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Introduction

Pour certains, le métier d’enseignant reléve d’une véritable vocation, presque d’un appel, un
métier-passion qui donne du sens a leur engagement quotidien. Pour d’autres, au contraire, il s’agit
d’une profession a éviter a tout prix, souvent per¢ue comme exigeante, peu valorisée ou source de
contraintes importantes. Ce mémoire s’inscrit dans cette dualité de perceptions et a pour objectif de
mettre en lumiére les parcours de personnes ayant choisi de se reconvertir vers I’enseignement apres
avoir exercé un premier métier. Il s’intéresse plus particulierement aux conditions de cette transition,
en explorant les difficultés rencontrées, mais aussi les facilités et les ressources mobilisées pour

réussir ce changement de trajectoire professionnelle.

Mon intérét pour cette recherche s’ancre d’abord dans un projet personnel : celui de devenir
moi-méme enseignante. Ce métier m’a toujours attirée et a constamment occupé une place centrale
dans mes aspirations professionnelles. Malgré les critiques dont il peut parfois faire ’objet, je
considére I’enseignement comme un pilier fondamental de la société. A mes yeux, il constitue le point
de départ de toutes les autres professions. Derriére chaque avocat, médecin, plombier ou encore
macon, se trouve un enseignant qui a transmis des savoirs, accompagné un parcours et contribué a la
construction d’une identité professionnelle. En ce sens, enseigner représente pour moi un rdle

essentiel, porteur de valeurs et profondément humain.

Par ailleurs, cette recherche s’inscrit également dans un intérét plus large pour les trajectoires
de vie et les histoires individuelles. Une reconversion professionnelle ne se limite pas a un simple
changement de métier, elle constitue souvent un véritable tournant, parfois méme une rupture, dans le
parcours d’un individu. Elle peut étre le fruit d’un désir longtemps enfoui, d’une quéte de sens ou, au
contraire, résulter de contraintes extérieures telles que des difficultés professionnelles, économiques
ou personnelles. Ce moment charniére, riche en questionnements et en incertitudes, est précisément

celui que j’ai choisi d’explorer dans ce mémoire.

Cette question s’inscrit également dans un contexte plus large de transformation du monde du
travail, marqué par une multiplication des reconversions professionnelles et une recherche accrue de
sens dans les trajectoires individuelles. Les parcours professionnels apparaissent aujourd’hui de moins
en moins linéaires, ce qui invite & interroger la maniére dont les individus construisent et

reconstruisent leur identité professionnelle tout au long de leur vie.

En effet, s’engager dans une reconversion vers l’enseignement souléve de nombreuses
interrogations. Le métier correspondra-t-il aux attentes ? Les réalités du terrain seront-elles en accord
avec les représentations initiales ? Le précédent métier ne sera-t-il pas finalement regretté ? Autant de

questions qui accompagnent les individus tout au long de leur formation et de leur insertion dans cette



nouvelle voie. A travers cette étude, il s’agira donc de mieux comprendre ces doutes, ces motivations

et ces expériences, afin de saisir toute la complexité et la richesse de ces parcours de reconversion.

Par ailleurs, le métier d’enseignant est aujourd’hui confronté a des enjeux d’attractivité et de
fidélisation. Dans certaines disciplines, les difficultés de recrutement et le recours croissant a des
profils en reconversion interrogent profondément la place et I’image de cette profession dans la

société contemporaine.

Au-dela des récits recueillis, j’ai pu constater que les représentations initiales se confrontent a
la réalité du terrain et peuvent, a certains moments, donner lieu a de véritables chocs biographiques.
C’est dans cette perspective que je mobiliserai les concepts de Berger et Luckmann ainsi que ceux de

Frangois Dubet et Claude Dubar, auteurs majeurs en sociologie.

Berger et Luckmann montrent que les individus interprétent le monde social a partir de
typifications, c¢’est-a-dire des catégories construites au fil de leurs expériences passées. Lors d’une
reconversion, ces représentations sont souvent mises a I’épreuve par la réalité¢ du terrain, ce qui peut
engendrer de véritables chocs biographiques, venant bousculer leurs repéres. L’entrée dans le métier
correspond alors a une socialisation secondaire, durant laquelle I’individu apprend les normes, les
codes et la “langue” propre a ce nouvel univers professionnel, impliquant une transformation

progressive de son identité.

De son coté, Dubet considére que 1’action ne repose pas sur des roles figés, mais sur une
expérience construite par 1’acteur, qui doit articuler trois logiques : I’intégration (trouver sa place dans
le collectif), la stratégie (s’adapter et réussir) et la subjectivation (donner du sens a son parcours).
Ainsi, la reconversion apparait comme un processus de reconstruction identitaire, ou 1’individu
compose avec ces tensions, souvent renforcées par ces chocs biographiques, pour devenir acteur de sa

propre trajectoire.

La section consacrée a la tension entre métier et profession mobilise quant a elle les travaux
de Claude Dubar (1997), qui permettront d'éclairer les dynamiques identitaires a I'ccuvre dans cette
derniére étape de la reconversion. En distinguant l'identité “ pour soi “, construite a partir du parcours
personnel et des savoir-faire acquis, de l'identité “pour autrui®, définie par la reconnaissance
institutionnelle et le regard des pairs, Dubar offre une grille de lecture complémentaire pour

comprendre comment ces enseignants en reconversion négocient leur nouvelle place, entre 1égitimité

ressentie et 1égitimité officiellement accordée.

L’analyse de ces parcours permet ainsi de s’intéresser plus largement a la maniére dont les
individus articulent expériences personnelles et contraintes institutionnelles dans la construction de

leur identité professionnelle.



Apres avoir écouté et analysé ces récits de personnes en reconversion professionnelle vers le
métier d’enseignant, un certain nombre de régularités et de points de tension ont pu étre identifiés
dans les parcours étudiés. Au fil des entretiens, des expériences similaires ont émergé, notamment
autour de la confrontation au terrain, du décalage entre les représentations initiales du métier et la
réalité vécue, ainsi que des processus de transformation identitaire qui en découlent. Ces éléments
m’ont progressivement conduite a formuler la problématique suivante, qui constitue le fil conducteur
de cette analyse :

Comment les personnes en reconversion professionnelle qui se dirigent vers

I’enseignement font-elles pour trouver leur place dans ce nouveau contexte ?

Ce mémoire s’inscrit dans une démarche sociologique compréhensive visant a analyser les
parcours de reconversion vers le métier d’enseignant, en s’intéressant particuliérement a la manicre
dont les individus reconstruisent le sens de leur trajectoire biographique et leur identité
professionnelle a la suite d’une transition majeure. Afin de répondre a cette problématique, une
méthodologie qualitative a été privilégiée, car elle permet d’accéder a la profondeur des expériences

vécues, aux récits de vie et aux interprétations subjectives des acteurs.

L’enquéte repose sur la réalisation de onze entretiens semi-directifs menés auprés de futurs
enseignants en reconversion, issus de parcours professionnels et de disciplines variés. Ces entretiens,
réalisés entre 2025 et 2026, ont permis d’explorer les représentations initiales du meétier, les
motivations de la reconversion ainsi que les premicres confrontations au terrain, souvent marquées par
des décalages importants et des chocs biographiques. Cette démarche permet également de saisir la
dimension subjective des parcours, en donnant une place centrale aux récits individuels et aux

interprétations que les acteurs font de leur propre trajectoire.

L’ensemble des données a été traité selon une approche inductive et thématique. Apres
retranscription intégrale des entretiens, ceux-ci ont été relus a plusieurs reprises afin d’en dégager les
¢léments saillants, puis codés en fonction des idées récurrentes et des expériences marquantes
évoquées par les participants. Ces codes ont ensuite été regroupés en catégories d’analyse permettant

de structurer I’interprétation des données.

Cette démarche s’appuie sur un va-et-vient constant entre le matériau empirique et le cadre
théorique mobilisé, notamment les travaux de Berger et Luckmann, qui permettent d’analyser les
processus de socialisation et les chocs biographiques, ainsi que ceux de Francois Dubet, qui éclairent
les logiques d’action et la construction de I’expérience. Si cette méthodologie permet une analyse fine
et approfondie des trajectoires professionnelles, elle présente néanmoins certaines limites, liées
notamment a la taille restreinte du panel, au biais de volontariat des participants, ainsi qu’a la part

inévitable de subjectivité¢ dans I’interprétation des données.



Afin de répondre a notre question de recherche, ce mémoire s'articule autour de six chapitres
principaux qui retracent le parcours des personnes en reconversion, de leur ancien univers

professionnel vers leur nouvelle identité d'enseignant.

Le premier chapitre expose la méthodologie adoptée pour cette enquéte, en précisant les
critéres de sélection de notre panel et les outils d'analyse utilisés. Le deuxiéme chapitre pose le cadre
théorique nécessaire a la compréhension du sujet. Nous y explorons la construction sociale de la
réalité selon Berger et Luckmann, la sociologie de I’expérience de Frangois Dubet, ainsi que les

concepts de métier et de profession au prisme des théories de Dubar..

La partie empirique débute au troisiéme chapitre par la présentation des onze participants et le
récit des événements marquants qui sont survenus durant leur parcours. Le quatriéme chapitre analyse
ces témoignages sous l'angle du “choc biographique”, afin de comprendre comment l'entrée dans le

monde scolaire vient bousculer les anciennes habitudes et les croyances des individus.

Le cinquiéme chapitre constitue le coeur de notre analyse. En nous appuyant sur les trois
logiques d’action de Dubet, nous examinons comment les participants réagissent pour s’adapter : par
la recherche d'une cohérence de soi, par l'appropriation des codes du collectif et par 1'utilisation de
stratégies d'action efficaces. Enfin, le sixieéme chapitre interroge le résultat de cette transition. En
croisant l'identité “pour soi” (le sentiment de maitrise du métier) et l'identit¢ “pour autrui” (la
reconnaissance par les pairs), nous cherchons a déterminer comment ces personnes parviennent

finalement a trouver leur place et a devenir de véritables professionnels.

Plus largement, ce travail propose d’éclairer les dynamiques contemporaines de construction
identitaire au travail, en mettant en évidence la manicre dont les individus recomposent le sens de leur

parcours a travers 1’expérience de la reconversion.



1. Méthodologie

Ce mémoire s’inscrit dans une perspective sociologique visant a analyser les trajectoires de
reconversion vers les métiers de l'enseignement. L’objectif central est de saisir la maniére dont les
individus reconstruisent le sens de leur parcours biographique lors d’une transition professionnelle
majeure. Ce passage d'un métier a un autre est ici envisagé comme un processus dynamique, marqué

par des ruptures, des recompositions identitaires et des ajustements tant personnels que sociaux.
Pour ce faire, I’analyse mobilise trois piliers théoriques complémentaires :

- Les concepts de Berger et Luckmann, qui permettent d’appréhender les “chocs
biographiques” comme des points de rupture dans la socialisation.

- Les travaux de Frangois Dubet, qui offrent une grille de lecture des logiques d’action et des
processus de subjectivation a I’ceuvre dans la construction de I’expérience professionnelle.

- Les travaux de Claude Dubar, qui mettent en lumiére les tensions entre l'identité “ pour soi”
(I'image que 1'on a de soi-méme) et l'identité “pour autrui ““ (la reconnaissance par l'institution

et les pairs) lors d'une transition professionnelle.

e 1.1. Type de recherche

La nature méme de l'objet d'étude (I'expérience subjective du changement) impose une

démarche qualitative.

L'enquéte repose sur une approche compréhensive, visant a restituer la cohérence interne des
récits de vie recueillis. Dans cette optique, 1’entretien semi-directif a été privilégié comme outil
principal de collecte de données. Ce choix méthodologique garantit un équilibre entre le nécessaire
cadrage scientifique et la liberté d'expression indispensable pour que l'enquété puisse déployer sa

propre narration.

En articulant étroitement le matériau empirique (les témoignages) et le cadre théorique (la
sociologie de l'expérience), cette recherche ambitionne de dégager une analyse des logiques de

reconstruction identitaire propres aux enseignants de "seconde carriere".

Cette démarche s'inscrit dans la lignée du Manuel de recherche en sciences sociales (Van
Campenhoudt et al., 2017), qui souligne que 1'approche compréhensive permet de saisir le sens que les

acteurs donnent a leurs pratiques et a leurs trajectoires, au-dela de la simple mesure statistique.



e 1.2. Population et panel

En ce qui concerne la population du panel des personnes interrogées, celle-ci est relativement

vaste et diversifiée.

Dans un premier temps, j’ai pu interroger 11 personnes, toutes en train de préparer
I’agrégation au cours des années 2024-2025-2026 ou j’ai interrogé 5 personnes et en 2025-2026 ou
j’ai interrogé 6 personnes. Ces 11 participants sont issus de milieux et de filieres complétement
différents, ce qui contribue a la richesse du panel. En ce qui concerne leur age, la personne la plus

jeune interrogée avait 28 ans au moment de I’entretien, tandis que la plus agée avait 52 ans.

Nous retrouvons donc une grande diversité de profils au sein de ce panel. Celui-ci se compose
de 5 hommes et de 6 femmes. Tous possédent des expériences professionnelles variées : certains ont
été avocats, d’autres ont travaillé dans des entreprises privées, et I’'un d’eux était musicien. Malgré
cette diversité de parcours, tous partagent un point commun : la volonté de devenir professeurs apres

avoir exercé un autre métier, parfois pendant plus de 25 ans.

Certains participants exprimaient une envie de changement en se tournant vers
I’enseignement, tandis que d’autres, a la suite d’un burn-out ou d’une maladie, considéraient cette

orientation comme une solution pour lever le pied et entamer une nouvelle carriére.

Il est également important de souligner qu’au vu de I’age des participants, beaucoup avaient
déja une vie de famille, avec des enfants ainsi qu’un compagnon ou une compagne. Ils ont donc di

s’adapter et mettre en place différentes stratégies afin de reprendre des études dans ce contexte.

Le panel est composé de onze étudiants issus de domaines variés : les sciences sociales (3),
les mathématiques (1), les sciences physiques (1), les sciences économiques (1), la communication
(1), T'histoire de l'art (1), les sciences chimiques (1), les sciences biologiques (1) et les langues et

lettres romanes (1)

Ces personnes se sont portées volontaires a la suite d’une annonce faite dans 1’un des cours
proposés a 1’agrégation, ainsi que par I’envoi d’un e-mail. Elles ont ainsi accepté de participer & un

entretien portant sur leur parcours socioprofessionnel.

Ce panel se caractérise donc par une grande diversité de profils, notamment en raison du large
éventail de filieres représentées. Il convient toutefois de noter qu’il y a une proportion plus importante
d’étudiants en sciences sociales, ces derniers étant les plus accessibles a interroger dans le cadre de

cette recherche.



Cette recherche s'appuie sur une analyse transversale de onze entretiens semi-directifs. Bien
que chaque trajectoire de reconversion soit singuliére et qu'il existe une infinité de parcours possibles,

l'analyse a permis de dégager des régularités sociologiques fortes.

Conformément au principe de saturation théorique (Van Campenhoudt, Marquet & Quivy,
2017), le recueil de données a été stabilisé a onze participants. A ce stade, bien que les détails
biographiques varient (origines professionnelles, ages, disciplines), les mécanismes de confrontation
au terrain et les processus de reconfiguration identitaire tendaient vers une redondance analytique.
L’ajout de nouvelles unités d’observation n’apportait plus d’éléments radicalement nouveaux a la
compréhension des chocs biographiques étudiés. Ce choix méthodologique permet ainsi de concilier
la profondeur de I'analyse qualitative avec une rigueur de démonstration, en montrant que par-dela la
diversité des histoires individuelles, les enjeux de 1'entrée dans le métier d'enseignant répondent a des

logiques sociales communes.
e 1.3. Méthode de collecte des données

Pour interroger ces personnes, l'entretien semi-directif est ici utilis¢é comme un "outil de
construction", permettant de confronter les hypotheses de départ a la réalité du terrain tout en laissant

l'interlocuteur organiser son propre discours (Van Campenhoudt et al., 2017).

Ce choix s’est imposé pour plusieurs raisons. Dans un premier temps, il m’a permis de
réaliser cinq entretiens exploratoires qui font partie du panel, qui ont été essentiels afin de me saisir
progressivement de la problématique. Ces premiers échanges m’ont également aidé a affiner mes
questions, mais aussi a ajuster mes relances en vue des six entretiens suivants, menés de maniere plus

approfondie.

La méthode des entretiens semi-directifs a été privilégiée dans la mesure ou elle laisse un
certain champ de liberté aux participants. Cette approche rejoint la posture défendue par Kaufmann
(2011), pour qui l'entretien doit étre une forme de conversation guidée ou l'enquéteur aide l'acteur a
produire le sens de son expérience. En effet, elle ne se limite pas a un cadre strict de
questions-réponses, mais permet aux personnes interrogées de développer leurs propos de maniére
plus spontanée. Il n’est d’ailleurs pas rare qu’un participant aborde des éléments qui n’étaient pas
directement liés a la question posée. Toutefois, ces détours se sont révélés particuliérement utiles et
enrichissants pour I’analyse, en apportant des éclairages inattendus sur leur parcours et leur

expérience.

Dans ce contexte, les questions de relance que j’ai pu formuler ont joué un role central. Elles
m’ont permis d’approfondir certains points évoqués par les participants, de revenir sur des ¢léments

importants et de creuser des aspects qui me semblaient particulierement pertinents. Cette souplesse
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dans la conduite des entretiens a ainsi contribué a produire des données riches, nuancées et adaptées

aux objectifs de la recherche.

La grille d’entretien (voir annexe 1) élaborée pour cette recherche s’articule autour de
plusieurs thématiques principales, visant a explorer de maniére progressive le parcours et les

représentations des participants.

Dans un second temps, une attention particuliére est portée aux représentations initiales de
I’enseignement. Cette partie vise a mettre en lumicre les éventuels préjugés ou images que les
participants avaient avant d’entrer dans le métier, ainsi que I’environnement scolaire dans lequel ils

ont eux-mémes évolué en tant qu’éléves.

L’entretien s’intéresse ensuite a la confrontation avec la réalité du terrain, notamment a
travers les éventuels chocs rencontrés. Les participants sont amenés a évoquer des moments
significatifs, leurs interactions avec les éleéves, le déroulement de leur premier stage, ainsi que

I’accompagnement dont ils ont bénéficié et leur perception du systéme scolaire.

