon

« - R :non je pense pas que ce soit lié au fatapusoit des filles ou des garcons. Je penseyga'il
de I'ennui chez les filles et chez les garconssrpas pour les mémes matiéres, pas pour heu,y a de
moments, ils décrochent jamais au méme momentigilp n'ont pas la méme personnalité »
(Annie)

« - R : Pour moi c’est pareil garcon fille méme tamla-dessus, heu, aprés y a des profils
effectivement...» (Michel)

« - R : (silence). Heu, ben ouais je me dis ouaissBjui est un garcon s’ennuie differemment de,|de
Bérénice, par rapport a Bérénice. Apres est-cectpst une réac... j'en sais rien, j'en sais rien,
honnétement je, je ne sais pas. [...] Je pense qeomuie differemment, mais est-ce que on
s'ennuie parce qu’on est enfin heu je, ouais, i @as trop, je... » (Béatrice)

Il s’agit d’'un discours assez défensif de la pag dnseignant-e-s, parce que nous abordons
un sujet qui n'est pas « correct ». Les réponseStéghane a ce sujet mettent en évidence le

formalisme du discours des enseignant-e-s a ce:suje

Encadré 33 : Stéréotypes genrés dans |'école

- « R : Si cert... ha oui bah si je réfléchis je gegse oui. Heu, pas forcément heu... sans, sans parle
d’expérience je me dis que... bah, culturellement hées filles et les garcons ont des attraits
différents heu, forcement, donc heu, naturellerhent si on évoque, si on est sur un.. hum (rires)...
bon... y a, y a certainement des... des domaines tegpréntissage qui vont plus intéresser les
filles que les gargons. Je crois que c’est pasiegavoulais dire. » (Stéphane)

On observe la retenue face un discours stéreotypénalgré tout émerge par I'intermédiaire
d’aspects « culturels » et « naturels ». Et il celvdlance ses dires directement en rajoutant
« Je crois que c’est pas ca que je voulais di@erdiscours latent qui face a une question
jugée difficile ou délicate prend comme point diaohe les stéréotypes, mais qui par la
méme occasion provoque un conflit est trés présestenseignant-e-s avec une plus longue
expériences se cachent derriere I'expérience etdemples pris au hasard, mais assimilant
systématiquement des matieres scolaires et leds=xéleves, comme c’est le cas pour Annie.
Mais c’est trés clair dans le discours déja citéStiephane, ainsi que Natacha, qui précise
d’ailleurs que c’est trés «cliché » d’assimileltefmatieres littéraires et garcons/matieres

scientifiques :

Encadré 34 : Stéréotypes genrés selon les matiéres scolaires

- « R : Il est plus bruyant. La fille, alors de rni&ae générale, les filles rentrent plus dans |éesys
de cadre, dans le systeme scolaire, parce quiglgent bien faire heu, je pense plus facilemesmst qu
les garcons, et ¢a ¢a, sur 20 ans je I'ai remasjles, rentrent plus dans le cadre ». (Annie)

-« R : Ben alors la c’est le truc a la con, mééstcvrai que ¢a se vérifie un petit peu, un peit.
Alors c’est le cliché, le gros cliché, et pourtattrs je dis pas qu’ils sont meilleurs en mathaisnis
aiment plus les maths que le francais pour la ptupéors je sais pas, les maths c’est plus vadmtis




mais c’est ce qu’on retrouve aprés chez les pahaits pour eux faire S c’est plus valorisant que
faire L. Et ben on a I'impression que pour les gagiles maths c’est plus important que le frangais
(Natacha)

- « R : Non, c’est béte hein... non, non non, enjfiais vous dire heu, vous savez le c6té heu,
technique, heu les, tout ce qui peut étre scieectshnologies, et ben en fait heu non pas du ¢au
intéresse autant les filles que les garcons. »plaree)

L’ennui est nié comme étant en lien avec le sexi&tiere, et est plutét expligué comme lié a
la « personnalité », ou le « caractére », souvesten lien avec un aspect «inné ». Les
stéréotypes en fonction du sexe de I'éleve ne dont pas axés sur I'ennui qui est plutbt
appréhendé comme personnologique, et atténué pari@ble réussiters échec. Mais en

revanche, les stéréotypes genrés émergent, notanamneiveau des matieres scolaires, et du

comportement de facon plus large.

10-3-2- Le fond et la forme dans I’ennui et les remédiations

Les matieres scolaires ont donc bien une influescda perception de I'ennui. En revanche,
il N’y a pas de consensus sur les matieres quiieraent plus ou moins : I'histoire et la
géographie pour Natacha et Béatrice, alors qu'atraine, ce sont ces mémes matiéres qui
ennuieraient le moins selon Patrick et Annie. Ealité ce n’'est pas tant de la matiére
scolaire, que la maniére dont elle est dispenséeible’agit. L’action, le fait de positionner
I'éleve comme acteur, au centre des apprentissagede «remede » a I'ennui, ou plus
radicalement pour Annie le moyen de « tuer I'ennui est provoqué par le cours magistral,
dispensé de maniere « frontale », et quand justerd@emarole de I'enseignant-e prend
finalement le dessus sur l'action. Il est égalenfaittréférence a ce que I'on peut nommer
« I'habillage de la tache »: si l'activité est geatée comme ludique, «pas scolaire »,
transversale, trés souvent proche du théatre ¢giemt souvent comme exemple), il n’y a pas
ou moins d’ennui. Mais cela ne fonctionne pas syat&@uement comme I'explique Béatrice
avec I'histoire. Patrick parle de « contournerddquettes » des matieres scolaires. On a donc
une opposition au niveau de la forme des coursaqui final plus d’'influence que la matiére

scolaire en elle-méme :

Encadré 35 : Le fond et la forme dans I'ennui

-« R : [...]Travailler a plusieurs, travailler hean faisant des choses inhabituelles. Quelquelpart |i
faut aussi, y a des, c’est intéressant d’avoirath@ses rég... routiniéres, mais pas au sens péjdeatif
terme hein, mais qui reviennent régulierement...exd&)

-« R :[...] ils vont rechercher des documents efa@ies exposés, on les met en situation de, de,
d’action, ils vont présenter quelgue chose au &ahlbeu quelque part on tue I'ennui, parce que heu,




de toute facon ils sont acteurs donc comme ils gcteturs, enfin, en tout cas ils s’ennuient moins.
(Annie)

- « R : Quand je parle beaucoup, simplement pouempaeaucoup, la je m’en rend compte, je le voi
Il'y a toutes les classes, toute la classe s’ééetat moment-la donc heu (rires)... » (Michel)

S.

- « R : Ben parce qu'il y a d’autres matieres quahqui sont plus ludiques, ou ils sont plus facti
ou on participe a des projets, et y sont, y sodads quoi. » (Natacha)

- « R : Alors, ce qui est sdr, c’est que si je faigte une séance heu, ou les éléves écoutenerdoiv
écouter principalement, c’est générateur d’enniye fis des séances ou les éléves doivent étre he
plus acteurs et avoir des taches a réaliser euxesié&nhencore plus si ces taches sont adaptéss, c'e
heu, vraiment heu les cas ou heu, heu, heu... (mamvsmavec les mains) ». (Stéphane)

R : Heu, non c’est vraiment I'histoire-géo c¢a plestennuyer ouais, et pourtant j'ai essayé de fairg
par des exposés, des recherches par internet ggaye d'intéresser, de motiver, faire autre
choses... c’est... on est revenu a du frontal, du tnégssf heu... » (Béatrice)

On retrouve bien les mémes « techniques » de ratngdique nous avions dégagees dans les
recherches précédentes, autour de la différenpjatie la responsabilisation, tout cela
orchestré par la mise en activité. Cela fait dayad@ment référence a la mise en activité, pour
contrecarrer la passivité comportementale des gléves solutions, les réponses sont tres
pédagogiques, et pour les six sujets, on distingnefort consensus. Mais le dernier
témoignage de Béatrice concorde avec les diffésenlservations déja recueillies : I'ennui
induit un aspect que l'on pourrait qualifier de uwydnt », c'est-a-dire que malgré la
construction du cours, l'anticipation, I'enseignant’a pas la maitrise, le contrble de la

réussite de la séquence.
10-3-3- La déresponsabilisation par le contexte

On retrouve également une autre variable contdgtudbrdre social, qui se situe a plusieurs
niveaux : « |'effet établissement » (Duru-BellatSetchaut, 2005), et I'effet classe, notamment
autour du nombre d’éleves, et de la dynamique desel; les parents et la famille, avec les
représentations du sens de [|'école transmises, régmlement la catégorie socio-

professionnelle. Ces différents arguments sontrgéréent sollicités par le corps enseignant
sur le theme de la réussite ou I'échec scolaireergore, dans la méme dynamique que les
références faites aux stéréotypes, on peut penserfage a un sujet qu’il est difficile de

définir, ils et elles vont piocher dans des réféesnqui, a I'heure actuelle, sont extrémement
présentes dans leur quotidien : I'échec scolaira eéponse du « handicap socioculturel »
comme systeme d’explication, qui permet une déresgialisation. On distingue bien ce

phénomene dans la maniere dont les sujets foneréfé a ces arguments :



Encadré 36 : Le social et la famille provoquant I’ennui a I'école

-« R :[...] Parce qu'il y a des cas particulier$ fqunt que ¢ca nous échappe, ¢ca nous échappe st on e
pas les seuls acteurs heu, quand un enfant aneela faim au ventre, hein, ca m’est aussi arrive,

bon heu, ben oui il a faim hein, heu, voila... » (&)

- «R: [...] puis la relation école/ famille. » (A

- « R : Elle est pas en train de penser a sa famill permanence mais ce qu’elle vit dans sa famille
fait que elle arrive pas étre disponible pour liécen tout cas. Et elle je crois que c’est la maigoi

fait gu’elle s'ennuie. » (Natacha)

- «R: [...] Je pense que y a la variable aussi dwiniveau social, je pense clairement que ca
joue...[...] Parce que y a pas de repeéeres je penseeg p@e c'est trop loin d’eux. Je pense, voila. »

(Béatrice)

On peut penser que ces stratégies sont un moyaernees de responsabilité, de se décharger,
comme ce qu’a mis en évidence Gosling (1992) deebéc. Car il est évident que malgré un
discours qui se veut globalement non alarmistes tea sujets dans le discours mettent en
avant le fait qu’ils se sentent responsables dmiiede leurs éléves. Cette position ressort au
détour d’'une remarque sur un autre theme, maiteteses employés mettent clairement en
exergue a la fois cette culpabilité et cette respbilité, en expliquant que, méme s’il y a

d’autres causes, ils et elles « se remettent estigne», « en cause » :

Encadré 37 : Le message de I'ennui

- « Q : Mais aussi on peut s’apercevoir qu’effemtent ca on I'a loupé. Oui, la remise en cause ell
est, elle est réguliére, enfin pour moi hein, eeréguliére et fréquente. » (Patrick)

- « . Ce qui n'empéche pas I'enseignant que jedriime remettre en question et de me dire des fois
est-ce que c’est pas moi qui les aient amenésldaqassivité, est-ce que c’est pas moi qui suis
ennuyeux a ce moment-la... » (Michel)

- « R : Ben moi c’est ce que je pense hein, moigeremets en question, quand ils s’ennuient je me
dis que j’ai fait une matiére qui était heu, smptloin de leurs préoccupations, encore que ¢a
j'essaye de, d'y travailler, ou pas assez de méatipn, ou, ou le sujet est abordé d’une manieie qu
les touche pas suffisamment. » (Natacha)

- « R : Bon heu, apres évidemment heu, si les glgemnuient c’est moi qui suis en cause
essentiellement je pense. Voila, c’est mon traedkt de heu, faire apprendre aux éléves. [...]
jessaye, j'essaye toujours de considérer que.clagie, que, je peux intéresser I'éleve, et quke si
s’ennuie, c’'est ma part heu, c’est c'est c’estlgig, j'allais dire c’est ma faute, mais c’'est gas
heu, c’est que je pourrais l'intéresser si je faisaitrement. » (Stéphane)




- « R :[...] bah quand il s’ennuie, on se pose desstions sur soi en tant gu’enseignant, on se dit :
tiens je, je réponds pas a ces manques, a seadbsni, mince gu’'est-ce que je rate, qu'est-cdaue
suis en train de rater en tant gu’enseignante. Dend’ennui est moins bien percu du coup du coté
de I'enseignant je pense. » (Béatrice)

Un certain nombre d’autres variables contextuedlest sollicitées, notamment autour du
rythme scolaire, corrélé a la fatigue des éleveda éemporalité. Il y a donc une mise a
distance de la part des enseignant-e-s dans lanspilité, mise a distance également en
sollicitant comme nous l'avons souligné précédentimées aspects pathologiques et
psychopathologiques, orthophoniques...

Pour résumer, le discours sur I'ennui en contedteatif se décompose en plusieurs étapes. |l
est d’abord compris par I'enseignant-e comme unadign termes de désengagement. Les
stratégies sont axées autour de I'activite, la rersection de I'éléve, I'habillage de la tache

pour la rendre moins ennuyeuse. Mais une fois eesurs épuisés, les enseignant-e-s font

alors référence a des causes externes.
10-4- Dialogicité et idéologie dans I'ennui

10-4-1- L'ennui comme trait personnologisant

Nous pouvons dégager un double niveau de compriéneres aussi d’explication de I'ennui
de part des enseignant-e-s: il est un trait daractere », «individuel »; mais il est
également dépendant du contexte social, de I'enr@ment. On constate un formalisme dans
le discours enseignant, qui se refuse a dialoguteuades termes « inné » et « acquis », tout

en ayant des propos issus de cette opposition :

Encadré 38 : I'ennui individuel

- « R : Et voila, c’est leur nature, ¢a fonctiormmenme c¢a heu... j'aimerais bien des fois décortiquer,
pour essayer de filer le tuyau a l'autre. Quandtadans une méme famille et qu’on dit : ha bahtc’es
tout le contraire de son frére ou de sa sceur henila, ¢’est la méme famille, méme modéle méme
truc, donc c’est pas... heu... » (Michel)

-« R:[...] Je pense qu'il y a des gens qui ot pi®fils pour s’ennuyer, et ¢ca ¢ca me fait peuir@, d
parce que moi je pense gue j'ai un profil d’'ennuy@\atacha)

- « R : Oui, je pense oui... clairement. Moi je perge, qui sont plus aptes a s’ennuyer, et, etlé-p
étre mieux le v... enfin, est-ce qu’elles le viverituax, j'en sais rien, mais en tout cas oui, a des,
des personnes qui vont plus facilement s’ennuyey dnge d’autres, oui, clairement. » (Béatrice)

[97]

Et paradoxalement a ces discours, ou l'inexplicalide la variabilité des situations est

raccroché a une donnée interne a la personne, goue trait de personnalité, les sujets



s’accordent toutes et tous a dire que I'ennuiatdlescence sont liés, ce qui dans ce cas fait
basculer I'ennui non plus comme un trait, mais @l@omme contextuel, en fonction d’'une

épogue de la vie donnée, d’'un age donné :

Encadré 39 : L'ennui a I'adolescence

-« R :[...] Et puis je pense aussi qu'il y a unesfion d’age, parce que je vois, enfin la pour mes
propres enfants heu, ma derniére fille qui étes ictive heu, jusqu’a I'age de... 14 ans, et a $4 an
I'adolescence arrive, et la tout d’un coup, lessgsochangent, elle s’ennuie de partout alors hein
t'facon ! (rires). Donc on se pose méme plus lastjar, elle s’ennuie partout. Donc heu, voila... »
(Patrick)

- « R :[...] adolescente je m’ennuyais cruellemeaarigant les grandes vacances. » (Annie)

- « R : Moi ouais je pense, ouais je pense, je.meggarait une des caractéristiqgue des adolesgents,
vois bien les adolescents s'ennuyer, carrément!quioés) » (Béatrice)

C’est d'ailleurs sur ce critére que les difféereneesre les filles et les garcons, si elles sont

constatées et affirmées, sont nuancées : les §itlas plus matures que les garcons, donc en
fin de Cycle 3 elles sont dans la pré-adolesceb@st ce qui justifierait alors des différences.
Et renforcant cette opposition inméacquis, tout un discours est développé justemgota
d’éleves «doué-es ». On retrouve alors la cordifom dégagée de I'ennui de l'éleve
précoce, qui finalement devient inaccessible, etsiaincompris, comme I'explique bien
Michel :

Encadré 40 : L'éléve brillant

- « R : Mais un éléve en réussite ou un éleveant)lon a beaucoup de problemes avec des éleves
intellectuellement précoces. Alors c'est vrai gu@iécocité veut pas dire qu'ils sont dans le moule
scolaire, des apprentissages, mais pourtant ils.sétant précoces ils ingurgitent de I'information
tres rapidement aussi, et c’est trés dur, danstitirtion scolaire de s’adapter a ce genre de @atipual
hein. Parce que en plus on sait pas trop dandipeetion faut les emmener hein... » (Michel)

- « R : Pfou j'en sais rien. Honnétement, je sass pour moi ce que c’est qu’un él... un enfant
surdoué, je sais pas heu, elle est brillante enceg’est certain, et elle a un an d’avance, ettaha
meilleure éléve, et ce qui est génial c’est qu'efiequand-méme heu assez mdre. » (Béatrice)

En termes de traits personnologiques, seule uneigaasite fait un lien entre I'ennui des
éleves « surdoué », « doués, « précoces », etifi@edciation groupale. Mais la encore, afin
d’atténuer ses propos, elle s’inclut dans ce type«@rofil », en expliquant d’abord qu’elle

s’estime « prétentieuse » :

Encadré 41 : L'ennui signe de distinction

| - « R : Peut-étre. Et puis ce serait une maniémelére vraiment un fossé entre soi et les auties,




dire heu : ben regarde toi, dés qu’on a rien & faiut de suite tu travailles, tu fais du lechersaajue
mMoi j'en ai pas besoin, y aurait peut-étre ¢a. [Pu]alors : moi ce que la maitresse elle fait essela
je le sais déja et ca m’ennuie. » (Natacha)

Les autres enseignant-e-s se refusent a ce gerdisatrurs. Et la encore, il est difficile de
déméler ce qui tient du discours formel, et de tginion personnelle parce qu’il s’agit d’'un
sujet délicat. En effet, si Natacha évoque ce sgjest parce qu’auparavant, nous lI'avons
souligné, elle s’est elle-méme impliquée dans qee tge comportement, ce qui atténue

considérablement I'aspect négatif et de jugemeetpquirrait avoir ce type de discours.

