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NOTE DE SYNTHESE

Les évolutions du travail
enseignant en France

et en Europe : facteurs

de changement, incidences
et résistances dans
’enseignement secondaire (1)

Christian Maroy

Face a une école et a une société en transformation rapide, cet article présente
une synthése de ce qu’on sait de I'évolution effective du travail des enseignants
du secondaire. Le travail prescrit aux enseignants s’infléchit de fagon convergente
en Europe : les enseignants doivent, outre leurs taches traditionnelles de
préparation de cours, d’enseignement et d’évaluation, participer davantage a la
vie de leur école, s’engager dans un travail collectif, se former... Au niveau du
travail réel, la littérature en sciences de l'éducation s’accorde sur un constat
d’intensification et de complexification du travail des enseignants. L’intensification
se marque moins par un allongement de la durée du travail que par un
alourdissement et une extension des taches a réaliser et par une complexification
du travail en classe. Cependant, cette intensification du travail ne doit pas
seulement étre rapportée a des évolutions du public scolaire mais aussi, dans
les pays anglo-saxons, aux politiques scolaires basées sur ['évaluation et
I’accountability. En conclusion, nous nous interrogeons sur les raisons de la
tiedeur pour ne pas dire de la résistance des enseignants, face a des réformes
scolaires qui sont supposés les aider. Le probléme est-il seulement celui d’une
résistance au changement liée a des cultures professionnelles dépassées ? Le
malaise enseignant nous semble plus profondément lié a des formes de retrait ou
d’opposition aux réformes, lorsqu’elles accentuent la déprofessionnalisation des
enseignants.

Descripteurs (TEE) : conditions de travail de I'enseignant, développement de I’ensei-
gnement, enseignement secondaire, Europe, professionnalisation.

Revue frangaise de pédagogie, n° 155, avril-mai-juin 2006, 111-142

111




INTRODUCTION

Dans la plupart des pays capitalistes « avancés », les sociétés et I'institution
scolaire sont en proie a des transformations importantes. Des transformations
économiques de nature structurelle (post-fordisme, globalisation, « nouvelle éco-
nomie du savoir ») favorisent le développement de nouvelles demandes de diri-
geants économiques pour faire face au nouveau contexte de compétition écono-
mique (développement du niveau général de « compétences » de la population
active, efficacité et efficience des systémes d’éducation et de formation, « adé-
quation » des qualifications). Par ailleurs, des transformations sociales (exclusion
sociale et inégalités croissantes ; inquiétude des classes moyennes face a I'ave-
nir professionnel et social de leurs enfants) favorisent la montée de demandes
diverses, en tension, accentuant tantoét la nécessité de lutter contre I'exclusion
sociale et les inégalités, tantét d’améliorer la qualité et la diversité du systéme
pour répondre a I'inquiétude des classes moyennes. Dans le méme temps le pro-
cessus de démocratisation quantitative des systémes d’enseignement secondaire
et supérieur continue et augmente I'hétérogénéité des publics scolaires et des
situations éducatives. Les transformations culturelles (individualisation accrue,
transformation du rapport a la norme et a 'autorité) favorisent en outre I’éclosion
d’une demande de diversification et d’individualisation des parcours et des
méthodes d’enseignement pour faire droit a la diversité des « projets », « difficul-
tés » et/ou situations des jeunes. Enfin, last but not least, le discours néolibéral
tend a interroger les formes « bureaucratiques » d’intervention de I'Etat et génére
outre une critique du niveau des dépenses publiques, la valorisation de modeéles
de gestion et de gouvernance des systémes qui fassent droit a des méthodes et
valeurs naguére surtout présents dans I'univers économique privé.

Ces transformations sont inter-reliées et peuvent affecter directement 'ensei-
gnant dans sa classe (qu'il s’agisse par exemple des effets de la « massification » de
I'enseignement ou de I'évolution du rapport a I'autorité). Cependant, les enseignants
sont confrontés aussi aux conséquences des politiques de réforme importante des
systémes scolaires qui sont initiées dans de nombreux pays pour « adapter » les sys-
témes scolaires a ces nouvelles « donnes » sociales, économiques et culturelles
(Whitty et al., 1998 ; Maroy, a paraitre). Sans vouloir ici rendre compte de ces poli-
tiques, on peut penser qu’'on assiste a des changements des modes de régulation
des systemes d’éducation qui se développent sur trois plans au moins : le « pilotage »
du systeme, la conception de I'établissement et la professionnalité des enseignants
(Maroy, 2002d). La modernisation de I'école passerait ainsi par la promotion d’un
régime de gouvernance et de régulation post-bureaucratique (mélange variable de
recours au modéle de 'Etat évaluateur et parfois du quasi marché ; voir Maroy, a
paraitre), I'attribution de plus d’autonomie a un établissement supposé devenir mobi-
lisé — autour de sa direction favorisant le travail d’équipe et I’éclosion d’un « projet »
(Dupriez, 2002) - et enfin, la « professionnalisation » et la conversion progressive des
enseighants a de nouveaux modeles de professionnalité, le modéle d’un enseignant
pédagogue et/ou « praticien réflexif » (Cattonar & Maroy, 2000) (2).

Le discours modernisateur qui sous-tend nombre de politiques éducatives
pourrait donc étre abruptement résumé de la fagon suivante. Gréce a des éta-
blissements plus autonomes, développant des projets éducatifs portés par des
enseignants engagés dans une dynamique collective, grace a des enseignants
pédagogues, réflexifs et centrés sur 'apprentissage de I'éléve, grace aussi a un
cadrage institutionnel olr I'Etat régule et évalue les unités d’enseignement décen-
tralisées, I'école devrait pouvoir affronter les défis auxquels elle est confrontée.
Elle devrait devenir simultanément plus juste et plus efficace.
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C’est dans ce contexte trés général, et trop rapidement brosse, que nous
voudrions traiter des évolutions du travail enseignant et de quelques enjeux
gu’elles soulévent, en nous basant sur une synthése partielle des connaissances
les plus solides de la littérature en sciences de I’éducation.

Dans une premiére partie de cet exposé, nous commencerons par dégager ce
qui parait comme des constantes difficiles a dépasser dans la nature méme du tra-
vail enseignant. Nous montrerons ensuite quelques inflexions et évolutions signifi-
catives comme I’évolution du travail prescrit, I'intensification et la complexification
du métier, la diffraction du métier, et les sources individuelles ou collectives d’in-
satisfaction et de malaise parmi les enseignants. Enfin, dans une derniére partie
nous nous interrogerons sur les raisons qui tendent a expliquer la relative « résis-
tance » et froideur des enseignants, face a des réformes qui sont supposées leur
vouloir du bien.

Cet exposé se fonde méthodologiquement sur une exploration de la littéra-
ture francophone mais aussi anglophone portant sur la question du travail ensei-
gnant et de son évolution. Précisons d’emblée gu’il ne s’agit pas d’un compte
rendu exhaustif et complet ; d’une part, il se focalise essentiellement sur les
enseignants du secondaire, ou les changements sociaux évoqués sont peut-étre
les plus prégnants, d’autre part, il est tributaire des limites de notre investigation
de cette littérature assez abondante. Notre compte rendu doit étre considéré
comme exploratoire (3). Son ambition a été de reprendre les travaux scientifiques
les plus significatifs par rapport a la question de I’évolution du travail enseignant.

LES PERMANENCES DU TRAVAIL ENSEIGNANT

Par comparaison aux travaux sur la profession et sa morphologie (Chapoulie,
1974 ; Léger, 1983 ; Berger, 1979), les études sur le travail enseignant ou sur l'or-
ganisation scolaire en rapport avec le travail enseignant n’ont pas été légion dans
la littérature francophone et anglo-saxonne, selon Tardif et Lessard (1999), qui
ont présenté une premiere synthése importante sur ce sujet. Dans le monde
anglo-saxon, ce sont surtout les travaux de Hargreaves (1994), Ozga et Lawn
(1981) qui ont porté sur le travail enseignant et son contexte. Dans la littérature
francophone, si certaines études du corps enseignant (Chapoulie, 1987 ; Dutercq
1993 ; Hirschhorn, 1993 ; Tanguy, 1991) ou des pratiques et compétences péda-
gogiques (Chapoulie, 1979 ; Perrenoud, 1993 & 1994) abordent indirectement la
question de la relation entre contexte organisationnel et travail des enseignants,
les premiers travaux en France a thématiser spécifiquement I’évolution du travail
et de la compétence des enseignants sont ceux de Lise Demailly (1987 & 1991),
mais aussi les travaux de E. Bautier, J.-Y. Rochex et leurs collegues (Bautier,
1995 ; Chatel et al., 1996) ceux de A. Barrére (2002), V. Lang (1999) et H. Peyro-
nie pour les instituteurs (1998). Nous y reviendrons ci-aprés. Attardons nous pour
I'instant au travail de Tardif et Lessard, car leur synthése sur la question du tra-
vail enseignant permet de présenter quelques dimensions structurantes du travail
enseignant, qui nous apparaissent comme des invariants du métier aussi long-
temps que la forme scolaire prédominera : travail centré sur I'’enseignement et les
éléves, relativement structuré, protégé et isolé du travail des autres travailleurs
scolaires par la forme « classe », ou I'enseignant dispose d’une autonomie non
négligeable, alors que par ailleurs, il est confronté, souvent seul, a une forte incer-
titude des situations.
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Forme scolaire et travail cellulaire

Les travaux socio-historiques de Guy Vincent (1994), ont souligné comment
I’école s’est construite et developpée en Europe entre le xve et le xvin® siécles en
se basant sur «la forme scolaire », soit un dispositif organisationnel et institu-
tionnel particulier qui simultanément définit une organisation spatio-temporelle
(I'école comme lieu séparé, disposant d’une structure temporelle spécifique, qui
I'oppose a d’autres organisations), donne forme au savoir a transmettre (un savoir
structuré par la forme scripturale) et & un rapport social particulier (le rapport
pédagogique de transmission enseignant-enseigné). La diffusion de cette forme
explique que de nombreuses écoles présentent encore de nos jours des traits
organisationnels et matériels proches des écoles du passé. L’école se développe
en effet dans un espace autonome, séparé du milieu communautaire ambiant
avec un rapport social spécifique de transmission qu’on appellera la pédagogie
scolaire (exercices, mémorisation, répétition, examens, devoirs, récompenses et
corrections, etc.), dans lequel les comportements sociaux sont fortement régulés
(activités corporelles, usage et rapport au temps, usage et rapport a I'espace) et
ou sont utilisés divers outils relevant d’une forme scripturale (manuels, livres,
cahiers, tableaux, etc.). L’enseignant y occupe un réle et un statut central. Les
écoles se ressemblent dés lors souvent en ce qu’elles reposent « sur un disposi-
tif trés simple et tres stable : les classes, c’est-a-dire des espaces relativement
fermés (la plupart du temps trés fermés), dans lesquels les enseignants travaillent
séparément en y accomplissant 'essentiel de leur tache ». (Tardif & Lessard,
1999, p. 56). Le travail des enseignants est donc de fagon centrale « un travail
cellulaire » ; la division du travail repose sur une séparation des groupes d’ap-
prentissage par matiére et/ou par age, en autant de « classes ». Dés lors, les tra-
vailleurs de I’enseignement sont séparés les uns des autres pour 'accomplisse-
ment de leur tdche d’enseignement, qu’ils accomplissent de fagon « autonome,
dans un lieu le plus souvent soustrait au regard des autres travailleurs ». (Ibid.,
p. 57). Dans cette classe, les enseignants recoivent le double mandat de sociali-
ser et d’instruire les éléves. Pour ce faire, il s’agira « de maintenir 'ordre dans la
classe dans le but de faire apprendre les éleves ; mais [e maintien de I'ordre est
lui-méme une tache d’apprentissage — de socialisation — tandis que ['apprentis-
sage des connaissances scolaires est en méme temps aussi apprentissage d'un
certain ordre cognitif jugé 1égitime ». (Ibid., p. 70). Cette double mission est sus-
ceptible de dosages variés (entre les niveaux d’enseignement par exemple) et
d’interprétations variées selon les contextes, notamment nationaux.

Contrairement a d’autres unités de production ou de service, cette unité de
base du travail enseignant n’a pas vraiment été bouleversée depuis deux siécles.
Il en découle une profonde stabilité du travail de 'enseignant et le fait que leur
travail est pour ['essentiel un travail individuel.

Un exécutant autonome dans sa classe

Par ailleurs, I'enseignant dispose d’une forte autonomie dans sa classe. Cette
autonomie a pu étre défendue par la nécessité devant lequel se trouve I’ensei-
gnant de s’ajuster a la diversité et a la complexité du travail face auquel il se
trouve. En effet, « tenir sa classe » « faire apprendre les éléves » implique une
activité d’une grande complexité qui varie selon I’'environnement, le public éléve,
les buts, les moyens fixés pour les atteindre. Tardif et Lessard reprennent ainsi la
description dynamique de la tadche de I’enseignant dans la classe proposé par
Doyle : «il s’y produit des taches et des évenements multiples et simultanés les-
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quels se déroulent selon une certaine immédiateté et simultanéité et une certaine
rapidité ; ils comportent de Iimprévisibilité ; ils sont visibles, ¢’est-a-dire publics ;
enfin ils se déroulent selon une trame temporelle, historique, qui renvoie a leurs
conséquences sur les événement et les taches a venir dans la classe ». (Ibid.,
p. 70). Tardif et Lessard rajoutent en plus que cette multi-activité est « interac-
tive » (les éléves et les professeurs co-présents interagissent les uns en fonction
des autres) et « significative » (les interactions dépendent de la signification attri-
buée aux gestes et actes par les uns et les autres).