En amont des entretiens, un contact par mail a été établi avec les participants. Lors de ces
¢changes, je leur ai demandé¢ ’autorisation d’enregistrer les entretiens a 1’aide de mon téléphone, en
précisant que ces enregistrements seraient supprimés une fois la recherche terminée. Cette démarche

visait a garantir une transparence quant a I’utilisation des données collectées.

Au moment de la rencontre, et avant de lancer ’enregistrement, je me suis assurée une
nouvelle fois de leur consentement, en leur demandant s’ils étaient toujours d’accord pour étre
enregistrés. Il est important de souligner que 1’ensemble des entretiens s’est déroulé en présentiel, en

face a face, ce qui a favorisé un échange direct et une interaction plus riche avec les participants.

La durée des entretiens s’est révélée variable. Le plus court a duré 28 minutes, tandis que le
plus long s’est étendu sur une heure et une minute. En moyenne, les entretiens ont duré environ 40
minutes, ce qui a permis de recueillir des données approfondies tout en maintenant un cadre

d’échange adapté.

Enfin, les personnes citées dans ce mémoire ont été anonymisées afin de garantir leur
anonymat et d’éviter toute possibilité d’identification, dans un souci de respect de la confidentialité
des participants. Dans un premier temps, 1’entretien aborde la situation actuelle des individus ainsi que
leur ressenti général. Les participants sont invités a partager leur impression globale, a revenir sur leur
expérience professionnelle antérieure, a évoquer des moments marquants de leur parcours, ainsi que

les raisons qui les ont conduits a se tourner vers I’enseignement.

11



Une fois ces entretiens réalisés, j’ai procédé a une écoute attentive de chacun d’entre eux, tout
en les retranscrivant intégralement (voir annexe 2). Cette étape de retranscription a constitué un
moment essentiel du travail, dans la mesure ou elle m’a permis de me familiariser en profondeur avec

le contenu des échanges et d’en saisir les nuances.

Une fois les entretiens retranscrits, je les ai réécoutés a plusieurs reprises afin d’en proposer
une syntheése, en mettant en évidence les ¢éléments les plus importants et les plus pertinents au regard
de la problématique. Ce travail de va-et-vient entre écoute, retranscription et synthése m’a permis de

structurer progressivement les données et de dégager des axes d’analyse.

Dans un second temps, j’ai entamé 1’analyse des entretiens en m’appuyant sur le cadre
théorique mobilis¢, a savoir les apports de Berger et Luckmann ainsi que ceux de Frangois Dubet.
Cette mise en perspective théorique a permis d’interpréter les discours recueillis a la lumicre des
concepts de choc biographique et de logiques d’action, en donnant du sens aux expériences relatées

par les participants.

Enfin, des extraits issus des entretiens seront mobilisés tout au long de 1’analyse afin d’ancrer
cette recherche dans des situations concrétes et dans des vécus réels. L'utilisation de ces verbatims
permet d’illustrer les propos développés et de rendre compte, de manicre fidele, de la parole des

participants.
e 1.4. Déroulement de I’enquéte

Menée sur une période de douze mois, entre février 2025 et février 2026, I’enquéte a été
conduite dans le respect rigoureux des principes éthiques de la recherche : anonymat, confidentialité

et consentement éclairé.

Afin de favoriser une expression libre et sincére, I’accent a été mis sur I’instauration d’un
climat de confiance et sur une neutralité stricte lors des échanges. Une fois collectés, les entretiens ont
fait I’objet d’une retranscription intégrale, d'une anonymisation et de plusieurs relectures. Ce travail
préparatoire a permis de dégager les premiers éléments saillants des récits avant de procéder a une

organisation thématique des données pour la phase d'analyse.
e 1.5. Méthode d’analyse des données

En ce qui concerne ma méthode d’analyse des données, celle-ci s’inscrit dans une approche
thématique. Autrement dit, elle consiste a identifier et a analyser des thémes récurrents dans les

discours des participants.

A travers les entretiens réalisés, j’ai pu observer que certaines idées revenaient de manicre

réguliére, comme par exemple la reprise des études a un dge plus avancé, les facilités et les difficultés
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rencontrées apres plusieurs années passées dans le secteur privé, ou encore 1’expression d’un besoin

de changement parfois radical dans leur trajectoire professionnelle.

Cette démarche s’inscrit dans une logique inductive. En effet, comme mentionné
précédemment, j’ai dans un premier temps réalisé cinq entretiens exploratoires. Ces premiers
¢changes m’ont permis de faire émerger un certain nombre de pistes et de concepts, que j’ai ensuite
pu approfondir au cours des entretiens suivants. Les thémes d’analyse ne sont donc pas fixés a priori,

mais construits progressivement a partir des données recueillies sur le terrain.

Dans un premier temps, ’ensemble des entretiens a fait 1’objet d’une lecture attentive et
approfondie, afin de me familiariser avec le contenu des données. Cette étape a permis de repérer les
idées importantes ainsi que les éléments récurrents présents dans les discours des participants. Sur
cette base, un travail de codage a été effectué, consistant a attribuer des étiquettes a certains extraits en
fonction de leur contenu et de leur signification. Ce codage repose principalement sur 1’identification
des ¢éléments les plus fréquemment évoqués, mais également sur ceux qui apparaissent comme
particuliérement marquants dans les récits, notamment en lien avec les chocs biographiques vécus par

les participants.

Dans un second temps, ces différents codes ont ét€¢ regroupés en catégories plus larges,
permettant de faire émerger des thémes structurants pour I’analyse. Cette organisation progressive des
données a facilité leur interprétation et la mise en évidence de logiques communes au sein des

parcours étudiés.

La phase interprétative intervient ensuite. L’objectif n’est pas de proposer une simple
description des discours recueillis, mais bien de les analyser dans une perspective sociologique. Pour
ce faire, je me suis appuyée sur le cadre théorique mobilis¢, notamment les travaux de Berger et
Luckmann ainsi que ceux de Frangois Dubet et Claude Dubar. Il ne s’agit pas ici de faire entrer de
maniére rigide les données dans un cadre préexistant, mais plutdt d’utiliser ces apports théoriques
comme des outils d’analyse permettant de donner du sens aux expériences relatées. Conformément
aux principes de I'analyse par théorisation ancrée (Paillé, 1994), le codage des verbatims a permis de
dégager des thémes structurants sans imposer de grille rigide a priori, respectant ainsi la logique

inductive de cette recherche.

Ainsi, I’analyse repose sur un va-et-vient constant entre les données empiriques et la théorie.
Les verbatims issus des entretiens sont mobilisés afin d’illustrer les propos et d’ancrer I’analyse dans
des situations concrétes. Ces extraits permettent de rendre compte de maniére fidele de la parole des
participants, tout en soutenant l’interprétation proposée a la lumicre des concepts sociologiques

mobilisés.
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e 1.6. Limites de la méthodologie

Cette méthode qualitative m’a certes permis de recueillir un ensemble riche de données
particuliérement intéressantes et approfondies. Néanmoins, elle comporte également un certain

nombre de limites qu’il est essentiel de prendre en considération dans le cadre de ce mémoire.

Tout d’abord, il convient de souligner que la taille du panel demeure relativement restreinte,
en raison méme du choix méthodologique opéré. Contrairement aux approches quantitatives, qui
reposent sur un grand nombre de participants afin de produire des résultats généralisables, la
démarche qualitative privilégie ici 1’exploration en profondeur des expériences individuelles. Dans ce
travail, I’accent a donc été mis sur la richesse des parcours et des récits plutét que sur la
représentativité statistique. Par conséquent, les résultats obtenus ne peuvent pas étre généralisés a une

population plus large, mais doivent plutot étre compris comme des éclairages situés et contextualisés.

Par ailleurs, le recrutement des participants s’est effectué sur la base du volontariat. Cela
implique que les personnes interrogées sont celles qui ont accepté de partager leur expérience, souvent
parce qu’elles se sentaient a 1’aise de le faire ou qu’elles avaient un intérét particulier a témoigner. A
I’inverse, les individus plus réservés, moins confiants ou moins enclins a s’exprimer sur leur parcours
ont probablement été¢ sous-représentés, voire absents du panel. Ce biais de sélection peut ainsi

influencer la diversité des points de vue recueillis.

En outre, malgré les efforts fournis pour adopter une posture la plus neutre et distancice
possible, conformément aux exigences de la démarche sociologique, il est probable que ma présence
en tant qu’enquétrice ait eu une influence sur certaines réponses. Comme le souligne Stéphane Beaud
(1996), I'entretien est avant tout une relation sociale complexe ou les caractéristiques de l'enquéteur et
la perception qu'en a l'enquété peuvent modifier la nature des informations livrées. Ce phénoméne
peut étre d’autant plus marqué dans les cas ou je connaissais déja certains participants, notamment
parmi les étudiants en sciences sociales. Cette proximité préalable a pu, consciemment ou non,

orienter la manicre dont ils ont formulé leurs propos.

De plus, il est important de prendre en compte le fait que les répondants peuvent avoir
manifesté une volonté de “bien répondre” aux attentes supposées de I’entretien. Cette disposition peut
les avoir conduits a accentuer certains €léments de leur discours, a en minimiser d’autres, voire a

confirmer des idées qu’ils pensaient attendues, introduisant ainsi un biais dans les données recueillies.

Par ailleurs, 1’analyse des entretiens reposant exclusivement sur mon interprétation, une part
de subjectivité demeure inévitable. Bien que des efforts aient été entrepris pour limiter cette influence,
notamment en s’appuyant sur des cadres théoriques rigoureux et en veillant a une certaine distance

analytique, il est impossible de I’¢liminer totalement. Il convient donc de reconnaitre que cette
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subjectivité peut avoir influencé, dans une certaine mesure, la maniére dont les données ont été

interprétées.

Enfin, il est important de préciser que ce mémoire se concentre exclusivement sur le métier
d’enseignant. Ce choix, bien que pertinent au regard de la problématique étudiée, confere au travail un
caractere relativement spécifique, voire de niche. Dés lors, les conclusions qui en sont tirées doivent
étre envisagées dans ce cadre précis et ne sauraient étre transposées directement a d’autres professions

sans précaution.
e 1.7. Utilisation de I’'TA

Pour la rédaction de ce mémoire, j'ai utilis¢ une intelligence artificielle afin de m'aider a
corriger 'orthographe, a améliorer la construction des phrases et a reformuler certains passages pour
plus de clarté. Cette aide a porté uniquement sur la forme du texte (le style et la langue). Tout le
contenu, l'analyse des entretiens et les réflexions présentées dans ce travail sont le résultat de mon

propre travail de recherche.
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2. Cadre théorique

Le métier d’enseignant apparait d'abord aux yeux des travailleurs en reconversion comme une
voie offrant une stabilit¢é professionnelle et une sécurité financiére rassurantes. En tant que
fonctionnaires (Di Paola, V., & Guitton, C., 2024), les enseignants bénéficient d'une garantie de
I'emploi qui permet aux individus d'échapper a la précarité ou aux incertitudes inhérentes au secteur
privé (Negroni, C., 2019). Dans un contexte économique incertain, cette transition est ainsi souvent

motivée par une recherche de protection et de pérennité statutaire (Negroni, C., 2019).

Au-dela de la sécurité matérielle, I'enseignement est fréquemment associé a un univers pergu
comme relativement dépourvu de contraintes hiérarchiques, organisationnelles ou temporelles
(Monin, N., & Rakoto-Raharimanana, H., 2019). Cette image de liberté et d’indépendance séduit les
profils en quéte d’un meilleur équilibre entre sphére professionnelle et vie personnelle. L’enseignant
disposerait, selon cette représentation, de davantage de temps libre pour concilier sa vie familiale et
ses engagements privés (Negroni, C., 2019). Ce facteur joue un réle pivot dans la décision de se
reconvertir, renforcant l'attrait pour une profession qui semble conjuguer autonomie, utilité sociale et

dimension humaine (Rakoto-Raharimanana, H., & Monin, N., 2019).

Enfin, la reconversion vers I’enseignement s’inscrit parfois dans une dynamique de rupture
avec une insatisfaction professionnelle antérieure. Pour certains travailleurs, ce choix fait suite a une
frustration ou a une perte de sens profonde dans leur carriére initiale (Rakoto-Raharimanana, H., &
Monin, N., 2019 ; Quétier, M.,2011 ). L’épuisement professionnel, marqué par une forte pression ou
un manque de reconnaissance, constitue alors un facteur décisif (Guillot, A., & Lanog, S., 2011). Face
a ces expériences passées douloureuses, l'enseignement est pergu comme une alternative salvatrice,
offrant une voie plus valorisante et porteuse d'une nouvelle mission sociale (Guillot, A., & Lanog, S.,

2011).

e 2.1. Contexte institutionnel

Pour mieux saisir ’ampleur de ces enjeux, il convient d’observer la réalité statistique du
terrain en Fédération Wallonie-Bruxelles. Le systéme éducatif est aujourd'hui marqué par une pénurie
qui, bien que variant selon les disciplines (avec des manques critiques en mathématiques, en frangais
ou dans les cours techniques), impose le recrutement de profils ne possédant pas toujours le titre
requis (TR). Cette situation favorise I'entrée dans le métier de professionnels issus de secteurs variés,

souvent engagés sous "titre de pénurie".

Toutefois, cette ouverture du métier s'accompagne d'une fragilité notable : selon les données
d'Enseignement.be, 33,7 % des nouveaux enseignants quittent la profession dans les cinq ans. Ce taux

d'abandon est corrélé de maniere frappante a 1'age d'entrée en fonction. Si les moins de 24 ans sont
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plus enclins a persévérer, le taux de départ peut atteindre 55,7 % chez les enseignants plus agés, soit la
catégorie méme des personnes en reconversion. Ce risque est multiplié par trois pour ceux qui ne
posseédent pas de titre pédagogique initial. Ces chiffres soulignent que la transition professionnelle
vers l'enseignement, loin d'étre un simple changement administratif, constitue une épreuve de

fragilisation majeure.

Cette réalité chiffrée n'est pas propre a la Belgique. Comme le notent Di Paola et Guitton
(2024), en France, environ 40 % des nouveaux enseignants intégrent la profession aprés 30 ans. Ces
"nouveaux" profils arrivent avec un bagage déja constitué, mais aussi avec des attentes qui se heurtent

parfois violemment a la réalité de I'institution.
e 2.2, La construction sociale selon Berger et Luckmann

Pour analyser les trajectoires de reconversion professionnelle, il convient de se pencher sur les
mécanismes fondamentaux de la construction de l'identité sociale. A cet égard, nous mobilisons
I'ceuvre de Berger et Luckmann (1986), qui posent les bases d'une approche ou la réalité est percue
comme une construction sociale continue. Leur cadre théorique permet d'explorer comment un
individu, déja doté d'une expérience de vie et d'une carriére préalable, peut intégrer un nouvel univers

professionnel.

Le cceur de leur réflexion repose sur la distinction entre deux phases essentielles : la
socialisation primaire et la socialisation secondaire. La socialisation primaire constitue le socle des
trajectoires professionnelles en transmettant a I’individu, au sein de sa famille, un ensemble de
dispositions et de valeurs spécifiques a son milieu (Périer & Guibert, 2012). Cet apprentissage, que
Durkheim définit comme une “socialisation méthodique de la jeune génération” (Périer & Guibert,
2012), prépare l'individu a percevoir certains métiers comme naturellement désirables. Dans le cadre
de I’enseignement, ce processus s'appuie d'abord sur une socialisation primaire spécifique, ou le fait
d’avoir un parent salarié du secteur public oriente les choix vers des modes de vie et des valeurs
similaires (Périer & Guibert, 2012). A cela s'ajoute la socialisation anticipatrice, concept emprunté a
Merton, qui désigne l'intériorisation des valeurs du groupe de référence auquel l'individu souhaite
appartenir (Périer & Guibert, 2012). Pour les futurs enseignants, cette imprégnation est unique car elle
repose sur un contact direct et prolongé avec leurs propres professeurs durant toute leur scolarité
(Périer & Guibert, 2012). Ce vécu scolaire, globalement positif, favorise une identification précoce au
métier, percu alors comme une continuité logique du parcours biographique (Périer & Guibert, 2012).
Toutefois, comme nous le verrons, cette construction idéale issue de I'enfance peut entrer en tension
avec les réalités de la socialisation secondaire, ouvrant la voie a des ruptures identitaires profondes

(Périer & Guibert, 2012).
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La socialisation secondaire, quant a elle, consiste en tout processus postérieur qui permet
d'incorporer un individu déja socialisé dans de nouveaux secteurs du monde objectif de sa société. ”La
socialisation secondaire ne s’exerce pas sur une page blanche mais sur une page déja écrite et déja
froissée par les expériences antérieures” (Darmon et al., 2018). Dans le cadre de notre recherche,
I’entrée dans le métier d’enseignant n'est pas un simple apprentissage technique, elle représente
I’acquisition d’un nouveau rdle institutionnel au sein d’un “sous-monde” spécifique (Berger et

Luckmann, 1986).

Ce passage d'un monde a l'autre n'est cependant pas une transition neutre. Elle exige une
“typification réciproque d’actions habituelles”, c’est-a-dire 1’acquisition de réflexes et de manieres de
faire qui doivent devenir spontanés pour I’enseignant. Comme le soulignent Mesny et al. (2023),
l'individu doit alors naviguer entre la conservation de sa réalité subjective initiale et les exigences
d'objectivité de l'institution scolaire. C’est dans cette tension entre le ““ moi *“ ancien, c’est a dire les
habitudes, les réflexes et les certitudes forgés durant la premicre carriére, et les nouvelles normes
professionnelles que se cristallisent les enjeux de la socialisation secondaire, dont la rupture peut

mener a un véritable choc biographique.
o 2.2.1. Le concept de choc biographique

La compréhension du processus de reconversion vers l'enseignement nécessite de mobiliser le
cadre du constructivisme social de Berger et Luckmann (1986), pour qui la société existe
simultanément en tant que réalité objective et subjective. Ce monde social est continuellement
réaffirmé par l'individu a travers un cycle d'extériorisation, d'objectivation et d'intériorisation, ou I'étre
humain internalise le monde en tant que réalité pourvoyeuse de sens. Ce processus débute par la
socialisation primaire durant l'enfance, socle de la réalité de base, avant d'étre complété par une
socialisation secondaire qui permet d'incorporer l'individu déja socialisé dans de nouveaux secteurs du
monde objectif, tels que le milieu professionnel. L'entrée dans le métier d'enseignant s'apparente ainsi
a l'exploration d'un ““ sous-monde * institutionnel (Berger et Luckmann, 1986) dont les codes peuvent
entrer en tension avec le monde initial de l'individu c’est-a-dire avec l'ensemble des repéres et des
¢vidences qu'il a construits tout au long de sa premicre vie professionnelle. Comme I'indiquent Berger
et Luckmann cités dans Mesny et al. (2023), la découverte d'une réalité qui differe de la structure
interne acquise peut alors provoquer un choc biographique plus ou moins déstabilisant selon les

circonstances de vie de chacun.