10-4-2- Vie professionnelle vs vie personnelle : deux définitions

de I'ennui

Il semble bien que toute la dichotomie des rept@siens vehiculées par I'ennui se joue au
niveau de l'identité professionnelle et de la débn personnelle, qui ne sont pas en
adéquation. Nous l'avions déja souligné, en ragmntce constat de la polyphasie cognitive.
Ces entretiens nous confortent dans cette exmicain effet, 'ennui n’est pas possible dans

cette profession, et pour certain c’est méme ugrerd’orientation dans la profession :

Encadré 42 : Un métier qui interdit I'ennui

-« R: Etilyen a quisont dans ce cas-la rdaisoup, quelque part ils font pas tout a faited g
faut quoi, parce gqu'ils sont, on est justementireihine semble que I'un, I'une des caractéristgue
du profil est de ne pas étre dans ce profil-la gustement...» (Patrick)

- « Dans ce métier je pense qu’on s’ennuie jansg(blatacha)

je%

- « R : Je ne m'ennuie pas dans le travail et jg ii@érieurement je me refuse a, a songer unrinst
que je pourrais m’ennuyer. » (Stéphane)

-« R : Ha'! Je pense gque c'est mon, c’est monidé&vd’enseignante, je crois que c’est le devair,
mais je me dis a la rigueur faudrait que je laskaigaudrait que je la laisse s’ennuyer, c’estgpasge,
mais je voudrais pas que le, que pour elle cenggjatif par contre, parce que est-ce qu’elle pguse
c’est béné... que ca peut étre bénéfique j'en sais(gilence). » (Béatrice)

Mais cette polyphasie est mise a jour lorsqu’il @géstion du bien ou mal dans I'ennui,
comme le souligne bien le dernier témoignage csaesll y a donc deux types d’ennui :
I'ennui a I'école, et 'ennui personnel, qui s'ogeot dans I'école, comme l'illustrent bien ces

différents témoignages :

Encadré 43 : Polyphasie dans le discours

- « R : L'ennui il faut que ¢a soit un, il faut qga soit une source d’enrichissement, une source de
bien étre intérieur, j'ai besoin de m’ennuyer pagae pendant 5 minutes heu je suis en recréagon, j
crée, j'ai envie de dessiner, » (Annie)




- « R : Un ennui systématique est pour moi probté&mua, c’est pas bon. C’est quand méme des
gamins. lls sont en devenir, si déja ils s’ennuient (Michel)

- « R : L’ennui en lui-méme je sais pas, les conséges, des fois elles sont négatives, heu, parc
gu’on a rien a faire, on décroche, heu, on esbjas on est mal a l'aise, des fois c’est poskifge
que du coup heu, on pense a d’autres choses,sedipiit avancer dans d’autres domaines
finalement, donc heu, c’est pas entierement nédaiaflleurs je pense pas que ceux qui s’ennuier
dans ma classe, je pense pas que ce soit entigreégatif quoi. » (Natacha)

19%

—

-« R : Alors si je prends le, heu, ce qui m'ingSe c’est-a-dire le bénéfice de mon travail, hein,
on est bien obligé de raisonner comme c¢a heu )rgegevalue heu (rires) évidemment c’est
négatif. » (Stéphane)

- « R : Moi ¢ca me génerait pas qu’un enfant hetyrganfant s’en... bah quand il s’ennuie, on se
pose des questions sur soi en tant qu’enseignase dit : tiens je, je réponds pas a ses mangues,
ses besoins heu, mince gu’est-ce que je rate,tegeegue je suis en train de rater en tant
gu’enseignante. Donc heu I'ennui est moins biegypdu coup du coté de I'enseignant je pense.
(Béatrice)

Ce n’est pas un lieu ou il est possible de s’ennustetout est mis en ceuvre pour que ce ne
soit pas le cas. Mais au méme titre que I'ennuidests le passif puis l'actif, il est aussi
négatif, puis positif, mal puis bien. Et plus pe&nent il est négatif chez les éléves, car
rattaché soit a un éléve en échec, soit en trés féussite ; et positif dans la vie personnelle
de I'enseignant-e, qui globalement n’a pas le tedgs’ennuyer, et ne peut en tout cas pas le
dire, puisque le métier interdit I'ennui, mais éfselles aimeraient s’ennuyer. Pour certains et
certaines c’est méme un projet, un souhait. C'egjue souligne Béatrice : « Donc c’est vrai
que je fais une différence heu, mais c’est bien jgus’en rende compte, que je fais une

différence entre heu, ma définition personnelleeegue je fais dans ma classe ! ».

10-4-3- En quoi I’'ennui est un théma dans les discours

recueillis

L’ennui n’a pas le méme statut, d’abord sous l@ttile variables positionnelles (réussite
échec scolaire). Il s’active ensuite, en prenaptapur des connaissances plutot contextuelles
de stéréotypes, comme les matieres scolaires germéda théorie sociologique du handicap
socioculturel et du don. Tous les discours sonfciirés sur un systeme d’oppositions et de
contradictions reconnues ou niées par les sujets,gde I'on active les grands themes de
'ennui. Si 'on reprend la structure que nous a/a@gagée, en termes d’oppositions, on
s’apercoit que les discours prennent appui surel’an l'autre, et parfois les deux. Au sein
d’'une méme phrase, les sujets nous expliquent ‘gmadi est positif et négatif, et plus

précisément, il est d’abord négatif, mais en fahgl une certaine mesure positif. Ce qui



implique qu’il est mal au sein de l'institution $aive, tout en ayant des bénéfices, comme par
exemple de ménager des pauses pour les élevesctrdextuel et acquis, mais pourtant il est
également inné. Il est sollicité dans le cas détesouffrant de pathologies, mais il touche
tous les éleves, et il est décrit comme normal.réaité fait qu’il n'est pas possible de
s’ennuyer, et pourtant toutes et tous révent obatent avoir le temps de s’ennuyer. Enfin, il
est a la fois collectif, lorsque tous les élévesnsuient, ou alors lorsqu’il est une

caractéristique de I'adolescence, tout en étamtaitnpersonnologique.

Nous avons envisagé I'ennui commethéma permettant grace a un systeme d’oppositions,
de justifier a la fois des situations scolairecatéant d'une norme, et donc de qualifier des
éleves déviant-e-s de la cette norme scolaire. Nooss €galement formulé I'hypothése
d’'une différence de représentations de part desigment-e-s en fonction du public qu'ils et
elles décrivent, c’est-a-dire une différence emdelescent-e-s et jeunes éléves, et cela est
bien confirmé. L'ennui permet dans I'école de diali des comportements scolaires
extrémes, aussi bien au niveau du comportemensif{pasactif), que du niveau scolaire
(échecvsréussite). Et au fil de I'entretien, ou nous avomns a jour ces oppositions, les sujets
en arrivent d'abord & douter de leur compréhengiturs que le pré requis des entretiens était
de décrire des éleves qui s’ennuient. C’est cexguigme Annie, qui coupe le fil du discours,
pour préciser : « Mais ce que je voulais rajoutagst que I'enfant qui pour moi s’ennuie ne

s’ennuie pas par exemple ».

L’ennui est producteur de sens et de themes, et iprésent dans I'école comme révélateur
d’autres phénomeénes sociaux, qui mettent a joucdsss ou des cassures, intimement liées
aux systemes idéologiques, qui traversent forcéfigmtle, « microcosociété » dans laquelle
« il faut jouer des pistons » pour Annie. Il esestion des normes et des cadres, mais surtout

de I'ennui comme refus :

Encadré 44 : L'ennui comme refus

- « R : Alors je leur demande : pourquoi ¢a t'eeniBah parce que je connais pas et puis je trouve
¢a moche. [...] Donc heu la on est dans le jugendemt; heu vous voyez que I'ennui ¢a peut étre
aussi : je ne connais pas, je bloque, je refuseeppie je n'ai pas envie. » (Annie)

- « R : Quelque part je pense, je pense ouaisgegbdtre heu : ce que tu me proposes, qu’'on me
propose me convient pas, y a rien d’autre que wraIproposez qui m’'intéresse, ben... j'ai pas autre
chose a faire que m’ennuyer quoi. Je pense queuwtd'tre, ca peut étre une des raisons... je me
trompe peut-étre aussi (rires).» (Béatrice)

-« R : Et puis il y a aussi le discours qui, omuand méme pas dire aux autres que, non... enfin je
veux dire y aussi I'opposi... I'opposition, c’est-aalle fait de rentrer en opposition, on va dire de
choses qu’on pense pas forcément. » (Patrick)




Cependant, il faut bien noter que deux exempleslesurtrois cités font référence a des
adolescent-e-s, et ces exemples sont tirés norlgdsur expérience professionnelle mais
personnelle. Et selon nous, ce n'est pas un hasand,aussi bien au niveau de ces
témoignages, que dans les différentes recherchemirade I'ennui, c’est bien le seul

consensus : I'ennui est typique de I'adolescenllicBer cet argument ne fait pas « glisser »
le discours. L’ennui contextualisé dans I'écolgeddifficile a exprimer. Mais pour certains,

en realité, la problématique de I'ennui n’a pas ligétre, et ne serait au final qu’'une sorte de
poudre aux yeux, révélant alors d’autres probléjuas plus larges, inscrites dans la société.
C’est également un moyen, en fin d’entretien, constast le cas pour les exemples suivants,

de clbturer et faire références a des aspectdaigss :

Encadré 45 : L'ennui révélateur d’une crise plus profonde

- « R : Pfou...moi je pense que c’est heu, non, erdita quoi, c’est ¢a quoi, c’est essayer de trouye
des raisons a la crise scolaire alors que finaleaetout temps, tout enfant s'est ennuyé a I'éaole
un moment donné, sans que c¢a ait de I'import... dafinoindre impact quoi. Et d’ailleurs celui qu
s’ennuie pas il a un probleme, y... faut qu’y predada Ritaline hein, il est hyperactif hein, non
mais c’est vrai ! Je pense que celui qui s’ennaie@est vrai, c’est plus inquiétant. » (Natacha)

- « R : Non mais c’est peut-étre que heu, je sass peut-étre annoncer des changements, y a de
choses qui vont pas donc on va faire ¢a, voila.dé #ennui, les éléves s’ennuient, c’est bien qu'y|
un truc qui va pas quoi, donc heu, heu, on va fieréformes ou je sais pas heu... Ou bien ¢a peut
étre plus personnel hein, quelqu’un qui a enviéde parler de lui et qui utilise un truc qui miaec
bien, qui fait parler, voila c’est ¢a. Ou bien ¢’Bsu un, un sujet comme la Marseillaise, qui, qui,
vraiment sépare heu, deux visions... Donc heu... >ptBige)

)

Ce type de remarque, que ce soit la mise en liebedaui et une crise plus profonde, ou
'exemple de la « Marseillaise », vont bien danséas d’un ennui comm&éma qui fait
finalement parler, sans finalité précise, si ceshtke mettre a jour les dysfonctionnements. On
le constate par exemple par 'émergence dans BEulis des stéréotypes dans le monde
scolaire, mais aussi de la problématique écheéuetsite scolaire, et donc de la norme de

réussite scolaire.

Ces quelques témoignages ne permettent pas d’ohieai vision globale, car ils restent

isolés, comme nous l'avons souligneé, d’abord pagee ces sujets ont accepté de répondre.
Cependant, on dégage bien les grandes lignes de finises en évidence dans ce travail, ce
qui permet alors une confirmation. Nous avons égetd interrogé les éleves qui ont été cité-
e-s comme s’ennuyant par les enseignant-e-s. Ntmrs alonc dans un second temps nous

pencher sur les entretiens des éléves, pour erggegf@ger les représentations qu’ils et elles



ont de I'ennui en contexte scolaire, pour ensuit@marer avec celles des enseignant-e-s, et

mettre en avant les points communs et les diveggenc

Chapitre 11 : Représentations
différenciées de I'ennui dans la

classe

11-1- Contexte et objectifs

11-1-1- La population

Apres avoir réalisé les entretiens aupres des gmesei-e-S, nous avons interrogé les éleves
qui s’ennuyaient en classe selon ces derniersratédes. Cela nous a conduite a mener 12
entretiens, deux par enseignant-e-s, a I'excepdi@ria classe de Natacha, ou nous avons
interrogé trois éleves, et Stéphane, qui n’a pakaté qu’'une éleve soit interrogée.

Si l'on catégorise le niveau scolaire des élevetonsles informations fournies par les
enseignant-e-s92, on retrouve bien les deux extgme réussitess en difficulté, mais
eégalement deux filles et deux garcons estimés comayen, et méme « moyen moins ». Les
indications des enseignant-e-s nous ont donc ctsduinterroger six garcons et six filles,
trois éléves décrit-e-s comme en difficulté, quatcenme moyen-nes, voir « moyen-nes
moins » et cing en réussite :

On peut donc noter que l'on retrouve la configamatidégagée dans les recherches
précédentes. L’ennui touche autant les garcondeguiilles, et dans les positions extrémes en
termes de niveau scolaire, avec un entre-deux @wamee, mais qui pour autant est plus axé

sur un versant « difficulté ».
11-1-2- Recueil et méthode d’analyse

Nous avons mene les entretiens93 pendant les heeresurs, en spécifiant que le choix des

éleves avait été réalisé par tirage au sort. Naomsaégalement utilisé I'entretien semi-

92 Nous n'avons pas consulté les relevés de natesétbves, ni leurs productions. Nous nous sommes
uniqguement basée sur les commentaires et desagplies enseignant-e-s.

93 Voir Annexes 7.2.2.



directif, avec une adaptation de la grille d’en&netdes enseignant-e-s94. Il est important de
noter cependant que les entretiens ont été aseehgw de I'entretien directif. En effet, les

jeunes sujets sont trés sensibles aux inductidnen®&re plus en contexte scolaire. Nous
avons pu le constater par exemple par rapport @etearques concernant 'anonymat (est-ce
gue quelgu’un va écouter, peut-on donner les préndes camarades de classe etc.). Donc
nous avons posé des questions beaucoup plus précisdes grands thémes sont beaucoup

moins évoqués spontanément que chez les adultes.

Nous avons ensuite procédé de fagcon identiquenalyae des données, autour des grands
thémes, méme s’ils ont été beaucoup plus induiisisNivons présenté I'entretien aux éleves,
en expliguant que nous souhaitions leur point de, \van tant qu’éléve, sur le theme de

I'ennui. Puis, les entretiens ont tous commencéuparquestion autour de la connaissance ou

non de I'ennui.
11-2- L’ennui selon les éleves

11-2-1- La polysémie du mot

Lorsque I'on interroge les éleves sur I'ennui entegte éducatif, trois éléves affirment ne pas
s’ennuyer actuellement en classe, et deux dis€ils gennuient « pas tres souvent », ou

« pas beaucoup », pour plus loin affirmer gu’ils S¥ennuient pas ou jamais. Deux éleves
disent s’ennuyer, et les cing autres éleves n'astyme position tranchée, c’est-a-dire qu’ils
et elles modulent leurs réponses, avec des renmduaype : « des fois », « un peu », ou
encore « ¢a arrive ». Méme si cet échantillon eist d'étre significatif, on peut cependant

noter que globalement, les éleves ne s’ennuientopapeu, et qu’une petite part affirme

s’ennuyer, comme ce que nous avions déja constat€hapitre 695 sur une population

beaucoup plus importante.

A la question de la définition de I'ennui, on a deystemes d’explications, aussi bien de la
part des éléves en réussite qu’en difficulté, qeeefdles et des garcons. L'ennui est défini par
son aspect passif, autour du « rien », ou alofaii@le ne pas s’ennuyer est justifié par toutes

les activités proposées :

Encadré 46 : L'ennui défini par la passivité

94 Voir Annexes 7.1.2

95 Apres la réalisation des énigmes, quel quel$@ibillage de la tache 54,48% des éléves déclarernpas
s'étre ennuyé-e-s, 22,01% moyennement, et 21,5Excoep.



- « R : Ben, c’est quand on sait pas quoi faire.n Best tout. » (Marine)

- « R : Ben, oui quand méme mais, enfin, je m'eanan s’ennuie pas tres souvent parce que on g
beaucoup de choses a faire déja... » (Paul)
- « R : Ben c’est heu, par exemple dans la clagsmd y a personne heu, c’est rester tout setérres
sur un banc a rien faire, et regarder les autresy jet pas jouer. (Annabelle)

R : Heu, I'ennui c’est que, on ne sait pas tropi,quo ne sait pas trop quoi faire, heu, on, on est
ennuyé heu, on heu... » (Alice)

-« R :Ben, c'est ... c’est quand on a rien a fair@Bérénice)
- « R : Heu I'ennui heu, enfin je m’ennuie heué&cble je m’ennuie heu, pas beaucoup, parce qu'pn a

toujours des choses a faire heu, et puis jaime 8@1c heu je m’ennuie pas... je me dis que ¢a
servira plus tard... donc heu I'ennui... non je m’eenp@s beaucoup. » (Samuel)

A ce premier stade, on peut déja s’attendre a awwer définition de I'ennui conforme aux
représentations actuelles, plutt axées sur leamergégatif, puisqu’il semble contre-
productif, et que s'il est mentionné, il est tréite vcontrebalancé avec des indices de
fréquences, et le peu d’ennui. L’ennui est instaihs le « rien », le vide. Paul explique que
I'ennui : « c’est pas tres bien parce que fautjrefil] arrive pas a rester inactif », ce qui
illustre bien le lien fait entre les deux. On digtile un fort consensus sur la posture physique

du camarade de classe qui s’ennuie :

Encadré 47 : Posture physique de I'ennui en classe

- « R : Heu, mon voisin il est tout le temps congadtéte sur la main), on dirait gqu'il dort, et hewe
fois on devait faire une dictée, et bien touteitdéet il était comme c¢a, il a pas fait la dicté¢Akce)

- « R : Ben ils parlent & voix haute. Heu... on ard travailler, on est affalé sur la chaise et on
attend. » (Mickaél)

- « R : Bah il est comme ca (mime téte dans la )naifNoémie)
- « R : Parce que quand la maitresse elle eshende parler elle fait, elle est comme ¢a (mime)

Q : Elle met la téte dans sa main...
R : Quais... » (Nina)

L’ennui est également lié a la fatigue, le faitraepas avoir assez dormi, ainsi que le réve et
somnoler. Il s’inscrit donc bien dans une dynamideepassivité. Mais il est également lié a
I’énervement, voire a la violence. Et on retrouvenbici la dichotomie de I'ennui passit
actif . soit I'ennui rend passif comme nous l'avons, soit il provoque des réactions,
certainement en lien avec une sorte d'impuissancéignée par des remarques autour de

I'attente, de ne pas savoir quoi faire, ne pasisavaccuper :

Encadré 48 : Impuissance face a I’'ennui



-« R :Nony en ails discutent ou ils se... celuiigst devant moi, un garcon, et ben il me tape aye
son équerre ! » (Noémie)

- « R : Bah je sais pas, Sophie je sais pas ss@teuie parce que a chaque fois elle me tape; jgo
sais pas si elle s’ennuie. » (Marine)

=)

- « R : Ben oui, mais des fois quand t'es en cdi@tg on reste assis, et on peut rien faire, esoen
train de s’énerver tout seul, sur soi-méme. Oufaissy en a qui sont, y en a un jour dans notre
classe, y en une fois elle s’est endormie en classelant qu'on écoutait de la musique, donc ¢a
prouve qu'elle s’est ennuyée quoi. » (Annabelle)

Nous avons également proposé aux éleves de domnsynonyme de lI'ennui. Les trois
termes qui sont le plus récurrents sont « rouiljex étre saoulé » et « embété ». Nous avions
mis en avant dans le discours des enseignant-e-ambiguité sémantique entre I'ennui et
des ennuis. Si cette ambiguité transparait au ddtone remarque, elle est tres présente chez

les éleves, qui ne parviennent pas ou mal a distinigs deux :

Encadré 49 : I’ennui et les ennuis

- « R : Et puis la ¢ca nous aide, parce que avantdre on, ben, avant d'écrire heu ce qu'y pensent
on régle en classe, avant bah c’était pas paréigity reglent leurs heu histoires tout seulpta
bah ¢a fait beaucoup d’ennuis, et apres on commeepbes avoir d’amis parce qu’on fait des, enfin
parce que on se bat et quelque chose comme garest@n se retrouve tout seul et on s’ennuie. »
(Nina)

- « R : Et heu, et aussi le, les maths c’est unphesiennuyant parce que, heu, le probleme, hau, \
des fois des problemes qui sont trés durs a réspaldrs on a, on doit faire des calculs, on doitf
des dessins des schémas, enfin pleins de chosebgagupour trouver enfin, une solution, pour
résoudre au probléeme. (Annabelle)

Cette remarque d’Annabelle sur les mathématiqudsbmee en avant les amalgames entre
probléme et ennuis. L'ennui est bien signifiant pmwtes et tous, méme si on prend toute la
mesure de la difficulté a décrire, a définir 'ennOn notera également qu’aucun éleve n'a
employé ou fait référence a la motivation et la déwation, ce qui confirme bien la
différence en contexte scolaire de I'ennui et laivadion. Malgré les difficultés, ils et elles
sont toutes et tous en mesure de parler de I'embuipus allons le voir, d’autant plus sous

I'action de variables positionnelles et contexteglitout comme chez les enseignant-e-s.

11-2-2- Les variables de I'ennui chez les éleves

Le contexte dans I'ennui est un éléement tres forrdes éléves, et plus précisément la
distinction entre I'ennui dans la classe, et I'anada récréation. Pour résumer, on pourrait

dire gu'il existe pour les éleves un ennui autoeitalsolitude en récréation, et de I'exclusion



du jeuvs un ennui dans le travail en classe, qui cette detsrelié a la compréhension, soit

laborieuse, soit effective, et la question de issée.