Cependant, I’enseignant n’est pas seulement un travailleur purement « auto-
nome ». Il est simultanément un exécutant qui n’a jamais en tant que tel participé
a la sélection de la culture scolaire et a la définition des savoirs prescrits dans
les programmes. Il doit au minimum tenir compte de diverses injonctions et ou
contraintes relatives aux objectifs, aux missions de I'école, au contenu voire & la
pédagogie a utiliser, ou encore a la structure temporelle de I’enseignement. Ces
derniers éléments structurent son travail méme s’il [ui reste encore dans les faits
une large marge de manceuvre, notamment dans la sélection du savoir a trans-
mettre au sein des programmes comme le montre Barrére (2002). Ainsi, I'ensei-
gnant a un mandat (le plus souvent double, d’instruire et de socialiser) ; son tra-
vail s’inscrit dans une organisation «disciplinaire » des programmes et un
curriculum structuré selon une temporalité relativement longue. De fait, le temps
scolaire va étre structuré selon un découpage administratif (heures de cours,
années scolaire) qui est supposé organiser I'apprentissage dans la durée (dimen-
sion historique) et renvoie a une dimension collective également dans la mesure
ou l'action d’apprentissage s'étale donc sur plusieurs années scolaires concer-
nant différents enseignants.

Ainsi, le travail de I'enseignant est-il a la fois « bureaucratisé », normé par le
contexte de I'organisation scolaire et un travail « professionnalisé » qui en appelle
a son initiative autonome, a ses compétences et a sa responsabilité. Cette double
dimension renvoie a la double dimension de I'organisation scolaire dans son
ensemble qui a été analysée par de nombreux auteurs comme une « bureaucra-
tie professionnelle » (Bidwell, 1965 ; Maroy, 1992).

Un métier relationnel et humain

Mais cette organisation ne traite pas des objets. L’activité de base est une
relation humaine, avec un enseignant qui travaille non pas «sur» des éléves
humains mais « avec et pour » des éléves, surtout depuis que I'éléve est mis « au
centre » du systeme et que I’on se soucie « des besoins » de I’enfant et de la psy-
chologie de I'enfant sous I'influence de I’Education nouvelle. De ce fait, I’activité
est marquée non seulement par I'incertitude, mais aussi par une dimension affec-
tive, émotionnelle en plus de la dimension cognitive et intellectuelle. De plus, a la
différence d’autres professions de service, cette activité présente un caractére
public et visible. L’enseignant dans la classe s’adresse a un groupe d’éleves et
son activité est dés lors soumise a leur regard. Sa face, son identité sont enga-
gées dans la relation.

La nature de cette activité de service «relationnelle » et « humaine » va de
pair au niveau organisationnel, avec plusieurs autres traits, comme I’ont montré
plusieurs sociologues des organisations : 1) la définition des objectifs et des
résultats a atteindre est incertaine, ambigué et soumise a interprétation, de sorte
qu’il sera difficile de les définir parfaitement de maniere opératoire et mesurable
(en particulier sur la dimension éducative) ; 2) I'incertitude concerne ensuite les
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« technologies » a utiliser: d’une part «les matériaux » sur lesquels les
« méthodes », techniques, routines du professeur s’appliquent sont « variables » ;
d’autre part, il N’y a pas de relations de cause a effet univoques, permettant de
prédire de facon certaine les résultats de ['utilisation de telle ou telle technique.
Il en résulte un « flou » et une « incertitude » constitutives de ce travail (Hasenfeld
& Abbott, 1983 cité par Tardif & Lessard, 1999 ; Meyer & Scott, 1983). Dés lors,
la tendance sera de confier a des « professionnels » le soin de réduire cette incer-
titude (4).

Un métier a composante disciplinaire et intellectuelle

Insister sur la dimension relationnelle du métier ne signifie pas que le métier
d’enseignant se réduise a cette dimension psycho-sociale. La relation s’engage
autour de savoirs a transmettre et a approprier. Les enseignants, au secondaire
en particulier, déploient de ce fait une activité cognitive et intellectuelle impor-
tante, mobilisée lorsqu’il s’agit de sélectionner les savoirs a transmettre, de les
mettre en forme pédagogique, de faire la classe, avant de contréler 'appropria-
tion des savoirs par les éléves. Cette dimension intellectuelle et souvent discipli-
naire de l'activité des enseignants peut rester pour partie invisible, dés lors
gu’elle se situe en amont, a I’aval ou a I'arriere-plan de I’acte d’enseignement
dans la classe ; elle n’en est pas moins importante. Ainsi, A. Barréere (2002), a la
suite d’une étude qualitative auprés d’une quarantaine d’enseignants de collége
et lycée, montre qu’une des activités (subjectivement et objectivement) impor-
tantes pour les enseignants francais se joue au moment des préparations, au
moment de « faire le cours ». Cette activité se structure largement par rapport a
une discipline, dont I'importance et la signification subjective évolue au cours de
la carriére enseignante mais qui reste toujours structurante. Ainsi, préparer le
cours nécessite de se situer face aux programmes scolaires. 1l y a tout un travail
d’interprétation, de sélection, de « bricolage » intellectuel important, qui s’ap-
plique également aux manuels. La construction du cours implique de plus un
souci de mise en forme pédagogique des savoirs, partagé par tous les ensei-
gnants, méme chez ceux qui pourraient au niveau des représentations et de
I'identité, se définir comme des enseignants cenirés sur «la discipline » par
opposition aux « pédagogues ».

Cette dimension intellectuelle et disciplinaire du travail des enseignants, en
particulier au secondaire, est fortement mise en avant dans les travaux frangais
comme par ex. par Rochex et ses colléegues (Chatel, Rochex, Roger, 1996), par
Van Zanten (2001) ou encore Barrere. On le retrouve encore dans les travaux qui
relevent davantage de I'analyse du travail ou de la psychologie du travail, comme
ceux initiés par les chercheurs du Laboratoire de Psychologie du Travail et de
I’Action d’Y. Clot (Litim et al., 2005).

Des activités diverses en relation directe ou indirecte avec les éléeves

Les taches de I'enseignant sont difficiles a décrire in extenso car, comme on
vient de le voir, le travail est simultanément prescrit par des regles administra-
tives et bureaucratiques mais surtout modelé par I'activité responsable et auto-
nome du travailleur. Une partie de ces taches se déroule soit en classe a I'abri
du regard d’autres professionnels, soit dans d’autres lieux que I’école (travail a
domicile). Ces taches sont dés lors difficiles & décrire et a évaluer dans leur éten-
due. Elles sont « extensibles » de fagon plus nette que dans un travail circonscrit
par une activité purement bureaucratique. Néanmoins, Tardif et Lessard montrent
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que les taches principales des enseignants impliquent le plus souvent un rapport
direct ou indirect aux éléves : outre I'enseignement proprement dit, et les taches
directement associées de préparation, de correction et d’évaluation, il s’agit de
la surveillance, de la participation a des activités parascolaires, des rencontres
avec les parents ou du tutorat (5). La fagon dont ces tadches sont distribuées
parmi les enseignants, la fagon dont ils les conduisent peuvent évidemment étre
éminemment variables (Barrere, 2002)

Une identité professionnelle plus qu’organisationnelle

L'identité de I’enseignant est bien davantage professionnelle qu’organisation-
nelle, si nous entendons par ce dernier vocable, le fait que I’enseignant se défi-
nirait par rapport a I'établissement ou au systéme scolaire dont il fait partie.
L’identité de I’enseignant est professionnelle en ce sens gu’elle se définit essen-
tiellement en relation avec I'exercice de son métier, a partir du travail et des rela-
tions avec les éléves dans les classes, a partir du rapport aux savoirs et compé-
tences (disciplinaires, pédagogiques, relationnels, émotionnels) que I'enseignant
y engage. Cette identité est le résultat d’'un processus biographique et social, qui
est tributaire des contextes d’enseignement et de la biographie individuelle, mais
aussi de la période historique et de I'état du systéme d’enseignement (Cattonar,
2002).

En effet on peut repérer historiquement différents « types identitaires » dis-
ponibles a partir desquels les identités individuelles des enseignants peuvent se
construire et évoluer (Dubar, 1996, p. 112). Ainsi, V. Lang a montré que les
« modeles idéaux » a partir desquels les enseignants construisent leur identité
sont historiquement contingents (Lang, 1999, p. 59-107). « L’ethos des ensei-
gnants » au début du xx® siécle se fondent sur I'attachement a une compétence
culturelle, a la maitrise d’une discipline et les savoir-faire pédagogiques sont
secondaires. Le modéle de professionnalité de référence releve du modele du
« magister » (Ibid., p. 96). Il cite plusieurs enquétes contemporaines qui confir-
ment le poids encore actuel de cette tradition ; cependant, des évolutions sont
en cours, notamment I’émergence de la figure du « pédagogue » (Ibid., p. 100),
qui s’accompagne d’un déplacement de I'attention portée sur la connaissance &
transmetire vers la connaissance a apprendre, voire ['apprentissage de la
connaissance (/bid., p. 103). Cette évolution du modeéle du « magister » (ensei-
gnants centrés sur les savoirs a transmettre) a celui du « pédagogue » (ensei-
gnants centrés sur le processus d’apprentissage et les éléves) est également
constatée chez les enseignants par J.-F. Blin (1997), et par F. Dubet qui observe
un déplacement de l'identification disciplinaire vers « I’art » d’enseigner, du godt
pour la discipline enseignée vers l’intérét pour I'enseignement, « faire cours »
(Dubet, 1991, p. 302). Ces modeles de référence se distribuent de plus inégale-
ment selon les degrés d’enseignement, dans la mesure ou le modeéle du magis-
ter est plus prégnant parmi les enseignants du second degré que chez les insti-
tuteurs du primaire. (Dubet, 2002). Par rapport a ces définitions emblématiques,
Barrére (2002) souligne cependant que les enseignants qu’elle a étudié dans son
étude qualitative «font de la pédagogie, mais ne se définissent que rarement
comme pédagogues » (p. 84); la pédagogie ne « se lit pas », elle est un savoir
pratique difficile a formaliser mais, elle est présente chez tous comme une preé-
occupation et une réflexion pratique de I’enseignant, attentif & ce que le cours
préparé « fonctionne » ensuite comme cours fait.

Cattonar et Maroy (1999) a partir d’une analyse de discours des principaux
acteurs non-enseignants (6) intervenant dans le champ éducatif en Belgique

Les évolutions du travail enseignant en France et en Europe

117




francophone révélent une méme tendance et évolution du modéle «idéal » de
I’enseignant. lls ont ainsi observé une remarquable convergence dans la défini-
tion de ce que devrait devenir aujourd’hui I’enseignant au regard des évolutions
de I’école et de la société. Un « nouveau » modele de professionnalité ensei-
gnante (7): celui du « praticien réflexif » (proche du modeéle du « pédagogue »
décrit par Lang et Blin) est promu au détriment de modéles anciennement valori-
sés comme celui du « maftre instruit » (qui maltrise avant tout les savoirs disci-
plinaires, travaille individuellement, méne une pédagogie de type « monolithique »
et « transmissive », en se référant aux prescriptions formelles provenant des auto-
rités scolaires) ou celui de « I'enseignant technicien » (qui possede et applique un
répertoire de techniques pédagogiques et savoir-faire procéduraux précis et effi-
caces, dérivés d’études scientifiques). L’enseignant «idéal » est pergu aujour-
d’hui par les différents acteurs éducatifs comme devant étre un « praticien
réflexif », qui méne une pédagogie de type constructiviste et différenciée, qui tra-
vaille en équipe et s’investit dans la gestion collective de la vie de son établisse-
ment. Ce modéle diffusé parmi les acteurs décideurs a été largement promu et
développé par des pédagogues dans plusieurs pays francophones (Perrenoud,
1993 ; Paquay, 1994 ; Paquay et al. 1996), en s’inspirant au départ des travaux
de Schoén (1983).

Par ailleurs, Lessard et Tardif (2004) notent également que le rapport au tra-
vail enseignant a évolué passant d’un travail envisagé comme « vocation » (insis-
tant dés lors a la fois sur les qualités morales et le savoir disciplinaire), au
« métier » (impliquant des savoirs techniques) et enfin a la « profession » reposant
sur une expertise et capacité de jugement réflexif de haut niveau.

Par dela les variations historiques, des variations dans I'espace existent
aussi. Mac Ness et al. (2003) suggerent que des variations nationales existent
entre les différentes conceptions du travail enseignant (au secondaire) telles qu’ils
apparaissent au travers des missions prescrites aux enseignants. Ainsi c’est en
France que la définition des missions de I'enseignant secondaire sont le plus net-
tement énoncés en termes académiques, laissant le cété éducatif, affectif a une
profession complémentaire, les « conseillers principaux d’éducation ». A I'inverse,
au Danemark ces deux volets sont étroitement liés par rapport au méme groupe
classe, alors qu’en Angleterre, I’enseignant est tenu de jouer ces deux rbles, mais
par rapport a des groupes d’éléves différents.

LES CHANGEMENTS DU TRAVAIL ENSEIGNANT : UNE DIVERSIFICATION
DES TACHES PRESCRITES

Si plusieurs traits clés du métier enseignant constituent des dimensions rela-
tivement stables dans le temps et partiellement dans I'espace, la littérature
actuelle sur le métier enseignant insiste aussi sur les inflexions et les change-
ments qui seraient en cours d’émergence, soit sous l'effet de transformations
générales de la société et de linstitution scolaire, soit en raison de politiques
éducatives. Nous venons de pointer les évolutions des modéles de professionna-
lité et types identitaires de référence. Nous allons aborder & présent les évolu-
tions effectives du travail enseignant en reprenant la distinction des sociologues
du travail entre le travail prescrit et le travail réel.