Ce choc biographique survient lorsque le décalage entre la réalité proposée par le nouveau
contexte et la réalité intériorisée jusqu'alors devient trop saillant. A la lumiére de cette perspective,
Mesny et al. (2023) identifient trois types de réactions possibles face a cette nouvelle réalité : la

conservation de sa propre vision du monde par rejet du nouveau modele, I’incorporation partielle de la
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réalité proposée moyennant un réaménagement de ses structures de plausibilité, ou enfin la mise en

question radicale menant a ce que Berger et Luckmann (1986) appellent /'alternation.

Selon Mesny et al. (2023), seules ces deux derniéres réactions correspondent véritablement a
un choc biographique au sens de Berger et Luckmann, car elles exigent une transformation profonde
de l'identité du sujet. Une alternation réussie ne se limite pas a un changement de statut, elle implique
une réorganisation compléte de 1’appareil de conversation, l'individu doit modifier sa fagon de parler,

(13

mais aussi sélectionner de nouveaux interlocuteurs, ou “ autres significatifs “, pour maintenir la
plausibilité de sa nouvelle réalité. Ce processus de reconstruction n'est pas immédiat. Comme le
souligne Mesny et al. (2023), les répercussions d’un tel choc biographique se font sentir sur le long
terme, nécessitant parfois des mois, voire des années, pour que l'individu s'approprie totalement une

nouvelle fagon de justifier ses actions et stabilise son identité au sein de ce nouvel univers social.

Cette dynamique de transition est d’autant plus complexe qu’elle s’inscrit dans une lutte entre
subjectivité et objectivité institutionnelle. Comme le souligne Lombardo (2021) en s'appuyant sur
Berger et Luckmann, la socialisation secondaire impose une diversité de valeurs qui oblige I'individu
a mettre en ceuvre de véritables "stratégies de combat". Face au choc biographique, 1'enseignant en
reconversion doit non seulement identifier des "autrui significatifs" pour guider son évolution, mais
aussi développer une "capacité a se cacher" afin de préserver son identité propre face a un systeme qui
pourrait I'écraser. Ce n'est que par l'acquisition d'une connaissance fine de ce nouvel univers qu'il

pourra, a terme, cesser de subir l'institution pour commencer a y imprimer sa propre volonté.

L'analyse des parcours de nos enquétés permettra d'illustrer comment ces stratégies de
défense et le recours a des "autrui significatifs" se manifestent concrétement lors des premiers chocs

en classe.
e 2.3. La sociologie de I’expérience de Francois Dubet

Au-dela de la socialisation secondaire de Berger et Luckmann (1986), qui offre un cadre pour
comprendre l'incorporation de l'individu dans un nouveau secteur social, l'entrée dans le métier
d'enseignant exige un travail de recomposition de soi bien plus profond qu'une simple acquisition de
compétences techniques. C’est précisément a ce niveau que la réflexion de Frangois Dubet, dans
Sociologie de ’expérience (1994), vient éclairer ces processus de transition. Pour Dubet, 1’action
sociale ne doit plus étre pensée comme 1’application mécanique de rdles prédéfinis par l'institution,
mais comme une construction active de sens a partir d’expériences multiples et parfois
contradictoires. Cette approche marque une rupture avec la sociologie classique du “systeme”.
L'individu n'est plus seulement le produit de ses déterminismes, il devient l'artisan de sa propre

cohérence dans un monde social fragmenté.
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Dans ce cadre, la notion d’identité occupe une place centrale. Pour les professionnels en
reconversion, cette expérience est d'autant plus intense qu'elle survient au moment ou les cadres
collectifs de l'enseignement perdent de leur évidence. Comme le précise Bernard Francq (2021), la
notion d'expérience s'impose précisément quand la société n'offre plus assez de codes pour déterminer
totalement l'action. L'enseignant de “seconde carriére” se retrouve alors dans un paradoxe : il est
totalement immergé dans le social tout en étant un sujet qui doit agir véritablement pour exister

(Francq, 2021).

Afin d'analyser la complexit¢ de ce vécu, Dubet identifie trois logiques sociales
fondamentales qui structurent l'expérience de l'acteur : 1’intégration, la stratégie et la subjectivation.
Ces trois dimensions ne s'emboitent pas de maniére parfaite, elles interagissent souvent sous forme de
tensions que l'individu doit apprendre a coordonner. L'expérience sociale devient alors un véritable
“travail” (Francq, 2021), un effort constant de I'acteur pour tenir ensemble des impératifs

d'appartenance, des intéréts personnels et des aspirations subjectives.
o 2.3.1. Lalogique de subjectivation

La premicre dimension identifiée par Frangois Dubet est la logique de subjectivation. Celle-ci
exprime la “quéte de cohérence, d’autonomie et de réalisation personnelle” (1994, p. 155). Elle
permet a l'individu de ne pas se laisser totalement absorber par son role professionnel. Pour
I’enseignant en reconversion, cette logique représente la capacité a maintenir une distance critique
entre sa personnalité propre et les attentes de l'institution scolaire. Comme le souligne Bernard Francq
(2021), c'est par ce processus que l'acteur refuse de se laisser “avaler” par le social pour devenir un

sujet capable d'agir sur sa propre trajectoire.

Cette dimension est le lieu ou se construit le sens de I'engagement. Les entretiens révélent que
les candidats poursuivent une “quéte de sens” liée au désir de se sentir alignés avec leurs valeurs
fondamentales. Dans cet espace, la subjectivation transforme la socialisation secondaire en un projet
de vie. Pour Dubet et Martuccelli (1998), le sujet moderne est celui qui parvient a “tenir ensemble”
des logiques souvent contradictoires sans qu'aucune ne l'annihile. L'acteur vérifie ici si sa nouvelle
identité est compatible avec 1'image qu'il a de lui-méme. C'est dans ce travail de réflexivité qu'il puise
dans sa biographie antérieure pour enrichir sa pratique, refusant d'étre une simple “page blanche”

institutionnelle.

Enfin, la subjectivation agit comme un rempart contre le “choc biographique”. En
développant ce que Lombardo (2022) appelle une “capacité a se cacher” ou une autonomie de pensée,
l'enseignant préserve son identité face a un systéme qui pourrait I'étouffer. Toutefois, ce travail est

aussi une épreuve psychique. Dubet et Martuccelli (1998) rappellent que 1'exigence d'étre “soi-méme”
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tout en étant performant peut mener a une souffrance sociale si I'écart entre I'idéal du sujet et la réalité

du terrain devient trop grand.

o 2.3.2.Lalogique d’intégration

La deuxiéme dimension de 1’expérience sociale analysée par Frangois Dubet renvoie au
besoin d’appartenance, de reconnaissance et d’identification de 1’individu a un collectif (1994, p.
137). Dans cette perspective, l'identité professionnelle se construit par l'intériorisation des valeurs
institutionnalisées a travers 'occupation de roles spécifiques. Dubet définit d'ailleurs 1'identité comme
“la maniére dont I’acteur a intériorisé les valeurs institutionnalisées a travers des réles” (1994, p. 137).
Pour l'enseignant en reconversion, cette logique représente le défi de “faire corps” avec la
communauté éducative. Comme le souligne Bernard Francq (2021), cette dimension peut étre vue
comme un mouvement ou le social “avale” 1’acteur. Pour étre reconnu, l'individu doit se fondre dans
les attentes du systéme et s'approprier les normes d'un établissement qui posséde déja ses propres

habitudes.

L’intégration repose sur la capacité de 1’acteur a stabiliser son appartenance en adoptant les
codes du groupe de référence. Cette phase est particulierement complexe pour les individus en
reconversion car elle exige 1’apprentissage d'une “deuxiéme langue” (Berger & Luckmann, 1986),
composée non seulement de termes techniques, mais aussi de postures et de références partagées par
les pairs. 11 s'agit d'un véritable “travail de l'acteur” (Francq, 2021) pour faire coincider son identité
personnelle avec un systéme de causes et de contraintes institutionnelles. S'intégrer signifie alors

réussir a passer d'un statut d'observateur extérieur a celui de membre légitime du corps enseignant.

Toutefois, cette logique d’intégration est mise a I’épreuve par le décalage entre les
représentations idéalisées et la réalité du terrain. Les futurs enseignants doivent naviguer entre leur
désir d'appartenance et la confrontation aux régles du “sous-monde” scolaire. L'enjeu est de tenir
ensemble ces codes alors méme que l'institution n'offre plus de roles totalement déterminants (Francq,
2021), obligeant l'enseignant de “seconde carriére” a construire lui-méme la cohérence de son

intégration afin d'éviter le sentiment d'illégitimité.

o 2.3.3. Lalogique de stratégie

La troisieme dimension de 1’expérience sociale est la logique de stratégie. Contrairement a
I’intégration qui vise 1’appartenance, la stratégie correspond a une “logique instrumentale ou calculée,
orientée vers la réussite ou la sécurité” (Dubet, 1994, p. 145). L'individu est ici un acteur autonome
capable de mobiliser des ressources pour atteindre ses propres objectifs. Il construit une “rationalité
limitée” en fonction de ses intéréts, de ses ressources (temps, diplomes, réseau) et de sa position au

sein du systéme (Francq, 2021).
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Dans ce cadre, le métier d'enseignant est per¢gu comme un marché ou un systéme de
contraintes ou il faut savoir naviguer avec efficacité. L’espace scolaire apparait comme une
compétition dans laquelle 1'acteur doit faire des choix a moyen et long terme afin de maximiser ses
chances de stabilisation (Francq, 2021). L'expérience devient alors une “activité cognitive”, une
maniére de construire le réel en l'expérimentant concrétement sur le terrain (Dubet, 1994). Cet
apprentissage stratégique implique une “distance aux roles et aux appartenances” (Francq, 2021),
permettant au professionnel en reconversion d'utiliser ses expériences antérieures comme un avantage

comparatif pour optimiser son action pédagogique et administrative.

C’est également ici que se manifeste la distinction entre le pouvoir et I’autorité. Si I'autorité
est un droit a commander reconnu par l'institution (Charmettant, 2012), la stratégie reléve souvent de
l'exercice du pouvoir : la capacité d'obtenir des résultats malgré les résistances. L’acteur stratégique
évalue l'efficacité des moyens utilisés (gestion du temps, discipline) dans une posture qui rappelle
I'exigence de résultats propres au secteur privé dont beaucoup sont issus. La stratégie permet ainsi a

'enseignant de ne plus subir I'institution mais d'y imprimer sa propre volonté d'efficacité.

En articulant cette quéte de subjectivité avec les nécessités d'intégration (faire partie du corps
enseignant) et de stratégie (gérer sa carriere et son autorité), I'individu parvient, a terme, a donner une
forme cohérente et durable a sa nouvelle vie professionnelle. La reconversion n'est alors plus une
simple transition technique, mais une véritable épreuve de réalisation ou le sujet se réapproprie son

destin professionnel.

e 2.4.L’identité enseignante au prisme des concepts de métier et de profession

o 2.4.1. De l'expérience passée a la culture professionnelle enseignante

Lorsqu’un adulte entame une reconversion vers 1’enseignement, il n’arrive pas avec 1’esprit
vide ou comme une page blanche. Comme nous l'avons souligné avec Berger et Luckmann (1986),
l'individu arrive avec un “stock de connaissances” déja constitué. Toutefois, au-dela de la simple
accumulation de savoir-faire techniques, I’expérience professionnelle préalable doit étre comprise
comme un véritable processus de transformation du sujet. Comme le soulignent Kerlan et Lemonchois
(2017), l'expérience n'est pas seulement ce que l'individu fait, mais ce que l'activité “fait” a I'individu.

L'adulte intégre 1'enseignement avec une sensibilité et une réactivité déja forgées par son passé.

Ce passé professionnel transforme la transition en une “expérience transitionnelle” (Bernard
& Gosztonyi, 2018). Le bagage déja acquis n'est pas un poids encombrant, mais sert plutdt de pont
pour construire sa nouvelle identité. Ce processus suppose une acculturation profonde qui, selon
Changkakoti et Broyon (2013), génére des tensions inévitables entre la culture personnelle (forgée par

le parcours antérieur) et les normes de l'institution. La culture doit étre ici comprise comme une “boite

22



a outils” (Swidler, citée par Changkakoti & Broyon, 2013) dans laquelle l'acteur puise pour donner

sens a ses pratiques.

Pour le nouvel enseignant, le défi est de faire une "décentration” : il faut s'éloigner de ses
anciennes habitudes pour se concentrer sur la "justesse" du moment éducatif, plutot que de chercher a
étre performant tout de suite (Kerlan & Lemonchois, 2017). L'expérience antérieure joue alors un role
moteur dans l'engagement, comme le démontre I'étude de Sacré et al. (2023), elle influence
positivement le sentiment d’auto-efficacit¢é (SAE) de l'apprenant. Les réussites vécues dans la
premiére carriére agissent comme des “sources de maitrise” (Bandura, cité par Sacré et al., 2023) qui

sécurisent l'entrée dans le métier.

Enfin, pour que cette transition soit réussie, elle doit aboutir a la construction d'une “culture
professionnelle partagée” (Fond-Harmant, Deloyer & Lebas, 2021). Ce processus permet a I'individu
de croiser son expertise initiale avec les exigences de la “forme scolaire”, transformant ainsi son

bagage en une ressource pour le collectif plutdt que de subir passivement les normes de l'institution.
o 2.4.2. Entre métier et profession

Pour analyser comment ces adultes en reconversion négocient leur place, il est essentiel de
mobiliser les travaux de Claude Dubar (1997) sur l'identité. Pour cet auteur, 1'identité résulte d'une
“transaction” permanente entre l'individu et son environnement social, structurée par deux facettes.
D'un coté, I’identité pour soi (processus biographique) représente le travail interne de 1l'individu. De
l'autre, I’identité pour autrui (processus relationnel) correspond au statut attribué par l'institution.

Cette dualité permet de distinguer deux manicres d'habiter la fonction : le métier et la profession.

Le concept de métier se rapproche de 1'identité pour soi. Il se construit sur les savoir-faire
concrets et I'expérience déja maitrisée dans une autre vie. S’inscrire dans le métier, c’est chercher a se
sentir 1égitime en utilisant son passé comme une “boite & outils” pour habiter la classe. A I'inverse, la
profession renvoie a l'identité pour autrui. Elle dépend de la validation officielle (titre, diplome
d'agrégation). S’inscrire dans la profession, c’est soumettre son expertise forgée aux standards de

l'institution pour obtenir une 1égitimité statutaire.

Cette relation provoque des transactions permanentes qui, selon Bridoux et al. (2019),
s'ancrent également dans une dimension disciplinaire forte. Pour de nombreux professionnels,
I’identité d’expert (avocat, ingénieur, journaliste) précéde celle d’enseignant (Fave-Bonnet, 1999 ;
Musselin, 2008). Cette antériorité crée des “tensions identitaires” (de Hosson et al., 2015) entre les
valeurs d’adhésion initiale et les nouvelles contraintes administratives. L'environnement de travail
déterminera alors si l'individu devient un “professionnel intégré” (blended professional) ou s'il

développe une identité divisée (Bridoux et al., 2019).
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Comme nous l'observerons, si un fossé trop saillant se creuse entre 1'identité forgée (le métier)
et l'identit¢ virtuelle (la profession), le “choc biographique” prend la forme d'un sentiment
d'illégitimité. La réussite de ce changement de vie se joue dans la capacité de l'acteur a ne pas étre un
simple agent de l'institution, mais un acteur authentique capable de stabiliser un équilibre entre sa

culture d'expert et les exigences de la “forme scolaire”.

En conclusion, I’identité de I’enseignant en reconversion se stabilise a la croisée de ses acquis
biographiques (le métier) et des attentes institutionnelles (la profession). Cette transition impose un
travail de subjectivation constant pour transformer l'expertise passée en une nouvelle 1égitimité.
Comme nous l'observerons dans 1'analyse de nos récits, ce n'est qu'en dépassant le simple pouvoir
statutaire pour construire une autorité reconnue que l'acteur parvient a stabiliser son identité dans ce

nouveau "sous-monde" scolaire.
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3. Récits des participants

e 3.1. Présentation des participants

Prénom

~

Age

Ancien métier

Discipline
enseignée

A déja
enseigné
sans titre

Motivation

Lucie

39 ans

Avocate

Sciences
sociales

Oui

Volonté de quitter le domaine
juridique pour une quéte de
sens centrée sur ['humain.
Elle cherche a aligner ses
valeurs personnelles avec une
mission de transmission
citoyenne.

Alexandre

28 ans

Ingénieur
industriel

Science
Physique

Non

Souhait  d'évoluer  d'une
expertise technique vers une
dynamique de partage. Il voit
I'enseignement comme un
terrain de stimulation
intellectuelle et
d'apprentissage continu.

Camille

45 ans

Secteur privé

Communicati
on

Oui

Validation d'une vocation née
sur le terrain. Malgré un
"choc" initial éprouvant en
gestion de classe, elle
cherche a transformer ces
épreuves en expertise
pédagogique.

Anais

28 ans

Vendeuse en
grande surface

Francais

Non

Approche de l'enseignement
comme un défi de
dépassement de soi. Elle
souhaite  transformer sa
passion pour les lettres en un
outil de construction sociale
pour ses éleves.

Pierre

43 ans

Bio-ingénieur
/ Boulanger /
Brasseur

Science
Chimique

Non

Désir de  donner une
dimension concréte a son
expertise  scientifique. Il
cherche a lier son parcours
pluridisciplinaire =~ a  une
approche  passionnée et
pédagogique de la chimie.

Antoine

45 ans

Journaliste /
Chef cuisinier

Histoire de
Iart

Non

Recherche d'un avenir
professionnel plus stable et
intellectuellement nourrissant
aprés une lassitude du secteur
HORECA. Il mise sur ses
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capacités d'analyse.

Mickaél

52 ans

Musicien /
Régisseur de
son

Sciences
Sociales

Non

Volonté de  stabilisation
professionnelle aprés une
carriere dans l'intermittence.
Il cherche a réinvestir sa
culture générale dans un
cadre institutionnel
sécurisant.

Tom

36 ans

Travailleur
dans une
agence
d’intérim

Sciences
Sociales

Non

Transformation d'un parcours
de vie (immigration) en force
pédagogique. Son défi est de
gagner en confiance et de
légitimer sa place malgré ses
doutes linguistiques.