Encadré 50 : le jeu et la solitude

- « R : Ben ils bougent pas (stop bruit), ils sasgis, ils jouent avec personne, voila. » (Paul)

- « R : Des fois je m'amuse a la récréation, mast@uand méme, mais la plupart du temps je...
reste assise sur un banc parce que y a personaegujouer avec moi. » (Annabelle)

- « R : Ben je sais pas, j'attends, je marche... ar{iv)

- « R : Oui oui, je connais. Ben oui, parce quesgj@esm’ennuie, mais qu’a la récréation. » (Nina)
- « R : (silence) je pense que c’est plus lessfitjai s’ennuient parce que les garcons y jouerst alu
foot a la récréation donc heu y a presque que @g®igs qui jouent au foot heu apres heu je suis pas

sdre hein parce que... » (Bérénice)

- « R : En cours de récréation heu, j'ai des capatrpuis je joue avec heu, et des fois je jouaiu
et des fois je joue avec les copains, mais heuBo#g)

Apres une premiére analyse du corpus, nous avomstaté que nous avions pose
systématiquement la question de I'ennui en courédeation aux filles, et pas aux gargons,
gue nous avons plutdt relancé sur I'ennui a la omifeut-étre avons-nous nous méme été
influencée par les stéréotypes fille/ garcon quesravons longuement développés, et l'idée
que les filles seraient plus susceptibles de s'gemnen cour de récréation car ce n’est pas un
lieu ou I'on travaille. Et a l'inverse, que les gans dans la cour de récréation jouant au foot
ou autres jeux collectifs, ne s’ennuieraient pas,nmins (Delalande, 2001 ; 2003). C'est
d’ailleurs ce qu’explique Samuel : « Heu les filleBes peuvent finir trop tot et elles
s’ennuient heu en récréation, c’est, elles ont pa&st leur copine elle est entrain de jouer
mais en, en général je pense que c’est un ped.parei

On peut cependant noter que I'ennui en cour deafion est tres fortement lié a I'isolement
et la solitude, ce qui nest pas le cas dans laselaOn pourrait alors distinguer un ennui
social groupal, d’'un ennui individuel. L’ennui edonc bien contextuel, et en contexte
scolaire, conformément aux représentations quastehseignant-e-s, I'ennui est binaire : soit
parce que I'éleve connait déja, ou a fini avantlgses ; soit parce qu’il ou elle ne comprend
pas. La encore, il est important de souligner quyl a pas de différence entre les éleves
estimés en réussite, et ceux plus en difficultésdes descriptions générales, méme si pour les

éleves en réussite, ils et elles font plutbt réféeca I'attente :

Encadré 51 : ambivalence de I'ennui



- « R : Parce que je comprends pas trop le sujet,-aoment c’est un peu trop difficile d'un coté et
heu, voila... » (Pierrick, difficulté)

- « R : Ben quand... quand j'arrive pas a les résotalit a fait et que j'arrive pas a trouver des
solutions pour heu, pour les résoudre heu, plukefaent. » (Annabelle, difficulté)

- « R : Bah non pas trop, mais c'est que y a destrue je connais et c'est que ¢a... y a des tues g
je connais et que je trouve que c’est tellementigeux de faire ¢a, que je connais déja, que j'en ai
marre et que je les fait pas. » (Mickaél, diffiéjilt

-« R : Bah... (silence). En faite je m’ennuie pagoe je comprends pas. » (Noémie, en réussite
- « R : A part un petit peu la géographie, heurrj&abien, sauf que comme je connais pas trop je,
jarrive pas, et donc ben des fois je, ca m’ennpéce que y a des choses que je connais déja, que
javais déja travaillé a la maison donc heu apo¥sroe je connais déja ben j'ai juste a lever le doig
ou de faire quelque chose comme ¢a... » (Nina, dité

- « R : Bah je sais pas... Des fois c’est facilesajerprends pas... » (Nicolas, réussite)

- « R : Ben c’est quand on a fini un travail oumgia. voila. » (Bérénice, réussite)

- « R:Y en a certains qui sont en avance et'qanslient. » (Samuel, réussite)

La motivation, nous I'avons signalé, n’est pas emme significatif. En revanche, la question
de l'intérét ou non, mais également du sens, astest évoqué, et notamment en lien avec
les matieres scolaires. Pour Bérénice, Paul et,NIina’y a pas de difference selon les
matieres scolaires, la différence d’ennui étantedéipnte de l'intérét porté aux matiéres,

intérét principalement défini par le verbe « aimer

Encadré 52 : L'ennui selon l'intérét personnel porté a la matiére

R : Quand on aime pas cette matiere. (Paul)

R : Ben si y aiment pas trop y vont s’ennuyer. @lin

R : Ben heu y en a qui préferent d'autres matiguesd’autres. (Bérénice)

Pour les autres, hormis Boris qui ne se pronon les éléeves, sur le critere d’ennui,
proposent une hiérarchisation des matiéres scslalta matiére qui ennuie le plus est
I'histoire pour Noémie, Nicolas, Samuel, Pierrick Marine ; les mathématiques pour
Annabelle et Alice ; et la conjugaison pour MargteMickaél. Cela est mis en lien avec la
question du sens, et de l'intérét, comme l'illugtes bien Nicolas, qui compare I'intérét de la

géographie par rapport a I'histoire :

Encadré 53 : Manque de sens en histoire-géographie

R : [la géographie] Bah je sais pas... ¢a sert a.avaissi les autres pays y sont riches ou pauvres...
La France ce qu’'elle fait dans le monde et tout Ja.sais pas... (Nicolas)




R : C’est le meurtrier, c’est, tu vas rien, tu p@as y, tu peux pasy, tu peux rien y faire. C'est...
c'est voila, c’est des gens qui meurent, tu t'eaawin moment... (Pierrick)

R : Non je comprends pas tout mais heu, j'essaye’'mgéresser, et puis heu... ben surtout en
histoire je m’ennuie. Et puis aussi des fois erggéphie. (Noémie)

A l'inverse, les matiéres qui n’ennuieraient pasneoins sont les mathématiques et les arts
visuels. On distingue un croisement de variabléswaudes mathématiques qui vont dans le
sens de toutes les recherches sur les représestgasitives des mathématiques chez les
garcons et les filles, et corrélées dans notreackesnnui. Par exemple les filles disent plus

s’ennuyer en mathématiques, quel que soit leurani\seolaire, et justifient toujours par la

suite qu’elles et ils aiment voire « adorent » feathématiques Donc les mathématiques
entrent dans un domaine proche de I'affect, afférénce du désintérét, plus proche du sens

en histoire par exemple :

Encadré 54 : I'affect dans les mathématiques

- « R : Ben alors en mathématiques, moi heu, mp@se que je suis plus fort en calcul que en
francais. Mais en fait heu la maths, les mathsniébien. J'adore. C’est pour ¢a. » (Pierrick)

-« R : Non moi vy a, le francais j'aime bien, teetqui est les maths, la géographie, I'histoirdqia
¢a quoi, j'adore toutes les matieres » (Paul)

- « R : Par contre j'adore les maths quand ordfgstfiches, mais le reste heu, les mathématiques,
heu, ce gu’on vient de faire j'aime bien, maisdea mathématiques heu, ¢a me saoule un peu...|des
problémes a régler... » (Annabelle)

- « R : Celle que j'aime moins c’est les mathémaiimais heu j'aime bien quand méme, ¢a dépend
ce que, ca dépend les exercices en fait. (Bérénice)

C’est beaucoup moins le cas pour le francais, qtons-le, est une matiere communément
fractionnée, entre l'orthographe, la conjugaisam, grammaire, la lecture, la poésie, la
compréhension de texte. Alors que les « maths plesrmaths, sans distinction, si ce n'est
Pierrick qui évoque la géométrie et Annabelle lesbjgmes. Il y a donc un systeme de

représentations des matieres dites principalesuadtune matiere globale.

Nous avons interrogé les éléves autour d’'une @iffée d’ennui entre filles et garcons. La
encore, nous ne dégageons pas de consensus. Omasie®ns assez tranchées pour Nicolas
et Boris qui pensent que les garcons s’ennuierd ;pRerénice et Annabelle pensent que ce
sont les filles qui s’ennuient plus, car elles dsgnt de moins d’activités. Selon Nina,
Pierrick et Noémie : « on est tous pareils ». ERfaul et Samuel disent spontanément qu'il y
a une différence puis se rétractent, et les auteese prononcent pas. Pour argumenter leur
point de vue, et ce quel qu'il soit, les élévesnpent alors appui sur les stéréotypes genrés
autour des distinctions fille/ garcon, comme ndiena le développer plus loin.



Mais ils et elles font aussi référence a des eagitins plus générales, sur I'intérét de I'école,
et le sens de I'école, comme l'illustrent ces témnages :

Encadré 55 : Le sens de |'école

R : Non y participait et puis, ben des fois, a ommant et ben il est énervé, et il s’est déja etéui
I'école donc heu...

Q:Haoui?

R : Ouais ! Plusieurs fois il s’est déja enfui. (fabelle)

R : Et que pourtant heu, ¢a se voit qu’elle hearslée a I'école mais surtout en classe elle s'ennui
beaucoup, elle dit qu’elle aime pas I'école panee gn fait trop de choses, on fait trop d’écriture
donc ¢a fait mal a la main ou des choses commet ¢aie a la récréation elle se défoule. » (Nina)

Mais il faut préciser que ce type de discours @stifiin, les garcons ont plus globalement un
discours individuel, et réalisent moins de compamas, sauf si la question est ouvertement
posée. A travers cette thématique de I'ennui, dhdanc bien s’activer sous des effets a la
fois contextuels et positionnels les différentg&ié/pes que nous avons observés dans ce

travail, comme révélateur de I'utilisation de I'emen contexte scolaire.
11-2-3- Les stéréotypes du monde scolaire bien ancrés

On distingue deux types de discours stéréotypé&suaute I'ennui, un discours « neutre »,
autour de la vision de ce que l'on peut appelek laétier d’éleve », et une vision trés
stéréotypée des filles et des garcons, enversplemre groupe et I'exogroupe. Cela n’a rien
d’étonnant puisque nous avons explicitement posgiéstion d’'une différence d’ennui entre
les filles et les garcons. Mais alors que les répsrdivergent, tous et toutes font référence a

de trés forts stéréotypes genrés, soit pour jastifine différence, soit au fil de I'entretien :

Encadré 56 : les filles travailleuses et scolaires

-« R : Un peu... Ben je vois des gar¢cons qui n’ématupas trop et des filles qui écoutent. » (Alice

- « R : Ben parce que je le vois. Parce que llesfédlles s’ennuient sans le montrer, alors que les
garcons ils s’en fichent completement, et ils mamtqu’ils s’ennuient alors ils font rien.. » (Ma)

- « R : Non c’est parce que les filles elles sdus [intéressées a I'école que les garcons. Voila. »
(Nicolas)

- « R : Non je pense pas que les garcons heuséniplus vite, je sais pas les filles peut-étrellps
ont un peu plus envie de travailler et ¢ca peut-pénet étre le contraire, mais les, les gargons
s’ennuient plus parce que y ont pas envie de laitgavail, et méme si y ont pas fini y s’ennuient.
(Samuel)




Les filles sont scolaires, alors que la différed@nnui entre les garcons et les filles s’opére
autour de l'activité, et notamment extra scolate,qui confirmerait bien les représentations

de la fille scolaire dans la classe, et du gardans I'activité, hors de la classe.

Encadré 57 : Les garcons et le choix d’activité

- « R: Bah... y a des fois des filles qui s’ennuiglois que des garcons, parce que les garconails so
plus occupés au ping-pong, parce qu’'on a un, am@anning pour le ping-pong, le foot et tout [.|..]
mais garcons quand méme heu, y s’ennuient moirce pgue y ont toujours des activités a fajre,

ping-pong, parce que... [...] ils sont plus sportifsueq nous.» (Annabelle)

- « R : (silence) je pense que c’est plus lessfitiai s’ennuient parce que les gargons y jouerst gl
foot a la récréation donc heu y a presque que a@eg®igs qui jouent au foot heu apres heu je suis pas

s(re hein parce que... » (Bérénice)

Les stéréotypes sont utilisés comme justificatiersiluations, comme points de repére. Mais
pour autant, tous et toutes ne sont pas d’accoidgp’'un certain nombre précisent bien qu’il

n'y a pas de différences.

On distingue un second discours stéréotypé tressani, mais que I'on pourrait qualifier de
non genré, et qui serait représentatif du « mdtedeve », et partagé par toutes et tous. Méme
s'il n’est pas toujours appliqué et/ou respectéstitres clairement intégré. On le constate trés
bien lorsque I'on active la dualité bien/mal denhei. Globalement, pour les éléves I'ennui a
I'école, c’est mal. On notera trois exceptions pansent que I'ennui peut étre bien et pas
bien. Nina, qui est en difficulté scolaire, pense g« ¢ca dépend. Des fois c’est bien parce
qu’on peut faire des autres choses... ». Cela sggddinc bien que la premiére représentation
de l'ennui est négative, puisque «ca dépend »r Ba&wenice, qui est décrite par son
enseignante comme en réussite, et venant d’étraisewa test de QI, I'ennui c’est : « bien et
pas bien ». Dans son cas, I'ennui c’est quandeefiei avant, donc cela lui permet de « se
reposer ». Et selon Nicolas, en réussite scokgadement alors gu'il est souvent absent,
I’ennui pour lui, aprés hésitation, est « biena»ehcore parce gu'il sait déja.

Pour les autres éléves, et quelle que soit leuttipesscolaire, I'ennui est mal. Et par

I'intermédiaire des termes explicatifs, émergers pgoblématiques et les stéréotypes du
monde éducatif. On distingue I'ennui relié a I'opation, et en tant qu’éléve, il ne devrait pas
y avoir d’ennui en classe, puisqu’il y a toujouesdactivités proposees. Cela concorde avec

les représentations de I'ennui actuel, qui n’agzaplace :



Encadré 58 : L'ennui par inactivité, c’est mal



- « R : C’est pas tres bien parce que faut, etdmiye pas a rester inactif. » (Paul)

-« R : Bah c’est... pas bien ! parce que ¢a fait ¢goi, on joue pas, on s'amuse pas, on, on reste...
rien faire. » (Annabelle)

-« R : Cest mal

Q : Pourquoi tu penses que c’est mal ?

R : Parce que dans la classe comme on a du trexaibn travaille beaucoup, y a la maitresse qui
parle beaucoup heu... vu qu’on écoute alors on dgwaais’ennuyer si on écoute. » (Boris)

Mais I'’ennui est mal, parce gu'il faut faire sevadies quand on est a I'école, et il faut écouter.
Sinon les conséquences sont d’avoir de mauvaises ab d'étre en échec scolaire. Pour
Samuel s’ennuyer a I'école a « un effet sur leaillav. Pour Mickaél, I'ennui s’oppose a

écouter en classe, et a des conséquences a lorgy tarec le risque de devenir « clochard » :

Encadré 59 : L'ennui provoquant I’échec

- « R : Ben c’est pas bien de s’ennuyer, parcesgtiecomprends rien apres heu, quand t'as une
évaluation tu fais heu, tu fais n'importe quoi. damprends pas voila. » (Pierrick)

- « R : Bah je sais pas... c'est que les autresdtmsiient pas. Et que ils ont des meilleurs résilta
que moi. » (Marine)

- « R : (soupir). Je dirais que c’est pas bien.

Q : Et pourquoi tu dirais que c’est pas bien abors

R : Ben parce que il faut écouter pour pas pouv@oupour pouvoir ne pas étre un clochard. »
(Mickaél)

- « R : C’est pas bien parce qu’'apres on a des aises notes. » (Noémie)

A travers ces explications, on mesure l'intégratit@ms éléves, quelle que soit leur position
dans I'espace scolaire, de la pression a la réus3i distingue un fort consensus autour de
I'enjeu d’avoir de bonnes notes et de bien écoatdiécole, qui restent les premieres

définitions des conséquences de I'ennui. Le discest trés « scolaire », on pourrait presque

dire gu'ils et elles ont bien appris leur lecon :

Encadré 60 : Discours stéréotypé des éleves sur |I'école

- « R: Non, c’est pas bien, parce que a I'écoleesincensé travailler donc heu, faut travailler.|. »
(Paul)

- « R : Je pense que c’est pas bien parce qudsirade choses a faire, et puis c’est surtout diep
participer, et si on se trompe c’est pour apprenelrée probléme c’est que y a des fois c’est un|pe

saoulant ! » (Annabelle)




On prend bien la mesure de I'ennui, signifiant gesblématiques éducatives, qui pour les
éleves sont axées autour de la réussite, des évalsiade la peur de ne pas avoir un avenir.
Des I'école primaire, 'ennui, d’abord du fait seletb-il d’'une ambiguité dans sa définition,
autour du singulier et du pluriel, mais égalemantlpntégration d’'un systéme binaire, revét
bien cette utilisation d’ « entre-deux », notammantour de la question du rien et du
désintérét. La particularité de I'ennui que nousrevdégagée tout au long de ce travail, le fait
gue sous l'action de variables contextuelles eitiposelles il provoque une référence a des
connaissances stéréotypées est eégalement préssnkeddiscours des éleves. Selon nous, il
pourrait s’agir, face a un objet présent et pardayds la sphere scolaire, mais difficilement
définissable, donc instable, de le cadrer autoun dystéme stable. Ces variables offrent une
structure cadrante de I'ennui, qui permet alorpiadre appui sur des stéréotypes partagés,
et stables, a la fois dans le partage, mais aassi k& durée (réussis échec, fillevs garcon,

hiérarchie des matiéres scolaires etc.)

Nous avions émis trois pistes explicatives, au auvéntra-individuel, en référence aux
niveaux d’explication développés par Doise (19&2abord les éléves solliciteraient I'ennui
comme stratégie d’auto-protection en cas d’échetase, comme « désidentification » ou
« auto-handicap » (Martinot, 2004). Dans ce cassmous situons a un niveau individuel.
Une seconde explication, I'effet P.I.P., permettdiallier a la fois la conformité au groupe
(on dégage bien le conformisme dans le discourslis®s), tout en se distinguant d’avec
autrui a l'intérieur du groupe, a été avancée (Gar5 ; 1979 ; 1984). Enfin, une troisieme
stratégie, notamment en situation d’inférioritéeptcontexte compétitif, est I'incomparabilité
(Lemaine, 1966 ; 1974). Cette fois, nous nous B&wD un niveau groupal. On retrouve donc

bien toujours cette double dimension.

En fonction de ces trois systemes stratégiquesiettouve bien la question des positions
scolaires « extrémes », et il paraitrait assezqlagi dans le cas d’'une mise en danger de
I'estime de soi par exemple, que les éléves medranplace ces stratégies de protection et
d’auto-protection. Méme ¢s'il se dégage des tendanneus confortant dans [lidée
gu’effectivement, il se construit une représentatie 'ennui comme stratégie par les éleves.
Nous y reviendrons plus en détail dans le prockhapitre, car les données recueillies ici
sont difficilement analysables a ce niveau. Entgffeaurait fallu pour ce faire, non pas
interroger des éléves qui s’ennuient en classadelos enseignant-e-s, mais selon les éléves

eux-mémes, puisque nous l'avons constaté, la n&jde ces éléves disent ne pas s’ennuyer



en classe. Et ce point nous semble capital dasgruature, I'utilisation, la compréhension,

mais surtout I'utilisation de I'ennui en contextuéatif.

11-3- Représentations communes et différenciées

de I'ennui

11-3-1- Plusieurs définitions de I'ennui

Nous confirmons encore une fois la structure d’atmn de I'ennui, et ce a la fois dans le
discours des enseignant-e-s, mais aussi des élegsmet donc trés clairement en avant la
stabilité de la structure que nous avons dégadéenui permet de justifier des situations, des
positions opposées. Et plus particulierement, emds d’oppositions, il est d’abord fait
référence aux aspects plutdt négatifs, pour engire contrebalancé par les oppositions
positives. C’est particulierement frappant, noawdns longuement souligné dans ce travalil,
autour de l'attitude comportementale des éleveab@rd I'ennui est constaté par une posture
physique, un comportement passif. Ce constat nemble corrélé avec les normes sociales, a
la fois présentes de maniére élargie a la socetiéeaou les « temps morts » ne sont pas les
bienvenus. Au sein de I'école, et encore plus assé de primaire, I'éléve est positionné au
centre des apprentissages, notamment depuisd®lentation en 1989, qui faisait une large
place a la pédagogie active, et la pédagogie neuteéléve se trouve alors dans une posture
« individuelle » et active. Cela expliquerait ddrien pourquoi la premiere manifestation de

I'ennui pour les enseignant-e-s est la postureiyass

On constate une intégration de cette spécificigézdbs éleves, qui font également dans un
premier temps référence a la passivité, au riens dl@annui, pour décrire leurs camarades
autour de la posture passive. lls et elles ont bieregistré qu’il s’agissait a I'école d’étre
dans l'activité, le travail. Cette méme posturespasest un indice d’ennui dans la cour de
récréation, et est corrélé a la solitude. Si I'eprend les travaux des sociologues, on distingue
au niveau du college deux systéemes individuali¢agbet et Martucelli, 1996), que I'on
pourrait résumer par : d'un cété l'individualismangd la classe, autour de la performance, la
réussite scolaire ; et I'intégration sociale aunski groupe de pairs. L’ennui, comme nous le
postulions, permet de qualifier chez les enseigaastdes posture « extrémes » dans le
champ scolaire. Et c’est également le cas ave@lases, pour qui I'ennui est relié a des
comportements déviants de la norme a la fois geokaidans la classe », et extra-scolaire,

dans la cour de récréation. Comme nous l'avonstatinse n’est pas bien de s’ennuyer dans



la classe, parce gu'il y a toujours des activitdgire, et c’est un lieu de travail. A travers un
certain nombre de remarques dans cette veine, anaffieemer gu’effectivement les éléves
ont tous et toutes bien intégré le « métier d’ékePerrenoud,1994), et cela est d’autant plus
flagrant que c’est le cas quel que soit le niveanlasre de I'éleve. De I'autre c6té, dans une
dynamique moins individualiste, on trouve la coerrécréation, haut lieu de socialisation
(Delalande, 2001 ; 2003), ou l'enjeu est justemphitdt I'appartenance a un groupe,
notamment a travers la participation au jeu. Onradtudire dans une certaine mesure que
I'ennui est sollicité lorsque I'éleve n’'est paségté-e a un groupe de pairs, constat mis en
évidence par une non appartenance aux jeux, domgolement, comme lillustrent bien les
propos de Nina : « Ben déja parce que j'ai pasdmgud’amis, mais des fois ¢a ¢ca m’ennuie
pas trop mais, c’est parce que, enfin, je jou®wet nais, j'ai pas trop d’amis donc heu ¢a va

mieux un petit peu... ».