Nous partirons tout d’abord des évolutions souhaitées, voulues, encoura-
gées, prescrites par les autorités scolaires. En effet, les politiques de modernisa-

118

Revue frangaise de pédagogie, n°® 155, avril-mai-juin 2006




tion de I’école touchent tant la définition de I’établissement que la définition de
la « professionnalité enseignante » (Maroy, 2002d). Le modeéle de I’établissement
qui s’impose est celui de « I’établissement mobilisé » par un projet éducatif, dyna-
misé par un directeur qui n'est plus seulement un primum inter pares mais un
véritable « manager scolaire », autour d’une équipe enseignante, innovante et
coopérative qui cherche a améliorer ses pratiques et a évaluer son action
(Dupriez, 2002 ; van Zanten et al., 2002) (8). Parallelement, [a professionnalité
enseignante est redéfinie en insistant sur ses compétences pédagogiques, sa
réflexivité, sa capacité de développement professionnel ou encore sa capacité a
travailler en équipe (Paquay et al., 1996). Les transformations des compétences
et pratiques formellement attendues des enseignants, soit le travail prescrit aux
enseignants, est en effet en train d’évoluer dans plusieurs pays européens et
c’est en soi un changement significatif, méme si le travail réel n’évolue pas for-
cément au méme rythme ni dans la méme direction.

Ces changements des prescriptions a I’égard du travail enseignant avait déja
été identifiée dans les années 1980 par Lise Demailly (1987) qui étudiait les pra-
tiques professionnelles des enseignants et les processus de redéfinition de leur
compétence professionnelle en France. Sous l'influence de divers facteurs {évo-
lution du public scolaire, directives ministérielles) et non sans médiation par des
luttes autour de I'enjeu de la compétence, elle montre que les savoirs et aptitudes
pratiquement requises par les situations professionnelles des enseignants évo-
luent : la part de la qualification (fondée sur des titres scolaires essentiellement)
est globalement minorisée au profit de nouvelles capacités professionnelles, non
réglementairement exigibles, mais socialement et institutionnellement valorisées,
au sein desquelles elle distingue une composante éthique et une composante
organisationnelle. A 'époque, elle montre que ces nouvelles composantes ne
sont pas encore réglementairement inscrites dans une redéfinition formelle des
compétences attendues, mais qu’on assiste a une redéfinition de la pratique
enseignante Iégitime, supportée par de nouveaux modes de contrble (locaux, dif-
fus, de nature plus pédagogique) et de nouveaux styles de formation continue.

Depuis lors, ces changements de la professionnalité attendue des ensei-
gnants peuvent se repérer dans des changements plus formels (de nature légis-
lative et réglementaire) opérés dans plusieurs pays européens. On peut en trou-
ver des indices a partir des données institutionnelles produites par Eurydice et
I’OCDE ces derniéres années concernant la profession enseignante (Eurydice,
2001, 2002 & 2003 ; OCDE, 2005). Ces travaux renseignent sur les changements
Iégislatifs et réglementaires opérés dans divers systémes scolaires européens et
dans le méme temps, ils les encouragent.

En effet, ces travaux renforcent d’abord le changement de référentiels norma-
tifs en précisant ce que dorénavant I’enseignant doit étre ou devenir. Par exemple
Eurydice rappelle qu’une des deux grandes problématiques qui émerge des
débats politiques dans la plupart des pays européens est celle de « la modifica-
tion du profil de compétences attendu des enseignants », 'autre étant celle de
« |'attractivité du métier ». Ainsi, « dans la majorité des pays, on n’attend plus uni-
quement des enseignhants qu’ils s’adaptent, dans leur mission actuelle d’ensei-
gnement, aux connaissances que nous procure la recherche sur la didactique et
sur la psychologie de I'apprentissage. Le développement technologique de I'infor-
mation, une vie sociale toujours plus multiculturelle, I’autonomie croissante accor-
dée aux communautés locales et aux établissements scolaires, etc. influencent la
vie de I’école. De maniere générale, la profession enseignante serait donc concer-
née par la nécessité de s’impliquer davantage dans des taches administratives et
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de gestion scolaire, d’utiliser les technologies de I'information et de la communi-
cation, de promouvoir les droits humains et I’éducation civique, et de former les
éleves a apprendre dans une perspective d’apprentissage tout au long de la vie.
Dans ce contexte, les enseignants doivent aussi faire face a des groupes d’étu-
diants qui n’ont jamais été aussi hétérogénes » (Eurydice, 2003, p. X).

Ensuite, ces travaux de comparaison entre systéme européens montrent que,
d’ores et déja dans plusieurs pays, les politiques éducatives ont conduit a une
redéfinition des tdches requises, que le mode de définition du temps de travail
prescrit est aussi en train d’évoluer, et que finalement, le niveau et I'acteur com-
pétent en matiére de « gestion » du temps de travail de I'enseignant est de plus
en plus I'établissement et son directeur.

Ainsi, les travaux d’Eurydice (Eurydice, 2003 p. 33-40) soulignent que « tradi-
tionnellement, en Europe, le temps de travail des enseignants était établi en
nombre d’heures d’enseignement. Cela correspondait au profil des taches de
I’enseignant qui se définissaient en deux activités principales : les cours d’une
part, les préparations/corrections d’autre part. ». Seuls quatre pays sur les trente
analysés (9), ont conservé ce « mode traditionnel » d’évaluation du temps pres-
crit (Belgique, Allemagne, Irlande et Luxembourg).

Or dans d’autres pays, pour mieux prendre en compte, stimuler et réguler les
autres activités des enseignants, le mode de définition du temps de travail a été
modifié. Ainsi dans quatorze pays, « la définition a évolué avec I’'ajout, au volume
d’heures d’enseignement, d’un nombre précis d’heures ou de jours de présence
a école pour d’autres activités spécifiques telles que le travail d’équipe, des
taches de gestion, etc. La majorité de ces pays donnent également une indica-
tion du temps de travail global. » {(Ibid., p. 34). Trois pays enfin proposent une
définition du temps de travail des enseignants sans plus aucune référence pré-
cise au nombre d’heures d’enseignement a donner, soit gu’ils définissent un
temps de travail global annuel (Pays-Bas et Suede), soit un « temps dirigé » c’est-
a-dire le nombre d’heures ou I'enseignant doit étre disponible pour des presta-
tions a I'école sous la responsabiliteé du chef d’établissement (Angleterre, Pays-
de-Galles). Le reste (neuf pays) précise un nombre d’heures d’enseignement et
un temps global de référence a prester (dont la France).

Eurydice, qui se réjouit de cette évolution, souligne par ailleurs les enjeux
d’une telle redéfinition du temps de travail enseignant : outre la reconnaissance
par la société de 'ampleur de la charge de travail des enseignants, deux autres
enjeux (le contrdle et la régulation des activités des enseignants ; le développe-
ment d’une « latitude des écoles dans le management de leurs ressources
humaines ») montrent bien le lien qu’il y a entre cette redéfinition du travail pres-
crit et le développement d’une logique d’un « établissement plus autonome » qui
devrait conduire a une amélioration de qualité et d’efficacité de I’'enseignement.

Une autre comparaison faite par Eurydice concerne les taches statutairement
requises des enseignants. Bien qu’ils reconnaissent que ces taches prescrites
peuvent considérablement s’écarter du travail réel, ils s’interrogent sur le fait
gu’au-dela de I’enseignement proprement dit (et des taches directement liées,
préparation, correction et évaluation), d’autres taches soient prescrites pour 'en-
seignant individuellement (supervision d’éléves pendant ou aprés les cours, rem-
placement) ou pour les enseignants en équipe. lls concluent que « dans tous les
pays, selon la loi ou sur la base des conventions collectives, les enseignhants sont
supposés mener un travail en équipe, c’est-a-dire se coordonner entre eux et col-
laborer activement dans différents domaines (évaluation interne de I’école, pré-
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paration du programme, plan d’activité de I’école, etc.). Ce travail en équipe n’en-
gendre pas de rémunération supplémentaire ni de diminution du temps d’ensei-
gnement. » (Eurydice, 2003b, p. 2)

On le voit ces évolutions du travail prescrit, encouragées par nombre de tra-
vaux de pédagogues qui ont travaillé a la modélisation de nouveaux modeles de
professionnalité commencent a trouver dans les |égislations quelques concrétisa-
tions effectives. Ce constat est renforcé par ce qui se joue en ce qui concerne la
nécessité du développement professionnel et de la formation « permanente » en
cours de carriére. Ainsi d’aprés Eurydice (2003b, p. 3), « les enseignants de la
moitié des pays européens sont soumis a I'obligation professionnelle d’actualiser
leurs connaissances. Dans six autres pays, la formation continue peut étre consi-
dérée de facto obligatoire étant donné qu’aucune promotion ne peut étre accor-
dée aux enseignants qui n’ont pas participé a ce type d’activités. ». L'offre de for-
mation est de plus trés rarement aux mains du ministére central seul (quatre
petits pays). Elle est le plus souvent partagée entre pouvoirs régionaux et locaux,
voire totalement décentralisée au niveau des établissements (sept pays)

Dans les travaux de 'OCDE (2005, p. 86-87), consacré aux stratégies a mener
face aux pénuries des enseignants, on trouve également une analyse de I’évolution
des taches que I'enseignant est susceptible de pouvoir assumer. La liste large éta-
blie par FOCDE recoupe assez largement plusieurs dimensions du modele du prati-
cien réflexif déja évoqué (insistance sur le fait d’étre capable de stimuler et gérer les
processus d’apprentissage des éléves, capacités de faire face a des classes hétéro-
genes, a travailler en équipe, implication dans I'organisation de ’école par exemple).

TRAVAIL REEL ET CONDITIONS DE TRAVAIL : INFLEXIONS ET DIFFRACTION

Si le travail prescrit évolue dans le sens d’une diversification, qu’en est-il du
point de vue du travail réel ? Que sait-on de son évolution ? De I’évolution des
conditions de travail de I'enseignant ? Comment ces évolutions se traduisent-
elles dans les subjectivités enseignantes, dans leur rapport au travail, leurs insa-
tisfactions ou satisfactions professionnelles ?

Intensification, diversification et complexification du travail

Tant les travaux anglo-saxons que francophones s’accordent pour avancer que
dans les faits, le métier enseignant devient plus complexe et plus diversifié et que
des lors on assiste a une forme d’intensification de la charge de travail des ensei-
gnants. Cette intensification du travail serait moins liée a un allongement du temps
de travail des enseignants proprement dit qu’a la complexification du métier. Dans
la littérature francophone, cet état des choses est surtout rapporté a I’évolution du
public scolaire. La difficulté de réaliser les missions de I’école dans une société en
mutation est également mise en avant. Dans la littérature anglo-saxonne, on reléve
de surcroit des difficultés liées aux conséquences de la mise en ceuvre des poli-
tiques éducatives, qui engendrent par elles-mémes a la fois une tendance a la sur-
charge de travail et & des tensions accrues dans I'exercice du métier.

Le temps de travail

Le temps de travail des enseignants est difficile a estimer et a comparer entre
les différents pays européens, en raison d’un décalage entre le temps de travail
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statutairement prescrit et le temps de travail réel, qui déborde les seules heures
d’enseignement ou de présence obligatoire a ['école et incorpore les prépara-
tions, corrections a domicile, etc. Selon les méthodes utilisées pour cerner le
temps de travail « non statutaire », les données varient.

Au niveau des comparaisons internationales, Eurydice (2003) s’est borné a
comparer les temps de travail officiellement prescrit et constate de ce point de
vue une assez grande variété qui nous renseigne peu sur les heures prestées
effectivement. Cependant, sans véritablement documenter I’affirmation, le rapport
indique que la charge de travail prescrite serait en augmentation constante dans
de nombreux pays notamment pour ce qui concerne les pays suivants : Belgique
- Communauté francaise, Danemark, Grece, Espagne, France, Finlande, Suéde,
Royaume-Uni, Islande, Lettonie, Pologne, Roumanie, Slovaquie (/bid., p. 44).

Tardif et Lessard (1999) proposent aussi une comparaison des temps de tra-
vail statutaires dans les pays de I'OCDE, a partir des heures d’enseignement offi-
ciellement prescrites, la moyenne s’établissant & 23,1 heures d’enseignement par
semaine pour [’enseignement primaire et a 19,3 heures pour I'enseignement
secondaire (p. 122-123).

Des enquétes nationales existent, basées sur des méthodologies variées
(enquétes ou semainiers) : ainsi par exemple Chenu (2002), a partir des enquétes
« Emploi du temps » de I'INSEE (1998-1999) établit que pour la France les ensei-
gnants (instituteurs, et professeurs) travaillent 36 heures en moyenne et connais-
sent un temps de travail « dual » qui est composé essentiellement de « deux
composantes nettement disjointes, les heures statutaires d’enseignement dont le
rythme, en grande part, s’impose a ['enseignant (y compris assez souvent le
samedi matin), et le temps de préparation et de corrections, réparti de maniere
bien plus libre » (p. 160). Par ailleurs, ils connaissent une moindre proportion de
« semaines normales de travail » que les autres catégories de travailleurs, les-
quels travaillent en moyenne plus longtemps.