Elisabeth

40 ans

Conseillére en
environnement

Biologie

Oui

Mobilisation de son expertise
scientifique au service de ses
valeurs. Elle utilise un vécu
initial contrasté pour
construire une posture
pédagogique plus affirmée.

Catherine

47 ans

Ingénieure
¢lectronique

Mathématique

Non

Besoin de retrouver le
contact humain et le
présentiel apres un
épuisement pro. Elle mise sur
sa maturité pour transformer
son expertise technique en
autorité bienveillante.

Virginie

51 ans

Directrice du
CPAS

Sciences
¢économiques

Non

Recherche d'un domaine en
phase avec ses aspirations de
fin de carriere. Elle utilise ses
compétences de direction
pour naviguer dans la
diversité des environnements
scolaires.

e 3.2. Evénement marquant

Lucie : Elle a vécu un moment de paralysie face au comportement d'un éléve, n'osant pas intervenir

publiquement lors d’un stage.

“Il y a eu un seul moment génant et ¢a ne me concernait pas de maniere directe. C'est plutot
un éleve qui a fait l'objet de rejets de maniere verbale par d'autres éléves. Et je n'ai pas su

vraiment trop comment réagir face a ¢a. Les autres, un peu les tétes briilées de la classe se
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moquaient de ce garcon qui était fort isolé. Et genre, j'ai fait un peu comme si je n'avais pas

’

entendu. [...]. Je ne savais pas trop si c'était une bonne chose de rendre public le truc.’

Camille : Elle a di gérer l'intrusion d'une collégue venue “faire la loi” dans sa classe lorsqu’elle était

en remplacement dans une école.

“Par exemple, j'ai vécu dans cette école-la, c'est qu'un jour, comme il y avait beaucoup de
bruit dans ma classe, j'arrivais méme pas a faire respecter la discipline. J'ai une prof d'a coté,
qui est venue frapper la porte dans ma classe, qui a engueulé tous mes éléves devant moi.

’

Moi, je perds toute crédibilité a ce moment-la.’

Tom : Il a été déstabilisé par la vitesse des éléves et des échanges en stage. Ce décalage de rythme a
créé une tension avec sa propre manicre de réfléchir et sa maitrise de la langue, lui faisant parfois

perdre le fil de ses idées en plein cours.

“Ce qui m'a marqué, on me dit que je réfléchis beaucoup quand je parle. Peut-étre que je
réflechis, c'est vrai, mais je réfléchis peut-étre parce que je ne suis pas ultra connecté, je ne
suis pas ultra Instagram, instantané. [...] . Je trouve que les jeunes de maintenant, ils vont
vite, ils vont en mode accéléré, et parfois, je me perdais dans mes idées parce que quand je

>

voulais parler, que je réfléechissais, je les voyais tous bloqués.’

Anais : Durant un stage, elle a été confrontée a une éléve se déclarant “antisémite”, elle est restée

saisie, sans ressources immédiates pour répondre.

“Je faisais une mise en contexte, et il y a une éléve a un moment donné, je leur demande de
faire une fiche personnage, et il y a une éleve qui me demande comment s'écrit le mot
antisémite. Je l'écris au tableau, mais ¢a ne me choque pas, étant donné qu'un des
personnages devient antisémite. Pour moi, elle allait le mettre dans une feuille. Puis il y a eu
une pause, en fait c'était deux heures avec une récre entre les deux. Et quand on revient, en
remonte de récré, elle me dit “Madame, de toute fagon, je suis antisémite. Déja, je ne sais pas

comment réagir. Vraiment, je ne savais pas du tout quoi faire.”

Alexandre : Il a percu ses premiers cours durant le stage comme un “bouillon de culture” chaotique.
Il a eu le sentiment de “jeter a la tronche” des contenus aux éléves sans parvenir & maitriser

l'interaction.

I

e me rappelle vraiment d'un jour, je suis arrivé un peu en retard. Déja, ca commence mal.
Donc, j'étais un peu stresse. J'ai dii installer mon ordinateur vite fait, tout vite fait. Je me suis

rendu compte qu'en plus, je n'avais pas Internet. Et j'avais besoin d'Internet, vraiment. Et
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puis, c'était une des premieres lecons que je donnais. [...] J'avais l'impression que je leur ai

jeté a la tronche. En mode, tenez, voila votre legon.”

Pierre : En tant que bio-ingénieur, il a été frappé par le fossé entre ses attentes et le niveau réel des
¢leves lorsqu’il est venu observer les ¢éléves avant de commencer son stage. Il a réalisé qu'il devait

“tout recommencer” car son bagage scientifique n'était pas adapté au public scolaire.

“Alors que le stage, il faut qu'on le prépare. Et en méme temps, aprés, une fois que tu vois
certaines observations, tu vois que le niveau n'est pas du tout celui que tu espérais. Et du
coup, tout de suite, tu as préparé. Tu dois tout recommencer. Tu n'es pas du tout adapté au

“«

public. Donc ¢a, c'est peut-étre un peu un peu une carte noire.

Mickaél : Ancien intermittent, il vit une tension vive entre ses convictions personnelles et 1'injonction
de “promouvoir les valeurs de I'Etat”. Il refuse certaines normes de neutralité qu'il juge en conflit avec

son identité profonde.

“Et alors, tu vois, dans toutes les classes, il y a un crucifix. Moi, j'ai envie de l' enlever.
Parce qu'il me regarde et... Enfin, ¢a me géne.”

“Mon deuxiéme probléme, c'est qu'on travaille pour I'Etat. (...) On doit promouvoir les
valeurs de I'Etat et tout ¢a. Promouvoir les valeurs de I'Etat. Mais lequel celles-ci ? Je n'ai

>

pas envie de les promouvoir, celles-la.’

Antoine : Le décalage le plus marquant pour lui se situe au niveau institutionnel et académique,
lorsqu'il réalise qu'il a perdu les codes de 1'évaluation universitaire et qu'il a tendance a trop résumer la

matiére.

“Donc, peut-étre que ¢a, c'est intéressant, au niveau choc, de se dire ce qui m'a pris autant de
temps et une reconversion. Est-ce qu'on a encore les codes universitaires et académiques pour
passer des examens ? Est-ce qu'il y a des choses qui nous semblent un peu... qu'on résume ?
On se dit, c'est bon. Parce que je sais ce qui reste. Quand on est en... Je sais ce qui reste de ce

que j'ai re¢u comme enseignement, mais je ne sais pas ce qui me sert encore.”’

Elisabeth : Lors de ses stages, elle a pu constater qu’elle était en désaccord avec I'idée qu'il faut un

“calme absolu” ou qu'il faut “occuper les éléves” a tout prix.

“Pour ¢a, quelque chose qui m'a marquée pendant mes stages, le fait que j'ai attendu a peu
preés que tout le monde avait fini pour corriger un exercice. Il y en a qui avaient fini et qui
parlaient. Et c'était un peu aussi la question, regarde, il y en a qui parlaient parce qu'ils

»

n'étaient pas occupés. Genre c'est de ta faute, ils parlaient parce que tu n'étais plus occupé.’
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Catherine : Elle a été marquée par la découverte du terrain lors de ses observations lors des stages, se
disant “vraiment surprise” et déstabilisée par le niveau scolaire extrémement bas des ¢éléves par

rapport a ses attentes d'ingénieure.

“J'ai observé un cours de sciences éco en septieme professionnelle. Je crois que c'était des
coiffeurs qui étaient en septieme professionnelle pour obtenir leur diplome, pour créer leur
salon par exemple. Et moi, évidemment, en tant que future prof de maths, une régle de trois
pour faire des pourcentages et des calculs de TVA ou quoi, ¢a me parait tellement évident.

’

J'ai été vraiment surprise du niveau de cette classe-la.’

Virginie : Elle a ét¢ marquée par la complexité pédagogique actuelle, découvrant le passage d'un

mode¢le d'enseignement transmissif a des méthodes inductives qu'elle juge difficiles a structurer.

“J'ai commencé les cours de maniere tres transmissive, 100% transmissive. Et la, je me rends
compte a quel point maintenant, il y a toute une partie du travail de préparation des cours qui
est faite sur l'originalité et le fait d'arriver a des demarches beaucoup plus inductives et d'un

enseignement beaucoup plus incitatif”

29



4. Analyse des Chocs biographiques
e 4.1. L'événement vécu par les participants releve-t -il du choc biographique ?

Pour comprendre si ce que vivent nos participants pourrait &re un choc biographique, nous
allons nous appuyer sur l'analyse de Mesny et al. (2023), qui reprennent les théories de Berger et
Luckmann (1986). Nous partons du principe que ce choc arrive lorsqu'il y a un fossé beaucoup trop
grand entre la nouvelle réalité du terrain et celle que la personne a intériorisée en elle depuis toujours

et notamment lors de son ancien parcours professionnel.

Face a ce décalage, nous pouvons observer trois réactions possibles d'aprés Mesny et al.

(2023) :

- La conservation de sa propre vision du monde par le rejet du nouveau modele.
- L’incorporation partielle de la réalité proposée, ce qui demande un réaménagement de ses
structures de plausibilité.

- Lamise en question radicale, qui méne a ce que Berger et Luckmann appellent I'alternation.

Il est important de préciser que, selon les auteurs, seules les deux derniéres réactions
s'inscrivent véritablement dans la définition du choc biographique. En effet, elles ne se limitent pas a
de simples ajustements de surface, mais exigent une transformation en profondeur de l'identité du
sujet. Nous constaterons qu'une reconfiguration identitaire réussie dépasse largement le cadre d'un
simple changement de statut formel ou administratif. Elle impose une réorganisation compléte de

l'appareil de conversation de 1'individu.

Nous devons non seulement restructurer notre maniere de parler et de justifier nos actions,
mais aussi sélectionner de nouveaux interlocuteurs (ce que Berger et Luckmann nomment les “autres
significatifs””) pour maintenir la cohérence et la plausibilit¢ de cette nouvelle réalité au quotidien.
Nous savons que ce processus de reconstruction n'a rien d'instantané. Ses répercussions s’étalent sur le
long terme, demandant parfois des mois, voire des années, pour que l'acteur stabilise son identité au

sein de ce nouvel univers social.

C’est donc sur base de ces trois catégories que nous allons pouvoir analyser ce que nos

participants ont vécu.

o 4.1.1. La conservation de sa propre vision du monde par rejet du nouveau

modéle

Dans cette premicre catégorie, qui concerne quatre participants sur onze (Camille, Tom,

Elisabeth et Mickaél), nous retrouvons les profils qui, face aux difficultés du terrain ou de la
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formation, choisissent de maintenir intacte leur propre vision des choses en rejetant le modele qu'on

leur propose.

Dans le cas de Camille, la confrontation avec la réalité du terrain se traduit par un refus de se
laisser submerger par les dysfonctionnements de I'environnement scolaire. Lorsqu'elle subit 'intrusion
brutale d'une collégue venue régler les problémes de discipline a sa place, sa réaction ne reléve pas
d'une remise en question de ses propres compétences de gestionnaire, mais plutoét d'un rejet direct de
l'attitude de ses pairs : “Et aprés, j'ai recu un mail d'excuse et tout, mais le mal était fait”. Pour
elle, cet événement est une anomalie extérieure qui vient saboter sa crédibilité face aux éléves, et non
une preuve qu'elle doit modifier sa fagon de faire ou sa vision du métier :”Je trouve que c'est le truc
qu'il y a pas a faire. Pour moi, c'est un manque d'éducation”. Au licu de voir cet incident comme
un signal pour transformer sa posture, elle choisit de le mettre sur le compte d'un manque flagrant
d’éducation et d'une mauvaise gestion de 1'établissement :”Et la fille qui a fait ¢a, je suis certaine

que dans mon école la ou je suis maintenant, ca n'arriverait jamais".

Pour Tom, le décalage se joue principalement au niveau du rythme des interactions en classe.
Confronté a des éléves qu'il per¢oit comme étant en mode ultra accéléré, il se retrouve parfois
déstabilisé et perd le fil de ses idées en plein cours. Cependant, sa réaction face a cette difficulté n'est
pas de chercher a transformer sa propre structure de pensée ou d'essayer de parler et réfléchir plus vite
pour s'adapter a eux : “Je n'ai pas pris 1'habitude d'enchainer idée sur idée, d'aller vite”. Au
contraire, il maintient fermement sa position en affirmant que ce sont les jeunes d'aujourd'hui qui
fonctionnent dans une instantanéité excessive, notamment a cause des réseaux sociaux : “Il y a
quelques années, il n'y avait pas tous ces réseaux sociaux d'Instagram, tout ce qui était
instantané. Il y a 10-15 ans, ca n'existait pas. Les jeunes fonctionnaient autrement. On était plus
lent”. En refusant de modifier sa manicre de concevoir la communication et la réflexion, il rejette la
pression de ce nouveau rythme scolaire et garde sa propre vision du monde : “Pour moi, ce n'est pas

anormal”, considérant que sa lenteur relative est normale face a I'agitation extérieure.

Chez Elisabeth, le refus d'adhérer au nouveau modéle se manifeste par une opposition directe
aux standards pédagogiques qu'on essaie de lui imposer en formation : “J'étais pas tout a fait
d'accord avec le fait de se dire [...] qu’ils n'auraient pas di parler” . Lorsqu'on lui reproche de ne
pas occuper ses €léves a chaque instant et de laisser s'installer des moments de flottement, elle ne
remet pas en cause sa mani¢ére de gérer la classe : “Il faut aussi que les jeunes apprennent a
travailler avec un peu de bruit, apprennent a patienter cinq minutes, le temps que tout le monde
ait fini”. Pour elle, I'injonction de l'activité permanente est en décalage avec la réalité : “Oui, sauf
que dans la vie, on est rarement dans un calme absolu pour se concentrer. Les bureaux, c'est des
openspace”. Elle maintient sa vision des choses en affirmant que dans la vie quotidienne, le calme

9 cce

absolu n'existe pas et qu'il est indispensable qu’ “ils [les éléves] prennent sur eux”, voire a s'ennuyer

31



quelques minutes sans que cela soit per¢cu comme une “catastrophe”. En défendant cette position,
elle rejette les attentes de l'institution et protége ses propres convictions sur ce que doit étre un
apprentissage ancré dans le monde réel : “Donc il faut quand méme garder en téte qu'ils doivent
aussi étre capables, parfois, [...] de réussir a terminer I'exercice, méme s'il y a quelqu'un qui

parle. Mais ¢a, dans le fait, ¢ca arrivera finalement”.

Dans le cas de Mickaél, le refus d'adhérer au nouveau modéle s'exprime a travers une
résistance idéologique et philosophique face aux cadres institutionnels qu'il rencontre sur le terrain et
en formation. Arrivant dans le milieu scolaire avec des convictions politiques et spirituelles
profondément ancrées, il se heurte a des décalages qu'il refuse de négocier ou de réaménager : “Ily a
le double truc. Il y a le fait de la religion [...]. Le deuxiéme truc, c'est par rapport a la question
de I'Etat”. D'une part, son athéisme militant entre en contradiction directe avec l'environnement
confessionnel et les chartes pédagogiques de son réseau de stage, qu'il percoit comme des structures
d'imposition dogmatique :”Pour moi, la religion, c'est un moyen de domination”. D'autre part, son
positionnement politique critique vis-a-vis des valeurs étatiques le place en rupture avec l'injonction
de neutralité et les directives officielles de la Fédération Wallonie-Bruxelles : “Je ne sais pas si tu as
vu, dans la derniére note de Glatigny'... On doit promouvoir les valeurs de I'Etat et tout ¢a”. Se
définissant lui-méme comme un “acteur divisé” entre ses croyances personnelles et le role qu'on lui
demande d'endosser, il choisit de maintenir ses structures de pensée totalement étanches :”Sur la
religion, déja, j'ai chauffé pas mal”. Pour lui, s'il accepte les régles de la formation, c'est
uniquement pour des raisons financieres et alimentaires car “tant que le forem [lui] donne, tant que
le mérite paye, [lui il a] le temps”. Ce n'est qu'une étape temporaire en attendant de pouvoir
enseigner dans le supérieur : “Mon idée, c'était d'essayer de faire le supérieur, 1'enseignement
supérieur”. En agissant ainsi, il protége totalement ses convictions en rejetant le modéle de I'école

secondaire :”’L'école, j'aime pas”.

En résumé, méme si Camille, Tom, Elisabeth et Mickaél font face a des problémes différents
(une collégue “mal éduquée”, des éléves trop rapides, des profs d'université déconnectés ou des
exigences institutionnelles contradictoires), leur réaction est exactement la méme. Aucun d'eux ne
change sa fagon de voir ou de faire les choses. Au contraire, ils utilisent leur logique et leur vécu
antérieur pour se défendre. En protégeant ainsi leurs convictions, ils traversent ces difficultés sans que

leur identité ou leur vision du métier ne soient bousculées.

! Ministre francophone de I'Education et de I'Enseignement pour Adultes. Vice-présidente du gouvernement de
la Fédération Wallonie-Bruxelles
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© 4.1.2. DPincorporation partielle de la réalit¢ proposée moyennant un

réaménagement de ses structures de plausibilité

Cette deuxiéme modalité concerne 5 participants sur les 11 de notre panel : Lucie, Pierre,
Virginie, Antoine et Catherine. Elle se caractérise par une recherche de compromis : face au choc de la
réalité, les sujets s'adaptent et intégrent les nouvelles exigences de la formation ou du terrain, tout en

maintenant une distance critique et une fidélité a leurs valeurs ou a leurs expériences passées.

Pour Lucie, la confrontation avec le terrain améne un début de réaménagement de ses
certitudes. Face aux moqueries d'un groupe d'éléves envers un camarade isolé, elle choisit d'abord de
ne pas intervenir publiquement par peur de mal agir en tant que stagiaire :”Parce que j'étais en stage
aussi et je ne savais pas trop comment réagir”. Cet événement ne la laisse pas indifférente, elle se
pose de vraies questions sur sa fagon de réagir et ressent le besoin de débriefer la situation avec sa
maitre de stage pour avoir son avis : “Et aprés, j'en ai parlé avec mon maitre de stage”. Son maitre
de stage lui a alors répondu que “c'était plutét une bonne chose de ne pas rendre le probléme
public”. Elle estime effectivement qu’en tant que stagiaire elle a bien fait de ne pas intervenir : “Mais
de toute facon, en tant que stagiaire, je pense que c¢a aurait été malvenu de ma part que j'en
touche un mot a l'éleve”. Elle en vient quand méme a se poser beaucoup de questions et se
“demande toujours comment intervenir, comment réagir”. Elle explique ne pas étre d’accord avec
les maitres de stage et que si cela avait été sa propre classe, elle aurait géré les choses autrement : “Si
¢a avait dii étre ma classe, je pense que c'est ¢a qui se serait passé. A la fin des cours, j'aurais
demandé qu'il reste avec moi et j'aurais eu une petite discussion avec”. Elle accepte donc la

dureté de cette nouvelle réalité, mais cherche a y intégrer ses propres méthodes.