En termes de raisonnement binaire, la encore,tooure le méme type de raisonnement suite
a la passivité. Au niveau comportemental dansdasd, I'ennui est constaté par l'activité, le
bavardage etc. Pour les éléves, les manifestasionisplutdt a rapprocher d’'un énervement,
d'une incapacité a trouver une activité adaptéeisMas conséquences, méme si les
terminologies sont différentes sont les mémesdéeengagement de la part de I'éleve qui
peut conduire a la mise en échec ; et pour leeg)d¥échec par I'intermédiaire de mauvaises

notes.

Comme nous l'avons constaté, on dégage une défirie I'ennui s’appuyant sur des indices
de passivité/s activité, aussi bien de la part des enseignaningesdes éléves. Il y a donc une
transmission, qui pourrait alors aller dans le séise utilisation des « symptdbmes » de
I'ennui de la part des éléves en direction designaat-e-s. Cependant, il faut tout de méme
souligner que l'adéquation est beaucoup moins vemetermes de constats. En effet,
théoriquement, nous aurions di nous entretenir dveze €léves qui s’ennuient en classe. Or
ce n'est pas le cas. C’est a notre sens enconedigei a la fois d’'une utilisation de I'ennui et
d’'une interprétation qui reste instable, et dondléahle, sous l'impulsion notamment de

variables contextuelles.

En revanche, au niveau d’'une définition de I'enran, distingue une similitude autour de
I'ambiguité de I'ennui et des ennuis. Et c’est jpatierement présent chez les éleves ou on
pourrait avoir deux définitions, qui expliqueraiaidns une certaine mesure la dualité de
I'ennui. En effet, les discours, et que ce soitragples enseignant-e-s ou des éléves, mettent

en lien les ennuis, avec des probléemes, des diffiews un ennui plus « neutre », se



rapprochant de sa définition plus philosophiquepaaitive. On a pu mettre en évidence un
ennui «inné », qui n'est pas genré, c'est-a-daesaint référence a une catégorisation
supérieure, dégagée de variables positionnellesentiblerait bien qu’au regard des données
empiriques que nous avons recueillies, cet enmun& » S’0ppose aux ennuis « acquis ». En
partant du postulat que les définitions de I'erproiposées par les éleves seraient une sorte de
« genese » du sens, qui au fur et a mesure vaffetétee complexifier, notamment sous
I'influence des transmissions dans une dynamiq@éotque des signifiés, on peut alors
penser que I'ennui est d’abord binaire, au poiaivdir deux définitions. Puis ces oppositions
structurantes tendent a se complexifier, ce quialéra bien toute la puissance de ce mot au

niveau social et groupal.

Ce systeme montre alors bien les différentes reptéons de I'ennui, autour des
oppositions structurantes et de leur variabilitesiaque la particularité d’étre a la fois défini

comme un trait de caractere individuel, mais adépendant du contexte.

11-3-2- L'ennui comme transmetteur de normes et de valeurs

Méme si I'on peut, semble-t-il, s’interroger sureusorte d’amalgame entre deux ennuis, qui
progressivement vont se rejoindre, comme on letatsgn observant le discours des éléves
et des enseignant-e-s, en conservant toujours stamsg d’opposition, I'ennui n’en reste pas
moins un vecteur de transmission puissant de nor@esa pu le voir par exemple avec le
comportement : pour les éleves comme pour les gmaeai-e-s la posture physique est le
premier indice d’'ennui. Mais il permet également ttBnsmettre des valeurs, autour de
I'activité et du travail a I'école. Il est donc hiein objet social qui offre une grille de lecture
de situations a la fois sociales et précisémens datre étude scolaire. Face a des situations
déviantes d’une norme scolaire, trés codée cheerlssignant-e-s, et déja bien intégrée par
les éleves, I'ennui permet de justifier des écales, situations ambigués.

Nous avons pu mettre en évidence ce phénomenetigaradout au long de ce travail les
variables reussites échec scolaire, et filles garcon dans I'espace scolaire. Dans cette
recherche empirique, le discours enseignant egtprique et attendu, parce qu’il s’agit de
sujets politiquement incorrects. Pour autant, patefmédiaire notamment des matieres
scolaires, qui véhiculent a la fois des stéréotygearés extrémement puissants, mais
également une hiérarchie dordre social, on voienbil'émergence de discours
différenciateurs. Le principe de différence vaentontre de I'idéologie de la réussite pour

tous et toutes par I'intermédiaire de I'école.drg@it donc logique que le sujet soit élude, voire



nié dans les discours des enseignant-e-s. Cepemaamemier indice de cette différenciation
est la présentation de «cas » d'éleves estiméans I'ennui, toujours sur un systeme
d’opposition réussites échec. Il s’agit d’'une variable que I'on pourngitalifier d’objective,
puisqu’elle émane d'une évaluation normeée, doncnmaubjective comme I'explique
Stéphane, que filles garcon. La réussite ou I'échec scolaire permetsanie d’'égalité (nous

avons au final autant d’éleves garcons et fillesnetéussite ou moyen/en difficulté).

Du coté des éleves, on distingue d’abord une diticpour les éléves, filles et garcons, a
s'évaluer correctement. Et plus précisément, lesedl évalué-e-s comme en réussite ont
tendance a minimiser leurs résultats, et dans $edtgleves évalué-e-s moyen-nes, ou en
difficulté, ils et elles ont tendances a se sumesti Le lien entre I'ennui et le niveau scolaire
n'est pas aussi systématique que chez les enseignarpour les éléves, qui réalisent plutét
un lien entre leur ennui, méme s'il est rare, dinad’'un exercice, donc sur un mode plutét
ponctuel et partagé (attente suite a la réussiteooude I'exercice). En revanche, ils et elles
font un lien entre le niveau scolaire et 'ennushju’il s’agit de camarades observé-e-s. Cela
pourrait laisser supposer qu’il y a une transmisgpoogressive, et c’est encore plus vrai
lorsque I'on fait référence a la variable genrée,agtive clairement une différenciation de la
part des éleves. Il s’agit pour les éleves d'untesye d’explication stable dans le monde

scolaire, plus stable semble-t-il que le niveauasm

Nous l'avons constaté, I'ennui corrélé au sexe 'd&Ve est contesté de la part des

enseignant-e-s par l'intermédiaire de justificasican termes de traits de personnalité, donc
partagé par toutes et tous. Pour autant, fairera@f@ a un trait de caractére ou de
personnalité pose également quelques souci dattsahap éducatif, puisque dans la mesure
ou il est en lien avec la position scolaire deek&, cela implique donc qu’ils et elles font

référence a un systeme d’explication proche ded¢isme. Cela met donc bien en avant la
complexité de cet objet. De la part des éleves distection est opérée, sur le méme modéle
gue décrit précédemment, c’est-a-dire en prengmiiaqur des connaissances « stables », qui
sont les différences fille/ gar¢con. Pour autantmet nous I'avons constate, les enseignant-e-
s ont le méme type de raisonnement, en s'appuyantuse donnée « stable » qu’est

I'expérience professionnelle. On pourrait donc diqee cet argument est une donnée
empirique, rentrant en opposition avec les conaaisss théoriques acquises par la formation

et les textes officiels.

On distingue un autre systéeme explicatif, extrémemeécurrent dans le monde éducatif,

autour notamment de I'explication de I'échec scelanis en évidence par Gosling (1992) :



I'explication par des données extérieures a I'éctieu d’égalité, et indépendantes de
I'enseignant-e, en fonction du milieu social ddéi&. Ce type de discours est tres présent
face a I'ennui, qui devient alors non plus une d@npersonnologisante, mais sociale. Il est
fait référence aux théories sociologiques, et natant autour du « handicap socioculturel »
(Charlot, 1997). On distingue une autre stratégigiv@lente, qui prend cette fois appui sur
des données « psychologisantes », avec comme stemeaui la dépression, un déficit de

capacités cognitives et notamment attentionnedesieurologiques.

Il s’agit donc de stratégies a la fois de désengage, mais aussi de protection de la part des
enseignant-e-s, qui méme si cela fait varier learc@s de I'ennui, ont les mémes

conséquences qu'une explication personnologis&itelus précisément, il semble que par
I'activation de I'ennui, effectivement, I'échec eslié & des causes externes ; et a l'inverse,
une trop forte réussite est reliée a des représmmgainnéistes telles qu’étre « précoce »,

« brillant », « surdoué ».

Contrairement a ce que l'on aurait pu penser, ¢éamment en prenant comme point de
reférence I'ennui a I'adolescence au lycée (Hugl@84 ; Leloup, 2003 ; Nizet et Hiernaux,
1984), on ne trouve pas réellement de corresporddaaeprésentations. L’ennui chez les
enseignant-e-s de lycée permet une « protectiocissajue », que l'on retrouve chez les
éleves (Leloup, 2003). C’est aussi le cas d'élemssi-e-s de sections peu valorisées

socialement (Huguet, 1984).

En classe de primaire, il se dégage bien ce méréaophéne de protection, comme nous
'avons souligné, que l'on pourrait assimiler a uskatégie défensive: ce métier en
particulier ne permet pas I'ennui. En revancherairouve bien ce systeme d’opposition, ou
I'ennui est envisageable voire souhaité, mais dwz Cette distinction n’est pas effective
chez les éleves, qui ont bien intégré l'idée qamrui est mal, mais il I'est aussi bien a
I'école, que dans la cour de récréation ou chezlswsqu'il est jugé positif, c’est qu'il est
envisagé comme une pause, un repos, mais valdble diéférents contextes. On pourrait
alors penser qu’a I'école primaire, I'ennui estaecen train d’étre transmis, appris, comme
phénomeéne appartenant a la classe et au rythmarsc@errenoud, 2004). En effet, on peut
distinguer un systéme de transmission entre leodiscdes enseignant-e-s et des éléves,
comme par exemple avec la terminologie « révasseNatacha assimile I'ennui a la
« révasserie », et notamment lorsqu’elle décritmieé Et lorsque nous interrogeons Noémie

ensuite, elle explique que lorsqu’elle s’ennuiekasse, elle « révasse ».



Il semblerait donc bien qu'il s’agisse d’'un appresdge de I'ennui en contexte, qui n’est pas
encore completement saisi en classe de primairége constate notamment par rapport a la
définition de I'ennui, pas completement stable,gn@ur autant les normes sont acquises : il

ne faut pas s’ennuyer a I'’école, mais travaliller.

11-3-3- Le pédagogique et le didactique dans I'ennui : exemple

de I'histoire

L’ennui, une fois constaté par les enseignantf@e/oque une recherche de solutions parce
que, malgré un discours qui met en avant un aguestif de I'ennui, il n’a pas sa place a
I'école, lieu de transmission. Comme nous avondepuaonstater, il est systématiguement
question de I'intérét, et ce aussi bien chez legignant-e-s que chez les élevesndine de

la question de l'utilité des savoirs. Il semble quee soit encore plus valable en classe de
primaire, ou les éleves sont encore des enfanis; € construction. On distingue d’ailleurs
tout un champ sémantique dans le discours ensdigrmrautour de la problématique de
« nourrir », « alimenter » les éleves. Lautier, anmnent en reprenant les travaux de
Chombart de Lauwe (1971) et Debardieux sur la a#e résume les représentations de
I'enfant autour de : « L’enfant mauvais qu’il fadtesser, I'enfant naturellement bon qu’il

suffit d’aider a pousser » (2001, p. 40).

L’enseignant-e est dans une recherche de méthaa@éadpour parvenir a transmettre le
savoir. Mais pour autant, on ne distingue pas wainde grandes innovations en termes
pédagogiques. En effet, les réponses a I'ennui, gumir résumer, axées sur la forme et
I'éleve, soit en termes de modalités pédagogiquemia du travail en groupe, ou de

I'individualisation et du tutorat par exemple, parprojet, ou I'habillage de la tache. Il s’agit

bien des pistes que nous avions déja dégagéepoquiaient se résumer a: la pédagogie
différenciée, I'innovation (support internet, leatigres transversales, le théatre...), et I'utilité
des savoirs. Sur ce dernier point, les enseignantemcontrent plus de difficultés, et c’est

peut-étre sur ce point que la situation n’est pa#rieable pour eux. En effet, mettre en place
de la différenciation est la solution la plus pgé® comme nous lI'avons mis en évidence
(Chapitre 8). Pour contourner I'ennui, les ensenfp@as ont des « techniques », telles que
rendre les éleves acteurs et actrices, ou progeseactivités sous un angle plus ludique. En
revanche, face au désintérét d’'un ou une éleve pogavoir, on mesure toute I'impuissance
de l'enseignant-e. Et c’est d’ailleurs sur ce pointe le désintérét se distingue de la

démotivation dans I'’ennui en contexte scolaire.



Pour illustrer nos propos, nous allons nous ing&meaux matiéres scolaires. En effet, nous
avons d'abord constaté qu'il existe bien dans Ilenime hiérarchie des matieres scolaires,
relativement conforme aux représentations du gessiocial, et notamment autour des
matieres scientifiques, et ce aussi bien de la gestenseignant-e-s que des éléves. Sur les
dix-huit sujets interrogés, les énumérations net quas identiques, voire sont parfois
opposées, et numériqguement, il n'est pas vraimessiple de quantifier des « scores »
d’ennui. Mais a travers les discours, et notamnesexemples donnés, les sujets, et cela est
valable aussi bien avec les enseignant-e-s quéléegs, décrivent souvent l'histoire et la
géographie (parfois ensemble, parfois dissociéEs)selon nous, c’est loin d’étre une
coincidence, si I'on se penche sur I'aspect didaetiet pédagogique de cette matiére scolaire.
En effet, nous l'avons souligné a plusieurs regrides matiéres dites a « haut prestige
social », du fait de leur statut spécifique etrelaient identifié, véhiculent un enjeu différent
(Chapitre 6). Pour autant, les arts plastiquesc aue tres faible enjeu, sont la matiére
considérée comme la moins ennuyeuse. La justificagst qu’il ne s’agit pas d’'une matiere

« purement scolaire », distinction réalisée paeleseignant-e-s. Cela souléve alors une autre
problématique, sur laquelle nous reviendrons :'esinui est provoqué par les matiéres
identifiées, « étiquetées » comme « scolairesla,m@se question. De plus, on distingue alors
deux systemes d’explications, et ce aussi bien [@seenseignant-e-s que chez les éléves, qui
opposeraient alors les matiéres scolaires aingitienes scolaire a fort prestige matieres

non scolaires ludiques.

Cependant, les sujets ont la plupart du tempsl@gié des descriptions de I'ennui en cours
d’histoire. Lautier en faisant référence notammee®@runer, dégage en histoire une structure
narrative, axée d’abord sur un modele de compréhemie « ce qui nous arrive » (Lautier,

2006). « Or, la tradition de la discipline a fongge crainte farouche de I'anachronisme. Ce
"péché des péchés" qui oblige les historiens aextr&me vigilance dans la mobilisation de
concepts forgés souvent pour la vie quotidienneretevant de contextes €éloignés de leur
objet, reste un écueil a éviter. Or les élevesamesgnt construire leur savoir historique sans
procéder par analogies qui ramenent I'inconnu &ahnu. Les enseignants oscillent alors,
entre évitement et le contréle du raisonnementoagigle. » (Lautier, 2001, p. 92). Ce constat
nous semble d’autant plus exacerbé chez les syjetsious avons interrogés, puisqu’ils et
elles sont Professeur-e-s des Ecoles, ce qui implgy’ils et elles n'ont pas forcément une
formation initiale en histoire. De plus, les éléves fait de leur jeune age, sont bien plus au
niveau cognitif sur un systéme d’analogie que adkdescent-e-s. Les exemples fournis sont

tres clairs a ce sujet. Du c6té des enseignantie-g,a une vraie problématique de



transmission, et l'idée sous-jacente qu’il fautdmen cette matiere dynamique et active,
notamment en la rendant dans une certaine mesanecglotique ». La question se pose

principalement au niveau de la forme :

Encadré 61 : Les petites histoires dans I'histoire et le mode de

transmission

- « R : Et en fait moi je me suis rendu compte crigu’ils aimaient c’est la petite histoire, c'pas
I'Histoire ave en grand —h quoi... [...] Ou heu, ha liehs avant Versailles c’était pas heu, propre
parce que y avait pas encore les w.c. voila, ceegim choses, ¢a ¢a les intéresse, ils adorerieca.
la grande Histoire, heu, pfou, pour eux ¢a a aurtignét, ¢ca leur parle pas du tout du tout du teut
(Béatrice)

- « R : Ou histoire, mais c’est toujours pareibrs arrive a les faire, a les mettre en actiomaut

d’un projet d’histoire, sur un texte historiquer Beu, les braies des Gaulois par exemple, heu,
comment se nourrissaient les Gaulois heu, ils kexttercher des documents, faire des exposés, on
les met en situation de, de, d’action [...] (Annie)

- « R : C’était du magistral et heu donc a I'areyénoi je me souviens que des fois y nous racarttai
des petites histoires, c’était sympathique, y maasntait des histoires autour de I'histoire, &t mun
écoutait. » (Michel)

e

Mais il semble que la problématique en termes dasmission s’articule précisément au
niveau des représentations que les enseignantieged’histoire. Par exemple Natacha nous
précise qu’'on ne lui a jamais enseigné I'histoeehniére intéressante, tout comme Beéatrice,
qui reproche aux programmes de trop découper dingstet donc d’en proposer une vision

fragmentée et jalonnée de dates.

Encadré 62 : I'histoire, une matiére qui n’intéresserait pas



- « R : Heu, apres j'arrive a en récupérer quelgumssen mettant des sujets plus d’actualité, en
faisant plus dans I'échange, mais heu, I'histdg®mt vraiment du mal, c’est une matiere heu, pfo
ca les intéresse pas des masses. » (Natacha)

c

- « R : Oui alors la géo ca les pouh, passionna@pasnasses des masses, alors j'ai pas encoré trouv
le truc pour heu, amener un élément raccrochedus, Imstoire-géo, ¢a, ¢a leur parle pas, ces enfants
la ¢ca ne leur parle pas, donc c’est trés vite eamxiypour eux quoi, ils s’ennuient trés vite. »
(Béatrice)

Du cbté des éleves, les témoignages de PierricNieblas illustrent parfaitement les
représentations que les éleves peuvent avoir de wettiere, mais également de la question

du l'utilité :

Encadré 63 : Utilité des savoirs dans I'immédiat

- « R : Ben par rapport avec heu, c’est I'histgjui enfin d’'un point de vue la guerre heu, ldedil
elles aiment pas trop voir des morts, mais lesayesr¢a peut aller, mais les, en fait c’est deuxselag
différentes c’est d’avoir vu des morts et de faies mathématiques. Enfin, I'histoire ¢a a pas trop
avance la guerre... voila... » (Pierrick)

- « R : L’histoire ¢a sert a rien... on a pas beslg@rsavoir ce qu'y ont fait ! [...] Ouais, ¢a ¢a sert
rien... parce que c’'est pas maintenant, ¢ca sernar{glicolas)

Pour Pierrick, les gens sont morts, donc ce n’astla peine de revenir dessus, on se trouve
finalement dans une posture d'impuissance. C’eateétent dans une certaine mesure la
vision de Nicolas, qui explique que ¢a ne serea.rNous sommes bien semble-t-il au coeur
de la problématique de I'ennui et les matieresais : I'utilité des savoirs dans l'instant
pour les éléves, mais eégalement les représentajiomdes enseignant-e-s en ont d’abord. Et
cela est particulierement saillant avec I'histo@efui semble-t-il est a la croisée d’'un certain
nombre de phénoménes. D’abord, la transmissiontéité d’apprendre ce qui est passé pour
les éléves. En effet, un point essentiel, commes rd@mvons souligné, est I'dge de notre
population, et notamment en lien avec la conswwacte la perspective temporelle. « Selon
Jahoda, le passé [que I'enfant] livre vers 10 gmesaenseignements est comme entassé,
raccourci, anachronique mélange. La différenciateon périodes historiques ne semble
commencer qu’apres 11 ans. Et selon d’autres aytieucompréhension compléte du systeme
ne serait pas atteinte avant 16 ans. » (RodriguezéTet Bariaud, 1987, p. 51). En écho, les
enseignant-e-s sont en difficulté pour expliquérstoire, et optent soit pour du transmissif,
ou ils et elles racontent I'histoire comme unediist; ou alors en raccrochant a l'actualité, ce

qui semble la encore compliqué.