Ces chiffres apparaissent en retrait par rapport a d’autres estimations. Un des
raisons de cet écart est méthodologique et liée au mode de questionnement. Le
minimum d’heures est atteint dans les enquétes emploi ou beaucoup d’ensei-
gnants donnent une estimation qui n’inclut que leur travail statutaire, alors que
les enquétes spécifiques au Ministére de I’éducation aboutissent a des estima-
tions plus élevées car leur questionnaire évoque au titre du temps de travail, un
temps « consacré a des recherches personnelles ».

En fonction des options méthodologiques prises par les différentes enquétes
menées en France, on constate ainsi des estimations trés variées du temps de
travail des enseignants. Barrére (2002) synthétise ces résultats variés de la fagon
suivante : « Claude Thélot indique une fourchette hebdomadaire comprise entre
29 heures et 36 heures de travail, ’horaire statutaire devant les éléves étant de
15 heures pour un professeur agrégé et de 18 heures pour un certifié. D’autres
enquétes effectuées par la Direction de I'évaluation et de la prospective arrivent
au total de 39 heures avec des variations suivant I'établissement et la matiére.
Mais bien d’autres enquétes dépassent ce chiffre pour aller jusqu’a des totaux de
42 heures en moyenne ; une étude du Syndicat national des enseignements de
second degré (SNES-FSU), réalisée au printemps 1998, arrive a une moyenne de
44,8 heures. » (Barrére, 2002, p. 16-17 ; voir aussi France, 1996 ; Baumard, 2004)

En Communauté francaise de Belgique, Maroy (2002) établit un temps de tra-
vail de 36 heures a partir d’'une enquéte aupres des enseignants du seconglaire.
Par contre, Alt ef al. (1999) estime le temps de travail des enseignants aux Etats-
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Unis a 45 heures en 1993-1994, un temps de travail comparable a ce que pres-
tent d’autres professionnels selon cette enquéte.

Par ailleurs, peu d’enquétes ont établi si on assistait a une augmentation ou
une diminution du temps de travail des enseignants. On peut seulement avancer
gue selon Eurydice (2003), le temps d’enseignement prescrit des enseignants n’a
pas diminué. Par ailleurs, des tdches nouvelles leur ont été attribuées (mais ne
sont pas pour autant toujours effectives), sans que ce ne soit compensé ni par
une augmentation salariale, ni par une diminution de I’horaire dans d’autres
domaines. Par ailleurs, cette stabilité du temps de travail prescrit ou statutaire
contraste avec une tendance a la diminution du temps de travail prescrit dans
d’autres secteurs publics. Au minimum, on peut dés lors sans doute avancer que
le temps de travail effectif des enseignants n’a pas diminué, contrairement a
d’autres catégories de personnel du secteur public.

Cette hypothése d’une stabilité du temps de travail enseignant est aussi
avancée par Tardif et Lessard (1999) qui, estiment, a partir de plusieurs enquétes
québécoises, que « la semaine normale de travail de la vaste majorité des ensei-
gnants tourne autour de 37 a 40 heures, soit 27 heures obligatoires de présence
a I’école, 5 a 8 heures a la maison, le reste du temps occupé a d’autres activités
a I’école ou ailleurs (activités parascolaires, formation, etc.). Ces informations
laissent a penser que la charge de travail, évalué en nombre d’heures par
semaine, n’a pas vraiment changé depuis une trentaine d’années. Comme nous
le verrons plus loin, s'il y a un accroissement de cette charge, celui-ci est d’abord
qualitatif. » (Tardif & Lessard, 1999, p. 142). Plutét que dans I'allongement du
temps de travail, I'intensification de leur travail se manifeste davantage par la
multiplication et la complexification des taches des enseignants.

La gestion de la classe de plus en plus complexe et difficile

Tout d’abord, au coeur du métier soit dans le travail d’enseignement dans la
classe, la gestion de la classe devient plus difficile et implique des compétences
trés diverses (Mac Ness et al., 2003 ; Rayou & van Zanten, 2004 ; Tardif & Les-
sard, 1999 ; Chatel et al., 1995). En effet, les « routines traditionnellement diffu-
sées par I'institution ne permettent plus de faire face aux situations. Le travail des
enseignants devient tout autant émotionnel gu’intellectuel, car il faut mobiliser,
outre les savoirs académiques, des connaissances et savoir-faire divers pour
assurer des interactions qui rendent possible I'apprentissage. » (Rayou & van
Zanten, 2004, p. 31). Cette situation est liée a plusieurs évolutions clés du sys-
téme scolaire.

Premiere évolution majeure : avec ’extension de la scolarité et la promotion
d’un tronc commun dans les premieres années du secondaire (college unique,
comprehensive school), le public scolaire est devenu plus hétérogéne et plus
« difficile » (Dubet, 1991 ; Lessard & Tardif, 1996 ; Perrenoud, 1993). Avec la
« massification » du systéme scolaire, les conditions sociales et culturelles qui
favorisaient auparavant la participation et I’écoute des éléves et encourageaient
un rapport positif a I'apprentissage et aux savoirs ne sont plus données a priori
par le contexte familial et social des éléves. De ce fait, on se retrouve avec mul-
tiples éléves qui ne « maitrisent » plus le métier d’éléve et les enseignants doivent
prendre en compte différentes logiques et rapports au savoir et a I'école : logique
de cheminement et de survie dans le systéme ou logique d’apprentissage et de
développement (Bautier & Rochex, 1997). Ce phénomeéne est accentué par I'af-
firmation d’une culture juvénile qui tend également & mettre a distance les valeurs
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et les pratiques scolaires. (Barrére, 2002 ; Dubet & Martucelli, 1996 ; Rayou & van
Zanten, 2004).

Les savoirs enseignés ont en outre connu une certaine inflation et un renou-
vellement rapide engendrant chez les enseignants une relative incertitude sur ce
qui vaut d’étre enseigné (Perrenoud, 1993). Enfin, 'arrivée de nouveaux « spécia-
listes de la jeunesse » (éducateurs, animateurs, etc.) et des nouvelles technolo-
gies (médias audiovisuels, télématique, etc.) brise le « monopole » que les ensei-
gnants détenaient en matiére d’éducation et d’instruction et les oblige a redéfinir
les limites de leur « compétence professionnelle » (Duru-Bellat & Henriot-van
Zanten, 1992).

Ensuite, les besoins de la société et ses attentes vis-a-vis de I’école se sont
complexifiés et les finalités éducatives se sont multipliées (comme I'instruction,
I’éducation, ['épanouissement du jeune, la citoyenneté, la préparation au marché
de I’'emploi, etc.). Par ailleurs, les enseignants sont aujourd’hui soumis a de mul-
tiples exigences et demandes éducatives, qui renvoient parfois a des logiques en
tension (comme la sélection et 'égale réussite de tous) en particulier dans le pre-
mier cycle du secondaire ou au collége.

Dés lors, I'instabilité des situations scolaires dans les classes s’accentue et
le travail d’enrblement des éléves pour les inscrire dans leur métier d’éléve est
trés important. D’ou des enseignants « mis a I'épreuve » subjectivement dans la
relation pédagogique quotidienne, dans la gestion de la classe. lls doivent mettre
en ceuvre de fagon plus cruciale de nouvelles compétences relationnelles et émo-
tionnelles, sans doute davantage qu’auparavant. Barrére (2002) montre ainsi par
une étude qualitative a quel point les compétences relationnelles et émotionnelles
sont décisives pour gérer sa face et l'interaction tant dans des contextes d’en-
seignement « favorisés » que dans des colleges « difficiles ». Le contrdle de soi
et de ses affects, la gestion de la distance avec les éléves, la gestion des stig-
mates des éléves confrontés a des verdicts scolaires négatifs sont ainsi cruciaux.

Mac Ness et al. (2004) insistent aussi sur le fait que 'activité d’enseignement
est une « activité complexe avec plusieurs dimensions contradictoires : la maitrise
de la matiére, des compétences organisationnelles et pédagogiques pour plani-
fier et évaluer 'apprentissage, des aspects sociaux et affectifs liés a I'investisse-
ment de soi » (p. 244 ; nous traduisons). Le métier demande une implication per-
sonnelle et morale importante, « un sens des responsabilités et une conscience
morale ». De ce fait, les compétences a mobiliser sont multiples : « ce que signi-
fie d’étre un “bon” professeur n’est dés lors pas seulement un composé de
connaissances et d’habiletés professionnelles, mais aussi une capacité d’empa-
thie et de relation » (/bid.), quel que soit d’ailleurs le niveau de I’enseignement,
primaire ou secondaire.

Chatel et al. (1996) montrent aussi que, dans le contexte susmentionné, la
compétence et la professionnalité enseignante sont incitées a se modifier car on
ne peut plus « tenir pour acquise la capacité des éléves a donner sens aux appren-
tissages qu’on leur propose [...] Le rapport de sens, entre apprenants et contenus
ou activités d’apprentissage demande, beaucoup plus souvent qu’auparavant, a
étre construit, et ce d’autant plus que la pression du chdmage tend a rabattre la
question du sens des apprentissages et de I'expérience scolaire sur celle de leur
utilité » (p. 332-333). Dés lors, outre des composantes éthique et organisationnelle
déja mises en avant par L. Demailly, les compétences professionnelles des ensei-
gnants frangais tendent a intégrer au-dela des contenus disciplinaires, des préoc-
cupations relatives a « la mobilisation des éléves et leurs apprentissages ». Cepen-
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dant plusieurs logiques coexistent a cet égard dans les pratiques enseignantes,
logiques contrastées selon leur plus ou moins grande distance aux enjeux disci-
plinaires et épistémologiques de I’enseignement : 1) réinterroger la nature des
contenus et activités d’enseignement et faire un investissement didactique pour
rendre les savoirs scolaires appropriables, une fois dépouillés de ce qui peut les
« obscurcir » ; 2) adapter contenus et situations d’apprentissage aux contextes
dont les éleves sont familiers ; 3) se focaliser sur ce qui parait le plus utile du point
de vue des éléves, dans leur vie quotidienne immédiate ou dans leur futur profes-
sionnel.

Casalfiore & De Ketele (2002) montrent enfin que les enseignants secondaires
belges développent trois types d’activité en classe. Outre les activités d’ensei-
gnement et de transmission de la matiére (« gestion de la matiére »), les activités
de « gestion de I'ordre » en classe classiquement distingués par la littérature, des
activités de « gestion de I'engagement » visant a créer la motivation a apprendre,
a intéresser et enrbler les éléves dans leur métier d’éléves sont aussi clairement
identifiables.

Une diversification des rbles et des tdches dans I’établissement

Au-dela de la gestion de la classe, une plus grande variété de rdles et de
taches sont demandées a I’enseignant. Nous avions déja repéré cette diversifi-
cation au niveau des taches prescrites. Elle semble exister au niveau des taches
réelles. Ainsi nombre d’auteurs reconnaissent que le nombre de taches et de
réles différents a assumer dans I’exercice du métier, au moins au niveau secon-
daire, est plus diversifié, car de nouveaux rbles de « travailleur social, d’éduca-
teur et de psychologue » (Rayou & van Zanten, 2004, p. 30) s’imposent. Ces rOles
sont d’ailleurs plus ou moins acceptés comme partie intégrante de la tache (Cat-
tonar, 2002). Néanmoins, cette situation peut étre trés variable selon les types
d’établissements ou se trouvent I’enseignhant (van Zanten, 2001) dont le public
scolaire et les problémes de « maintien de la paix scolaire » peuvent étre trés dif-
férents en raison de phénomeénes de ségrégation scolaire.

L’élargissement des rbles ne se fait pas seulement en relation avec des
« métiers du social » mais d’autres rdles plus « gestionnaires » sont également
évoqués. Ainsi Eurydice (2003) attribue I'augmentation de charge de travail sta-
tutaire des enseignants a I’augmentation des taches de gestion (notamment pour
la Grece, la Suéde, 'Angleterre et le pays de Galles), a I'introduction d’activités
de coordination et de travail en équipe (Espagne, Suede et Pologne). C’est dire
donc que l'intensification procéde aussi des politiques menées dans les différents
systémes scolaires.

Des études anglo-saxonnes montrent que cette intensification du travail ne se
limite pas a ’Europe et qu’on en trouve des traces tant au Canada qu’en Aus-
tralie. De plus, elles soulignent gu’elle peut paradoxalement trouver sa source
dans l'implication professionnelle et I’ethos professionnel des enseignants eux-
mémes.

Ainsi Hargreaves (1994, p. 108, notre traduction) décrit I'intensification du tra-
vail enseignant comme « I'escalade de pressions, attentes, contrbles concernant
ce que les enseignants font ou devraient faire dans leur journée de travail ». Les
principaux corollaires de cette intensification sont les suivants (/bid., p. 118-120) :
1) un manque de temps avec peu de temps pour la détente ou le développement
des compétences ; 2) une surcharge chronique ; 3) le remplacement du temps
passé dans la relation aux éléves par la réponse aux demandes administratives ;
4) la diversification de leur expertise ; 5) un curriculum et une pédagogie davan-
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tage cadrés et formatés (packaged). Hargreaves montre a partir d’'une enquéte
qualitative auprés d’enseignants de la région de Toronto, que la charge de travail
supplémentaire est renforcée par I'implication et I'engagement autonome des
enseignants liés a leurs « ethos professionnels ». Autrement dit, les enseignants
tendent a surtravailler pour simultanément répondre aux exigences externes et
réaliser au moins partiellement leurs conceptions propres du métier.