Dans le cas de Pierre, le réaménagement de ses structures de plausibilité se manifeste par une
renégociation de ses exigences pédagogiques face a la réalité du public scolaire. Issu d'un parcours
scientifique de haut niveau, il subit un décalage brutal lorsqu'il réalise que le niveau réel des éléves est
particuliérement bas par rapport a ses attentes initiales. Face a ce constat, et face a des pratiques de
terrain qu'il déplore :”Donc au final, c¢'était une 7e professionnelle, une prof, qui me regardait, qui
m'a montré ce mode de cours, c'était des textes a trou [...]JAvec méme pas forcément les mots de
vocabulaire qu'il faut rappeler, ¢a peut €tre n'importe quel mot. [...] Je ne m'imaginais pas
qu'on était tombé si bas”. Il refuse de baisser les bras ou de rejeter le public : “il faut avoir une
visée élevée”. Au lieu de s'aligner passivement sur ce modéle a la baisse ou il estime que certains
profs [...] les voient tellement nuls, qu'en fait, on leur facilite la vie”, Pierre choisit de réajuster sa
posture, il accepte la nécessité de s'adapter a la lenteur et aux difficultés des ¢leves : “En général, ¢ca
allait, j'ai fait des animations pour que le truc s'adapte au fur et 2 mesure”, mais il puise dans
son expertise scientifique passée pour enrichir ses cours :”Avec mon bagage génétique et mon

bagage microbiologique, je peux donner des explications, étayer le cours qui est dans le
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référentiel”. En utilisant des exemples concrets tirés de sa pratique professionnelle antérieure, il
cherche un compromis pour stimuler l'intérét des éléves tout en maintenant une réelle ambition
éducative :”J'essaye de trouver des liens par rapport a mes éléves. J'essaie d'améliorer les

qualités précédentes et de rendre c¢a plus agréable”.

Dans le cas de Virginie, le réaménagement se voit dans sa maniére d'accepter les nouvelles
méthodes pédagogiques tout en gardant ses propres idées. Issue d'une génération qui a connu un
modele traditionnel, elle vit un choc face a la tournure moderne que prend le métier : “C'est d'avoir
eu vraiment un enseignement transmissif et de voir la complexité maintenant qu'on demande
aux professeurs de tout le temps retourner la maniére d'enseigner et que ca doit venir des
éléves”. D'un c6té, elle valide tout de méme cette évolution qui I'aide a mieux comprendre la scolarité
de sa propre fille :”’Ca m'a permis de mieux comprendre la maniére dont ma fille amenait les
cours a la maison.” D'un autre co6té, elle met des limites a ce nouveau modele et avoue avoir du mal
avec la fin du redoublement méme si elle en comprend le fond : “Je ne dis pas que je suis a 100%
pour le non-redoublement, mais en tout cas, j'ai conscience de tout ce qu'il y a derriére”.
Virginie n'accepte donc pas tous les yeux fermés, elle s'adapte aux méthodes demandées sur le terrain,

mais elle conserve son esprit critique par exemple face au redoublement.

Pour Antoine, le réaménagement se traduit par sa capacité a composer entre ses réflexions
d'adulte expérimenté et la perte des codes académiques liée a sa reprise d'études. D'un coté, il accepte
la réalité de sa reconversion et apprécie les opportunités offertes par la modernisation de l'université.
Il met notamment en avant les avantages du développement numérique et des nouvelles technologies,
qui facilitent grandement 1'accés aux ressources, le partage des cours et la qualité des supports visuels
par rapport a ce qu'il a connu lors de ses premieres études :”’Ce qui est super, c'est que avec le
développement numérique, ben, moi, j'avais cours on devait faire des photocopies dans les

bouquins, on écrivait sur des photocopies. Maintenant, c'est la qualité numérique”.

D'un autre co6té, ce retour sur les bancs de la faculté s'accompagne de réels agacements
institutionnels. Il se montre particuliérement irrité par le bruit omniprésent des claviers d'ordinateurs
dans les auditoires, une habitude générationnelle a laquelle il a du mal a se faire :”Mais dans
I'endroit ot on entend des claviers, ¢a m'insupporte”. De plus, face a des notes en didactique plus
basses que ses standards personnels, il éprouve de réelles difficultés a accepter les critéres
d'évaluation actuels et la rigidité du systéme de cotation :”’Ils m'ont dit, mais non, 11, c'est satis. [...]
Moi, 12, c'est... Je pense que c'est... minable”. Antoine adapte donc sa posture de manicre
pragmatique, il consent a suivre le format universitaire pour valider son année, tout en maintenant une
distance critique et une liberté de pensée face & un moule académique dont il rejette certains codes
:”On apprend des méthodes qui sont un peu strictes, mais sur le terrain on voit que ce n'est pas

comme ¢a que ¢a se passe, il n'empéche que c'est jamais qu'une grille modéle, apreés c'est bien de
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le connaitre, mais je pense qu'on doit s'adapter aussi a qui on est, avec la classe, mais c'est

quand méme bien d'avoir des régles de base”.

Pour Catherine, le réaménagement se joue principalement a travers le choc de ses
observations sur le terrain. En observant une classe de septiéme professionnelle en sciences
¢conomiques, composée d'é¢leves coiffeurs, elle est profondément déstabilisée par leur niveau scolaire.
Alors que des notions comme la régle de trois ou le calcul de la TVA lui semblent évidentes en tant
que future enseignante et ancienne ingénieure, elle constate d'importantes lacunes chez les éléves.
C'est face a cette réalité que s'opére son réaménagement : impressionnée par l'attitude positive et
rassurante de la professeure titulaire: “J'ai trouvé que I'atmosphére en classe et 1'attitude de la prof
étaient vraiment super positives”. Elle réalise qu'enseigner demande d'adopter une posture de
grande bienveillance, ou I'on accueille les difficultés des €léves a leur propre rythme et sans jamais
porter de jugement, afin de valoriser le moindre de leurs progrés :”Et c'est possible d'avoir un
esprit, une atmosphére positive et d'avoir vraiment, finalement, I'impression d'avoir un
impact”.

En conclusion, cette section constitue la plus grosse partie de notre analyse, rassemblant pres
de la moitié de notre panel. A travers ces cinq parcours, on constate que le réaménagement permet aux
participants de s'adapter aux exigences du terrain sans pour autant s'y perdre. Qu'il s'agisse de
négocier avec les méthodes universitaires ou de faire face au niveau réel des éléves, chacun s'efforce
de garder une part de soi-méme, de ses valeurs et de son expérience passée pour construire sa nouvelle

posture d'enseignant.
© 4.1.3. La mise en question radicale

Cette derniére modalité concerne 2 participants sur les 11 de notre panel : Anais et Alexandre.
Contrairement aux étapes précédentes, elle se caractérise par une déstabilisation profonde et une
remise en question totale des certitudes initiales. Face au choc de la réalité du terrain, les sujets
traversent une crise qui ébranle temporairement leur sentiment de compétence, les obligeant a

envisager une rupture ou une transformation radicale de leur posture pour l'avenir.

Pour Anais, la confrontation avec le terrain montre une mise en question de sa capacité a
décoder ses éleéves. Lors de son premier stage, une éléve lui annonce dans le couloir qu'elle est
antisémite, ce qui la laisse saisie et sans réaction. Plus tard, en classe, Anais comprend que 1’éléve” ne
voulait pas dire qu'elle était antisémite. Genre, [elle] renie la religion, mais plutét, [elle] était
contre Israél”. Anais explique qu'elle n'a pas vu le rapport toute seule et que c'est sa maitre de stage,
qui connait bien les ¢éleéves et discute beaucoup de l'actualité avec eux, qui a directement compris
’C'est elle qui a fait le rapprochement, dans la téte de cette éléve”. Cet incident ameéne Anais a

modifier sa vision des choses, elle affirme que pour la suite, elle essaiera de comprendre plus
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facilement ce que les éléves veulent dire et de chercher le sens de leurs propos :”Mais j'essaierai
aussi de comprendre plus facilement ce qu'ils veulent dire. J'essaierai peut-étre d'une part pour
dire pourquoi tu penses ¢a, ou bien essayer de faire”, prenant conscience qu'elle doit apprendre a

“connaitre ses éléves”.

Pour Alexandre, la mise en question radicale provient d'un sentiment de chaos total lors de ses
premiers cours. Arrivé en retard, stressé, et privé de la connexion Internet dont il avait besoin, il décrit
sa lecon comme un véritable “bouillon de culture” qu'il a eu I'impression de “jeter a la tronche” des
¢léves avant leur départ. Il se retrouve alors dans une incompréhension totale de sa propre pratique,
avouant qu'il ne savait plus lui-méme ce qu'il faisait :”Je ne sais vraiment pas ce qui se fait
moi-méme”. Cette expérience douloureuse marque une rupture nette avec ses attentes. Face a ce
constat d'échec dans la maitrise de son cours et de l'interaction avec la classe, il affirme fermement
qu'il ne veut plus jamais que cela se reproduise :”Donc, ¢a, c'est vraiment quelque chose, je me dis
ca plus jamais”, prenant ainsi conscience de la nécessité de transformer radicalement sa manicre de

préparer et de mener ses legons car pour lui cet événement représente un événement “négatif.

En conclusion, bien que cette modalité ne concerne qu'une minorité de notre panel, elle met
en lumiére I’impact que peut parfois représenter le choc du terrain. A travers l'impuissance
communicationnelle d'Anais ou le chaos organisationnel d'Alexandre, on constate que la réalité de la
classe peut provoquer des ruptures franches avec les attentes idéales des candidats. Ces moments de
crise, bien que douloureux, agissent comme des déclencheurs indispensables pour forcer une

reconstruction totale de leur identité professionnelle.
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5. Application des trois logiques de Francois Dubet

L’analyse des chocs biographiques a mis en évidence les ruptures et les zones de fragilité qui
caractérisent I’entrée dans le métier des enseignants en reconversion professionnelle. Toutefois, pour
appréhender la maniére dont ces individus reconstruisent leur identité professionnelle, il convient de
dépasser le simple constat de la crise pour observer I’acteur en action. C’est dans cette perspective que
nous mobilisons la sociologie de l'expérience de Frangois Dubet (1994). En effet, si les théories du
choc biographique (Mesny et al., 2023) mettent en lumiére 'intensité de la crise et le fossé identitaire,

elles laissent ouverte la question de la réaction concréte de l'acteur une fois le choc passé.

C'est précisément ici que la sociologie de Dubet prend tout son sens. Elle permet de dépasser
le constat de la rupture pour considérer le “bricolage” permanent auquel se livre 'enseignant afin de
maintenir une cohérence personnelle au milieu de contraintes institutionnelles parfois lourdes et
contradictoires. Pour cet auteur, I’action sociale ne se réduit pas a la simple incorporation de roles
préétablis ou au suivi mécanique de programmes. L’expérience est définie comme une “activité
cognitive”, une dynamique par laquelle I'acteur construit, vérifie et expérimente la réalité sociale en

articulant des logiques d'action hétérogeénes et divergentes.

Dubet formalise trois logiques fondamentales qui structurent cette expérience : la
subjectivation, 1’intégration et la stratégie. Dans le cadre de notre analyse, la logique de subjectivation
(5.1) nous permettra d'analyser en premier lieu la distance critique que les sujets maintiennent face au
“moulage” institutionnel pour préserver leur cohérence personnelle. Ensuite, la logique d’intégration
(5.2) sera appréhendée a travers la quéte de conformité et I’appropriation des codes du nouveau
collectif enseignant. Enfin, la logique de stratégie (5.3) mettra en lumicre la rationalité instrumentale

des acteurs, capables de calculer et de mobiliser certaines ressources pour agir efficacement.

Loin de s'exclure mutuellement, ces trois logiques se superposent et se confrontent dans le
discours de nos enquétés. La transition professionnelle vers l'enseignement n'est pas un cheminement
linéaire, mais une négociation permanente entre le désir de s’intégrer au groupe (intégration), la
nécessité de survivre techniquement et efficacement face aux classes (stratégie), et le besoin de rester
I’auteur de sa propre vie (subjectivation). Ce chapitre s’attache ainsi a analyser la maniére dont nos
onze sujets naviguent au cceur de cette configuration tripartite pour donner corps a leur nouvelle

posture d'enseignant.

e 5.1. Lalogique de subjectivation : comment maintenir une cohérence de soi ?

La logique de subjectivation, telle que théorisée par Frangois Dubet, renvoie a la capacité de
l'individu a se distancier des roles prescrits pour agir en tant qu'acteur singulier. Pour l'enseignant en

reconversion, cette dimension est centrale : elle ne releve ni de I'obéissance aux regles, ni de la simple
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efficacité tactique, mais de la reconquéte de son identité propre. Il s'agit d'un travail intérieur exigeant

ou l'acteur tente de mettre sa "touche personnelle" au coeur de son métier.

Ce processus est loin d'étre linéaire ou confortable, il s'apparente a un "bricolage" identitaire
permanent. Face aux contraintes du terrain, les stagiaires s'efforcent de maintenir une cohérence entre
leur expérience antérieure et les exigences de leur nouveau role. Cette subjectivation se manifeste a

travers trois dynamiques distinctes que nous allons explorer :

- Le refus du formatage institutionnel par le maintien d'une distance critique (5.1.1.).
- Latransformation des difficultés rencontrées en une mission porteuse de sens (5.1.2.).

- L'affirmation d'une identité d'adulte guide comme levier de légitimité (5.1.3.).

o 5.1.1. La distance critique et le refus du "moulage' institutionnel

Les enseignants en reconversion ne s'inscrivent pas dans la posture de 1'é¢tudiant novice. Forts
d'un parcours professionnel antérieur, ils ne se présentent pas comme des "pages blanches" et
appliquent un filtre critique aux théories pédagogiques enseignées. Ce décalage entre leur
pragmatisme forgé par l'expérience et les modeles théoriques rencontrés conduit a une distance

vis-a-vis des consignes percues comme déconnectées du réel.

Elisabeth illustre cette posture lorsqu'elle s'oppose aux injonctions de gestion de classe qu'elle
juge inadaptées : “Ce qu'on m'a beaucoup dit, c'est que je devais étre plus claire [...], "Faites
I'exercice". Alors que j'avais tendance a dire : "Je vous propose de faire cet exercice" “. En
s'appuyant sur son propre vécu, elle remet en cause le modéle de I'activation permanente : “J'étais
pas tout a fait d'accord avec le fait de se dire... [qu’] ils n'auraient pas di parler”. Ces propos
témoignent d'une volonté de préserver une autonomie de gestion, méme au prix d'une tension avec les
¢valuateurs. Une démarche similaire de sélection pragmatique est relevée chez Alexandre, qui admet
“piocher ce qui [lui] parle”, ou chez Virginie et Catherine, qui soulignent la complexité de mettre en
ceuvre certaines méthodes, comme l'interdisciplinarité en mathématiques : “On nous demande de
rendre un travail interdisciplinaire, voila. [...] Mais moi en math, j’ai chaque fois beaucoup de

difficulté”.

Cette distance se traduit aussi par un refus d'étre infantilisé, 1'enseignant revendiquant au
contraire un rapport d'égal a égal avec l'institution. Tom exprime ainsi une frustration marquée face a
des contraintes administratives, comme le controle des présences : “Avec aussi certains cours ot on
prend la présence. [...] Quand j'étais étudiant, je n'ai eu aucun cours ou la présence était

obligatoire. Je venais quand j'avais envie”. Il évoque aussi un rendez- vous avec ses didacticiens ou
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il n’était pas satisfait, il revendique ce qui aurait pu étre un échange “entre adultes”, il conteste le

cadre formel didactique au profit d'une reconnaissance de son statut d'adulte.

Enfin, cette résistance au formatage s'exprime dans les choix de méthodes de travail
individuelles. Antoine, marqué par son parcours journalistique, refuse les usages numériques en
auditoire : “Ca m'insupporte, parce que je ne suis pas habitué. C'est un truc de vieux, ¢ca”. En
choisissant de prendre ses notes “a la main”, il réaffirme une discipline technique personnelle,
rejetant une modernité pergue comme un bruit parasite. De méme, Camille se positionne contre ce
qu'elle nomme une “mentalité de fonctionnaire” dans certains corps enseignants, affirmant sa

différence face au regard méfiant porté sur les profils issus du prive.

o 5.1.2. La transformation des épreuves en mission pédagogique et pleine de sens

La subjectivation s'opére également par une appropriation des difficultés de la transition
professionnelle, transformées ici en une mission personnelle. Les candidats mobilisent leur vécu pour

conférer une dimension éthique a leur engagement.

Pour certains, cette mission nait du dépassement de vulnérabilités passées. Alexandre utilise
son propre parcours sinueux dans les matieres scientifiques pour définir une approche pédagogique
basée sur l'auto-efficacité : “Moi quand j'ai voulu faire ingénieur, une des premiéres choses que
j'ai entendues c'est "un niveau de math un peu faible”. Son action vise alors a transformer ce
fatalisme en levier de réussite pour ses éléves : “Et moi, ce que je veux vraiment leur faire passer
comme message, c'est qu'ils sont capables de le faire”. Cette dynamique se retrouve chez Anais,
qui convertit sa réserve naturelle en une ressource éducative : “De toute facon t’es calme donc ¢a

apaise un peu la classe”.

Pour les profils techniques, cette mission prend la forme d'un réenchantement des savoirs.
Pierre, bio-ingénieur, substitue les exemples abstraits par des énigmes tirées de son expérience :
“Quand je suis en chimie et qu'il faut aborder la notion de pH, on a fait avec les éléves [...]. Du
coup, quand je voulais créer une biére...”. Il maintient une exigence ¢élevée, parfois en désaccord
avec les attentes de ses formatrices, pour favoriser la réussite future de ses éléves : “J'aimerais bien

vraiment qu'on oriente les éléves et qu'on les aide a trouver [...] ce dans quoi ils sont bons”.