96 On a selon les témoignages un amalgame entséoliie et la géographie, di au découpage des qmoges.
Et pourtant, comme I'explique Nicolas qui n'assiengas les deux, d'un c6té I'histoire ne « sertea H, et de
l'autre la géographie nous permet de nous situeieiement.



Cependant, comme I'expliquent assez bien les éléve'mgit surtout des matieres que l'on

« aime », voire que I'on « adore ». Il n'y a doras pl'utilité des savoirs pour ces derniers, en
termes de sens, mais plutot des préférences ick@snpar le prestige et les stéréotypes. Ces
différents témoignages confirment nos hypothes&sidesquelles I'ennui en général, mais
également en contexte éducatif véhicule par démiune dialogie. Cette dialogie prend
forme dans le discours des enseignant-e-s mais dasséléves, autour des oppositions
structurantes activites passivité, en termes comportementaux. Du coOtéedssignant-e-s,
nous l'avons vu, on s’apercoit que les discoursnpeat appui sur I'une ou l'autre des
oppositions structurantes, et permettent de fouumr certain nombre de justifications,
d’explications, face a des situations instablespmtrélables, comme le désintérét pour une

matiere scolaire, ou des éleves précoces ou eoutliE scolaires par exemple.

Cela confirme donc nos hypothéses : I'ennui edic#él en contexte déviant de la norme
scolaire, hypothése encore confirmée par les oasens aupres des éleves, qui ont bien
intégré les normes scolaires, et sollicitent alisanui lorsque les comportements sont hors
norme scolaire. C'est trés clair, au niveau descrifgfons de I'ennui au niveau du
comportement passifs actif (pas de travail ou le manque d’écoute) drswilié aux notes, et

donc a la réussite scolaire.

L’ennui modifié en fonction de variables positiotieg et contextuelles, méme s'il s’agit de
sujets difficiles car tres souvent stéréotypésldeshcore mis en évidence par les témoignages

des enseignant-e-s et des éleves.

Chapitre 12 : Représentations de
I'ennui et attributions : perspectives

dans le champs éducatif

Nous avons pu mesurer toute la complexité véhigodd’'ennui, a la fois dans sa définition,
mais également dans ['utilisation dialogiqgue qui est faite dans nos sociétés, depuis
toujours. C’est pour cette raison que la théoreréprésentations sociales nous a paru le plus
pertinent, afin d’offrir une vision holistique demnui, dans notre cas, s’appliquant au champ
éducatif. En effet, la vision ternaire proposée lascovici (1984) correspond bien & notre
objet gu’est I'ennui, situé comme médiateur danssysteme qui se décline de maniére

dialogique dans une triade.



Le fil conducteur de I'ennui est qu’il s'agit d’'urbjet constamment remanié, re-théorisé, en
fonction des idéologies dominantes dans les sagié@mme nous l'avons bien mis en
évidence, et se déclinant toujours entre I'indieidet le groupal, les deux en paralléle parfois,
comme alternative a un entre-deux. En effet, nousn® pu noter que l'ennui prenait
particulierement sens lorsque l'individu, ou laigt& de maniéere plus élargie, est en crise :
crise existentielle a I'adolescence, crise idéajagi dans les civilisations occidentales. Il

devient alors révélateur, mais également portel@aro
12-1- L'ennui théma structurant

12-1-1- Retour sur les différents niveaux d’analyse et

I'approche holistique

Nous avons, dans un premier temps, pensé 'enms da cadre théorique général, comme
un théma fonctionnant sur un systeme antinomique selaefaition proposée par Markova
(2007) : « Les antinomies de la pensée de sens nantieviennent dethématalorsque, au
cours d’événements sociaux ou historiqgues donrgés soient politiques, économiques,
religieux ou autres, elles se muent en probléemesmtentrent I'attention commune en tant
que sources de tension et de conflit. C’est lorgetie événements que les antinomies de la
pensée sont transformées #mémata elles pénetrent dans le discours public, sont
problématisées, et thématisées plus avant. C'ess aglu’elles commencent a générer des

représentations sociales par rapport au phénonmeqesstion. » (p. 262).

Un retour sur la genése de I'ennui nous a permis dae certaine mesure de « déconstruire »
I'ennui, pour en dégager les premiéres formes gatifstations. L’'objectif de ce retour aux

racines de I'ennui étant, a travers les points cansret les divergences, d’en dégager les
structures communes. Nous avons ainsi mis a jowrentain nombre de thémes récurrents a
cet objet, traité a la fois comme objet scientifiget issu du sens commun. Nous avons

résume la structure fonctionnant en termes d’ofipas déja citée :



vide. entre-deux

{

Ennui

N
Positif Neégatif
Bien Mal
Inné Acquis
Normal Pathologique
Idéel Reéel
Individuel Collectif

L’ennui s’articule sur un systeme d’oppositionsj fpurnit alors des normes et des cadres.
Mais toute la particularité de cet objet est sorigaience, car, nous I'avons observé, il est
d’abord influencé par les idéologies dominantedsraassi par des variables que I'on pourrait
qualifier d’ordre positionnel. C’est en effet unenstante d’ordre social et théorique : I'ennui
est négatif dans un premier temps, mais peut depesitif, et ce principalement en fonction
de la place que l'individu occupe dans la structoeiale dans laquelle il est intégré. Il se
transforme alors, et devient soit disant inné,salméme qu’il est dépendant d’'une position
sociale. C’est le cas dans la genése de I'enh@istia bannir car contre productif, mais il est
également un signe de distinction des « grands lesmmQue ce soit « les simples hommes
» chez Kant, dans la suite des travaux d'HolbachLetke, «les cultivés » chez
Schopenhauer, ou les « ames bien nées » pour ldéofjannui des groupes dominants
devient signe de distinction sociale positive.dipet de distinguer des groupes dominants et

dominés, ou plus largement, de justifier les éadetslasses sociales.



On distingue donc tres bien une articulation seldférents niveaux. D’abord au niveau
idéologique, ce qui correspond a la définition agmésentations sociales, puisque ce sont les
idéologies qui conditionnent le contenu des repr@®ns sociales (Moscovici, 1961).
L’ennui fournit alors une sorte de cadre pré-établi nous avons donc envisagé lI'ennui
comme urthéma (Markova, 2007). C’est-a-dire que, conditionné gdas idéologies
dominantes, il serait ensuite activé selon desabbes positionnelles, mais également inter-
individuelles et intra-individuelles. Cette grilge lecture par niveau, proposée par Doise
(1982), permet alors une articulation intégratiaén d’accéder aux représentations, ou

I'ennui prend sens.

Dans notre cas, nous nous sommes penchée surilemieontexte éducatif, car il s’agit d'un
théme récurrent depuis quelgues années. Or, d’aggéque nous avons dégagé de sa
structure, si I'ennui, issu du sens commun est atiséi, c’est qu'’il est médiateur d’une crise,
et producteur de thémes. Markova (2003) distingeiexdmnaniéres d’analyser I&#sémata
partir de I'hnypothese que I'objet de rechercheussthéma ou faire I'hnypothese qu’il s’agit
d’'un théme, et en dégagertlma Pour notre part, nous sommes partie de I'hypethge
I'ennui est unthéma et I'étudier dans ce contexte spécifique a daeuxdbjectifs. D'abord
mettre en évidence qu’effectivement, de par soivatain dans le champ éducatif, il s’agit
bien d’'unthéma; et ensuite qu’il met en exergue une ruptureeemés de transmissions des
savoirs que l'on a pu constater aussi bien suote fque sur la forme, et de remise en
guestion au sein du systéme éducatif. Pour ce, famas avons donc étudié de maniere
privilégiée le niveau positionnel d’analyse dégpgéDoise (1982).

Face a la complexité de cet objet, nous partagkopsint de vue d’Apostolidis, Madiot et
Dargentas (2008), en : « [Envisageant] I'objetsuget et le contexte dans sa globalité, [en se
donnant] les moyens de travailler sur les articoiest dans une méme démarche de recherche.
[...] Cette exigence nécessite de recourir a uneimpé&thodologie » (p. 135). Nous avons
donc avancé pas a pas, dans un premier temps pggager la structure d’ensemble, en
recueillant et en investiguant les manifestatioasl’dnnui de maniere exhaustive dans les
différents champs de recherche qui I'ont pris conuhget d’étude. Puis, nous avons mis a
I'épreuve ce modéle dialogique que nous avons d&dags la genéese de I'ennui (Ch. 4, 5 et
6). Par lI'intermédiaire de deux grandes variablesitpnnelles, particulierement saillantes au
sein du systeme scolaire, que sont la positionageolréussitevs échec scolaire), et les
représentations genrées attachées au sexe deel'@i#e vs garcon), nous avons fait

I'hypothese générale d’'une variation et d’'une défice des représentations de I'ennui chez



les enseignant-e-s (Ch. 7, 8 et 9). Enfin, pouetdsa pertinence de ces observations, nous
avons mis en place un recueil de données empiri@ihesll et 12).

Nous avons également mis en place une triangulatidermes de population : Professeur-e-s
des Ecoles (Ch. 4 et 11), Professeure-e-s Collggéd.(Ch. 4), Professeur-e-s des Ecoles en
formation (Ch. 5, 7, 8 et 9) et éléves (Ch. 6 gt Nbus avons fait référence a des éléves ou
des contextes issus de leur pratique (Ch. 4, B)etoll bien a des éleves fictifs (Ch.7, 8 et 9).

Et plus largement autour de I'ennui lui-méme entexte éducatif (Ch. 5, 10 et 11), en

mettant en exergue les oppositions structurantes{C8, 9, 11 et 12), ou en restant dans une
dynamique plus descriptive (Ch. 3 et 4), tout esafat varier les contextes (Ch. 4 et 5), et les

variables positionnelles (Ch. 7, 8 et 9).

Cela nous a permis de mettre a I'épreuve les éifité&s hypotheses que nous avons avancées,
et confirmées, mais également d’accéder a cesrdiff® niveaux d’analyse. Comme nous
'avons répété, il ne s’agit cependant pas d'undlegd’analyse figée, et nous faisons
référence a la fois a un niveau idéologique, dantetprétation théorique proposée ; a un
niveau positionnel, qui reste I'axe central dereedil ; ainsi qu’'a des pistes d’investigation

sur les niveaux inter-individuels et intra-indivals.

12-1-2- Dialogicité de I'ennui en contexte scolaire et normes

scolaires

La premiére recherche que nous avons mise en ({dw@itre 4) nous a permis de dégager
une définition de maniére générale de I'ennui entexde éducatif, autour de sa typologie,
ainsi que de sa signification au sein du corpsignaat. Mais elle nous a surtout permis de
poser les bases de notre réflexion autour de lztane de I'ennui en contexte éducatif. En
effet, nous avons mis en évidence un champ stamtwie I'ennui, fonctionnant sur un
systeme d’oppositions, qui reprend les grandess$igte forces que nous avons préalablement
dégagées. On retrouve une représentation que borrgit qualifier « d'initiale », ou I'on
constate une activation sur le versant négatifsiClm point récurrent dans la plupart des
recherches effectuées ensuite, auprés du corpsgease en géenéral (Professeur-e-s des
Ecoles et Professeur-e-s Collége et Lycée), ehqus avons mis en évidence dans toutes les
recherches auprés des Professeur-e-s des Ecdkmuil est d’abord constaté en termes
comportementaux lorsque les éleves sont dans Rvjias(Ch. 4 et 5), et dans une position
scolaire d’échec (Ch. 8 et 9). En revanche, lolikgat demandé aux enseignant-e-s de décrire

avec cinq termes les relevés de notes d’élévespsarve que la position d’éléve en réeussite



est plutét prédominante. Mais cette représentat@bennui sur un mode binaire et dual, dans
une perspective négative, ici en contexte de ditfc scolaire, ensuite complété par son
Opposé, c’est-a-dire des éleves en réussite eBtrnée par les données empiriques (Ch. 10) :
a I'exception d’'une enseignante, tous et toutescentéme type de raisonnement spontané.
Mais il est systématiquement contrebalancé par repegsentation plus « positive ». Pour
reprendre les exemples précédents, apres avoigeéués comportements passifs des éleves,
les enseignant-e-s font ensuite réféerence a depardements actifs ; ils évoquent d’abord les
éleves en difficulté scolaire, puis les éléves ifjgalde « surdoués ». Nous confirmons donc

I'aspect dual véhiculé par I'ennui dans les repnésteons des enseignant-e-s.

Les Professeur-e-s des Ecoles et des Colleges dyckmc les représentations les plus
partagées de I'ennui dans le corps enseignantitatens I'ennui de leurs éléves selon des

critéres comportementaux :

_Manifestations de I'ennui

W

Passivite Activite
regard par la fenétre parler. discuter
dessin jouer avec le voisin
réve, baillement amusement avec le matériel

Que l'on se situe dans la passivité ou l'activitén’en reste pas moins que la premiere
manifestation est un désengagement de I'éléve aggvort a ce qui lui est proposé. Cela
signifie donc bien que I'ennui, dans ces manifestat constatées par le corps enseignant
permet de justifier de maniére plus générale lest&@ la norme scolaire, qui veut que les
éleves travaillent lorsqu’ils et elles sont en eatd scolaire. Comme nous I'avons souligné,
le systeme éducatif est axé sur une pédagogieadivité (Gosling, 1992 ; Lautier, 2003). A
travers les manifestations de I'ennui fourniesIparenseignant-e-s, on constate qu’il occupe
alors bien cette fonction de justification de lavidéce, dans ce cas par rapport a la norme
« pédagogique ».

Mais nous avons constaté que les représentatiotisrarii se distinguent ensuite, entre un

champ représentationnel autour des réponses aulieginun champ représentationnel relatif



aux enseignant-e-s intervenant en classes de pein@@ela peut s’expliquer justement parce
gue les idéologies dominantes autour de I'éléve difiérentes selon que I'on a affaire a des
éleves en classes de primaire, qui sont d'aillesnsis I'avons souligné, non pas considérés
comme des « éléves » uniquement, mais bien enoaree des « enfants » (Ch. 4 et 11). En
effet, la distinction réalisée entre I'école prineaiet le college/lycée s’effectue sur cette
représentation de I'’épanouissement personnel déafie On attend des collégien-nes et des
lycéen-nes qu'ils et elles aient acquis leur «eméd’éléve », qui consiste a adopter un
modele individualiste, orienté vers la réussite les performances. Les différences
représentationnelles de I'ennui selon le niveaumteiivention de I'enseignant-e sont alors
issues de lI'ancrage idéologique, en proposant éaéndison influencée par les idéologies
dominantes. Nous avons pu constater grace aux dsrampiriques recueillies (Ch. 10 et 11),
que les enseignant-e-s de primaire ont effectivéraea vision de leurs éleves comme des
enfants, notamment par l'intermédiaire de I'enfan¢ nourrir », qu’il faut faire « pousser »
(Lautier, 2001). Les propos d’Annie illustrent bieette conception: « Si je déverrouille
quelque part, I'enfant moyen comme I'éléve failde,que I'éléve, qui est fort déja, je le
nourrisse a la demande, c’est bien la difficulténdre métier, c’est de nourrir en fonction de,

de nos éleves » (Annie).

En revanche, il est intéressant d'observer quedtitiaes éléves, ils et elles ont déja intégré en
fin de Cycle 3 le modéle individualiste, notammeat l'intermédiaire des représentations
négatives de I'ennui en contexte scolaire, qui vé@rtencontre du travail, et donc de la
réussite, par I'obtention de bonnes notes, et dprésence récurrente de références aux
évaluations, signe de lintégration de la normelap® de réussite sur une évaluation

sommative.

Les grandes oppositions dégagées sont ensuiteroéel par les représentations de I'ennui
chez les enseignant-e-s intervenant en classesighaine spécifiquement (Ch. 5). Nous
rappelons que cette recherche a été réalisée adpréyofesseurs des Ecoles stagiaires.
Comme nous l'avons vu, les représentations du mébat différentes selon le niveau
d’intervention (Lautier, 2003). Nous I'avons égatrhconfirmé avec les représentations de
I'ennui, puisqu’il s’opere une distinction entregamaire et le secondaire, et notamment par
la place occupée par I'enseignant, en lien avepldae de I'éléve. Méme si les sujets
interrogés, lors du recueil des données, ont ummaissance de l'enseignement97, la

différence qui pourrait étre mis en avant conceesereprésentations attachées a des éléves

97 La passation a été réalisée en février, dorelesIPE2 sont en responsabilité dans une classpummée par
semaine, et ils et elles ont aussi réalisé un stagemois.



réels ou fictifs, et leur expérience de terrainp&alant nous avons évité ce biais en ne posant
pas une question sur la description d’'un ou uneedlét nous avons été vigilante sur ce point
pour I'ensemble des recherches suivantes). Et canstatons que I'on retrouve bien la méme
structure en termes de représentations, ce quircanflors encore une robustesse de cette
structure : le versant négatif de I'ennui est rmsagant dans un premier temps, puis devient

ensuite ambigu, voire opposeé :

pour vous 'ennui ¢’est

o

1 " > 2
mintérét faire autre chose
désintéret construction du cours
inactivité difficultés
bavardage envie de dormnur
chahut fatigue
sens des apprentissages en avance
passivité solitude
temps long surdoug

trop facile
décrochage
enseignant monotone/ exclusion

trop difficile

On note qu’avant tout I'ennui est « I'inintérét d le « désintérét », et qu’il n’est pas fait
référence a la démotivation ou au manque de maiivaCela inscrit alors I'ennui dans un
systeme plutbt personnologisant et interne a l&lgvela met bien en exergue le constat
d'impuissance des enseignant-e-s face a I'ennui.r@rouve tout a fait les remarques
formulées précédemment, autour d’'une oppositiosipiasvs activité dans I'implication des
éleves et les comportements scolaires, qui sorg dieviants de la norme scolaire : inactivite,
bavardage, chahut. On note également la présenserdudes apprentissages, ce qui laisse

alors penser que I'ennui est également comprisi etfdlicité en termes de protection de la



part des enseignant-e-s et méme dans une certaisgren de déresponsabilisation. L’ennui,
dans un premier temps, est bien négatif et passif.

Mais la structure dyadique de I'ennui est parteng@iment marquée dans les zones dites
« périphériques », ou se dégage nettement undé&aatre un second champ d’opposition qui
n'était pas si flagrant dans la recherche précéd@ti. 4) : réussites difficulté scolaire, ou

on trouve pratiguement aussi souvent associé adier trop facilevs trop difficile »,

« surdouéss décrochage ». On retrouve alors toujours cettéigumation duale appliqguée aux
représentations de I'ennui chez les enseignardespgimaire.

Ennwu

|

A
Désintérét/inintérét

e N

passivité activité
trop difficile trop facile
décrochage surdoué

Les témoignages des enseignant-e-s interrogé-&s ldar pratique (Ch. 10) vont dans le
méme sens, ce qui réduit alors le biais envisageddmhs nos recherches précédentes, sur la
caractéristique de la population qui est stagidiedte structure, issue de la genése de I'ennui,
c’est-a-dire relativement fixe et stable au fil ddéologies dominantes, assure bien cette

fonction dialogique. Il se met en place un vérigadhlalogue dans I'ennui.
12-1-3- L'ennui révélateur idéologique

Nous pouvons donc affirmer, par l'intermédiaire ldestructure dialogique dégagée, que
I'ennui est unthéma En effet, il permet de structurer la pensée,agiscce cas tres précis, de

qualifier les comportements déviants de la nornotase.