Easthope et al. (2000) font un constat proche a partir d’'une étude qualitative
australienne : I'intensification ne dérive pas seulement des prescriptions ministé-
rielles, mais aussi du souci des enseignants de rendre compatible leur « propre
éthos professionnel » et les demandes de I'administration exigeant plus de travail
et I'exercice de responsabilités plus variées : plus de travail social, plus de tra-
vail administratif, plus d’implication dans de multiples innovations relatives au
curriculum, a I’évaluation.

Cette combinaison d’élargissement et de complexification du métier semble
au cceur de I'alourdissement de la charge de travail des enseignants.

DEUX METIERS D’ENSEIGNANT ?

Les phénoménes de ségrégation scolaire qui peuvent présenter des ampleurs
variables selon les pays (Gorard & Smith, 2004 ; Dupriez & Vandenberghe, 2004)
conduisent a une différenciation des établissements du point de vue des pro-
blémes d’ordre scolaire ou d’apprentissage auxquels ils sont confrontés. Cette
différenciation entre « établissements difficiles » et « établissements favorisés »
ont amené plusieurs auteurs a avancer I’hypothése qu’on assisterait a une diffé-
renciation des conditions d’exercice du métier d’enseignant, voire a I'apparition
de métiers pratiquement différents.

Les conditions d’enseignement dans les établissements « difficiles » et les
stratégies qu’elles suscitent de la part des enseignants ont ainsi fait I'objet des
travaux de Jean-Yves Rochex (1995) ou d’Agnes van Zanten (2001) travaillant sur
les colléges en « banlieue ». A. van Zanten montre ainsi une diversité de réponses
et de formes d’adaptation des enseignants. D’une part, « travailler en banlieue »
peut susciter des « stratégies de fuite » qui peuvent prendre la forme de I'aban-
don de la profession, la recherche d’une mobilité horizontale vers d’autres éta-
blissements ou encore le retrait intérieur, compensé par des satisfactions extrin-
séques au travail d’enseignement stricto sensu. D’'autre part, elle observe des
« stratégies de survie » mises en ceuvre par les enseignants pour préserver leur
santé physique et mentale, mais aussi leur estime de soi et leur capacité a pour-
suivre leur projet professionnel. Les enseignants expérimentent et font ainsi place
de fagon variable a diverses tactiques orientées vers la « domination », la « négo-
ciation » ou encore le « marchandage » avec les éléves. A plus long terme, ils
s'adaptent a ce contexte de fagon plus profonde par d’importantes « réorganisa-
tions subjectives, des bifurcations symboliques » (p. 220) qui ne relévent pas de
la « simple réaction a des situations ». L’adaptation s’opére dans le domaine du
maintien de [ordre tantdt par des stratégies plutdt masculines de domination
directe tantét par des stratégies de contrdle des classes par des techniques plus
« douces » (connivence, humour, présence, capacité d’anticipation, réputation).
Mais I'adaptation contextuelle s’opére aussi dans le domaine de la transmission
des connaissances. Un travail de « deuil » des modéles et projets pédagogiques
forgés en formation initiale ou dans d’autres contextes d’enseignement s’opére
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ainsi. Tiraillés au départ entre le souci de répondre aux exigences des instruc-
tions officielles et la nécessité de s’adapter aux situations d’enseignement, ils
s’adaptent progressivement au public en acceptant de sélectionner assez radica-
lement les éléments a enseigner a l'intérieur des programmes et d’adapter les
objectifs au niveau supposé des éléves. lls s’adaptent aussi par la place accor-
dée au travail de « préparation des éléves au travail », par diverses stratégies
didactiques (travail de simplification, recours a I'oral et a I'image) ou pédago-
giques (jeu, travail en groupe, etc).

A partir d’une étude qualitative auprés d'une quarantaine d’enseignants
répartis tant dans des colléges que des lycées scolairement et socialement diver-
sifies, Barrere (2002, p. 237-285) documente et argumente également qu’il y a
une spécificité dans le travail enseignant au sein des établissements « difficiles »,
méme si il ne faut pas durcir le tableau et sous-estimer les situations difficiles
dans les bons établissements. Cette spécificité est ainsi davantage une différence
de degré qu’une différence de nature du travail enseignant, qui reside non pas
« dans la somme de travail » mais dans le « recentrage de I'’ensemble des taches
autour de la gestion de la classe en tant que telle, et d’une intensification du tra-
vail relationnel avec les éléves. C’est aussi dans la nature des épreuves subjec-
tives qu’ils traversent que vont se différencier, selon les contextes et selon les
personnes, les expériences professionnelles. » (Barrére, 2002, p. 238).

Ainsi, plusieurs traits semblent plus spécifiques au travail dans les contextes
difficiles ; un travail collectif en établissement plus intense ; une préparation de
cours moins lourde et en tous cas moins orientée vers le contenu a transmettre
que dans les autres établissements ; mais surtout une centration de I’énergie de
I’enseignant sur la gestion de la classe et de son imprévisibilité (gestion « d’inci-
dents » relativement variés en relation avec le « verdict scolaire », 'exercice de
I'autorité, les tensions et violences entre éléves, ou la personne méme de 'en-
seignant). Face a ces incidents, ’engagement personnel et moral de I'enseignant
est crucial et Barrére décrit multiples compétences socio-affectives déployées
par I’enseignant en situation pour y faire face. Cattonar (2005) suggére un dia-
gnostic proche a partir d’une enquéte qualitative et quantitative réalisée aupres
d’enseignants de trois écoles secondaire belges dont le public et les filieres sco-
laires sont socialement et scolairement trés contrastés.

Cette différenciation des conditions d’exercice des enseignants explique
d’ailleurs pour partie les variations dans la satisfaction professionnelle des ensei-
gnants. Bien plus que les conditions matérielles, ce sont les conditions relation-
nelles de travail qui affectent la satisfaction au travail. A partir d’'une analyse
multivariée réalisée sur les données de I'enquéte du GIRSEF auprés de
3 600 enseignants du secondaire belges, Maroy montre que la difficulté ressen-
tie du travail en classe (qui est corrélée aux caractéristiques objectives des éta-
blissements d’enseignement) est un des meilleurs prédicteurs de I'insatisfaction
professionnelle (Maroy, 2002). Par ailleurs, le climat des relations au directeurs ou
aux collegues importe également davantage que les conditions matérielles de tra-
vail, comme la qualité des locaux ou des équipements. Les variables individuelles
jouent peu (origine sociale, dipldme, &ge) mis a part le genre (les hommes étant
plus insatisfaits).

Toutes ces transformations ont non seulement modifié les conditions de
I'exercice professionnel et rendu plus complexe et incertaine la tdche des ensei-
gnants (Delvaux et al., 1996), mais elles semblent aussi remettre en cause leur
identité professionnelle (Lang, 1999). Le cahier des charges prescrit a I'ensei-
gnant s’avére parfois impossible a réaliser entierement et peut dés lors conduire
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les enseignants a une « souffrance subjective profonde » (Cornet, 1999). Remplir
différents rbles a la fois peut s’avérer épuisant et rendre plus difficile [a construc-
tion d’une identité professionnelle forte (Tardif & Lessard, 1999). Différents
auteurs mettent dés lors en avant la « désinstitutionalisation de I'école » et celle,
concomitante, du réle des enseignants (Dubet & Martucelli, 1996 ; Dubet, 2002).
Cousin (1998) reléve ainsi que les enseignants ont le sentiment de vivre une
« perte de sens » de leur métier et il constate que les conflits au sein des écoles
se cristallisent souvent autour de la définition du métier : les enseignants n’ont
plus de points de repeére clairs, ne savent plus sur quoi s’appuyer et les établis-
sements apparaissent souvent comme une « succession d’individualités et de
personnalités ». Demailly (1991) parle également « d’effondrement des systémes
symboliques » partagés par les enseignants et de « désenchantement des mythes
qui sont le support de la vocation ».

Ce malaise et ces insatisfactions encouragent dés lors diverses stratégies
visant a échapper a ces situations : depuis la « carriere horizontale » en France,
en passant des souhaits de fuite du métier d’enseignant qui ne peuvent pas tou-
jours se concrétiser. Ainsi, dans I'enquéte du GIRSEF, prés de 20 % des ensei-
gnants cesseraient d’enseigner totalement s’ils en avaient la possibilité et 40 %
le ferait « partiellement ». Ces souhaits sont trés fortement associés au degré
d’insatisfaction professionnelle (Maroy, 2002c). Ces phénomeénes de « perte d’at-
tractivité » du métier sont documentés a I’échelle européenne par Eurydice (2004)
et ’OCDE (2005).

UN CHANGEMENT DE NATURE DU METIER D’ENSEIGNANT ?
L’INCIDENCE DES POLITIQUES ANGLAISES CENTRES SUR L’EVALUATION
ET LUACCOUNTABILITY

Dans les études francaises ou francophones, les phénomeénes d’alourdisse-
ment de la charge de travail des enseignants sont surtout rapportées aux évolu-
tions déja évoquées du public scolaire, de son rapport a I'école, méme si les ten-
sions entre les objectifs des politiques éducatives sont aussi considérées (par
exemple entre réussite de tous et formation d’une élite sur un principe mérito-
cratigue).

Plusieurs études anglo-saxonnes (et notamment anglaises) évoquent égale-
ment ces facteurs mais insistent de surcroit sur les effets des politiques éduca-
tives elles-mémes sur le contenu du travail enseignant et leur professionnalisa-
tion. L’incidence des politiques n’est d’ailleurs pas seulement considérée en
termes de charge de travail mais aussi en terme de contenu du métier et d’auto-
nomie professionnelle. L'orientation de ces études doit bien entendu étre rappor-
tée au radicalisme relatif des politiques menées en Angleterre et au Pays de
Galles. On y assiste en effet a des changements relativement importants (centra-
lisation du curriculum, développement important de I’'autonomie managériale des
établissements, instauration de mécanismes de quasi-marché, contractualisation
et évaluation externe des établissements, évaluation des enseignants) qui affec-
tent profondément les modes de régulation du systéme (Whitty et al., 1994 ;
Maroy, 2004c) mais aussi le travail enseignant lui-méme et le fonctionnement des
établissements.

Les études anglaises ayant mis en avant I’hnypothése d’une déqualification
des enseignants et d’une « prolétarisation » des enseignants sont relativement
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anciennes. Opposés aux analyses « fonctionnalistes » qui promeuvent une pro-
fessionnalisation des enseignants, basé sur le modéle des « professions », plu-
sieurs auteurs d’inspiration marxiste ont ainsi souligné dés les années 1980 I’évo-
lution opposée vers une « prolétarisation » des enseignants. Ozga et Lawn (1981)
vont ainsi montrer que la nature du travail enseignant devient plus étroitement
controlée et les programmes plus précisement définis (en termes d’objectifs
comportementaux a atteindre, de stratégies d’enseignement a suivre, de
réponses attendues des éléves). L’expertise pédagogique que I'enseignant met
en ceuvre dans sa classe a été captée par les experts pédagogiques et les spé-
cialistes ministériels en matiére de programme et d’évaluation. Enfin, ils mettent
également I'accent sur Paccroissement du travail, son intensification : classes
plus chargées, tadches supplémentaires (administration, surveillance, etc.).

Cependant, des études plus récentes, dans des optiques théoriques diffé-
rentes, insistent également sur I'impact des réformes récentes sur la nature du
travail enseignant en Angleterre.

Pour Osborn et al. (2000) et Mc Ness et al. (2003), les politiques anglaises
récentes (teintées de managérialisme et de marchandisation) tendent a mettre
I’accent sur 'accountability (reddition de comptes), le besoin d’élever et de pré-
définir des schools standards et les « normes d’accomplissement » des éléves ; il
en résulte une pression a la « performativité » de I'activité enseignante et appre-
nante. Leurs études auprés de professeurs du secondaire (Encompass Project)
comme du primaire (Pace Project) montrent des évolutions significatives et des
pressions accrues sur les enseignants.

Pour les enseignants du primaire, « il y a eu un renforcement du cadre péda-
gogique au travers de la mise en place d’un programme national trés prescriptif,
prolongé par des initiatives ultérieures concernant I’alphabétisation linguistique et
arithmétique. La pression des évaluations externes nationales, et 'influence de la
mise en place d’objectifs tant pour les individus que pour les établissements sco-
laires a aussi affecté le travail des enseignants du primaire en Angleterre pendant
les années 1990, créant un contexte de classe qui a été de fagon croissante défini
de I'extérieur » (Mc Ness et al., 2003, p. 247-248, notre traduction). Il en a résulté
une tendance a dévaluer les compétences pédagogiques professionnelles des
enseignants dés lors que le curriculum était supposé pouvoir « &tre transmis » de
facon relativement aisée, en suivant seulement des étapes prescrites et un
découpage didactique prédéfini.

Une tension existe dés lors entre cette orientation prédominante et la concep-
tion pédagogique partagée par les enseignants, en raison de leur formation ini-
tiale et de leur expérience, qui envisage I'éducation et [a scolarisation comme un
processus interactif et social dans lequel ils ont un réle affectif et social clé a tenir
pour accompagner et soutenir I'apprentissage des éleves.

Deux types de conséquences en ont résulté sur les identités et pratiques des
enseignants du primaire. Tout d’abord, sur le plan identitaire, beaucoup d’ensei-
gnants ressentent un sentiment de fragmentation identitaire lié aux tensions entre
les attentes officielles (accent sur les compétences techniques et managériales)
et leurs conceptions personnelles du métier accentuant I'importance des dimen-
sions « affective et émotionnelle » dans 'activité d’enseignement. Cette tension
alimente un sentiment de déqualification et déprofessionnalisation. Cependant,
chez d’autres enseignants, on assiste au développement d’un nouveau profes-
sionnalisme (Mc Ness et al., 2003, p. 248). Certains enseignants expérimentent
de nouvelles marges de manceuvre et ont le sentiment d’étre revalorisé et requa-
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lifié méme si le curriculum est davantage centralisé et contraint. Cette derniére
réaction est liée tant a la biographie personnelle des enseignants {(on la retrouve
surtout parmi les nouveaux professeurs) qu’a la culture et au climat de I’école.