Enfin, ce processus implique des arbitrages éthiques. Mickaél vit une tension entre les
directives officielles et ses convictions politiques. En choisissant d'éveiller 1'esprit critique de ses
¢léves a travers son bagage idéologique, il cherche a maintenir une cohérence interne : “Et moi, je
suis la. Et j'aimerais bien que vous, vous soyez par la (en parlant de I’échelle politique)”. Il n'agit

pas dans un but de confrontation, mais pour protéger son intégrité philosophique.
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o 5.1.3. L'affirmation d'une identité d'’adulte guide”

Enfin, la subjectivation s'opére par la délimitation d'un territoire professionnel propre, au sein
duquel l'enseignant reprend la main sur sa pratique. Cette appropriation du terrain permet a Lucie et
Camille d'évoluer vers une posture de “recul”, loin de la “fébrilité” des débuts. Pour ces futurs
enseignantes, la 1égitimité ne découle plus de l'application stricte des consignes, mais de leur capacité
a juger de la pertinence des outils pédagogiques. Camille rejette ainsi les dispositifs qu'elle juge
artificiels : “On ne peut pas faire ca avec les éléves dans le DS* quand ¢a n'a pas de sens”. Cette
distance critique leur permet de transformer leur expérience de vie en une “fibre humaine” centrale.
Elles ne se percoivent plus comme de simples exécutantes, mais comme des “adultes guides”,

comme Lucie les appelle.

Cette dynamique est illustrée par le parcours d'Anais. Face a une insulte antisémite vécue en
classe, elle opére un basculement : le choc se transforme en levier de médiation morale. Guidée par sa
maitre de stage, elle accéde a une distance critique qui lui permet de mieux cerner les frontiéres de sa
pratique professionnelle. En endossant cette responsabilit¢é d”adulte, elle s'affranchit de sa
vulnérabilité initiale pour incarner une posture de médiatrice. Ce passage de la réaction émotionnelle a

l'action délibérée marque le socle de sa nouvelle légitimité.

En résumé, la subjectivation permet aux enseignants en reconversion de reprendre le controle
sur leur identité. Ces enseignants délaissent peu a peu leur posture défensive face aux normes de
1'école pour devenir les véritables auteurs de leur pratique. Ils ne se contentent plus d'exécuter des
consignes, ils construisent leur propre sens en s'affirmant comme des "adultes guides'. Ce travail de
"bricolage" identitaire transforme les difficultés du terrain en force. Il démontre que la réussite de la
reconversion ne tient pas a une simple adaptation au moule scolaire, mais a la capacité du sujet a faire

le pont entre son expérience passée et sa nouvelle réalité en classe.

e 5.2. La logique d’intégration : comment s'approprier les codes du nouveau collectif

enseignant ?

La logique d’intégration constitue une autre modalité d'action essentielle face aux mutations
du parcours professionnel. Selon Francois Dubet, cette logique renvoie a I’identité “statutaire” de
I’acteur, elle exprime son besoin d'appartenir a un systeéme, de partager des normes communes et de se
reconnaitre au sein d'un groupe de pairs. Pour ’enseignant en reconversion, qui quitte un milieu
professionnel aux codes familiers pour un univers dont il doit s'approprier les régles implicites et

explicites, cette logique se traduit par une recherche active de repéres. Il s'agit pour lui de réduire

2 Degré supérieur (4¢, Se et 6e secondaire)
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l'incertitude liée a son changement de role en s'orientant vers les pratiques définies par l'institution et

validées par les collegues expérimentés.

Dans cette perspective, l'intégration ne se limite pas a une simple présence physique dans
I'établissement, elle suppose un travail constant de conformité, d’adaptation et de négociation
relationnelle. Pour les futurs enseignants interrogés, cette logique est le levier qui permet de troquer le

statut d'observateur extérieur contre celui de membre légitime de la communauté éducative.

Toutefois, cette quéte d'appartenance n'est pas uniforme et se déploie de manicre
pluridimensionnelle. A travers les récits des enquétés, nous observons que ce processus
d'acculturation se joue sur trois terrains distincts, que nous défendrons dans les analyses suivantes.
Nous verrons d'abord comment s'opére l'intégration au sein du corps professoral et des pairs, ou se
construisent la solidarité et la 1égitimité entre collégues. Nous analyserons ensuite l'ajustement aux
codes et aux interactions de la classe, espace central ou se confrontent les représentations idéales du
métier et la réalit¢ du public scolaire. Enfin, nous explorerons la confrontation aux normes et aux
attentes réglementaires, qui met en lumiére les tensions entre le statut d'adulte expérimenté et le cadre

formel, académique ou déontologique de l'institution.
o 5.2.1. L'intégration au sein du corps professoral et des pairs

Si I’on analyse les chocs biographiques vécus par les participants, seule Camille évoque une
réelle difficulté d’intégration au sein du collectif enseignant, ayant été particuliérement surprise et
déstabilisée par le comportement de 1'une de ses collégues. Pour autant, cela ne signifie pas que les
autres interviewés n'éprouvent pas, eux aussi, ce besoin de s'insérer et de trouver leur place au sein du

corps professoral.

Alexandre met notamment en avant cette dynamique d'entraide et de solidarité institutionnelle
en soulignant que lorsqu’”[il] sera tout seul” face a ses classes, en réalité “[il] sera pas seul” car “si
[il a] besoin d'aide, [il] pense [qu’il] pourrait aller vers les autres”. De son c6té, Camille, qui a
déja l'expérience d'avoir enseigné sans titre et malgré sa mauvaise expérience avec une collégue,
évoque malgré tout cette forme d'accueil et de reconnaissance par les pairs, indispensable pour
stabiliser sa posture : “J'ai été trés bien accueillie par mes collégues et tout. Je n'ai pas... Je n'ai
pas de jugement. En tout cas, les collégues qui sont assignés a I'intégration des nouveaux profs et

tout”.

Cette entrée dans le collectif passe aussi par la découverte des instances officielles, qui
viennent bousculer les anciennes représentations des individus. Alexandre note ainsi un certain
¢tonnement positif lors de la participation a un conseil de classe qu’il n’imaginait pas comme ¢a : “Il

y a vraiment cette vision en tant qu'éléve de les profs, c'est un peu des types, il y en a certains,
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c'est un peu des machines. [...] Je vais assister a un conseil de classe, moi, je pensais que ca fusait
dans tous les sens et que ¢a crachait vraiment sur les éléves. [...] mais je n'ai jamais ressenti de

malveillance 1a ou j'ai été”. La confrontation avec les pratiques réelles des collégues permet ici de

rassurer le nouveau venu sur la fagon dont se passe réellement les conseils de classe.

Au-dela des aspects formels, la socialisation avec 1'équipe éducative favorise la
transformation de la posture personnelle. Anais nous montre également que certains types de
collégues peuvent aider, méme involontairement, dans sa progression face a sa timidité : “Et je pense
qu'avoir des collégues qui justement te sortent de ta zone de confort mais tout le temps, ca aide
aussi”. Les interactions quotidiennes poussent ainsi la nouvelle recrue a dépasser ses propres

blocages.

Cependant, les dynamiques d'intégration peuvent se heurter a des résistances liées aux
attitudes des nouveaux arrivants. Camille fait part des difficultés qu’elle peut rencontrer a s’intégrer
dans la salle des profs & cause de personnes qui viennent simplement “essayer” 1’enseignement, ce
qui a eu pour effet de rendre les autres profs méfiants envers les gens du privé : “Mais c'est vrai que
les gens du privé ne sont pas spécialement accueillis. Ils ne sont pas bien accueillis parce que je
pense qu'il y a eu aussi une attitude pas assez humble non plus”. L'intégration apparait donc

conditionnée au respect des codes et a I'humilité face au collectif préexistant.
o 5.2.2. L'ajustement aux codes et aux interactions de la classe

Si I’intégration aupres des pairs se réalise de maniére relativement diffuse, la confrontation
directe avec le public scolaire constitue le cceur des chocs biographiques pour la grande majorité des
enseignants en reconversion. Pour Lucie, Tom, Anais, Alexandre, Pierre ¢t Catherine, I'entrée en
classe brise brutalement les représentations idéales du métier et met a I'épreuve leur l1égitimité.
L'ajustement aux éléves ne demande pas seulement de maitriser une matiére, mais exige une
appropriation immédiate des codes relationnels, de la gestion de l'autorité et une adaptation face a un
niveau scolaire souvent éloigné de leurs attentes initiales. C'est a travers cette confrontation
quotidienne que se joue, de maniére parfois violente, leur quéte de conformité et de reconnaissance

face au groupe-classe.

C'est ainsi que Lucie, traversée par un stress intense a l'approche de son premier stage, se
trouve assaillie par de multiples interrogations quant a sa future posture en classe : “Est-ce que ¢a va
bien se passer ? Est-ce qu'ils vont m'accueillir positivement ? Est-ce qu'il n'y aura pas de
comparaison avec leur prof ? Se dire que je suis nulle ou que je ne donne pas envie de suivre le
cours ? C'était juste une histoire de questionnement sur ma compétence, mon estime de moi en

tant que prof. L'image que j'allais renvoyer aux éléves”. L'évaluation de sa propre compétence en
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tant qu'enseignante constitue donc ici son questionnement principal. Pour réussir son intégration, elle

exprime le besoin fondamental que les éléves I’acceptent pleinement dans ce nouveau role statutaire.

Ces mémes incertitudes identitaires et ces réflexions sur la légitimité professionnelle se
manifestent également chez Alexandre, qui partage des doutes similaires lorsqu'il observe le
fonctionnement de la classe : “Il y a quand méme des situations ou on se dit “Bon, et moi,
comment est-ce que j'aurais fait dans ce cas-la ?” [...] Donc oui, ¢ca questionne en tout cas”. Le
questionnement sur la relation a nouer en classe avec le public scolaire apparait alors comme un
¢lément central que de nombreux participants mettent en avant dans les interrogations qui jalonnent

leurs débuts sur le terrain.

La relation avec le public scolaire se construit également a travers la projection du modele
d'enseignant que les participants aspirent & incarner, a 1'image de Lucie et Catherine. Lucie envisage
ainsi sa mission comme un accompagnement global de I'adolescent : “Moi, je vois le prof comme
quelqu'un qui les aide a devenir adultes, mais pas que intellectuellement, en termes de valeurs,
de connaissances de soi, d'épanouissement personnel, de confiance en soi et tout ¢a”. De son c6té,
Catherine met l'accent sur la recherche d'une harmonie relationnelle en classe : “Je pense que dans
une classe, c'est tout a fait possible pour moi aussi de trouver un équilibre avec les éléves”. A
l'inverse, pour d'autres comme Anais, cette identité professionnelle se définit par opposition a des
contre-modeles qu'elle redoute de reproduire : “En fait, j'ai une image d'un prof de géo quand
j'étais en secondaire qui était trés calme et qui se laissait faire et j'avais juste peur d'étre ce type

de prof”.

Pour autant, “la bienveillance” s'impose comme le dénominateur commun de cette relation
pédagogique pour une grande majorité des interviewés. Pierre résume cette ambition en soulignant
l'impact durable que doit avoir l'enseignant : “Je trouve que c'est important que dans le parcours
de 1'enseignement secondaire [...] on trouve comme ¢a des personnes qui nous apprennent non
seulement a comprendre la matiere, mais qui peuvent donner une passion et une envie aux

éleves”.
o 5.2.3. La confrontation aux normes et aux attentes réglementaires

Le dernier versant de cette confrontation normative concerne le rapport direct que les
enseignants en reconversion entretiennent avec l’institution scolaire dans sa dimension la plus
formelle et bureaucratique. Pour Antoine, Virginie, Elisabeth et Mickaél, l'entrée dans le systéme
éducatif réactive des tensions entre leur statut d'adulte expérimenté et les exigences structurelles,
pédagogiques ou éthiques de 1'école. Qu'il s'agisse de se réapproprier les codes de 1'évaluation

universitaire, de se plier aux nouvelles injonctions des méthodes pédagogiques officielles, de négocier
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avec les standards de gestion de classe ou de se positionner face aux valeurs déontologiques de I'Etat,
les participants se heurtent a un cadre institutionnel fort. Cette immersion les oblige a opérer des
arbitrages permanents pour concilier les attentes réglementaires du systéme avec le maintien de leur

propre autonomie et de leurs convictions personnelles.

L'assimilation des normes de I'école secondaire suscite des positionnements contrastés parmi
les candidats en reconversion. Certains adhérent pleinement aux évolutions contemporaines du
systéme éducatif, ce qui facilite leur inclusion au sein de la structure. C'est le cas de Camille, qui
exprime une approbation manifeste vis-a-vis des transformations institutionnelles récentes et
manifeste une réelle volonté de s'y conformer : “Je pense que comme tout a changé, comme
I'éducation des profs a beaucoup changé, le monde a changé. On n'éduque plus de la méme
facon, on prend I'humain beaucoup plus en considération. Il y a une attention beaucoup plus
tournée vers 1'éléve qu'avant. Je suis treés contente de la facon dont on apprend les choses. Je

trouve ca treés positif”.

A Tl'inverse, cette acculturation s'avére plus laborieuse pour d'autres profils qui ressentent un
tiraillement vis-a-vis des exigences de I'école. Mickaél confie ainsi ses difficultés et le sentiment d'un
décalage avec ses propres valeurs : “Dans ma philosophie, je me retrouve mal pris”. Pour autant,
cette confrontation n'exclut pas une forme d'ajustement progressif, une part de lui parvient a s'adapter
et a trouver sa place lors de l'exercice concret de la pratique en classe : “Est-ce que je me sentirais
bien quand je serais devant la classe ? Est-ce que je vais me sentir a I'aise ? Est-ce que c'est fait

pour moi ? Et 13, j'étais assez vite rassuré”.

Au-dela de la rencontre avec l'institution de I'école secondaire en elle-méme, il convient de
souligner que le parcours de ces adultes implique d'abord un retour dans le giron de l'institution
universitaire, souvent bien des années aprés une premicre carriére. Cette phase transitoire de
formation académique réactive des contraintes spécifiques, et plusieurs participants y rencontrent
d'importantes difficultés face aux cours ou aux modalités d'évaluation. Virginie met en évidence la
rigidité de certaines attentes directoriales ou professorales, obligeant les étudiants a se conformer a
une pensée unique pour réussir : “C'est le genre de cours ou je me dis qu'il y a intérét a y aller
pour arriver a se mettre dans sa téte”. Enfin, Tom verbalise lui aussi la pénibilité¢ de ce retour au
statut d'apprenant, notamment lorsqu'il doit composer avec des méthodes d'évaluation institutionnelles
qu'il juge injustes ou infondées : “Et d'avoir des didacticiens qui n'ont pas lu ton travail, mais qui

se permettent quand méme de juger un travail qu'ils n'ont pas lu. Pour moi, c'est frustrant”.
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e 5.3. La logique de stratégie : comment l'individu mobilise-t-il ses ressources pour agir

efficacement ?

Si la logique d’intégration pousse 1’individu a rechercher une conformité statutaire au sein du
collectif, la logique de stratégie appréhende I’acteur sous I’angle de la rationalité instrumentale.
Comme le théorise Francois Dubet, cette modalité d'action ne définit plus 1'enseignant en reconversion
par son appartenance a un corps, mais par sa capacité a évaluer l'environnement comme un ensemble
de ressources et de contraintes qu'il s'agit de manager pour atteindre des objectifs précis. Dans le cadre
d’une transition professionnelle, I’adulte cesse de chercher une adhésion aveugle aux normes de
I'école. Il déploie un calcul utilitariste visant a maximiser ses gains (certification, paix sociale,

stabilisation de carriére) tout en minimisant ses colits personnels et professionnels.

Dés lors, l'expérience de la reconversion impose a l'acteur de définir une juste “distance au
role”. A travers l'analyse des entretiens, nous observons que cette rationalité stratégique se traduit par
des positionnements tres diversifiés face aux attentes du systéme, que nous défendrons a travers trois
postures distinctes. Nous analyserons d'abord 1'alignement pragmatique, qui caractérise les individus
choisissant de se plier volontairement au jeu institutionnel par simple calcul d'efficacité. Puis, nous
explorerons la réserve tactique, ou le retrait, le silence ou l'inaction apparente deviennent des choix
délibérés pour neutraliser les risques relationnels ou évaluatifs. Enfin, nous mettrons en lumiére la
résistance négociée, posture par laquelle certains participants se rebellent activement contre les

dogmes de la formation en s'appuyant sur la 1égitimité de leur expérience antérieure.

o 5.3.1. L'alignement pragmatique : le compromis et le jeu institutionnel par calcul

d'efficacité

Pour commencer, avant d'étre devant une classe, nos participants se retrouvent a nouveau dans
le milieu universitaire. C'est alors ici que certaines stratégies apparaissent pour trouver un compromis
entre la vie familiale, 1'état d'esprit et la formation. L'alignement pragmatique caractérise donc les
acteurs qui calculent le colt et le bénéfice de leur formation pour réussir leur reconversion

professionnelle avec un minimum d'effort personnel.

Loin de subir passivement le systéme, Catherine, Alexandre et Virginie négocient certains de
ces compromis avec le temps, l'argent et l'institution. Sur le plan temporel, ils instrumentalisent le
calendrier législatif pour optimiser leur rentrée. Alexandre et Virginie s'inscrivent in extremis pour
valider leur titre dans le format court en un an (30 crédits) avant la réforme, refusant le coit
d'opportunité d'un cursus sur deux ans “C'est la derniére année ou c'est 30 crédits, en fait. [...]
c'est un des arguments aussi pour lesquels j'ai choisi de le faire cette année. Parce qu'a partir de

I'année prochaine, ca passe a 60, et 1a, je me suis dit, moi, la...”, tandis que Catherine adapte ce
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rapport au temps a sa santé post-burn-out en choisissant d'étaler sa formation “'J’étais pas encore
complétement rétablie de mon burn-out, donc je me suis dit, je vais y aller mollo, je suis les

cours, je passe les examens, mais j'ai reporté les stages a I'année prochaine”. Pour Virginie, ce
compromis temporel permet une reconversion rapide, 1'agrégation lui sert d'outil pour décrocher une
légitimité sur le marché de I'emploi sans entamer de longues études a 51 ans “Par contre, quand je
regardais poursuivre des formations, j'allais m'engager sur 2-4 ans. Je ne me voyais pas du tout
a mon ige m'engager la-dedans. Ici, ca a été un compromis de pouvoir avoir une formation qui

m'ouvrait plusieurs portes, I'enseignement mais aussi la formation”.