En émettant 'hypothése intégrative que I'ennuité&aconsidérer comme uhéma nous en
avons déduit qu’il était dans le champ éducatitipmteur de sens, de normes, et d’'idéologies
dominantes. Nous avons confirmé ces différenteegiguisque dans un premier temps,

I'ennui appartient bien au sens commun : tous Ugsts interrogés, et ce quel que soit leur



statut, sont en mesure non pas de définir précisétiennui, mais en tout cas d'affirmer
gu'ils et elles connaissent et ont constaté I'enbaireprésentation sociale est selon Jodelet :
« Une forme de connaissance, socialement élaborgaragée, ayant une visée pratique et
concourante a la construction d’'une réalité comnauna ensemble social. » (1989, p. 36). Si
I'on se penche sur la genése des représentatiandes) leur formation est dépendante de
procédés d’ordre cognitifs : I'objectivation etd@age. L'objectif principal étant d’'intégrer
des connaissances scientifiques dans le sens canlinbjectivation, qui permet d’opérer un
tri des informations et les rend accessibles pardeipe, doit également étre conforme aux
normes. Ce « noyau figuratif » qui est garant dis seais aussi de la cohérence, conduit alors

a la « naturalisation », qui permet une assimitadio sens commun.

D’apres Jodelet : « La stabilité du noyau figurdaf matérialisation, la spatialisation de ses
éléments leur confére le statut de cadre et diinsnt pour orienter les perceptions et les
jugements dans une réalité socialement constrililonne ses outils a I'ancrage, second
processus de la représentation sociale. » (198377). L'ancrage étant I'assimilation d’un
objet nouveau a une structure d’explication sigaifive pour un groupe antérieur, ce
processus permet surtout aux groupes de se dé&mproposant un systéeme de référence, a la

fois pour comprendre et réagir.

L’ennui commethémapermet d’allier a la fois les idéologies dominantgii traversent les
sociétés, mais aussi de proposer des réponsempammediaires de représentations sociales.
Dans notre cas, I'ennui en contexte scolaire, c@méicomme microcosme social, et autour
notamment d’'un noyau figuratif, propose une grdee lecture des situations scolaires. Le
travail et I'activité sont valorisés, et sont opges I'ennui. On peut réellement parler d’une
« grille pour I'action », dans la mesure ou la clinee est stable, et qu’elle ressort aussi bien
face a des Professeur-e-s de College et de Lya@eapiProfesseur-e-s des Ecoles, titulaires
ou non, ainsi que chez des éleves de Cycle 3. pra@sément, nos recherches mettent en
évidence que les éléeves, sans pour autant trouwer eprrespondance en termes
représentationnels avec leurs enseignant-e-sntégré un des aspect dialogique de I'ennui :
le négatif, la passivité, le décrochage, I'échematache scolaire (Ch. 6 et 11). Nous I'avons
plusieurs fois évoqué, actuellement placé au cedere apprentissages, I'éléve intégre son
« métier d’éléve », qui inclut un modele individst, autour de la réussite et des
performances scolaires, tout en valorisant un @pasement par l'autonomie. Les
représentations sociales étant conditionnées padémlogies dominantes, on distingue bien

ces processus dans les représentations dyadiqud&rheli commethéma En effet,



actuellement, nous I'avons souligné, dans le chatyzatif, et plus généralement dans nos
sociétés, l'idéologie individualiste prime. Seloarénzi-Cioldi : « L'idéologie individualiste

rend compte de la stratification de la sociétéeemeés de mérite, de compétence, de talent,
d’effort, d’autodiscipline et de choix individuels.(2002, p. 29). On retrouve dans le discours

produit sur le theme de I'ennui ces différents axes

On dégage également dans les difféerentes représestade I'ennui, comme systeme
d’explication de situations scolaires, une part ae pourrait qualifier de plus relative a
'enseignant-e en personne, notamment autour dgd@ « monotone » souligné par les
enseignant-e-s dans leur pratique, c’est-a-dires dane certaine mesure les valeurs
professionnelles. Cela signifie donc gu’ils et lie s’excluent pas non plus du phénomeéne
d’ennui, et notamment autour du partage de la resgimlité ou non. Et c’est semble-t-il sur
ce point que I'ennui peut ensuite étre modulé dompulsion de variables contextuelles et
positionnelles : étant une donnée issue du sensnoomplutdt instable, d’abord parce qu'il
est dyadique, ce qui par définition provoque unésye binaire, il permet alors de justifier les
comportements et les positions scolaires considéodsme des « déviances ». Et I'on
distingue alors dans quelle mesure les idéologiesirthntes traversent les différents niveaux
d’analyse que I'on peut avoir d'un objet. En effar, a pu constater qu’effectivement I'ennui
est porteur de normes et de valeurs, ainsi queodduites en lien avec une « pédagogie
pédocentrique » (Mollo, 1970). Mais cette structymes’avere alors plutét instable car duale,
s’oppose encore plus, jusqu’a proposer un systeplkcatif figé, lorsque I'on actionne des

variables de type positionnelles
12-2- L’ennui comme systéme d’explication en

fonction de variables positionnelles dans I'espace

scolaire

12-2-1- Réussite et échec scolaire : effets de variation sur les

représentations de I'ennui

Il existe donc une représentation commune et gknéle I'ennui a I'école, issue du sens
commun. Cette représentation est d’abord négativearticulierement axée sur une idéologie
de l'activité, qui traverse plus largement la st&giéet donc également le monde scolaire.
Ensuite, sous l'action de variables positionnellgss représentations se voient modifiées.



Nous l'avons confirmé, d’abord par le niveau d’mmtion des enseignant-e-s, ce qui est lié
selon nous a la conception que les enseignant#-gde leur public : élevers enfants,
conditionnant alors des comportements différenciéss également une interprétation et une
compréhension différenciée. Nous reviendrons eraildé&ur cette distinction et ses
conséguences, mais dans un premier temps, nouss atious pencher sur la variable
positionnelle induite et particulierement porteus@éologie dans le champ scolaire et

social : réussitgs échec scolaire.

En termes de traits descriptifs face a un relevéades (Ch. 7), et contrairement a ce que nous
avons jusqu’a présent mis en évidence, et qui &fais conforme aux recherches de Gosling
(1992), révélant que I'éleve est d’abord défini p@chec et le manque, les enseignant-e-s sur
le theme de I'ennui signalent d’'abord les élevesré@mssite (au niveau du rang et des
occurrences). Nous l'interprétons comme une misavamt de la réussite des éléves, qui est
valorisée et préconisée dans le systeme eéducatifa €st confirmé par l'analyse des
guestionnaires retournés mais non exploités, oac des remarques décalées, qui concernent
exclusivement des éléves catégorisés comme en €Che@d). On distingue alors bien une
responsabilisation de la réussite de I'éleve, patetmédiaire de I'utilisation de traits
personnologisants. Il se dégage également au noeswppositions structurantes véhiculées
par I'ennui un aspect innéiste a la réussite sanldli est également tres intéressant de noter
qgue I'ennui est plus signifiant (en termes d’ocenoes) en réussite scolaire. Cela signifie
alors qu'il prend plutdt sens, et donc semble-edt plus problématique en réussite scolaire,
ce qui prend alors sens par rapport a ce que neua®ng de souligner autour des

représentations innésacquis en réussite scolaire.

Mais on constate plus précisément que les ensdigasnne qualifient pas I'éleve par
l'intermédiaire de traits personnologisants, comost le cas en réussite, mais par ses
compétences scolaires. On retrouve ici les mémearges dégagées par Gosling (1992)
autour de la responsabilité de I'échec scolairaitiba (2001) résume ainsi les travaux de
Gosling au sujet de la responsabilité de I'échetase : «[...] si I'attitude face a la réussite
peut étre pédagogique, face a I'échec la réponse’'esire "idéologique”. Le sentiment
d’'impuissance est donc fortement répandu » (p. B8).cas d’échec scolaire, il est fait

référence a un systeme d’explication idéologiquansdla mesure ou les causes sont

imputables a I'éleve ou la société.

Mais nous pensons que faire référence a des taitpersonnalité est plus proche de
I'idéologie personnologisante ; et que faire réfie aux compétences scolaires, aux acquis,



est plus proche de la pédagogie et de la didactueffet, lorsque I'on induit I'ennui en cas
de réussite et d’échec scolaire, on distingue alorsplus quatre, mais trois profils (Ch. 9) :

Représentations de ["ennui

éléve en réussite éléve en difficulté
inné acquis

Cela signifie alors que lorsqu’il s’agit d’éléve difficulté, I'ennui est remédiable dans le
discours, puisque relié aux compétences scolaiteaur acquisitions, mais qu'il I'est
beaucoup moins en position de réussite scolaira Bwlique donc d’abord que I'éleve est
« responsable » de sa réussite, mais surtout gusefgnant-e ne se pense pas lui responsable
de la forte réussite de ses éléves. Cette obsenvdé la difficulté pour les enseignant-e-s a
prendre en charge les éleves « précoces » a éguleftee évoquée dans la recherche
empirique :

« Mais un éléve en réussite ou un éléve brillant, on a beaucoup de problémes avec des éléves

intellectuellement précoces. Alors c'est vrai que la précocité veut pas dire gu'ils sont dans le moule

scolaire, des apprentissages, mais pourtant ils sont... étant précoces ils ingurgitent de I'information

trés rapidement aussi, et c’'est trés dur, dans l'institution scolaire de s’adapter a ce genre de population

hein. Parce que en plus on sait plus trop dans quelle direction faut les emmener hein... » (Michel)
Il est alors fait référence en cas d’ennui et desside scolaire a une pensée de type innéiste,
qui produit un systeme d’explication déresponssdiilt, notamment sous I'impulsion du
concept d’intelligence, qui amene a un discours leurdon. Ces représentations ont
évidemment des conséquences, et notamment en tdenpgeposition de remédiation. Face a
I'ennui, en cas de réussite scolaire, le travdilpeéconisé par les enseignant-e-s. Cela peut
sembler quelque peu contradictoire avec une peamsdgpe innéiste, mais cohérent avec les
représentations plus générales du travail et deélssite. Lorsqu’il s’agit d’éleves en
difficulté, il est fait référence a la différend@t, c’est-a-dire a une application du modele

individualiste et individualisant.



Dans les représentations générales que les ensegpsaont de I'ennui chez leurs éléves, il
est dans un premier temps envisagé dans son asttf, ce qui, comme nous I'avons bien
mis en évidence, renvoie quel que soit le contexten désengagement et un désintérét. On
retrouve ce constat dans le traitement global dpusorecueilli aprés induction (Ch. 9), ou
trois grands champs représentationnels sont dégagés trés majoritairement un champ
regroupant les éleves en difficulté, qui confirmersabien que I'éleve est d’abord envisagé
dans I'échec avant de I'étre dans la réussite.nedistingue un second grand champ, sous-
divisé, entre les éleves en réussite et « précgcesles éléves en réussite mais avec risque
d’échec. Cette distinction est plutdt rassurarde elle nuance les effets d’une pensée innéiste
et fixiste en contexte de réussite scolaire. Maig’én reste pas moins que ce type de
raisonnement, méme nuancé, est bien présent damspiésentations que les enseignant-e-s
ont: un éleve en réussite scolaire et qui s’enrask plutdt doué, ou en tout cas les
enseignant-e-s n’expliquent pas leur réussite.etlelles sont dans une certaine mesure
dépassé-e-s, comme lillustre le constat de ceftgeignante au sujet de ses éleves en
difficulté, et les moyens mis en place, par oppasia une catégorie d’éléves qui brillent,
compares a des stars, des étoiles, donc inattéggabk Apres je dis pas, ceux qui sont des,

des stars !! les vrais doués bon la... » (Natacha)

Ces différences représentationnelles autour desigres scolaires des éléeves mettent donc
bien en évidence linfluence de l'aspect dialogigieel’ennui dans I'espace scolaire, aussi
bien en termes de compréhension, mais aussi densapilisation, a la fois de la part de

I'enseignant-e, mais aussi de I'éleve. L’ennui gsti contextuel, dans la mesure ou il varie en
fonction de la réussite ou de I'échec scolaire,ragaché a un systeme explicatif interne,
autour de la notion de don et d'innéisme lorsqueéléves sont trop en réussite scolaire. A
l'inverse, lorsque les éléves sont en échec seplédr systeme explicatif autour de I'ennui

devient externe, car dépendant du contexte soeibélgve, et donc de se parents :

« C'est vrai quand méme que moi je trouve que ga se remarque a fond hein, les gamins dont les
parents travaillent sont beaucoup plus en réussite que les autres, mais vraiment hein. Alors je sais pas
s'il y a un lien mais heu effectivement, les deux éléves que jai en difficulté, heu si, il y en a un le pére il
est magon ou je sais pas quoi, mais la mere fait rien, elle est a la maison, et I'autre les deux parents
sont a la maison quoi. Et heu, et dans pas mal de cas ou les enfants sont en grosses difficultés heu,
bah les deux parents travaillent pas, ou ils sont habitués au chémage, des choses comme ¢a, alors
que ceux qui sont dans les, dans les hauts de liste, ben c’est ¢a hein, ben les deux parents travaillent,
ou il y en a un qui a une bonne situation et l'autre est pas obligé de travailler, et ¢a ¢a se retrouve

toujours quoi. » (Natacha).



L’ennui pouvant expliquer les écarts entre grougeminants et dominés en termes de
positions sociales dans la société, I'est ausseenes de positions scolaire et sociale. On se
trouve au cceur de I'ennui issu du sens commungepnient alors systéeme d’explication a la
fois malléable puisqu’il justifie des situationsit@ fait opposées, sur des données internes et

externes ; mais paradoxalement cela fige ce systapieatif.

Dans la méme dynamique, nous nous sommes égalemérdssée a la variable sexe de
I'éleve. Et I'on constate clairement que les term#@sndégagées par la variable induite de la
position scolaire de I'éleve sont non seulementfiooées, mais accentuées autour des
stéréotypes déja avérés entre étre une fille eggangon dans I'espace scolaire, et la encore,

plus généralement, dans I'espace social.

12-2-2- Des représentations différenciées selon les éleves filles

et garcons

En termes de représentations différenciées, noossavonstaté que les représentations que
les enseignant-e-s de primaire ont de I'ennui ariecde scolaire divergent selon qu’il s’agit
d’'un homme ou d’'une femme. Il convient de resterdpnt quant a ces différences, puisque
I’échantillon n’est pas équilibré, mais demeureetgfant le reflet d’'une réalité de terrain, au
niveau de la féminisation de cette profession. Newens dégagé que les variations notables
entre les hommes et les femmes Professeur-e-s daesEse situaient surtout autour la
position de I'éleve dans l'espace scolaire : lesnimes feraient plus référence a des
explications de type externes a l'éleve (incompnélan, sens des apprentissages, fatigue,
solitude...). Cela a évidemment des conséquencesgyrii’ennui n’est alors pas compris et
interprété de la méme maniére selon le sexe devé¢let les représentations genrées des
enseignant-e-s, et encore plus des enseignantes afitet. C’'est ce que nous avons confirmé
dans la seconde partie de ce travail (Partie 4)estlant la variable « garcon » ou « fille », en

réussite ou en échec scolaire.

En termes de traits, pour décrire le relevé d’'urune éléve en réussite, on peut noter que les
représentations vont plutét dans le sens de termesnes et controlables et ce
particulierement lorsqu’il s’agit de filles. Powrsl garcons, c’est beaucoup plus hétérogene
(interne/externe, contrblable/incontrlable) Pousumer, les filles sont alors plutét
considérées comme plus travailleuses, d’ou leussita) alors que pour les garcons, il est
beaucoup moins question de travail, ce qui posigdes représentations sur un versant avec

une tendance plus innéiste et plus interne. Ce¢leoedorme aux représentations genrées plus



générales garcovsfille. On note également que les enseignant-ecevant plus les gargons
en réussite et les filles en échec, ce qui siggifien termes représentationnels, les filles sont

plus représentatives en position de difficulté @altéchec, et les garcons de réussite.

Ces remarques sont confirmées par les représargatie réussite ou non pour l'année
scolaire, ainsi que les remédiations proposéesften, ce qui nous parait le plus récurrent
dans toutes les recherches, et également le ppartiamt dans le phénomeéne de I'ennui, est la
guestion de la responsabilité et de la responsabin que nous avons déja évoquée dans le
cas de la réussite et I'échec. La distinction séalilorsqu’il s’agit d’éleves en difficulté
scolaire a des conséquences, nous l'avons vu, @awides remédiations. Mais c’est
eégalement le cas lorsque les éleves filles et garsont en reussite scolaire, dans un second
temps. Concretement, il y aurait donc différentsety de remédiations : en réussiteen
échec, ce qui semble jusque la assez logique,atiaptus qu’il s’agit de la variable la plus
forte et saillante dans le monde scolaire, maiseégent dans notre cas, avec ['utilisation de
relevés de notes. Mais cette variable « éviderde identifiee est ensuite dans un second
temps envisagée selon le sexe de I'éleve. Et aglduit encore a un systéme de remédiation
différenciée, qui cette fois met trés bien en évideles stéréotypes genrés, la plupart du
temps niés car allant a I'encontre des valeursédele, mais qui pourtant ressortent (Ch. 10),

et prennent alors appui la encore sur le systéroppdsitions structurantes véhiculé par

I'ennui :
Réussite Difficulté
!
travail différeuci_mion
gargon fille gargon fille
v v v v
responsabilisation autonomie individualisation structures externes

A travers ces quatre profils dégagés, on retroime lles stéréotypes véhiculés dans la sphére
scolaire. La responsabilisation du garcon en régsésuppose une stabilité et une maitrise

des acquisitions scolaires suffisante pour veniaide aux autres, notamment avec le tutorat.



Lorsqu'il s’agit d’'une fille, également en réussifesemble que cela soit bien moins stable, et

gu'il faille entretenir les acquis, par I'intermédhie du travail en autonomie ou d’exercices.

Face a des éléves en difficulté, cette fois-ciglsonnement est fondé sur des représentations
plutdét idéologiques : l'individualisation pour legarcons, impliquant donc I'éleve, et
I'intervention d’acteurs extérieurs a la classerples filles. On retrouve ici, en contexte de
difficulté, voire d’échec scolaire, le modéle de sting (1992) autour d’explications
pédagogiques et idéologiques. Plus précisémerseiaude cette catégorie, et par rapport aux
solutions et remédiations proposées, les enseignanenvisageraient alors les filles en
difficulté comme «plus» en difficulté, et cela opoque alors une plus grande
déresponsabilisation de leur part, d'ou des exjtioa de type externe, c’est-a-dire
indépendantes de I'enseignant-e, et la sollicitatie@ structure scolaires externes, comme
nous l'avons constaté avec I'occurrence du RASED.

On note également que les enseignant-e-s dispdsgaitis de termes ou de traits pour décrire
les filles en difficulté, et les garcons en réuessin réussite, I'appartenance groupale file
garcon est encore renforcée. Par exemple on trboie traits pour les filles : bon éléve,
scolaire et compétences globales acquises ; al@pour les gargcons on en trouve sept : bon
éléve, s’ennuie, compétences globales acquisasusgpolyvalent, intelligent, complet. Cet
exemple illustre trés bien le cumul de deux grougesiinants (garcon et réussite), Des
I'école primaire, les enseignant-e-s disposentldg ge traits individualisants pour décrire les
garcons en réussite. On trouve également plusads trescriptifs, lorsqu’il s’agit de filles en
difficulté. La multiplicité des traits dans le cdss filles laisserait sous-entendre alors un
cumul cette fois fille et difficulté.