Ensuite, les réformes poussent a un travail collégial et collectif plus important
(Mc Ness et al., 2003, p. 249) et surtout formellement obligatoire. Cependant, ces
collaborations peuvent «vraiment émaner de la base » ou bien étre dérivées
d’une imposition managériale top down (10). Dans ce dernier cas, il en résulte
surtout de la « paperasse » de sorte que les enseignants ne voient plus la dedans
qu'une distraction par rapport a leur vrai boulot qui est d’enseigner dans la
classe.

En définitive, prévaut un sentiment que les priorités sont fixées de I’extérieur.
Il en résulte un sentiment de perte d’autonomie et d’accomplissement personnel.
Selon les auteurs de I'étude Pace, on peut parler d’un tournant dans le climat
d’enseignement qui se fonde moins sur I'’engagement éthique et la confiance que
sur une base contractuelle, de sorte que le travail d’enseignement et d’appren-
tissage se focalise de plus en plus sur le domaine académique au détriment du
domaine socio-affectif et socio-éducatif: « Il y a des indications empiriques
claires d’'un changement de climat passant d’une convention basée sur la
confiance a un contrat basé sur la fourniture de services éducatifs susceptibles
de rencontrer les demandes externes et des objectifs économiques. La pression
temporelle, la demande croissante de planifier, évaluer, atteindre des objectifs
définis de I’extérieur génere un environnement dans lequel, pour les éléeves
comme pour les enseignants, le domaine affectif a été réduit au bénéfice du
domaine académique et scolaire » (Mc Ness et al., 2003, p. 249, notre traduction)

Des observations auprés d’enseignants du secondaire (a la faveur du projet
Encompass (11)), montrent des décalages et tensions importantes entre les orien-
tations politiques et celles des enseignants. Les enseignants anglais vivent des
tensions trés vives (plus qu’en France ou au Danemark) entre leur engagement a
I"égard des dimensions affective et éducative de leur métier (pastoral and affec-
tive dimensions) et la nécessité de faire atteindre par les éléves les objectifs aca-
démiques prédéfinis. « Pour les enseignants, I'inclination professionnelle a s’en-
gager plus fortement dans la composante affective de leur travail est en tension
avec le modeéle managérial promu par les politiques éducatives qui cherche a étre
“efficace” en relation avec des mesures de résultats d’éléves, définies en rapport
avec des finalités strictement académiques » (Mc Ness et al., 2003, p. 255, notre
traduction). « Un accent sur la reddition de comptes a renforcé les demandes
administratives par rapport a leur travail, alors que la préoccupation de réaliser
les objectifs (targets) pour soi-méme ou pour les éléves, a réduit le temps et ['es-
pace nécessaire pour une approche plus satisfaisante de la pédagogie » (Ibid.).
D’ou le titre d’un des articles de ces auteurs : « Is the Effective Compromising the
Affective ? »

La montée des nouvelles politiques éducatives en Angleterre et au pays de
Galles depuis I'Education Reform Act de 1988, a également inspiré a S. J. Ball un
important article sur les transformations de la signification du métier et de I'acte
d’enseignement (Ball, 2003). 1l insiste sur la montée de nouvelles formes de régu-
lation (« un nouveau mode de régulation moins visible, une sorte d’auto-régula-
tion contrélée a distance » (Ball, 2003, p. 217) qui se présentent sous les formes
d’une accentuation de I'autonomie et de la liberté. |l s’interroge sur leurs effets
sur « ce que cela signifie d’enseigner et d’étre enseignant », sur les relations et
les subjectivités dans le champ éducatif. Ball s’intéresse donc moins aux chan-
gements de structures qu’aux processus de régulation des relations et des sub-

130

Revue frangaise de pédagogie, n°® 155, avril-mai-juin 2006




jectivités. Dans une filiation foucaldienne, il cherche & montrer les implications
éthiques et professionnelles de nouvelles « disciplines » et « technologies » que
les politiques anglaises récentes mettent en place (« disciplines » comme la
compétition, la survie, I'efficience, les targets, la réussite, la comparaison, les
« audits » d’établissements, les évaluations externes, etc).

L’introduction de ces technologies et disciplines, la diffusion d’une nouvelle
éthique de la compétition et de la « performativité », trés différente de I’ancienne
éthique du jugement et de la coopération, contribuent a développer un sentiment
croissant « d’inauthenticité » ou de « schizophrénie » parmi les enseignants.
Ceux-ci se trouvent coincés entre leurs éthiques professionnelles et la nécessité
de les sacrifier partiellement pour faire face aux demandes croissantes de « per-
formances visibles ». Il y a des sentiments de « colonisation » de leurs pratiques,
et de « déprofessionnalisation » qui s'accroissent. Cependant, S. J. Ball reconnait
aussi qu’il peut y avoir ambivalence de la part des enseignants, car ce nouveau
climat normatif peut aussi signifier plus positivement un sentiment d’empower-
ment et de professionnalisation pour d’autres enseignants. La nouvelle éthique de
la performativité recouvre en effet la possibilité pour I'individu de développer un
« soi triomphant ».

De surcroit, les réformes engendrent pour Ball une intensification du temps
de travail des enseignants, et des contradictions apparaissent pour les ensei-
gnants entre les activités de premier ordre (faire la classe, etc.) et des activités
de second ordre {(effort et temps consacré pour rendre compte de ce que I’'on fait,
pour construire des systémes d’évaluation, pour collecter des données, et parti-
ciper a des « événements » ou des « mises en scene » managériales au sein des
écoles, visant a construire des bonnes images organisationnelles (management of
impression). Cela renvoie a la nécessité croissante pour les établissements ou les
enseignants de produire des sortes d’artefacts, ce que Ball appelle des « fabri-
cations », soit la production d’une représentation de soi (comme individu ou orga-
nisation) au travers de «des documents a visée performative (performative
texts) ». (Ball, 2003, p. 224). Ces derniers (rapports d’activités, bilans de pra-
tiques, etc.) sont produits en réponse aux multiples demandes de reddition de
compte et d’évaluation émanant de diverses autorités éducatives. Elles sont
ambivalentes et paradoxales, car elles visent a la fois a « éluder » I’évaluation,
tout en produisant des effets de soumission du seul fait qu’on s’est soumis a son
exercice. Cela ne peut qu’accentuer les sentiments d’inauthenticité, de perte de
sens et de schizophrénie (entre ce qu’on fait et ce qu’on croit) et une tendance
a la transformation de « ’dme de I'enseignant » (teacher soul).

SYNTHESE INTERMEDIAIRE

De facon assez générale en Europe, au-dela de spécificités nationales, les
enseignants connaissent des évolutions significatives de leur métier et une inten-
sification de leur charge de travail qui tient a la complexification de I’exercice de
leur métier et a la diversification de leurs charges. Cependant ces changements
ne touchent pas au méme degré tous les enseignants, et on a vu que la
complexification du travail était sans doute plus forte dans les établissements
« difficiles » ou dans les classes difficiles d’autres établissements, ce qui se retra-
duit dans leurs satisfactions professionnelles.

Les évolutions du travail enseignant en France et en Europe
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Par ailleurs, si pour 'essentiel ces évolutions du travail sont imputables aux
transformations du public scolaire de I’école, elles sont aussi encouragées, de
facon variable selon les pays et contextes scolaires, par la nature des réformes
et des politiques éducatives. En Angleterre en particulier, les réformes menées
depuis une bonne décennie, basée sur un mixage du modéle de I'Etat évaluateur
et du quasi marché ont conduit a renforcer de nouveaux modes de régulation
basés sur I'évaluation, la définition d’objectifs standards, la « responsabilisation »
des établissements locaux et de leurs enseignants. Ces politiques infléchissent
outre la charge de travail, la nature du métier dont les composantes proprement
affectives et éducatives tendent a diminuer. L'ethos des professionnels et leur
rapport au métier et a I’école pourraient changer et évoluer d’une logique de I'en-
gagement a une logique de contrat. Paradoxalement d’ailleurs, sur base des tra-
vaux de Hargreaves, on pourrait avancer que la surcharge de travail vient par-
tiellement de la volonté des enseignants de préserver et de rester fidéle a leur
ethos professionnel antérieur. C’est parce que les enseignants tiennent encore a
prodiguer une attention au développement des éléves, au-dela de leur attention
aux performances strictement scolaires et au-dela des nouvelles charges admi-
nistratives qui leur incombent, que la surcharge se fait sentir.

Une telle hypothése pourrait d’ailleurs étre prolongée a partir des travaux
récents du groupe de « clinique de l'activité » d’Yves Clot (2005). Les chercheurs
associés a ce courant analysent « I’activité » au-dela du prescrit et de la tache et
montrent que non seulement il y a plusieurs maniéres de répondre aux prescrip-
tions, mais que le « réel de 'activité » est plus large que la seule « activité réali-
sée », embrassant « ce qu’on ne fait pas, ce qu'on a voulu faire et ce qu’'on n’a
pas pu faire, ce qu’'on a fait un temps et qui continue d’habiter les situations pré-
sentes, ce qu’on n’a pas renoncé a faire sans pour autant y parvenir ». L'activité
de I’enseignant en situation, les potentialités ou les empéchements qu’il y ren-
contre, se situent ainsi au carrefour de différentes dimensions - personnelle,
impersonnelle, transpersonnelle, interpersonnelle — du métier. Or justement, les
nouvelles prescriptions en termes d’obligation de résultats peuvent tendre &
« empécher » certaines activités de la part de I’enseignant et a en prescrire
d’autres, alors que par ailleurs I’ethos professionnel de I’enseignant I'invite a en
développer d’autres encore. D’ou au final, un sentiment d’aliénation, de tension
ou de surcharge.

RESISTANCES ET REFORMES : POURQUOI LES ENSEIGNANTS
« RESISTENT-ILS » AUX TRANSFORMATIONS DU METIER ?

Dans cette derniere partie, nous voudrions enfin nous interroger sur les diffé-
rentes pistes d’explication qui peuvent étre avancées pour rendre compte de la
tiédeur, du manque d’enthousiasme voire de la résistance que les enseignants
semblent opposer, au moins pour une partie d’entre eux, aux réformes qui sont
supposées étre faites pour les aider a mieux faire face aux transformations de
Iinstitution scolaire et de leur métier. Ainsi, face aux transformations du public
scolaire, a la montée de I'hétérogénéité sociale dans les établissements et
classes, face a la transformation des rapports a la culture scolaire ou a l'autorité
qui se font jour parmi les jeunes, face a la « nécessité » d’améliorer la qualité des
systémes éducatifs, nombre d’Etats ont conduit des politiques visant a faire évo-
luer les enseignants et leurs compétences. Des rhétoriques politiques dites de
professionnalisation du métier d’enseignant, le souci de forger une politique de
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« développement professionnel » des enseignants se sont concrétisés de fagon
variable dans des politiques de réforme de la formation initiale et continuée des
enseignants, et/ou dans les réformes des métiers de I'inspection et de 'accom-
pagnement pédagogique des enseignants. (Eurydice, 2001 ; Tardif & Lessard,
2004 ; Lang, 1999 & 2004). Ces réformes s’inspirent souvent du modéle du pra-
ticien réflexif (Tardif et al., 1998 ; Cattonar & Maroy, 2000 ; Lang, 1996 ; Paquay,
1994). Or ces politiques de « professionnalisation » sont rarement soutenues et
portées par le milieu enseignant lui-méme mais davantage par des experts en
pédagogie et les gouvernements.

Face a ces réformes, on assiste souvent a des attitudes réservées voire
opposees d’acteurs comme les organisations syndicales, dés lors gu’on leur pro-
pose, méme contre changement des conditions salariales, d’appliquer le modéle
du praticien réflexif, en insistant par exemple sur la nécessité du travail collectif,
qu’on instaure une formation continue obligatoire, ou encore que I'implication
dans I'établissement, |la responsabilisation par rapport a son évaluation est ren-
due obligatoire. Par exemple, les organisations syndicales enseignantes belges
ont revendiqué « un moratoire pédagogique » et une pause des réformes. lls ont
obtenu d’ailleurs une « consultation » des enseignants, et depuis lors le pouvoir
politique fait souvent valoir et entendre la nécessité d’obtenir 'adhésion des
enseignants aux objectifs gouvernementaux et aux réformes (Van Campenhoudt
et al., 2004). Cette méfiance par rapport aux politiques opérationnalisant tout ou
partie du modéle du praticien réflexif se retrouve d’ailleurs en France dans la
période récente ou les organisations syndicales se sont largement déclarés oppo-
sées aux conclusions du rapport Thélot (2004) notamment en ce qui concerne la
révision des « modalités de service » des enseignants (voir Le Monde du
14 octobre 2004) (12)

Comment peut-on rendre compte de cette méfiance a I’égard des politiques
dites de professionnalisation ?

Une question de génération et de socialisation au métier ?