Cette sécurisation est également financiére et logistique, Alexandre négocie son licenciement
pour s'ouvrir le droit au chomage “On a eu une discussion avec mes employeurs, et puis bon, voila,
ils ont décidé de me licencier. Comme ¢a, tout le monde était content, quelque part”, alors que
Catherine et Virginie s'appuient sur des statuts protecteurs (interruption de carriére ou mutuelle) pour
adapter la formation a leurs impératifs familiaux, en réduisant leur assiduité ou en dénoncant le
caractére chronophage des travaux de groupe “Par contre, on a des travaux de groupe a faire aussi
dans notre discipline. Et de maniére générale, cet aspect-la, le travail de groupe, il est trés

fatigant. Il est trés chronophage. On s'en passerait bien tous”.

Antoine, quant a lui, estime que cette formation a du bon et du moins bon, et qu'il faut surtout
savoir utiliser les outils a bon escient : “Alors le master en lui-méme, je trouve qu'il y a
énormément de répétitions, qu'on apprend des méthodes qui sont un peu strictes, mais sur le
terrain on voit que ce n'est pas comme ca que ¢a se passe, il n'empéche que c'est jamais qu'une
grille modéle, aprés c'est bien de le connaitre”. Selon lui, il est essentiel de s'adapter une fois
devant les ¢léves pour réussir a rester soi-méme en classe : “Je pense qu'on doit s'adapter aussi a
qui on est, avec la classe, mais c'est quand méme bien d'avoir des régles de base”. Sa stratégie
consiste alors a utiliser les outils qu’on lui fournit dans la mesure ou il les trouve applicables a la

réalité du terrain.

Une fois devant la classe certaines adaptations apparaissent aussi, notamment dans le cas de
Pierre qui explique s'étre adapté au niveau des éléves et en fonction de ce que sa maitre de stage disait
:”Le powerpoint, on m'a dit non, tu ne fais pas le powerpoint, parce que sinon, [...] ils ne voient
pas le lien entre ton powerpoint que tu auras mis et le word. Donc tu présentes ton word en
format PDF, et puis tu tapes. Sauf que moi, j'avais mis tous les trucs, j'ai changé la couleur de la
police, je I'avais mis en transparent, je l'avais mis en bleu, etc. Et ils me disaient non, tu ne fais
pas ca, parce qu'ils ne voient pas que tu tapes”. Malgré son désaccord face a des méthodes qu'il ne
valide pas, Pierre choisit de s'adapter. Pour lui, la formation n'est pas un combat, mais un jeu
institutionnel a maitriser pour valider son diplome efficacement. Il traite les critiques comme de

simples retours sur rendement plutét que comme des sanctions : “Moi, que ce soit les examens, que

46



ce soit les évaluations du maitre de stage ou des didacticiens, je ne les vois pas comme une

sanction [...] je vois ¢ca plutét comme un feedback positif, constructif”.

o 5.3.2. La réserve tactique : I'évitement et 1'inaction apparente comme outils de

préservation

La réserve tactique peut s’apparenter comme une stratégic de survie professionnelle.
Lorsqu'un enseignant estime qu'intervenir directement est trop risqué ou pourrait nuire a son
évaluation, il choisit le silence ou l'inaction. Ce retrait n'est pas une passivité subie, mais un choix
rationnel. L'acteur préfére temporiser pour protéger sa sécurité émotionnelle ou éviter une situation

qui pourrait étre utilisée contre lui lors de son évaluation finale.

On observe d'abord des micro-stratégies d'évitement face a I'imprévu, ou le retrait ponctuel
sert a préserver sa légitimité en classe. Ces ajustements tactiques, souvent invisibles pour un
observateur extérieur, permettent de gérer le risque sans rompre l'interaction. Lucie, par exemple,
choisit délibérément de “faire comme si de rien n'était” pour éviter l'escalade, se limitant a une
discréte marque de désapprobation : “J'ai juste lancé un petit regard comme ¢a a celui qui a dit
ca”. Cette posture lui permet de déléguer la gestion du conflit & son maitre de stage plutot que de
s'exposer directement. Cette méme logique de temporisation par le silence est adoptée par Anais, qui
s'efface devant des propos idéologiques complexes en regardant l'intervention de sa titulaire “Et ma
maitre de stage dit “mais encore ?”, et je n'ai pas du tout vu le rapport. Je ne comprends pas. Et

c'est elle qui a fait le rapprochement”.

Tom utilise une autre micro-tactique : il évite de regarder ses éléves dans les yeux. Cela lui
permet de ne pas se sentir jugé et de rester concentré sans paniquer. Comme il I'explique : “Quand je
ne regardais pas la personne, ca ne me bloquait pas. Mais quand je regarde la personne, ¢ca me
bloque encore plus. [...] Quand tu vois le regard de la personne, tu te dis... Voila”. Pour lui, ne pas

croiser les regards est une technique simple qui 1'aide a garder son calme et a mieux gérer sa classe.

Enfin, certains utilisent la réserve tactique pour protéger leur autonomie professionnelle face
aux attentes strictes de I'école. Elisabeth, forte de son expérience passée, refuse de se laisser
déstabiliser par le regard critique des évaluateurs : “C'était toujours le regard de la
didacticienne...”. Elle défend une vision plus souple de la classe, allant jusqu'a laisser les éleves
s'ennuyer ou gérer des temps morts, considérant que c'est une compétence nécessaire : “ils peuvent
quand méme rester assis trois minutes”. Cette prise de recul lui permet de maintenir une frontiére

avec certaines normes institutionnelles.

En somme, ces stratégies ne traduisent pas un désengagement, mais une gestion pragmatique

des ressources. Que ce soit par l'esquive, la scénarisation rigide ou la mise a distance, ces enseignants
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en reconversion négocient leur place dans I’enseignement sans s'y consumer. Ils transforment chaque
moment de réserve en un espace de protection nécessaire, faisant de l'évitement une véritable

compétence professionnelle de survie.

o 5.3.3. La résistance négociée : la rébellion et la contestation des normes par le

statut d'adulte

Comme nous l’avons vu dans la section précédente, certains stagiaires (Camille, Tom,
Elisabeth et Mickaél) choisissent de protéger leur vision du monde en refusant d'adopter le nouveau
modéle scolaire. Cependant, cette posture n'est pas seulement une réflexion intérieure. Au quotidien,

elle se transforme en une véritable stratégie de défense.

Ici, nous ne regardons plus seulement ce qu'ils pensent, mais comment ils agissent pour
maintenir cette distance avec l'institution. Cette “résistance négociée” leur permet de transformer leur
passage dans la formation en un dialogue, parfois tendu, ou ils refusent de se laisser formater par les
dogmes. IIs ne cherchent pas a plaire a tout prix, mais a protéger leur identité d'adulte et leur expertise
professionnelle. Si Elisabeth et Tom ne se trouvent pas dans ce point, nous y retrouvons Camille et

Mickaél.

La stratégie de Camille est de protéger ses exigences en quittant les lieux quand cela ne lui
convient pas. Elle refuse le manque de professionnalisme. Par exemple, elle a trés mal vécu l'intrusion
d'une collégue dans sa classe. Méme aprés avoir regu des excuses par mail, elle reste fachée car elle
juge cet acte inadmissible. Pour elle, si les conditions de travail ne respectent pas ses attentes, elle
n'hésite pas a démissionner “J'ai été démissionnée d'une de mes deux écoles [...] Moi mon choix, il

a été vite fait, quoi”.

De son coté, Mickaél adopte une stratégie de fermeté : il refuse de changer d'avis et reste
fidele a ses convictions. Il accepte les contraintes de la formation pour des raisons financiéres, mais il
reste politiquement et idéologiquement imperméable aux attentes de l'institution. Il refuse d'étre
infantilisé, il est mal a l'aise avec les symboles religieux comme les crucifix qui contredisent ses
valeurs athées, et il est en conflit avec les directives sur les valeurs de 1'Etat : “Il est marqué de ne
pas faire la promotion de la xénophobie, des fascismes... et de I'anarchie. Ca, ¢a m'embéte. On
met tout dans le méme sac”. Il négocie donc sa place dans la formation sans jamais renier ses idées

politiques et religieuses.

En conclusion, ces trois postures (I’alignement pragmatique, la réserve tactique et la
résistance négociée) illustrent la diversité des stratégies apportées par les enseignants en reconversion
face aux exigences de l'institution. Si les chemins different, 1'objectif reste identique : il s'agit

d’essayer de s’adapter au mieux a ce nouvel environnement.
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Que ce soit par le calcul d'efficacité, par la mise a distance émotionnelle ou par une
opposition frontale, chaque stagiaire cherche a préserver une part de son identité antérieure a travers
ces stratégies. En ce sens, la formation ne constitue pas une simple étape d'apprentissage, mais une
épreuve de négociation constante. Ces stratégies, loin d'étre des signes de faiblesse ou de
désengagement, réveélent une compétence professionnelle émergente : celle de savoir naviguer dans un

systéme complexe en protégeant son intégrité et sa vision propre du métier.
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6. Métier ou profession ?

L'analyse des logiques d'action (subjectivation, intégration, stratégie) a permis de mettre en
évidence les tactiques quotidiennes par lesquelles les enseignants en reconversion tentent de préserver
une cohérence personnelle au sein de l'institution. Toutefois, ces dynamiques d'ajustement, si elles
sont cruciales pour la survie du sujet, ne suffisent pas a stabiliser durablement son identité. Il convient
désormais d'interroger le résultat abouti de ce processus : comment l'individu passe-t-il du stade de

l'expert en reconversion a celui d'enseignant socialement et institutionnellement reconnu ?

Ce chapitre se propose d'analyser cette bascule identitaire en articulant les notions de “métier”
et de “profession”, deux registres qui, bien que complémentaires, imposent des exigences distinctes.
Nous avons choisi d'associer ces deux concepts car ils forment une transaction identitaire
indissociable au sein du parcours de reconversion. Le “métier”, compris ici comme une identité “pour
soi”, renvoie & la maitrise des gestes, & 1’incorporation des savoir-faire et a la capacité de 'acteur a
puiser dans son propre pass¢ pour conférer une épaisseur personnelle a son activité. C'est le socle de
l'auto-efficacité, celui qui permet & I'enseignant de se sentir 1égitime dans l'immédiateté de la classe. A

lI'inverse, la “profession”, congue comme une identité “pour autrui”, renvoie au statut, a la validation

institutionnelle et a l'inscription dans un collectif régi par des normes et des diplomes.

Cette association est indispensable pour rendre compte de la complexité de l'entrée dans le
métier : la transition réussie ne dépend pas uniquement de l'accumulation de savoirs didactiques, mais
de la capacité de l'acteur a articuler ces deux facettes. Le risque, pour le reconverti, est précisément de
rester coincé dans une identité de “métier” (I'expert qui veut appliquer son savoir-faire antérieur) sans
jamais parvenir a embrasser la “profession” (le statut d'enseignant qui exige une décentration), ou
inversement, de chercher une reconnaissance statutaire sans jamais réussir a s'approprier le sens réel

de l'activité.

En ce sens, 'entrée dans l'enseignement constitue une épreuve de double validation : I'acteur
doit acquérir la mainmise sur l'activité pour construire son autorité interne, tout en recevant
l'approbation du corps social (pairs et institution) pour devenir un membre légitime de la
communauté. Cette articulation nous permet de dépasser la description des trajectoires pour répondre
a une question sociologique fondamentale : dans quelle mesure le bagage expérientiel préalable
devient-il une ressource pour l'ancrage professionnel, plutdt qu'une entrave a la mutation identitaire
requise par la “forme scolaire” ? C'est a cette dynamique de transformation (ou le passé devient le

terreau du futur) que nous allons maintenant nous consacrer.
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e 0.1. L’identité "pour soi" : comment la maitrise des gestes du métier permet-elle de se

sentir a sa place ?

L’entrée dans 1’enseignement pour les adultes en reconversion implique une phase de
transition ou les acquis professionnels antérieurs sont confrontés aux contraintes de la salle de classe.
L’analyse des entretiens montre que cette insertion ne consiste pas en ’acquisition de compétences
vierges, mais en une transposition de ressources déja constituées. La construction de 1’identité “pour
soi” (définie ici comme le sentiment interne de légitimité) dépend de la capacité des stagiaires ou des
jeunes enseignants a aligner leur expérience de vie avec les exigences immédiates de la fonction
enseignante. Ce chapitre examine les leviers de cette stabilisation identitaire, en observant comment la

maturité expérientielle, la quéte de cohérence personnelle et I’appropriation de I’autonomie en classe

permettent aux stagiaires de définir leur propre posture professionnelle.

Cette appropriation du métier s’ancre pour beaucoup et prioritairement dans la maturité
expérientielle acquise au cours de leur vie d’adulte. Pour beaucoup, ce vécu temporel agit comme un
levier direct dans leur maniére d'investir la classe. Comme le note Tom, cette “maturité” acquise
avec l'age permet de faire les choses différemment :”J'ai miiri, j'ai grandi, je travaille autrement,
je fais les choses plus sérieusement”. ’age permet d’asseoir une “autorité” selon Camille :”Je suis
assez agée pour pouvoir gérer les éléves et avoir une certaine autorité. Je me sens plus légitime”.
Elle utilise ainsi son age pour poser un cadre ferme : “Vous ne m'impressionnez pas, en fait.
Vraiment pas. [...] J'ai 45 ans, vous croyez que je suis impressionnée par vos trucs ?”. Lucie, de
son coté, s’appuie sur son vécu de maman pour construire une posture plus aisée : “Mon expérience
de vie, peut-étre le fait méme aussi que je sois maman. Je suis en fait beaucoup plus a I'aise”. La
maturité expérientielle des stagiaires influence directement la gestion de la classe. Pour certains, elle
leur permet d'instaurer un cadre stable, fondé sur une distance générationnelle qui simplifie la relation

avec les éléves.

Cette posture d'adulte leur donne un appui qui facilite le maintien des régles de
fonctionnement, sans que l'enseignant n'ait & déployer d'efforts particuliers pour se faire accepter.
Antoine souligne d'ailleurs que cet écart d'dge améne une forme d'autorité naturelle : “Entre 1'dge des
éléves et le mien, ca m'amene une espéce d'autorité naturelle. C'est tout facile. A la limite, j'ai
I'dge de leurs parents”. Catherine confirme cette perception en soulignant que son age et son
expérience de vie constituent des atouts pour sa posture professionnelle : “L'attitude et I'expérience
que j'ai acquises dans ma carriére professionnelle, dans ma vie d'adulte et dans 1'éducation de
mes enfants font que j'ai une certaine attitude en classe qu'un jeune diplomé n'aura pas”. Cette
stature permet a l'enseignant d'investir son territoire professionnel avec assurance, transformant la

salle de classe en un lieu ou le cadre est per¢u comme allant de soi.
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Aussi, pour beaucoup, l'enseignement est investi comme une mission porteuse de sens,
répondant a une quéte de cohérence personnelle. Pour Anais, qui a vécu la dévalorisation dans la
grande distribution :”Quand tu es la, tu travailles au Carrefour, tu te dis pourquoi, ¢a sert a quoi.
Tu remets tout en cause”, l'enseignement devient un échappatoire lui permettant de trouver un but
:”Je me suis dit... Ah, mais je pourrais peut-étre l'enseigner. Parce que ca, j'aime bien, j'aime
énormément”. Cette mission prend une forme d'engagement social chez Tom et Alexandre, qui
utilisent leur propre parcours pour guider leurs éléves : “il y a aussi ce c6té expérience que j'ai
acquise, que je voudrais transmettre au niveau de ma personnalité en soi-méme”. Ce besoin de
sens s'articule néanmoins avec une volonté de préserver une identité plurielle. Elisabeth refuse ainsi
de s'enfermer dans un statut unique, combinant enseignement et expertise technique pour maintenir
une liberté : “Je ne suis pas siire d’avoir envie d’étre a temps plein dans I’enseignement non plus.
Ou alors combiner avec d’autres choses”. Mickaél, quant a lui, illustre une posture de
“professeur-résistant” qui accepte les contraintes de l'institution pour assurer sa sécurité matérielle
tout en préservant son autonomie intellectuelle : il “y prenait méme un petit plaisir” tout en gardant

une distance radicale avec les valeurs du systéme.

Cette quéte d'autonomie intellectuelle se prolonge jusque dans la pratique du stage. Pour
certains stagiaires, la présence d'un maitre de stage est vécue comme une entrave a la construction de
l'identité "pour soi". Virginie, 51 ans, témoigne de cette tension : "A mon age, j'en veux plus. J'ai
plus de crainte de devoir gérer un probléme si j'ai quelqu'un qui m'observe que si je suis seule.
S'il y a un prof dans la classe, je ne vais pas gérer la chose de la méme maniére. Si je suis toute
seule, je sais que je vais me dépatouiller". Alexandre rejoint cette idée :” Justement, moi, je serai
content quand je serai tout seul”. Pour ces stagiaires, la situation de face-a-face pédagogique sans
tiers observateur est pergue comme la condition nécessaire pour exercer leur pratique. Ils indiquent
que le regard du maitre de stage modifie leur maniére de réagir et de gérer le groupe, préférant une

situation ou ils assument seuls la responsabilité de la classe.

En conclusion, l'inscription dans le métier d'enseignant pour ces adultes en reconversion se
présente comme un processus de négociation permanente entre un parcours passé et une réalité de
terrain. L'analyse des témoignages révele que la 1égitimité ne dépend pas uniquement de la maitrise
des méthodes pédagogiques prescrites, mais de I'utilisation de leviers personnels tels que la maturité,
la transposition d'expertises antérieures et une recherche de sens propre a chaque trajectoire. Les
stagiaires tendent vers une appropriation du territoire professionnel qui privilégie, pour plusieurs
d'entre eux, une autonomie directe dans la gestion de la classe. Loin d'une absorption totale par

l'institution scolaire, ce processus aboutit a une identité de métier plurielle, ou l'enseignant tente de

maintenir une cohérence entre ses valeurs personnelles et les contraintes du systéme scolaire.
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o 6.2. L’identité "pour autrui" : dans quelle mesure la reconnaissance par les pairs et

I'institution valide-t-elle le passage a la profession et permet de se sentir a sa place ?

Si I’inscription dans le métier reléve d’une appropriation subjective de la salle de classe,
I’inscription dans la profession en constitue le versant public, normatif et institutionnel. Ce passage
marque une étape charniére : le stagiaire doit sortir de son “territoire” privé, ou il se sentait Iégitime
par son propre vécu, pour affronter le regard extérieur de l’institution. II ne suffit plus d’étre
compétent “pour soi” dans I’intimité de son cours, il s’agit désormais de transformer un savoir-faire
individuel en une qualification officiellement reconnue et socialement validée par le systéme scolaire.
Cette transition vers I’identité “pour autrui” est vécue par les adultes en seconde carrie¢re de différentes
facons, leur maturité et leur expérience de vie entrent parfois en tension directe avec les cadres

bureaucratiques et académiques.