L’analyse des co-occurrences permet une étude famolie de cette distinction entre deux
groupes, et d'une assimilation genrée : garcoréessitevsfille en difficulté. En effet, nous
avons mis en évidence qu’il existe trois profilldves (Ch. 9), qui confirment les
précédentes recherches réalisées, et qui accerautntfois la dualité réussites échec
scolaire, mais également, méme si les effets somsrpuissants, notamment nous semble-t-
il parce que nous touchons la a un discours quieddvait incorrect pour le corps enseignant,
une opposition fillevs garcon dans I'espace scolaire. En effet, la prendéstinction s’opére
autour de réussites échec scolaire, dans la mesure ou il s’agit, hawsns souligné, de la
plus visible. Mais ensuite, et c’est sur ce poiné gela confirme nos hypotheses, I'ennui

module I'aspect dual (acquiss inné) mais également en contexte de réussite ésthdt



(extrémevs moyenne). En effet on distingue trois profils, aéés a des effets genrés en

termes explicatifs :

Représentations de ’ennui

éléve en réussite éléve en difficulté
/ \ (fille)
nné acquis
(neutre) (garcon)

Nous avions fait I'hypothese que I'ennui était éwécen situation de « décalage », sur des
positions scolaires extrémes. C’est ce que noussawus en évidence tout au long de ce
travail. En revanche, contrairement a nos hypo#)ésetermes de cumul de groupes, nous ne
validons pas nos hypothéses. Les filles sont bésimalées a une position scolaire plutdt en

difficulté, et les garcons a la réussite, maiseafanche, la réussite « innée » est asexueée.

Mais sur le traitement trés spécifique de la qoestie la compréhension de I'ennui dans un
bulletin d’évaluation, nous dégageons exactemémidise. A ces constats trés paradoxaux,
nous proposons plusieurs pistes explicatives. d@liord, les représentations de I'ennui en
général (Ch. 9) mettent en avant le fait que Idikglagit d’'une forte réussite, dépendante de
facteurs plutét innéistes, il n'y a pas d'effetgbxe. Les recherches de Pheterson, Kiesler et
Goldberg (1971) ont mis en évidence un phénomemeblable autour des « ceuvres
humaines ». Plus précisément, dans le cadre d’'onotws de peinture, des juges devaient
critiquer des tableaux, d’abord sans connaitre l&&ssement. Dans cette condition, les
évaluations étaient influencées par le sexe dutpeeinune sur évaluation en termes de
compétences techniques lorsque le peintre étaltoumme, et une sous évaluation lorsqu’il
s’agissait d’'une femme. En revanche, dans les tiondi ou les juges avaient d’abord
connaissance du classement au concours, il n'ysage discrimination sous l'effet du sexe
du peintre. Dans notre recherche, on observe ceopiéne, c'est-a-dire qu'’il s’'agirait d’'un
profil asexué en grande réussite scolaire, et ngrat donc pas dans les normes. Cela
justifierait alors bien le fait que les enseignarg-ne se sentent pas compétent-e-s pour

répondre aux besoins de ce type d'éléve. Et adatopn spécifique de I'ennui, si le modeéle



de l'ennui en réussite, disons «normal », corredpplutbt aux garcons, a la question
spécifique des filles en réussite, on peut pengercgla est incongru pour les enseignant-e-s.
Cela expliquerait alors que dans ce contexte ilslles fassent référence a des notions de
« précocité », comme c’est le cas dans les rechgrabtour des représentations sociales de
I'intelligence (Mugny et Carugati, 1985), au mérnteetd’ailleurs que I'on trouve la présence
de ces termes dans le traitement global du corpus.

Une trop forte réussite scolaire conduit & des iexfibns innéistes, qui deviennent plus
puissantes que les stéréotypes genrés. Il y a dwec différence de traitement des
informations, et notamment au niveau du relevéales) puisque nous le rappelons, il s’agit a
la fois pour les deux types de représentations déussite, tout comme pour les garcons et de
filles, de relevés strictement identiques. Or oit sambien les éléves sont sensibles aux
représentations des enseignant-e-s, aux idenitfitsatC’est ce qu’ont démontré récemment
Bages, Martinot et Toczek (2008), autour de la gteion de la réussite d’'une femme en
maths par I'effortvsle don aupres d’éléves de CM2. Les €léves réesgissieux l'exercice
lorsque la réussite est expliquée par l'effortcadtn est encore plus vrai chez les filles. Cela
confirme donc bien la nécessité de travailler ses pensées de types innéistes et
essentialistes, qui traversent encore le systepiaisg et qui ont des conséquences a plus ou
moins long terme sur les performances scolaires éges, mais aussi sur leurs choix

d’orientations scolaire et professionnelle.

12-2-3- Questionnements au sujet d’'un ennui inter-individuel et

intra-individuel

Le constat le plus évident est qu’il s’agit, daesphénomene de I'ennui, d’'un systéme
structuré sur une opposition générale déclinéeuawte bienvs mal, innévs acquis, activité

vs passivité etc. Ce systéme d’opposition est regfpar la variable du sexe de I'éléve, c’est-
a-dire qu’il se rigidifie lorsque les enseignamng-eroisent des données en termes de réussite
ou non, mais aussi selon les stéréotypes genegxg@st Cela serait mis en évidence en termes
attributionnels, et notamment au niveau des tragssonnologisants attribués par les
enseignant-e-s pour décrire un relevé de notes.s Nmwions émis I'hypothése d'une
compréhension mais également d’une utilisationl@arenseignant-e-s de I'ennui liée a des

processus selon les positions occupées par lesselev

C’est bien le cas en termes de réussite et d'éstmaire, au niveau de la stabilité ou non des

traits attribués : la réussite et I'ennui renvoieiméz les enseignant-e-s a une représentation en



termes de qualifiants internes (dispositionnels)det traits personnologisants. L’ennuli,
lorsqu’il est induit en position de réussite so@aiest donc bien assimilé a un caractere
interne (adjectifs internes a I'éléve, et plutét incontrdée) Comme le signale Monteil
(1989) : « Le lien, par ailleurs avére, entre éataiin et attribution dispositionnelle, semble
donc indiquer que les situations scolaires et étuesasoient particulierement propices a faire
percevoir la cause des comportements et des cesdisins les personnes elle-mémes. » (p.
52). On distingue donc une surestimation des ci@sahternes au détriment des causalités
situationnelles dans I'explication des comporterse@es résultats mettent aussi en évidence
le fait que les descriptions comportementales ettmlaires sont moins souvent mobilisées
gue les descriptions a l'aide de traits de perdi®gnaeci est confirmé dans le cas de la

condition « réussite ».

Cependant, cela est moins vrai pour la conditiemrui en difficulté ». En effet, on a pu voir
que les termes les plus récurrents et les plus spé&ntanément sont a la fois internes et
externes. Les enseignant-e-s qualifient non pangsement I'éléve comme c’est le cas en
réussite scolaire, mais plutdt les compétencesaises| les acquisitions ou les non
acquisitions. On peut donc dire gu'il s'agit plutfi¢ termes issus du versant pédagogique et
scolaire. Une forte réussite liée a l'ennui semdnc plutdt associée a des traits de
personnalité, des aptitudes intellectuelles quaisat indépendantes de l'enseignant-e. A
l'inverse, les termes attribués en cas de diffewdont plus en lien avec des diagnostics

d’acquisitions/non acquisitions scolaires.

Dans ces conditions, les attributions sont plustexdnelles et attachées a la remédiation
scolaire (valorisation des points forts, bilanC type de réponse est tres « professionnel »,
c’est-a-dire lié au discours pédagogique et didaeti On peut alors se demander s’il s’agit
d’'une « réponse » formative (liée au fait que a& sles enseignant-e-s en formation), ou bien
associée réellement a une posture professionnaltntextualisante ». Si tel est le cas, il
s’agit alors d’'un constat plutét positif. En effpgur les éleves en difficulté, on s’éloignerait
d’'une interprétation personnologisante, « fixistet»« stable » (parce qu’intrinséque) des
difficultés. Cependant, une autre interprétation pessible : le maintien des termes
« dispositionnels » et de traits de personnalitér p@ cas d’éléves en réussite serait lié au
fait que les dominants (éleves en réussite), plues lgs dominés (éléve en difficulté) se
percoivent et sont percus a travers le filtre pemstogique. En effet, I'émergence de
I'attribution personnologique peut étre modulée gies facteurs positionnels (Lorenzi-Cioldi,
2002).



Ces résultats confirment également en quoi la quatiévaluative doit se méfier des

informations préalables. Cette remarque est d’ayths vraie qu’elle est également valable
pour I'appartenance catégorielle de sexe. En efbets avons mis en évidence qu’il existerait
bien une représentation plutot interne (et incdabi@) de I'éléve en réussite qui s'ennuie, et
encore plus lorsqu’il s'agit de garcons en réussitela est conforme aux représentations
stéréotypées dans I'école : les garcons plutdt gjatén’ayant pas particulierement besoin de
faire d’'efforts, et les filles plutbt travailleusesscolaires, dans I'effort et le contréle (Duru-

Bellat, 2004 ; Jarleggan, 1999 ; Mosconi, 1994 id@@an, 1996). Nous avons mesuré les
conségquences de ce type de raisonnement notammenteau des remédiations proposées

aux éléves, qui confirment bien les biais évalsatés enseignant-e-s :

Reéussite Dafficulté
travail différenciation
garcon fille garcon fille
responsabilisation autonomie individualisation structures externes

Nous nous sommes €galement penchée sur la traimmaes ces représentations chez les
éleves, pour observer si des le plus jeune agéléess s’emparent aussi de I'ennui selon des
variables positionnelles, a un niveau interindieldwet interactionniste. Nous Il'avons
mentionné, contrairement aux représentations issliessens commun et véhiculées
notamment par les médias, les éleves en Cycle Semnuient pas ou moyennement. En
revanche, les éleves qui déclarent beaucoup s’enrsont majoritairement en échec (sur les
trois énigmes proposées, Ch. 6), et assez minmeritant en réussite. On retrouve donc une
correspondance entre les représentations des pasefgrs, avec I'ennui majoritairement
contextualisé dans I'échec, et minoritairement dan®ussite, donc qualifiant des positions
scolaires dans les extrémes. Un second point, t@eautour de I'habillage de la tache,
permettant alors une activation des stéréotypesegates matiéres scolaires, confirme encore
I'intégration des valeurs sociales de I'ennui ef detieres scolaires. En effet, on note que les

éleves (garcons et filles) déclarent s’ennuyer dnshen mathématiques, alors que le francais



est la matiere ou ils et elles déclarent le plendui. Enfin, on note que les garcons déclarent

proportionnellement plus s’ennuyer que les filles.

Ces résultats confirment bien I'existence d’'unegnaission des représentations dialogiques
de I'ennui dans le champ éducatif, et ce dés l&qoimaire. En revanche, comme nous
I'avons souligné, il n’est pas possible de dégades précisément dans quelle mesure I'ennui
est utilisé par les éléves. Nous pouvons affirmetil gexiste une interaction dans les

représentations de l'ennui autour des variablestippsscolaire, prestige des matieres
solaires et sexe de I'éleve, mais nous ne pouvasms gonfirmer que l'ennui est

particulierement utilisé comme stratégie d’autotgetion en échec scolaire (Martinot, 2003 ;

2004 ; 2006), et comme biais d'incomparabilité @mssite scolaire (Lemaine, 1966 ; 1974).

12-3- Utilisation stratégique de I'’ennui par les

acteurs et actrices dans la sphere scolaire

12-3-1- Un discours polyphonique chez les enseignant-e-s : les

différents registres de I'ennui

A travers ces niveaux d’analyse, se dégage une d@tat des lieux des « normes » scolaires
des enseignant-e-s, et dans une certaine mesusectnséquences plus appliquées, au niveau
a la fois de la transmission des représentatioms d@ champ éducatif, mais aussi des
conséquences en termes de systéemes explicatifefféin on distingue systématiquement
deux étapes lorsque l'on interroge les enseignansar le theme de I'ennui en contexte
scolaire : une représentation globale, qui ensusiszentuée par l'effet de variables
positionnelles, se divise en deux voies. On poumlanc dire qu’il existe deux champs
représentationnels de I'ennui. D’abord une repri&siem communément partagée d’un ennui
négatif, issu du sens commun. |l est passif et tifégar en opposition avec l'idéologie
dominante en vigueur dans le monde éducatif, rdfldéologies plus largement partagées. I
pourrait alors s’agir de « représentations proteswmlles » que Bataille définit ainsi : « [...]
spécifiqgues parce qu’elles sont construites, dansaldre des actions et des interactions
professionnelles, qui les contextualisent, par deteurs dont elles fondent les identités
professionnelles correspondant a des groupes dupcpaofessionnel considéré, en rapport

avec des objets saillants pour eux dans ce chaf@009, p. 181).



L’ennui, dans sa définition princeps actuelle edtr@mique dans le champ éducatif, car en
opposition avec les normes et les idéologies daombésa Il I'est également, en termes
professionnels, avec les représentations de cemétiDans le domaine de I'éducation, les
conceptions du métier et du rble relévent de remtésions sociales du métier [...] qui
constituent un référent identitaire commun pourifevidus qui les partagent. » (Gillyp
Lautier, 2001, p. 141). Ce «référent identitaireous I'avons souligné, est relativement
identique a celui du psychologue (Palmonari et Z&889) : social/s individuel et vocation

vs profession. C’est encore plus exacerbé lorsquabis d’enseignant-e-s en classe de
primaire. Lautier résume une recherche menée ajet qui met en évidence gu'ils et elles se
déclarent proches des métiers de I'humain (I'aaeservice de, ainsi qu’aimer les enfants),
les métiers de la communication et de la culturerdvanche, ils et elles se différencient de
ce qui est lié a l'argent, des policiers ou mitiai ainsi que « I'aspect répétitif, routinier de
certaines professions » (2001, p. 151). L'ennuisin’donc pas « pensable » dans les
représentations professionnelles, en tout cas wapsemier temps, et la recherche empirique
menée aupres d’enseignant-e-s confirme bien d&anui ne peut pas avoir sa place dans ce
métier.

En effet, I'articulation de I'ennui dialogique, qoette fois ne semble plus faire appel a des
représentations que l'on pourrait qualifier de Kembives » et partagées car reliées a
I'idéologie dominante partagée, se décompose danssacond temps en un systéeme
d’oppositions individualisante et méme personndagie, sous l'effet de variables
positionnelles. A ce second niveau, on dispose dentain nombre de représentations de
I'éleve qui s’ennuie, se scindant entre posigfnégatif, bienvs mal, innévs acquis. Nous
I'avons souligné dans notre travail, ce systemestnfms sans faire penser au concept de
polyphasie cognitive, cohérent avec teémata car dans un méme contexte, ici le contexte
scolaire, il coexiste différentes représentatidas¢helovitch, 2006 ; Moscovici, 1976).

Nous avons rapproché ce constat des travaux de WagrCarugati (1985) au sujet de
I'intelligence, et notamment au niveau d'une didtion opérée entre des représentations
« professionnelles », c’est-a-dire concernant &gwsésentations des enseignant-e-s au sujet
d’éléves, des représentations « personnelles st-a*dire de leurs propres enfants. C’est pour
cette raison que I'on pourrait alors observer uolgghasie cognitive dans la définition, mais
aussi la compréhension de I'ennui en contexte éluEa effet, dans un premier temps, les
représentations sollicitées sont issues de repedsmrs professionnelles apprises et partagées

. « La formation initiale et continue que recoivégg enseignants et les formateurs doit étre



considérée comme des moments de socialisation daicen» (Lautier, 2001, p. 209). On sait
'importance accordée en formation aux « textesré&érence », dont le « Référentiel de
compétences et capacités d'un professeur des égolasis aussi la connaissance des
Bulletins Officiels, des programmes etc. En d’asitiermes, que les enseignant-e-s aient une
représentation de I'ennui en contexte scolaire tiMgast bien conforme aux représentations
professionnelles. En revanche, nous I'avons égalesmiligné, et c’est d’autant plus visible
au niveau meéthodologique, ce discours professiotmele ses limites sur le terrain. Le
phénomene le plus éclairant est I'égalité des amigans la théorie et la pratique. Face a
cette sorte de dissonance, le discours enseigmaunt,maintenir une cohérence, devient alors
« polydoxique » (Monteil, Bavent et Lacassagne, 6)9&'est-a-dire défini comme « un
ensemble de croyances multiples a I'égard d’'untplje coexistent a I'état latent et [...]
extériorisables isolément sous l'influence de dsieismes externes auxquelles elles sont
asservies. » (p. 120). Cet effet polydoxique premohe dans les discours des enseignant-e-s,
du fait d’'un décalage entre un discours qui sel&itype institutionnel, et également dans une

certaine mesure idéologique, et la confrontatitanr&alité du terrain (Gigling, 2001).

Et c’est bien apres ce niveau que se dégage uoulssdyadique, et donc polyphonique. Pour
deéfinir les représentations qu’ils et elles ontl@/és qui s’ennuient, les enseignant-e-s
puiseraient alors dans les représentations histesicgde I'ennui. Car considérer I'ennui
comme urnthémaimplique qu’il porte en lui une historicité queusoavons démontrée. Il est
alors fait référence a ces aspects plus péripresicautour d’'une distinction que I'on pourrait

résumer ainsi :



Représentations de ’ennui en contexte éducatif

lJ

étape : représentations négatives

—~
/,/ \
‘_,.r"’

1 &re

sphere professionnelle sphere personnelle
négatif positif
éleve enfant
acquis nné

Et toute I'importance de solliciter I'ennui en cexrte éducatif prend sens a ce niveau, car
comme nous l'avons constaté, ce second niveauagstyierement activé par les variables
d’ordre positionnel. Dans le cas de réussite oudifficultés scolaires, position scolaire
renforcées par un ennui chez 'éleve, les ensetgmanfont alors référence, par rapport a ce
que nous venons de dégager, a la sphére profes@mran offrant notamment des solutions
pédagogiques.

En revanche, en contexte de réussite scolairebpsaree un dédoublement, se situant alors
d’'un c6té de nouveau vers une sphére professi@malis également vers une sphére plus
personnelle. On observe un renforcement par labigidu sexe de I'éleve, ce qui devient
alors discriminant. En effet, en prenant le proldemnl’envers, tous les travaux traitant des
représentations genrées, que ce soit en contentaiifcl ou plus largement dans les sociétés,
attestent d’'une asymeétrie masculis féminin hiérarchisante : « Le concept de 'homme
normatif (ou androcentrisme) revient a dire qugp&ience masculine constitue la norme, ou
encore, que c’est la norme neutre pour toute lesm général. En revanche, I'expérience
féminine est une déviation de cette norme soi-disaiverselle. » (Matlin, 2007, p. 76). Dans
nos recherches, nous avons dégagé un rapprochemntatla réussite et les garcons
I'échec et les filles. Il s’agit donc d’'un cumul deux groupes dominants et de deux groupes
dominés selon la définition de Lorenzi-Cioldi. lanait peu probable que le discours des

enseignant-e-s varie cette fois en fonction d'ypleese professionnelles une sphére privée



comme nous l'avons défini, autour de la distinct@@vevs enfant. Mais en revanche, cela
confirme de nouveau l'importance des représentsit@rde leur historicité, permettant dans
certains cas de figures, que I'on pourrait qualilextrémes, de faire appel a des références
essentialistes. Il est tres important de reprégsé&n cas d’explication de type essentialiste,
la variable du sexe n’est plus aussi déterminantengcas d’échec ou de réussite, puisqu’une
distinction est opérée au sein méme de la réudsdss. les traits attribués par les enseignant-
e-s mettent bien en évidence une distinction gedeéBennui selon la position scolaire, et

confirment alors la présence d’une représentat®obednui en réussite scolaire.
12-3-2- Les conséquences pédagogiques de I'ennui

Nous avons noté qu’une différenciation s’opéraittermes de projections pour I'année
scolaire, et cela recoupe bien ce que nous venersodligner : les enseignant-e-s, et cette
fois-ci en termes de pratiques professionnelled, wre utilisation du relevé de notes
différente selon le sexe de I'éléve. Et ce poirggoquestion, car les performances d’un éleve
garcon sont envisagées comme plutbt ponctuellesguielaisse alors la place a un
changement, et des données non figées. Lorsqatitst’'une éléve fille, les enseignant-e-s
ont tendance a inscrire ce relevé de notes dasolarité générale de I'éléve, donc dans une

perspective moins ponctuelle.

On retrouve cette distinction lorsque I'on analiese co-occurrences du corpus, et cela prend
particulierement sens en cas de réussite scolkine.effet, on dégage deux types de
représentations de I'ennui en réussite scolairé différence s’opére, comme nous l'avons
souligné, sur l'importance accordée aux compétemteaux acquisitions plus ou moins

stables :

bases acquises + ennui = risque de décrochage

gléeve en réussite scolaire et ennui

facilités + ennui = précoce, surdoué

C’est a ce niveau que se dégagent l'inné et I'azgem positionnant I'acquis comme une

donnée moins stable pour les enseignant-e-s quwadas facilités. En termes



représentationnels, cela signifie que selon lesignant-e-s, des criteres innéistes, non
contrdlables, font partie du systeme d’explicatittnla réussite scolaire. On peut également
penser que dans le traitement de l'outil « relegéndtes », une différenciation est opéree,
nous I'avons souligné, sous l'influence du sexd'@éve, en termes de temporalité, et donc
également dans une certaine mesure de stabilitécli#matisant, I'outil « relevé de notes »

est envisagé soit en termes de « croix », soiends de « commentaire ».