Un premier type d’explication renvoie a la socialisation des enseignants, en
particulier des anciens, qui, formés a un modele de professionnalité antérieur (le
modeéle du « maltre instruit » entre autres) résisterait aux nouveaux modeles
(modéle du pédagogue et du praticien réflexif). Les résistances s’expliqueraient
ainsi par des traits liés a la culture professionnelle des enseignants, qui seraient
d’une part plutdt « individualistes » (Hargreaves, 1993 ; Huberman, 1993), d’autre
part «relativement conservateurs » sur le plan pédagogique, attachés aux
modeles pédagogiques auxquels ils ont été formés. Ce serait particuliéerement le
cas en France, ou les débats dans les médias autour des paradigmes pédago-
giques a soutenir (plus constructiviste ou plus transmissif) et autour des modes
de formation initiale des enseignants ont été assez vifs, ce qui pourrait étre di au
type de conception du métier, prégnante en France par comparaison a d’autres
pays. Une étude comparée menée par Mac Ness et al. (2003) semble en effet
confirmer qu’en France, la conception du travail enseignant au secondaire, est
plus académique qu’en Angleterre ou au Danemark.

Face a cette tendance au maintien de modéles anciens, la solution serait
alors de renforcer les politiques de formation, notamment a I'’endroit des jeunes
enseignants, en faisant le calcul que le changement identitaire des enseignants
finira par opérer, par contagion lente, surtout parmi les jeunes générations, si on
poursuit et on améliore la formation des enseignants et leur entrée dans le métier.

Les évolutions du travail enseignant en France et en Europe
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Une telle explication trouve d’ailleurs un début de confirmation dans le travail
de Rayou et van Zanten (2004), qui, a partir d’une enquéte qualitative par entre-
tiens, voient apparaitre des « nouveaux enseignants » dont les attitudes a I’égard
du métier et des réformes, du nouveau modele de professionnalité seraient rela-
tivement changées par rapport a leurs ainés. Ainsi, ces enseignants sont plus
enclins a considérer I'idee qu’il faut prendre les éléves tels qu’ils sont, ils sont
aussi plus demandeurs de concertation sur la discipline dans les colléges diffi-
ciles, moins « honteux » et plus enclins a avouer leurs échecs ou leurs faiblesses
en classe, plus disposés a explorer des réponses au cas par cas a leurs pro-
blémes.

Cependant, une telle explication est sans doute incompléte, car elle fait I'im-
passe sur les politiques qui peuvent donner de bonnes raisons aux enseignants
de ne pas s’enthousiasmer pour les réformes qu’on leur propose.

Malaise collectif et résistance a la déprofessionnalisation

Si les insatisfactions professionnelles peuvent étre fort variables selon les
conditions concrétes (classes, établissements) dans lesquelles on enseigne
(Maroy, 2002), on pourrait penser que le malaise enseignant ne touche pas tous
les enseignants au méme degré et que dés lors I'essentiel du probléeme des
enseignants se concentre dans les contextes et établissements difficiles. Pour le
résorber, il s’'agirait dés lors d’améliorer leurs conditions de travail ou de les
compenser par des conditions salariales spécifiques, de favoriser leur mobilité et
leurs perspectives de carriére, ou plus fondamentalement de combattre la ségré-
gation scolaire et les établissements « ghetto ». Cette interprétation est cepen-
dant partielle et peut dés lors induire des politiques insuffisantes.

En effet, le malaise enseignant ne touche pas que les enseignants dont les
conditions d’enseignement sont les plus difficiles. Le malaise est vécu collective-
ment et semble toucher le « corps » enseignant de facon plus diffuse, quel que
soit le type d’établissement dans lequel on enseigne et ce dans de nombreux
pays. En effet, dans nombre d’enquétes d’opinion, les enseignants semblent res-
sentir un sentiment de « perte de statut », de dévalorisation relative de leur pro-
fession (Tardif et al., 1998 ; Eurydice, 2003 ; Lang, 1999). En Belgique, les ensei-
gnants sont peu « optimistes » concernant leur avenir et ce quel que soit le type
d’établissement ou ils enseignent (Maroy, 2002c).

Méme si, sur base d’enquétes d’opinion faites dans la population dans son
ensemble, ce sentiment parait parfois non fondé (13) (Eurydice, 2003 ; Québec,
2004), il nous semble quant a nous que ce sentiment est un symptéme plus large
d’un vécu et d’'un mouvement de « déprofessionnalisation » du corps enseignant,
qui est lié a des évolutions sociales d’ensemble mais qui est aussi favorisé par
certaines politiques éducatives.

La question de la professionnalisation ou de la déprofessionnalisation du
corps enseignant a été assez largement discutée par nombre de travaux (Bour-
doncle, 1991 & 1993 ; Lessard & Tardif, 1996 ; Lang, 1999 ; Maroy & Cattonar,
2002). Différentes théses s’opposent. Alors que certains travaux — de nature nor-
mative ou prescriptive — insistent sur la nécessité de développer la formation et
le développement professionnel des enseignants pour renforcer leur profession-
nalisme (Paquay et al., 1998), d’autres, ancrés dans une tradition critique, affir-
ment qu’on assiste a I'inverse a une forme de « prolétarisation » des enseighants
(Ozga & Lawn, 1981), ou a tout le moins de réduction de leur fonction a un corps
d’exécutants. Enfin, des positions intermédiaires et plus nuancées sont tenues
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(Bourdoncle 1991 ; Lessard & Tardif, 1996 ; Maroy & Cattonar, 2002). Dans ces
débats, il nous semble quant a nous, que le groupe professionnel enseignant voit
sa position politique et symbolique de négociation se fragiliser dans de nombreux
pays (Maroy, 2004c), et que sa capacité a défendre son autonomie profession-
nelle est, a des degrés divers, relativement effritée, de telle sorte qu’on peut
avancer que le risque, sinon la réalité de la déprofessionnalisation n’est pas une
illusion de I'esprit (14).

Plusieurs facteurs sociaux ou politiques se conjuguent dans ce processus
d’effritement de I'autonomie professionnelle du groupe enseignant et de sa capa-
cité collective de defense de cette autonomie : le développement général du
niveau d’éducation des parents ; la perte de rareté relative des dipldmes et qua-
lifications des enseignants, du secondaire notamment ; la concurrence d’autres
professionnels de I"’éducation ou de la culture (Lang, 1999 ; Duru-Bellat & Hen-
riot-van Zanten, 1992). Les politiques éducatives par ailleurs ont tendu, a des
degrés variables selon les pays, a limiter les marges de manceuvres individuelles
et collectives des enseignants dans I'exercice de leur métier : comme par
exemple I'introduction, en Belgique et en France, de possibilités de recours ou
d’avis des parents dans les décisions d’évaluation ou d’orientation des conseils
de classe (Maroy & Cattonar, 2002) ; I'introduction d’un curriculum et/ou d’ob-
jectifs pédagogiques beaucoup plus prescriptifs et contraignants (par exemple en
Angleterre ou en Australie), ou encore la mise en place d’outils d’évaluation des
résultats des établissements et du travail des enseignants, associés a des pro-
cédures de responsabilisation et d’imputation de comptes (Broadfoot, 2000 ; Ball,
2003). Ces effets propres des politiques ont été particulierement forts en Angle-
terre, et ont produit notamment des sentiments de « déprofessionnalisation »
comme on I'a indiqué plus haut (Osborn et al., 2000).

Mais en outre, on peut constater que des « injonctions paradoxales » tendent
a étre adressées aux enseignants, notamment en Angleterre ou en Belgique, dans
la mesure ou d’un cété on leur demandait de devenir « des professionnels » auto-
nomes et réflexifs, alors qu’au méme instant, les politiques tendaient a cadrer
davantage I’exercice de leur activité professionnelle (Maroy, 2002b ; Ball, 2003).

Dans ces conditions, la capacité collective des enseignants de défendre ou
de renforcer I"autonomie professionnelle et le statut professionnel et matériel du
groupe tend a étre affaiblie et on peut avancer ['hypothése, que le sentiment de
dévalorisation de «la place des enseignants dans la société » exprimé par les
enseignants dans les enquétes d’opinion est une manifestation indirecte et tra-
vestie de cet état de choses. Et les enseignants n’ont peut-étre pas tort, car le
malaise collectif vis-a-vis de leur perte de statut social et professionnel trouve
quelgues fondements dans les études que nous avons évoquées sur les condi-
tions de travail et d’emploi tout comme sur le cadrage de leur action par certaines
des politiques récentes, quand bien méme leur autonomie professionnelle indivi-
duelle peut encore étre forte.

On peut dés lors se demander s’il ne s’agit pas la d'une des sources
majeures des attitudes d’ambivalence, de retrait ou de résistance des ensei-
gnants face aux réformes. C’est en tous cas I’hypothése que nous ferions par
rapport aux enseignants belges, qui récemment ont demandé via leur organisa-
tions syndicales « un moratoire pédagogique », ¢’est-a-dire un moratoire des
réformes pédagogiques initiées par le gouvernement. Les résistances aux
réformes ne suscitent pas des oppositions, uniquement ou seulement, parce que
les enseignants seraient individualistes, conservateurs et rétifs au changement de
leurs pratiques par « nature » ou « culture professionnelle » (Maroy, 2004). Les
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« réformes » soulévent au minimum le doute voire I'opposition parce ce qu’elles
pourraient renforcer dans certains pays une perte d’autonomie dans les pratiques
professionnelles individuelles, un cadrage organisationnel et managérial de leur
agir par les chefs d’établissements, voire plus largement un alourdissement et
une complexification de leurs taches et charges de travail par des charges ges-
tionnaires supplémentaires liés notamment aux impératifs d’évaluation et d’impu-
tation de résultats qui tendent a se développer (Maroy & Cattonar, 2002 ; Maroy
2002b).

Il y a donc un enjeu professionnel considérable pour les enseignants dans les
politiques de modernisation des systémes scolaires en cours dans de nombreux
pays. Cet enjeu devrait inciter a trouver des voies de neégociation des réformes
en cours et leur issue dépendra bien entendu tant des attitudes et stratégies
adoptées par les pouvoirs publics que celles prises par les organisations syndi-
cales ou les associations professionnelles enseignantes.

Contraintes organisationnelles et difficultés d’application des nouveaux
modéles de professionnalité : 'exemple du travail collectif

Les politiques de professionnalisation et les nouveaux modeles de profes-
sionnalité enseignante (comme celui du praticien réflexif) engagent on I’'a vu une
forte valorisation du « travail collectif ». Cela s’est d’ailleurs d’ores et déja retra-
duit dans la définition du travail « prescrit » aux enseignants dans un certain
nombre de pays (voir supra). En France, le rapport Thélot (2004) allait dans ce
sens, puisqu’il recommandait de changer les « modalités de service » pour favo-
riser la présence des enseignants dans ['établissement, et au-dela la concertation
entre enseignants et plus largement le travail collectif. Ce dernier, on le sait,
semble en effet relativement peu développé, notamment en France (Barrére,
2002b) ou en Belgique francophone (Dupriez, 2003)

Voyons alors les différentes explications qui ont été avancées pour rendre
compte de ce fait, en Belgique et en France.

L’explication la plus paresseuse a été d’incriminer « I'individualisme ensei-
gnant », qui est parfois considéré comme un trait quasi naturalisé de la culture
enseignante. Une telle explication est largement insuffisante car il apparait que
les enseignants ne se manifestent pas en principe contre le travail collectif (Bar-
rére, 2002b; Maroy, 2004), en particulier chez les « nouveaux » enseignants
(Rayou & van Zanten, 2004).

La faiblesse du travail collectif doit étre mis en relation, de fagon plus perti-
nente, avec la forme méme de I'organisation scolaire qui n’incite guére a colla-
borer, notamment en raison de la structure « cellulaire » du travail en classe (Tar-
dif & Lessard, 1999 ; Hargreaves, 1993) mais aussi du fait que I'organisation
matérielle, spatiale, temporelle offre rarement des conditions propices a ce travail
collectif (Dupriez, 2003). (15) Par ailleurs, la dimension organisationnelle est aussi
invoquée comme facteur explicatif lorsque le faible développement du travail col-
lectif est associé au faible enjeu que représenterait I'établissement pour les ensei-
gnants et au faible pouvoir dont disposerait le chef d’établissement vis-a-vis des
enseignants. Cependant, une telle situation peut étre trés variable selon les pays
(notamment dans les pays qui décentralisent peu ou prou la gestion du person-
nel enseignant aux établissements comme I’Angleterre, la Hollande ou la Bel-
gique) et elle évolue dans le sens d’une plus grande autonomie et pouvoir des
chefs d’établissement (voir supra). Par ailleurs, cette thése a été contredite pour
la France par Barrére (2002b) qui montre que les enjeux de répartition des classes
et des horaires pouvaient fonder un pouvoir informel important des directions.
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Plus que les formes organisationnelles, ce sont aussi les normes collectives
de travail au sein des établissements (relevant de ce que J.-D. Reynaud appelle
la régulation autonome) qui sont a considérer. Ces normes de régulation profes-
sionnelle locale peuvent conduire les enseignants a protéger et renforcer 'auto-
nomie de chaque individu dans sa classe et plus largement privilégier le statu quo
au développement d’un travail collectif. Ainsi Meyer et Scott (1983), insistent sur
les normes et stratégies « d’évitement des conflits », de « voilement des activi-
tés » (chacun ignore ou fait mine d’ignorer ce que fait I'autre) ou de « minimisa-
tion des incidents » qui se conjuguent dans les établissements pour réguler le
rapport mutuel que les enseignants entretiennent souvent entre eux. (voir aussi
Dupriez, 2003 ; Maroy, 1992). Barrére (2002b) montre aussi que les acteurs n’ont
pas forcément intérét a sortir du statu quo et a rechercher activement le déve-
loppement d’une approche plus collective de leur travail, quand bien méme ils ne
sont pas opposés sur le principe et plutét ouverts a ce travail collectif. En effet,
dans le systéme francgais, les enseignants dont la «réputation » de «tenir sa
classe » est moyenne et assez bonne, n’ont pas intérét a dévoiler leurs pratiques
et expériences dans la mesure ou leur bonne image dans I'établissement est
suffisante pour obtenir des avantages dans le jeu de répartition des classes a I'in-
térieur de I'établissement ou dans les espoirs de mobilité professionnelle hori-
zontale. De méme le chef d’établissement peut craindre les effets d’'un dévelop-
pement d’espaces de débat et négociation dans I'école. Par ailleurs la
« sociabilité professionnelle affinitaire », largement partagée par les enseignants,
est un obstacle a des collaborations qui seraient rendues obligatoires, liées aux
fonctions et aux taches, dont I'initiative et la régulation seraient aussi confiées au
personnel d’encadrement dans les établissements.