Pour la majorité d’entre eux, la quéte du titre (I’agrégation) dépasse la simple formalité : il
représente le sceau indispensable a la transformation de leur trajectoire. Lucie, bien qu'expérimentée,
percoit le diplome comme I'étape indispensable pour transformer sa pratique en une légitimité
indiscutable aux yeux de l'institution, acceptant pour cela un rythme de vie épuisant : “Les nuits sont
courtes. Et les travaux sont rendus sur le fil. Deux minutes avant 1'échéance”. Ce besoin de
validation l'améne a accepter la posture d'étudiante avec un enthousiasme qui contraste avec la
lourdeur du processus: “Moi, j'ai souvent dit, mon métier de réve, c'est étudiant a vie, en fait”. De
la méme maniére, Antoine, aprés vingt ans de carriére dans le secteur privé, aborde les rituels
universitaires avec une certaine distance. Il percoit cette formation comme un passage obligé, une
parenthése nécessaire pour accéder a sa nouvelle fonction : “Retrouver 'université aprés 20 ans,
oui, ca choque, il faut s'y refaire, mais [...] c'est méme amusant”. Pour lui, cette immersion
temporaire dans le monde académique s’apparente a une “année tampon” qui, bien que décalée par

rapport a son passé professionnel, facilite sa transition vers la fonction enseignante.

Cependant, cette professionnalisation engendre une tension vive liée au décalage entre le
statut d’adulte accompli et ’'image de “novice” renvoyée par la formation initiale. Ce choc identitaire
est particulierement marqué par un sentiment d’infantilisation. Tom exprime une frustration profonde
face a la facon dont ses didacticiens procedent pour les évaluer: “Je ne me permettrais pas de juger
le travail d'une personne sans I'avoir lu”. Elisabeth, de son c6té, souligne le malaise d’étre évaluée
sur sa “maniére d’étre” en classe : “Je trouve que c'est quand méme pas un peu désagréable
d'étre, quand on est observé par les didacticiens, les pédagogues, de se sentir vraiment jugé sur

sa maniére d’étre”.

Intégrer la profession, c'est aussi entrer dans un corps social avec ses codes. Plusieurs

stagiaires notent un décalage entre leur vision du travail et celle de certains collegues. Alexandre, par
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exemple, se sent investi d'une mission de défense de la profession, il dénonce l'image du prof
"glandeur" qu'il entendait dans l'industrie et revendique une professionnalité exigeante : “Je pense
que c'est vraiment un job on respecte vraiment pas assez cet emploi 1a”. Pour ces nouveaux
enseignants en seconde carricre, la salle des profs n'est pas seulement un espace de repos, mais un
véritable lieu d'observation critique ou ils se confrontent aux réalités sociales du corps enseignant.
Antoine, par exemple, y adopte une posture de recul, il refuse de sombrer dans la morosité ambiante et
les plaintes récurrentes, tout en se gardant d'un idéalisme qu'il juge déconnecté du réel : “Quand j'en
vois se plaindre des horaires, au restaurant, je faisais 65 heures semaine. La, maintenant, on a

un horaire unique comme ici, c'est cool, et je ne travaille pas le soir”.

Au-dela de la quéte de sens ou de I’épanouissement personnel, une motivation centrale
structure les trajectoires de ces stagiaires : la recherche du “titre requis”. Pour beaucoup,
I’enseignement n’est pas seulement un idéal de transmission, c’est une profession qui nécessite une
protection statutaire et une reconnaissance légale comme 1’a compris Virginie lors de ses recherches
:”Et voila, c'est un secteur qui m'intéresse beaucoup, et j'aurais voulu postuler, ou en tout cas
savoir, enfin quand j'ai pris les renseignements, savoir de quoi il en retournait, je me suis rendu
compte qu'on demandait systématiquement un titre pédagogique”. Dans cette optique, I’obtention
du diplome est investie comme la condition sine qua non de leur légitimité. Certains comme Anais
sont méme préts a faire une année en plus pour obtenir certains titres : “Et 'année prochaine, je fais
un certificat en latin. Donc, c'est une demi-année. C'est 30 crédits, mais ¢a va étre pure latin”.
Finalement, obtenir ce titre est 1'étape décisive qui transforme leur désir d'enseigner en une véritable

reconnaissance institutionnelle.

En somme, I’inscription dans la profession impose une transaction identitaire exigeante : le
stagiaire doit accepter de soumettre son expertise passée a 1’épreuve du regard institutionnel. Si ce
processus est parfois vécu comme une expérience infantilisante ou une perte d’autonomie, la majorité
des candidats parvient a le surmonter en faisant du titre une finalité stratégique. En transformant leur
désir initial de transmettre en une compétence certifiée par I’institution, ces adultes ne cherchent pas
seulement a obtenir un sésame administratif ; ils revendiquent le droit d’€tre reconnus comme des
pairs. Ainsi, I’obtention du diplome ne clot pas seulement une étape académique, elle marque la fin de
la transition biographique et permet a I’enseignant de se sentir, enfin, pleinement 1égitime a sa place

au sein du corps professoral.

e 0.3. Quel est Pimpact réel des expériences passées sur la fluidité de la transition ?

Au terme de cette analyse, il apparait que la reconversion vers l'enseignement ne peut se
réduire a un simple changement de fonction. Elle constitue un processus complexe de négociation

identitaire, articulant deux dynamiques que nous avons explorées séparément : la construction d'une
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identité “pour soi”, ancrée dans la maturité et la quéte de sens, et I'épreuve de l'identité “pour autrui”,

soumise aux jugements et aux normes de l'institution scolaire.

Si ces deux versants permettent au stagiaire de se 1égitimer, ils laissent subsister une question
fondamentale : comment le bagage professionnel passé (ce que ces adultes ont été¢ avant de devenir
enseignants) interfére-t-il concrétement avec cette nouvelle réalité ? Cette dernicre partie vise a mettre
en lumiére les mécanismes par lesquels les expériences antérieures agissent comme un filtre. Loin
d'étre effacé, le passé professionnel devient le prisme a travers lequel le stagiaire décode les codes de
1'école, facilitant parfois l'appropriation du terrain tout en complexifiant, dans certains cas, 1'adhésion

aux attentes normatives de la profession.

L’expérience professionnelle antérieure peut agir comme un levier de 1égitimité, permettant
aux stagiaires d’importer des logiques d’action structurantes dans le quotidien de la classe. Pour
Antoine, cette utilisation est bien visible car il explique transposer avec aisance la rigueur
opérationnelle du chef de cuisine et la capacité de synthése du journaliste pour organiser son
enseignement. Il explique ainsi : “quand je suis chef de cuisine et qu'il faut sortir des plats, ou que
je suis dans une classe et qu'il faut gérer mon heure, il y a beaucoup de choses qui me
rapprochent [...] Au niveau de la presse et de la communication, c'est de transformer des faits
bruts en savoirs”. Cette gestion du temps sous pression, couplée a la capacité de vulgarisation se
retrouve aussi chez Catherine :”On venait réguliérement m'interpeller pour me demander des
explications ou on me demandait aussi parfois de donner des formations a une quinzaine de
personnes de l'entreprise. Et je faisais un PowerPoint et je leur expliquais tout un point de mon
expertise”. On peut donc constater que certains stagiaires réactivent des compétences de médiation

éprouvées dans leur carriére passée.

Ce transfert s'opére également a travers des postures relationnelles et de médiation qui
sécurisent la pratique face aux éléves. Lucie, ancienne 'avocate, régule les tensions entre ses
apprenants en mobilisant des techniques de négociation et de gestion de conflit héritées de son
ancienne vie :”quand je suis confrontée a des petites sources de tension, méme entre éléves, |...]
c'est quelque chose que j'ai développé pendant mon métier d'avocat qui m'aide aujourd'hui”.
Parallélement, Virginie et Camille mettent en lumiére comment la maturité professionnelle Iéve le
frein de l'appréhension face au groupe. Pour Virginie, ce capital d'assurance indispensable a la prise
de parole “est facilité par l'expérience”. Camille compléte cette idée en précisant que cette stabilité
émotionnelle est le fruit d'une longue immersion dans le monde du travail : “on a déja été dans le

milieu professionnel longtemps. On arrive avec une certaine assurance dans la vie qui nous

aide” a gérer I'imprévu avec une aisance que le débutant doit, lui, acquérir progressivement.
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L'expérience passée devient enfin un support didactique lorsqu'elle permet d'incarner la
théorie, souvent jugée trop abstraite par les apprenants. Pierre (agronomie) et Alexandre (physique)
détournent les exemples institutionnels des référentiels pour les ancrer dans la réalité technique de
leurs anciens domaines. Pierre illustre cette approche en utilisant son background agronomique pour
rendre le concept de PH concret, tandis qu'Alexandre souligne que “ca peut permettre de
concrétiser et d'avoir des exemples dans leur métier”. Ces stagiaires font le pont entre le monde du
travail et la salle de classe, transformant leur trajectoire en une ressource pédagogique directe. En
somme, ils essaient de donner du sens aux apprentissages en les rattachant a des objets de réalité
professionnelle, faisant ainsi de leur parcours un pont entre la théorie scolaire et l'exercice du métier

futur.

A Tl'inverse, cette continuité biographique est parfois rompue, rendant le réemploi des
compétences antérieures difficile. Pour certains, le métier d'enseignant ne s'inscrit pas dans la
prolongation d'une carriére choisie, mais constitue une rupture avec un passé marqué par la contrainte
plutdét que par 1'épanouissement. C'est le cas de Tom, dont le parcours a été dicté par la survie
matérielle : “Tous les métiers que j'ai fait, c'était des emplois qui n'avaient rien a voir avec mon
diplome. Je devais travailler parce qu'il me fallait survivre. Et c'était des emplois qui
m'épuisaient”. Dans ce contexte, I'expérience passée agit moins comme un stock de connaissances

que comme un passif émotionnel et physique.

Ce transfert, lorsqu'il est espéré, peut aussi se heurter a la réalit¢ du milieu scolaire. Certains
stagiaires arrivent avec la conviction que leur expertise passée leur assurera une assurance immédiate,
pour découvrir que les logiques de l'institution différent radicalement des codes de leur ancien secteur.
Pour Elisabeth, cette prise de conscience fut une source de désillusion : “J'aurais espéré qu'il

m'apporte le fait d'étre tout de suite a ’aise dans le public, mais mince, non”.

Enfin, pour d'autres stagiaires tels qu'Anais ou Mickaél, la question du transfert semble
secondaire, car ils ne font que trés peu référence a leur parcours antérieur. Leurs expériences de
caissiére ou de musicien ne sont pas mobilisées comme des ressources dans leur pratique actuelle et

occupent une place quasi inexistante dans leurs récits.

En conclusion, I'analyse des parcours de reconversion révéle que I'expérience professionnelle
antérieure n'est jamais un simple "bagage" neutre, mais un prisme actif qui conditionne I'entrée dans le
métier d'enseignant. Si pour la majorité des stagiaires, ce passé constitue un levier précieux (offrant
des ressources transversales de gestion ou de nouveaux supports didactiques pour incarner la théorie)
il n'est pas pour autant une garantie de succés. Le passage a I'enseignement agit comme un filtre
sélectif ou la capacité a transférer des compétences se confronte a la réalité exigeante de la "forme

scolaire". Ainsi, entre les trajectoires de continuité ou le passé nourrit la posture pédagogique et les
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situations de rupture ou de "page blanche" ou tout est a reconstruire, c'est bien la maniére dont le
stagiaire parvient a négocier, déconstruire ou réinvestir son identité professionnelle d'origine qui

détermine la réussite de sa mutation vers le métier d'enseignant.
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Conclusion

Au terme de ce travail de recherche, il convient de revenir sur le cheminement qui a permis
d'explorer les dynamiques de reconversion vers le métier d'enseignant. Ce mémoire est né d'un intérét
pour ces trajectoires professionnelles non linéaires, ou le choix de I'enseignement ne représente pas
seulement une bifurcation technique, mais une quéte de sens et une reconstruction identitaire
profonde. La problématique centrale qui a guidé cette analyse était la suivante : comment les
personnes en reconversion professionnelle qui se dirigent vers I'enseignement font-elles pour trouver

leur place dans ce nouveau contexte ?.

Afin d'apporter des ¢léments de réponse a cette question, nous avons adopté une démarche
sociologique compréhensive, privilégiant une méthodologie qualitative. Cette approche, fondée sur la
réalisation de onze entretiens semi-directifs menés entre 2025 et 2026, a permis de recueillir des récits
de vie riches et nuancés aupres de futurs enseignants aux parcours treés diversifiés. Cette méthodologie
a été structurée autour d'un va-et-vient constant entre le matériau empirique et un cadre théorique
solide, mobilisant trois piliers majeurs de la sociologie. Les travaux de Berger et Luckmann nous ont
ainsi permis d'analyser les processus de socialisation secondaire et les "chocs biographiques" que
provoque la confrontation entre les représentations initiales et la réalité¢ du terrain. La sociologie de
I'expérience de Frangois Dubet a fourni la grille de lecture nécessaire pour décrypter les logiques
d'action (intégration, stratégie et subjectivation) qui structurent le parcours des individus. Enfin, les
concepts de Claude Dubar ont permis d'éclairer la tension dialectique entre 1'identité "pour soi" et
l'identité "pour autrui" dans la construction d'une légitimité professionnelle au sein de l'institution

scolaire.

L’analyse approfondie des trajectoires de reconversion permet de mettre en lumiére un
processus de transformation identitaire d’une grande complexité, qui dépasse largement le simple
cadre de I’acquisition de nouvelles compétences didactiques. L’entrée dans le monde scolaire agit
comme un puissant révélateur, les représentations initiales et les idéaux projetés par les individus se
heurtent a la réalit¢ matérielle des contraintes de terrain. Ce choc, que nous avons qualifié de
“biographique”, marque une rupture profonde ou les savoirs et les évidences issus du monde
professionnel initial sont mis a 1’épreuve. La maniére dont chaque futur enseignant habite cette faille
(en cherchant a maintenir une vision inchangée de sa mission, en réaménageant ses structures de
plausibilité pour accepter les nouvelles normes, ou en opérant une remise en question totale de ses

croyances) constitue le socle indispensable a la reconfiguration de son identité.

La réussite de cette transition ne découle pas d’une adaptation passive, mais d’un travail
constant de négociation que I’individu opére au quotidien. Loin de subir sans distance les injonctions

institutionnelles, les reconvertis déploient des stratégies de “bricolage” identitaire, véritables
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mécanismes de subjectivation. Ils doivent articuler trois logiques d’action : le besoin de donner un
sens personnel a leur nouvelle vie, 'impératif de s’intégrer dans le collectif des pairs et le devoir de
répondre aux stratégies de réussite exigées par I’institution. En ce sens, les participants ne sont plus de
simples exécutants, ils se réapproprient les codes du métier en transformant leurs expériences passées
(qu’il s’agisse de savoir-faire techniques ou de compétences relationnelles) en autant de leviers de
sens. Cela leur permet de construire une posture d’”’adulte guide”, une autorité incarnée qui concilie la
rigueur académique attendue et une authenticité personnelle, plus @ méme de répondre aux défis de la

relation éducative.

En fin de compte, la stabilisation dans le métier se révele étre le fruit d’un équilibre délicat et
dynamique entre deux instances identitaires majeures. La transition est réussie lorsque 1’individu
parvient @ harmoniser son identité “pour soi”, nourrie par la richesse et la singularité de son parcours
biographique antérieur, avec son identité “pour autrui”, validée par la reconnaissance institutionnelle
et le regard des pairs. Ce processus démontre que la reconversion ne constitue en aucun cas un
effacement ou une rupture nette avec la vie professionnelle passée. Au contraire, elle s'apparente a une
synthese enrichie, ou le sujet devient l'auteur de sa propre pratique en parvenant a intégrer la pluralité
de son vécu aux exigences formelles du systeme scolaire. C’est précisément cette capacité a tisser un

lien cohérent entre un passé riche et un présent exigeant qui permet a I’enseignant en reconversion de

trouver pleinement sa place dans cet univers professionnel.

Au terme de ce travail, il convient d’adopter une posture réflexive quant aux limites de notre
démarche. Bien que la taille restreinte de notre panel (onze entretiens) soit pertinente pour une analyse
qualitative approfondie, elle limite nécessairement la portée généralisable de nos résultats. De plus, le
recrutement sur la base du volontariat a pu induire un biais de sélection : les enseignants ayant accepté
de participer sont potentiellement ceux qui, par une plus grande aisance a s'exprimer sur leur parcours
ou un intérét marqué pour la recherche, se sont portés candidats. Enfin, la proximité préalable avec
certains participants, notamment parmi les étudiants en sciences sociales, ainsi que le caractere
inévitablement subjectif de l'interprétation des verbatims, rappellent que cette recherche demeure un

“regard situé” : une lecture possible, parmi d'autres, des dynamiques de reconversion.

Ces observations ouvrent des pistes de réflexion importantes. Le décalage souvent ressenti
entre les attentes personnelles et les réalités du terrain souligne 1’importance cruciale de
I’accompagnement. Si débuter dans I'enseignement est une épreuve, nos résultats montrent que le role
des tuteurs et des pairs ne devrait pas se limiter a une aide technique : ils pourraient agir comme des
facilitateurs de parcours. Intégrer des espaces de parole au sein de la formation permettrait aux
nouveaux enseignants de mettre en mots leur vécu antérieur, transformant ainsi ce qui est vécu comme

un choc en une véritable ressource pour leur pratique professionnelle.
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A l'avenir, ce travail pourrait étre prolongé par des études longitudinales visant a observer
comment ces enseignants, une fois stabilisés dans leur identit¢ professionnelle, transforment
durablement leurs pratiques pédagogiques. Une comparaison entre des reconvertis issus de secteurs
radicalement différents, tels que le milieu juridique ou artistique, permettrait également d'affiner notre
compréhension de la manieére dont les “habitus” professionnels initiaux influencent la posture
d'enseignant. En définitive, cette recherche confirme que la reconversion est bien moins un
renoncement qu'une métamorphose. L'enseignant en reconversion, en portant en lui la trace de ses
mondes antérieurs, enrichit le systéme éducatif d'une perspective plurielle, invitant I'institution a
considérer la diversité des trajectoires comme un levier de renouveau plutét que comme une simple

variable d'ajustement.
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