En effet, I'analyse des données réalisée (Ch . &) en évidence de trés fortes occurrences
des termes autour de I'acquisition, qui sont réviéks dans la lecture du relevé de notes des
compétences de la prise en compte des «A», «\Wu»«NA» (Acquis, en Voie
d’Acquistion et Non Acquis) donc tres concretemded croix. Cela peut alors influencer a la
fois la compréhension et les remédiations, puistugs nous situons sur deux niveaux de
traitement des informations. De plus, ces difféeesnpoous I'avons constaté tout au long de ce
travail, sont accentuées par la variable du sexd'@deve, comme un second niveau
d’activation. Ce constat a déja été mis en évident® fois sur une variable positionnelle
gu’est le sexe de I'éleve, mais aussi concernanitvigau d’intervention de I'enseignant-e (PE
vs PCL), et plus généralement sur le traitement thvéede notes, qui interroge les pratiques
pédagogiques et les biais évaluatifs (Ferriere @ty 2009).

Les enseignhant-e-s auraient donc tendance a abmémtsysteme de transmission des
différenciations par lintermédiaire de I'ennui. Mé si, dans un premier temps, les
représentations de I'ennui sont partagées, ellediff&rencient par la suite, au point de
proposer de maniere plus « concréte », des répatisesctes, en lien a la fois avec les
idéologies dominantes, mais aussi en termes peédpgsget didactiques. Selon Lautier
(2001), les savoirs, qui se trouvent au centre riindle didactique, ont tendance a étre
remplacés par les compétences. C'est méme un&raalipoint que le degré de compétence
acquis est codé par des croix dans les relevés,rérence aux savoirs, qui éventuellement

peuvent étre mentionnés dans la partie réservéeaumentaires.

Il est évident que la problématique sous-jacertenaiui en contexte scolaire spécifiquement
renvoie a la question des savoirs, mais égalembutilaé de ces savoirs. C’est un point qui
ressort au fil des différentes recherches, et natamh par une assimilation en termes de
définition de I'ennui avec l'inintérét/ désintérét,la fois de la part des enseignant-e-s, mais
aussi des éléeves. Nous avons cité I'exemple awanides matieres scolaires de I'histoire (Ch.
11), qui nous semble bien mettre en exergue cettblématique, attenante a l'utilité des

savoirs, et donc a leur transmission, concernafave, I'enseignant-e et le savoir. Houssaye



(2007) définit la situation pédagogique comme :rn«ttiangle composé de trois éléments, le
savoir, le professeur et les éleves, dont deux asesttuent comme sujet tandis que le

troisieme doit accepter la place du mort, ou autétse mettre a faire le fou. » (p. 15).
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Autour de ces trois poles il dégage trois processeisn la place du mort : enseigner (éléve),
apprendre (professeur) et former (savoir). Or,récfse que I'on a tendance a assimiler
« enseigner », qui est une configuration pédagegicqavec I'école, qui est une forme

institutionnelle, privilégiant alors une seule dgofation en termes d'échanges et de
transmission des savoirs. Au regard des témoignag@seillis face a un comportement

d’ennui de la part d’éleves, et particulierementriveau des remédiations proposées, on
trouve des stratégies issues d’ « apprendre estglie le travail en groupe, ou l'utilisation de
supports variés, la mise en action. Mais alorssglen la théorie, il s’agit de trois processus,

sous l'effet de I'ennui, il semblerait qu’il y aihe articulation entre eux.

En effet : « le processus "enseigner" est fonddastelation privilégiée entre le professeur et
le savoir et I'attribution aux éléves de la placendort. [...] Ce processus est menac& g

out (décrochage externe) et deop in (décrochage interne). » (p. 16). L'éleve a la @lda
mort, mais peut verser dans la folie paditep out.« Dans le premier type, deux cas peuvent
se présenter : soit des éléves quittent la situigg@magogique pendant qu’elle se déroule (par
insatisfaction par exemple), soit des éleves rétugendant qu’elle se déroule (par
insatisfaction par exemple). La folie s’install®ral qu’il n'y a plus suffisamment de morts
consentants pour justifier la poursuite du proceskadrop in, lui, ne joue pas sur I'absence
mais plutbt sur la présence : tantot les élévesetéent a chahuter, c’est-a-dire récusent tout a
coup cet entretien privilégié que le professeuemtit avoir avec son savoir, leur signifiant
par la gu’ils n’entendent plus laisser faire ; fants montrent par divers moyens que, tout en
étant présents physiquement, ils ont en fait dédarsituation (en faisant autre chose, en ne



montrant aucun intérét, etc.), tant et si biendgienorts consentants, ils deviennent des morts

par trop voyants et encombrants. » (p. 17).

L’ennui semble bien étre généré face a un proceg®mseigner », qui selon ce que nous
avons investigué de I'ennui, en interrogeant |éved, est le résultat du « rien », et ce rien
pourrait alors étre rapproché dans une certaineimaete la mort. Ensuite, le mort basculerait
dans la folie, soit par un décrochage interne dareg, interprété alors par les enseignant-e-s
comme de I'ennui. Puis, comme stratégie pour comeéte « folie » de I'éleve, ils et elles

changeraient de processus, en passant au proeeggpeendre ».

La « recette » serait alors dans ces conditions; lgs enseignant-e-s, d’enseigner, de former
et d’apprendre en méme temps, afin d’éviter I'éicdei« rejeter » la responsabilité, qui dans
ce modéle est en lien avec la place du mort :V&l€enseignant-e, ou les savoirs. Mais au
regard de toutes les observations que nous avahsées, on constate bien que ce n’est pas si

simple, a I'image de la remarque formulée par wsegmant :

« Je pense que c’est un probleme pédagogique erDfanc heu, comme on a la liberté
pédagogique, heu, bon évidemment on peut en parés, on peut pas heu... je sais pas, faire
une loi ou faire un décret pour décider que leseslésont plus s’ennuyer a I'école, ou bien
mettre, enfin si on pourrait mettre en place quelghose, mais le fait du nombre, et

encore... » (Stéphane).

Cela confirme alors encore une fois, méme lorsdae tente de croiser les apports
théoriques, en faisant ici référence au champ desces de I'éducation, que si I'ennui peut
étre considéré comme le fou, provoqué par la pthcanort, il est toujours question des
idéologies dominantes. Dans ce cas, on se situeivaau pédagogique, mais on a pu
constater que I'ennui est donc bien révélateurrides:. Leloup (2003) dans une perspective
issue de sciences de I'éducation, souligne égalelmgroids a la fois médiatique et social de
I'ennui, du fait de son statut qu’elle nomme d’traatteur idéologique ». Il provoque des
discours a tous les niveaux, aussi bien en terma@bsponsabilisation, mais surtout comme
protection de la part du corps enseignant. En iehersi les recherches aupres d’adolescent-
e-s et de lycéen-nes mettent en évidence uneatitiisstratégique de I'ennui également pour

se protéger, ce n’est semble-t-il pas le cas aufe®leves plus jeunes.



Conclusion et perspectives

L’enjeu de notre travail a été d’observer le phéanende I'ennui en contexte éducatif, et plus
précisément de déceler le sens de I'ennui, mais gos utilisation en contexte. Nous avons
pu observer et décrire I'ennui par I'intermédialesla théorie des représentations sociales, en
mettant en évidence qu’inscrit dans le champ éduct plus largement dans le champ
médical, ou théologique, I'ennui reste profondémaépendant des idéologies traversant la
société. Nous avons émis un certain nombre d’hgseth, en nous appuyant sur le modele de

niveaux d’analyses développé par Doise (1982).

L’hypothése générale, permettant une vision hgligiet intégrative du phénoméne d’ennui,
et issue du champ structurant dégagé de la geed&ndui, a été de le considérer comme un
théma Ce travail a mis a I'épreuve cette structure, qoinfirme alors notre hypothese.
L’ennui fonctionne bien sur un systéme d’oppossigoroduisant des thémes et des discours,
et permet également de justifier les écarts a tanapici la norme scolaire. Précisément en
contexte scolaire, il permet de qualifier des posg scolaires extrémes, tels qu’une réussite
trop forte, ou une position en difficulté, tout com des comportements déviants, allant de
I'inactivité au trop d’activité dans la classe. &'¢a particularité de I'ennui comnteéma: il
permet de justifier des situations, parfois oppsséa proposant un systeme d’explication en

adéquation avec les idéologies dominantes.

Au sein de I'école, I'ennui est négatif, car lesvé@s sont la pour travailler, et donc ne doivent
pas étre dans l'inactivité. Mais pourtant, il elstspsignifiant chez les enseignant-e-s lorsqu’ils
et elles s’expriment alors que le contexte induitéleve en réussite scolaire. Quoi qu’il en
soit, il est toujours la conséquence d’'un désengagg du coté des éléves dans l'activité
proposée, ou de la part des enseignant-e-s danprbtigue professionnelle. L'ennui semble
alors générer une polyphasie cognitive de par speac dyadique, autour du bénéfice ou non
de s’ennuyer. Il est négatif dans I'école, aveadegéiéves, mais revét un aspect positif
lorsqu’il est rattaché a la sphére personnellsetthblerait alors que la distinction qui s’opére
prenne appui sur une définition professionnelepersonnelle. Tout au long de ce travalil,
nous avons interrogée les acteurs et actricesipaing, a I'exception des parents. Pour autant,
iIs et elles sont présent-e-s dans toutes les melobg bien souvent comme systéme de
justification de la part des enseignant-e-s. L'érprend particulierement sens dans le cas
d’éléves en réussite chez les enseignant-e-ssetriblerait qu’il soit également sollicité par



les parents dans ce sens. Nous 'avons évoquéuliest personnologisant et individualisant
car il véhicule a la fois une représentation gréeipaais aussi personnelle. Croiser les pistes
de recherches de ce travail avec notre expérieactertain, nous a amené a penser que
I'ennui a une autre utilité pour les parents, ntaigours en termes de protection. En effet, il
est trés souvent sollicité comme argument pouee famuter une classe a son enfant, en
contexte de réussite scolaire. On retrouve alargdeactéristiques d’'un ennui permettant une
distinction groupale. A l'inverse, il est aussilgiié pour justifier la non réussite a I'école.
On retrouve toujours cette structure dyadique elenlui, avec ses particularités. Il parait donc
important, et cela pourrait étre une perspective tdvail future, d’approfondir les
représentations de I'ennui en contexte eéducatifinerroger les parents, ce qui permettrait

alors une vision globale de I'ennui et de sonsditiion dans le sens commun.

A un niveau positionnel, nous avons fait I'hypotégue I'ennui est variable selon des
appartenances groupales, et particulierement adesiadolescent-e-s et des plus jeunes. Et
nous avons effectivement dans un premier tempsabsee difference de représentations de
la part des enseignant-e-s entre ces deux grogpes|on pourrait appeler adolescerg
enfant, par I'intermédiaire du groupe Professesrdes Ecoless Professeur-e-s de College et
de Lycée. L’ennui permet donc bien de distinguser deoupes, puisque les représentations
sont différenciées, de nouveau toujours sur urevenségatif, puis qui peut devenir positif. Et
nous touchons sur ce point & une limite de noteatl, qui cette fois concerne non plus
spécifiguement deux groupes (enfamt adolescent-e-s), mais plus largement un
dédoublement de I'ennui selon un systeme de consparagroupal. Nous l'avons
particulierement mis en évidence par l'interméadiale plusieurs positions scolaires (réussite
vs échec et fillevs gargcon), qui font varier les représentations gsednseignant-e-s ont de
I'ennui. Ces distinctions sont en lien avec la gioesdes groupes dominants et dominés, nous
I'avons vu. Ces constats nous laissent alors pdiesgi comme notion innéiste conduisant
a la réussite scolaire ; et I'ennui acquis, corahtivers les difficultés scolaires, et cela serait
influencé par I'appartenance des éléves, nous iavi@montré (garcon en réussisdille en
difficulté). En lien avec les perspectives de reches que nous venons de souligner
concernant l'utilisation de I'ennui par les parentssemblerait que le lien entre I'ennui
comme donnée innéiste et interne soit trés puisSanpencher sur les discours des parents en
général au sujet de leurs enfants, et non plugwkél qui s’ennuient, pourrait peut-étre aussi
offrir la possibilité de mieux comprendre, dansligcours enseignant, la polyphonie que nous
avons attribué a une distinction de représentatimaegessionnellesrs de représentations

personnelles.



Une autre piste d’investigation se dégage concétagrarticularité de ce groupe observé tout
au long de ce travail gu’est les Professeur-e-skbedes. Cela souléve des questions aussi
bien en termes de formation, que de féminisatiord’elentité professionnelle, qui sont
forcément interdépendants. Il nous semble impodanvestiguer plus en détail cette notion
d’identité professionnelle. En effet, un certainmiwe d’indices dans le discours des
enseignant-e-s mettent en exergue la particuldetéette profession. D’abord la difficulté a
accéder a ce terrain. Ensuite le discours souwnidl au premier abord, mais en décalage
sous l'impulsion d’'un certain nombres de varialdaglantes dans le champ scolaire, mais
aussi comme étre est un ou une enseignante, @tées d’enseignement, donc la carriéere. Il
nous parait important de se pencher sur les évokitde cette identité de métier, et les

conséguences que cela peut avoir.

Ce travail met également en évidence toute I'inguré de travailler sur les stéréotypes en
formation d’adulte, car on distingue bien commesgsit ancrés dans les pratiques, et comme
iIs peuvent émerger rapidement et inconsciemmantpa@nt dans notre étude, d’étre un
élément différenciateur. Par exemple, en termewatli@tion, nous avons soulevé une
différenciation genrée de la part des enseignamten termes de biais évaluatifs, reflet de

cette intériorisation des représentations genreées.

Au niveau des éleves, on voit bien qu’ils et ebes intégré ces stéréotypes, qui deviennent
des points de repére et d’ancrage, définissants dkur métier d’éleve. Il parait donc
important d’aller plus avant dans I'observationldeconstruction des stéréotypes genrés au
sein du systéme scolaire, aussi bien au niveavagases, ce qui permettrait alors d’éviter un

discours essentialiste de la part des enseignantpais aussi a posterori de la part des éleves.

Dans cette méme dynamique d’investigation des escipour mieux comprendre ici le
phénomeéne de I'ennui, nous avons axé nos recheech€ygcle 3. Nous en avons dégagé une
genese de la transmission de I'ennui comme sysexplkcatif de situations scolaires, mais
aussi de stratégie d’auto-protection, comme cestals a I'adolescence. Nous nous sommes
spécifiguement penchée sur les deux catégorisatemsplus saillants dans le systeme
scolaire : la position scolaire et le sexe de Vé|éavec toutes les représentations genrées que
cela impligue. Les enseignant-e-s attribuent I'entes éleves en condition de positions
scolaires « décalées » des normes scolaires e¢pi€sentations communes, comme systéme
de « déresponsabilisation » et notamment en cagudsite extréme, en faisant appel a un
raisonnement de type essentialiste. L’ennui vébicldnc bien un systéme d’explication au
sein de I'école, puisqu’il s'active sous I'effet dariables positionnelles. Lorsque I'ennui est



évogqué en contexte de réussite scolaire, on retraweite polyphasie cognitive dans le
discours enseignant, et s’articulant autour depleere professionnelle et plutdét pédagogique
et la sphére personnelle, beaucoup plus ancréogi§olement. Nous avons mis en évidence
que les représentations opéraient un rapprocheemné les groupes réussite/garcom
difficulté/fille, soit un cumul de groupe dominangé$ dominés. L’ennui permet donc bien
d’organiser des profils, en prenant appui sur éédrences de type essentialiste. Il permet

eégalement de transmettre des représentationseatitfiées et personnologisante.

En revanche, nous n'avons pas pu étudier 'enndeanes d’auto-attribution de la part des
éleves. Nous noterons que contrairement aux reobemui font état en moyenne d’'un tiers
d’éleves qui s’ennuient, dans le cas déleves dedie Cycle 3 nous retrouvons cette
proportion, mais inversée : un tiers des élevesndlise pas s’ennuyer, ou s’ennuyer un peu, et
ce quel que soit le sexe de I'éleve et sa posgamtaire. lIs et elles ont, semble-t-il, déja bien
intégré les regles et normes de leur métier d'élewee sur le travail scolaire et les
performances, ce qui pourrait expliquer ces clhsffré’école étant un haut lieu de
comparaison, l'ennui trouve sa place dans un systgius large, qui englobe les
représentations que nous avons du systeme scdaieffet, le systéme catégorise les bons et
les mauvais, autour de la «loi normale ». Corgragnt aux adolescent-e-s, qui ont une
utilisation stratégique de I'ennui, comme systeraeafus des normes, les éleves de primaire
sont encore dans une dynamique normative fortéaitlde leur age et de leur développement
socio-cognitif

On peut donc dire que l'ennui est une stratégieutd-protection développée par les
enseignant-e-s, pour se protéger car I'ennui né pas, et ne dois pas, dans une certaine
mesure, appartenir aux représentations de leuemétennui est sollicité par les adolescent-
e-s comme refus des normes et des régles, maiscaussie protection face a I'échec. Il y
aurait donc un apprentissage social de I'ennuifarore aux représentations historiques de
I'ennui. Or, ce travail met en évidence un point mpus semble extrémement important : les
éléves en classe de primaire ne s’ennuient pasndaut cas, ne sollicitent pas I'ennui dans
un systeme d’explication figé et interne, ce quash’plus le cas au collége et au lycée. Il y a
donc une sorte d’apprentissage, dont nous avorsopligner les prémices chez les éleves,
autour du métier d’éléve bien intégré et entranbpposition avec le travail, mais aussi les

stéréotypes genrés sur les matiéres scolaires.

Un dernier point soulevé par ce travail, et quisoffre de nouvelles pistes d’investigation,

concerne les matieres scolaires, et particulierémmetes qui « ennuient ». On a pu observer



que la hiérarchie scolaire des matieres est elisiduien intégrée, et particulierement autour
des mathématiques. La recherche menée sur I'ngditle la tiche ne nous a pas permis de
dégager d’effet médiateur. Il parait intéressantcgupoint de dégager la position de I'ennui
en termes d’engagement dans la tache, autour gasraet « étiquettes » véhiculés par les
matieres scolaires, et a posteriori I'utilisatiam termes de protection de soi de la part des
éléves. Sur ce méme sujet, il s'opere égalementistiaction de la part des enseignant-e-s,
si 'on croise les différentes recherches menéegmua des mathématiques, du francais, et
d’'un groupe constitué de matieres plus « périphésg», car véhiculant certainement moins
d’enjeux. Dans le relevé de notes fictif que nousna proposé, nous avons accentué la
matiere « francais » dans les deux conditions. @pescoit qu'en condition de réussite
scolaire, le terme « littéraire » revient dans igcaurs enseignant, et plus particulierement
lorsqu’il s’agit de garcons. Cela laisse donc pense la pensée essentialiste souvent genrée
pour les mathématiques, dépasse finalement legmatscolaires. |l parait a la fois important
et intéressant, au regard de toutes les recherdéadisées sur la matiéere mathématiques,
d’investiguer les représentations que les ensetgganmais aussi les éleves ont du francais,
en utilisant la variable « ennui », qui véhiculeeymensée de type innéiste en contexte de

cumul de groupe dominant et dominé.

Sur ce point, il serait également intéressant deeseher sur 'histoire, qui souleve a la fois
une réflexion du c6té des enseignant-e-s sur ungitkactique, mais aussi des représentations
que les éleves ont de cette matiere. En effete ami@tiere scolaire met en avant une
problématique en lien avec I'ennui, et qui dépasgdement cet objet de recherche, autour de

['utilité immédiate des savoirs, mais aussi de lmade de transmission.

Tout le probléme, nous avons pu le mesurer, estl’'qunaui n'est pas pédagogique, mais
personnalisant. Mais nous avons pu également d¢engjg’il est socialement construit, au
point que I'on observer des effets positionnellésnnui est binaire et dual, il est pénétré et
expliqgué par le social. En contexte éducatif, il eariable selon les positions sociales et
scolaires, et permet une catégorisation selon wtesye d’explication adaptable aux
contextes. Et c'est le paradoxe de I'ennui, de aranplus générale, puisqu’il permet de

justifier une sorte d’ordre social, tout en étawalateur de crise sociale.
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