Mais plus fondamentalement selon Barrére (2002b), une des raisons du faible
développement du travail collectif tient surtout a ce que les objets de ce travail
collectif ne portent pas directement ou suffisamment sur les enjeux profession-
nels les plus cruciaux pour les enseignants : soit tout ce qui peut affecter la ges-
tion de la classe, ce qui concerne la mise en place des conditions de I'appren-
tissage et d’un ordre scolaire. Si le travail collectif affecte et porte sur ces enjeux,
on peut penser que l'intérét qu’il représente pour les enseignants augmentera.
Cette thése trouve d’ailleurs des éléments de confirmation dans les travaux de
Kherroubi et van Zanten (2000) qui montrent que le travail collectif se développe
plus aisément dans les « établissements difficiles » ou les enseignants trouvent
dans le développement de stratégies collectives face aux incivilités des réponses
pertinentes face a ce qui leur importe.

Ces éléments d’analyse permettent de préciser les conditions qui doivent étre
prises en compte au niveau organisationnel pour convaincre les enseighants
d’adhérer et de mettre en ceuvre les modéles de professionnalité qui font une
large place au travail collectif.

Pour que cette virtualité s’actualise, il ne suffit pas, comme le suggere le rap-
port Thélot (2004), de procéder a une redéfinition formelle de « modalités de ser-
vice » (présence obligatoire au-dela du temps d’enseignement dans I’école) cou-
plée a une accentuation de I'autonomie de gestion des établissements (évaluation
des personnels par le chef d’établissement et définition contractuelle et négociée
des « modalités de service » au niveau de |'établissement). Il faut encore que ['or-
ganisation et I'orientation du travail collectif porte sur des domaines jugés impor-
tants par les enseignants eux-mémes, faute de quoi il sera considérée comme une
charge supplémentaire, un facteur d’intensification du travail qui accentue les
tensions et freine I'investissement dans ce qui reste considéré comme le coeur du

Les évolutions du travail enseignant en France et en Europe

137




métier. Une prescription du travail collectif par les normes formelles ou la direc-
tion des établissements risque dans ces conditions d’augmenter d’autant la ten-
dance au « malaise enseignant » et a accentuer le sentiment de déprofessionna-
lisation.

CONCLUSIONS

Nous avons d’abord montré les traits structurels et relativement permanents
du travail enseignant, liés notamment a la prégnance de la forme scolaire. Aprées
avoir souligné I’évolution des « modéles de professionnalité » qui peuvent servir
de base a la construction de I'identité professionnelle, nous avons aussi déve-
loppé les évolutions du travail prescrit, montrant qu’on assiste a une diversifica-
tion et a un accroissement du nombre de tadches demandées formellement aux
enseignants dans la plupart des pays européens investigués par Eurydice. Au
niveau du travail réel, la littérature semble de plus s’accorder sur un constat d’in-
tensification et de complexification du travail des enseignants. L’intensification se
marque moins par un allongement de la durée du travail, que par un alourdisse-
ment et une extension des taches a réaliser, et par une complexification du tra-
vail en classe qui constitue le coeur du métier. Simultanément, on peut se deman-
der si on n’assiste pas aussi a une différenciation assez nette des conditions
d’exercice du métier selon le type d’établissement ou 'on enseigne.

Cependant, cette intensification du travail ne doit pas seulement étre rappor-
tée a des évolutions du public scolaire ou a la ségrégation existant entre établis-
sements scolaires. En Angleterre, en tous cas, elle doit aussi étre rapportée aux
politiques scolaires visant a développer I’évaluation et ’accountability au sein des
écoles et du systéme. Plus précisément, les enseignants vivent des sentiments
de déprofessionnalisation ou de tensions entre leurs orientations normatives et
celles des politiques dans la mesure ou la dimension « affective » et éducative du
métier tend a devoir étre mise en veilleuse, au profit d’une logique d’enseigne-
ment plus instrumentale. La surcharge de travail peut aussi étre paradoxalement
liée dans ces contextes aux tentatives des enseignants de satisfaire simultané-
ment [es demandes officielles et leurs propres conceptions du métier.

Enfin, nous nous sommes interrogés sur les raisons de la tiédeur, pour ne pas
dire de la résistance des enseignants, face a des réformes qui sont supposés les
aider a faire face a un environnement scolaire en profonde transformation. Le pro-
bléme est-il seulement celui d’une résistance au changement lié a des cultures
professionnelles dépassées, a une socialisation a des modeles de métier dépas-
sés. Est-ce seulement une affaire de génération enseignante ? Le malaise ensei-
gnant face aux politiques de professionnalisation et aux changements du
« métier » enseignant, nous semble plus profondément lié & des formes de retrait
ou de résistance face aux réformes, lorsqu’elles accentuent la déprofessionnali-
sation des enseignants. Plus particuliérement, nous nous sommes penchés brie-
vement sur la question spécifique du travail collectif des enseignants, que toutes
les politiques scolaires européennes tendent a encourager : au-dela de I'indivi-
dualisme enseignant, la littérature montre que [a faiblesse de ce travail collectif
peut étre aussi liée aux conditions organisationnelles dans lesquelles il est encou-
ragé et au type de probléme qu’il permet ou non de prendre a bras le corps.
Ainsi, lorsque le travail collectif ou les concertations portent sur des questions
dont l'interdépendance aux enjeux directs du travail de 'enseignant est claire a
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ses yeux (enjeux internes a la classe, ou plus largement & I'ordre dans [I'établis-
sement), il semble que la participation des enseignants puisse étre fortement

favorisée.

En définitive, le malaise enseignant est lié & I'intensification et & la complexi-
fication du travail qui se développe a des degrés variables selon les différents
segments du champ scolaire. Mais le malaise existe aussi a un niveau plus col-
lectif et peut étre entretenu par les politiques, de sorte que I'acteur enseignant
tend dans ce cas a « résister » au changement, faute de pouvoir suffisamment se
le réapproprier ou I'orienter en fonction des enjeux qu’il juge prioritaire a partir de
son activite, de son expérience et de son ethos professionnel.

sur les systémes d’éducation et de formation (GIRSEF)

NOTES

(1) Une premiére version de ce texte a fait 'objet d’'une conférence

« libre examen » donnée dans le cadre du Programme incitatif
de recherche en éducation et formation (PIREF) le 24 mars 2005
a Paris et a été publiée comme Cahier de recherche en éduca-
tion et formation, n°® 42, disponible sur le site Internet du Groupe
interfacultaire de recherche sur les systémes d’éducation et de
formation (GIRSEF) de I'université catholique de Louvain. L’au-
teur remercie Hughes Draelants, Marie Duru-Bellat, et des
arbitres anonymes de la Revue francaise de pédagogie pour
leurs commentaires sur cette nouvelle version du texte, dont il
assume seul la responsabilité.

On retrouve a des degrés divers trace de ces trois composantes
dans divers rapports « prospectifs » nationaux ou internationaux
sur les transformations nécessaires de I'école. Par exemple
dans le rapport Thélot (2004), mais il n’est pas difficile d’en
retrouver des traces dans nombre d’argumentaires des
réformes menées dans les différents pays européens (Maroy,
2004) ou nord-américains. Voir par exemple le projet de «
Contrat stratégique pour I'éducation » en Communauté fran-
caise de Belgique (http://www.contrateducation.be ; consulté le
7 avril 2008) ; ou encore le document québécois, La gouverne
de I’éducation : priorités pour les prochaines années (Québec,
2004).

En ce qui concerne la littérature anglophone, il est basé métho-
dologiquement sur une recherche bibliographique systématique
des bases de données anglo-saxonne Eric, Currents Contents,
Educational Management Abstracts, en combinant les termes
clés suivants : Workload, Work load, Teaching Load, charge de
travail, Teacher/Teachers, enseignant, enseignant au primaire,
Elementary Education/Primary Education/Primary School/Pri-
mary Schools, Secondary School/Secondary Schools, Reform,
Educational Change ». Pour la littérature francophone, le
compte rendu est prioritairement centré sur les ouvrages et
articles qui se sont interrogés de fagon directe sur la question
de I'évolution du travail enseignant. Ont été privilégiés les
ouvrages proposant une recherche empirique originale, une
approche conceptuelle distincte ou une synthése de la ques-
tion. Des ouvrages se centrant sur des questions connexes
(comme la profession enseignante, I'identité, [a formation etc.)
sont aussi mobilisés dans la mesure ou ils abordent indirecte-
ment ou secondairement la question du travail enseignant. Vu le
point de vue adopté ici, et les contraintes de volume, nous ne
pourrons leur rendre complétement justice.

D’ol [a tendance a « professionnaliser » le travail enseignant,
c’est-a-dire a I'organiser selon ce que les sociologues anglo-
saxons appellent le modéle professionnel. Les métiers qui s’or-

(10

(11

(12

Christian Maroy
maroy@anso.ucl.ac.be

Université catholique de Louvain
Groupe interfacultaire de recherche

ganisent selon ce modeéle tendent en effet a déléguer aux pro-
fessionnels eux-mémes la régulation de leurs activités. Plutét
que d’étre contrdlés par voie hiérarchique, sur base des régles
de l'organisation (bureaucratie), I'activité est contr6lée par le
professionnel et ses pairs. Mais les enseignants qui travaillent
dans des bureaucraties professionnelles, tendent a étre simulta-
nément des exécutants soumis au respect de normes bureau-
cratiques.

D’autres blocs beaucoup moins importants quantitativement et
qualitativement concernent le rapport aux collégues (supervi-
sion de stagiaires, échanges pédagogiques entre collégues,
etc.), la formation et le développement professionnel, et enfin la
participation des enseignants a des taches organisationnelles
(comités, coordonnateur pédagogique, organisation syndicale).
Voir Tardif & Lessard, 1999, p. 141, tableau 3.8.

Les « experts » en sciences de [’éducation, les « pouvoirs orga-
nisateurs » de I'’enseignement, les « intervenants pédagogiques
», les mouvements pédagogiques, les syndicats et les associa-
tions de parents

« Modeéle de professionnalité enseignante » que nous entendons
comme |'ensemble des pratiques, d’attitudes et compétences
attendues et jugées nécessaires a I'exercice de la profession
enseignante, selon une définition inspirée de Lang, 1996 ; Les-
sard et al., 1991 ; Paquay et al., 1996.

Cette conception d’un « établissement mobilisé » ne fera pas ici
I'objet d’une analyse spécifique. Signalons cependant que nombre
de travaux de chercheurs ont porté sur des cas d’établissements
concrétisant, parfois depuis longtemps, ces orientations (voir
Dubet et al., 1989 ; van Zanten et al., 2002 ; Dutercq & Derouet,
2004)

En 2002, les quinze pays de I’'Union européenne, trois pays de
I’AELE et douze pays candidats a ['adhésion.

Des initiatives récentes du gouvernement anglais (paie au
mérite, « threshold barrier for career advencement ») pourrait
selon les auteurs de I'étude PACE accentuer encore le senti-
ment de division entre les collégues et rendre plus difficile les
initiatives autonomes de travail collectif, par les enseignants
eux-mémes.

Le projet Encompass est une étude comparative des attitudes
des éleves a I'égard de la scolarisation au secondaire dans trois
pays : Angleterre, France, Danemark.

On sait que ce rapport proposait d’expliciter davantage et d'in-
sister sur la pluralité des missions des enseignants (enseigner
mais aussi éduquer), de revoir les modalités de service, en ren-
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dant la présence dans |'établissement obligatoire pour les nou-
veaux enseignants, moyennant d’ailleurs une revalorisation
salariale. Cette présence était en effet considérée par le rapport
comme un moyen de favoriser un établissement plus « mobilisé
» et travaillant de fagon plus concertée et coopérative.

(13

La profession enseignante reste une des professions dans
lequel le public a le plus confiance.

(14

Un tel point de vue se fonde sur une approche « néo wébérienne »
des groupes professionnels et de la professionnalisation (Maroy
& Cattonar, 2002). La professionnalisation est alors envisagée
comme un processus politique entre un groupe professionnel,

I'Etat, les usagers et d’autres groupes professionnels, dont 'en-
jeu porte sur l'autonomie professionnelle, le statut matériel et
symbolique du groupe et de son activité professionnelle. Cela
signifie qu’une « profession » désigne un groupe professionnel qui
a réussi a contréler de fagon relativement autonome, mais jamais
totale, son champ de travail, les modes d’accés et de formation
au métier, la régulation de son activité. Cette approche est claire-
ment opposée a I'approche « fonctionnaliste »

=
o

La situation belge et frangaise peut & cet égard est assez dis-
semblable de celle qui prévaut dans certains établissements fin-
landais, suédois ou australiens, si on en juge par certains
compte rendu de voyages pédagogiques.
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