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Introduction : enseigner dansdix ans

Le métier denseignant ! Voilasans doute un sujet de réflexion aussi vaste que le corps
est nombreux : pres d'un million de personnes exercent en effet ce métier en France, dont
817.000 dans I'enseignement public (315.000 dans le premier degré, 420.000 dans le second
et 82.000 dans le supérieur). Mais leur importance dans la société est loin de se réduire ace
poids démographique, d'ailleurs croissant (ils étaient en effet prés de 100.000 de moinsil y a
dix ans), car les évolutions culturelles comme la crise économique ont considérablement
développé les attentes des Francgais vis-avis de I'école. Comment leur donner tort quand tout
montre que I'éducation est le facteur le plus important de la croissance économique et de la
vitalité d'une nation ? Cette place centrale de la profession enseignante en fait de nos jours un
objet infini de controverses : les enseignants sont-ils trop ou pas assez nombreux, travaillent-
ils moins ou davantage que les autres, ont-ils trop ou pas assez de liberté dans leur travail,
favorisent-ils les enfants qui leur ressemblent ou contribuent-ils a l'égalité des chances ? Il
n'est pratiquement plus de jour ou les médias ne développent I'un ou l'autre de ces thémes,
tout ssmplement parce gqu'ils intéressent les Francais, dont |'éducation des enfants est au caar
delavie et des espairs.

Ce sont ces controverses, mais aussi nos propres représentations, opinions et sans doute
préugés sur ce métier gue nous avons voulu mettre de coté pour entreprendre cette étude avec
une certaine disponibilité intellectuelle, une capacité de découvrir e¢ méme d'étre surpris par
un sujet trop connu, et pour aborder le métier avec un regard un peu neuf, bienveillant mais
non complaisant. La méthode que nous avons retenue est liée acette attitude, et comporte six
axes que nous détaillons dans I'encadré ci-dessous : une étude historique, des synthéses des
travaux de recherche sur les enseignants et sur les jeunes daujourdhui, une étude de
comparaison internationale, des enquétes et des entretiens avec des étudiants, des stagiaires et
des professeurs, un séminaire sur les compétences des enseignants, enfin |'audition de
nombreuses personnalités et de responsables d'organisation.

La premiére partie de cette étude a pour ambition de mieux décrire et de mieux
comprendre le métier de professeur du second degré ; car les métiers restent encore assez
différents, malgré des convergences, entre le premier et le second degrés. Dans notre pays,
contrairement ad'autres qui ont mis en place une "école de base" correspondant ala scolarité
obligatoire, les identités forgées par des histoires séparées restent vives. Méme s instituteurs
et professeurs ne se lancent plus les anathemes que reléve Viviane Isambert-Jamati dans son
étude historique sur les rapports entre les deux ordres d'enseignement?®, Primaire et Secondaire
sont des continents qui ne dérivent que lentement I'un vers l'autre. Dans le premier degré les
maitres, que chacun continue dappeler "ingtituteurs' malgré une promotion largement
entamée au grade de professeurs des écoles, forment un corps qui a su rester uni dans son
identité comme dans ses attitudes pédagogiques. Dans le second degré la multiplicité des
statuts, qui ajusgu'aprésent été laregle, laisse progressivement place aux deux corps jumeaux
de professeur de lycée professionnel et de certifié de college et de lycée. De leur coté les
agréges, dont la proportion ne cesse de diminuer (a peine plus d'un professeur sur dix)
constituent de plus en plus un corps de promotion et un marchepied vers les classes
préparatoires et I'enseignement supérieur. Partout la féminisation continue de progresser, pour
atteindre ala fin de la présente décennie sans doute 80% dans le premier degreé et 60% dans le
second. Mais d'autres évolutions sannoncent plus brutales, comme le renouvellement des
corps, surtout dans le second degré, ou I'on devra recruter quelque 200.000 professeurs dans
la période 2004-2014.

1 V. Isambert-Jamati, "L es primaires, cesincapables prétentieux”, Revue francaise de pédagogie n°73, 1985
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La mesure de ces difficultés de recrutement inaugure une seconde partie tournée vers
["avenir. Dans le second degré, ce probleme, qui touche déjacertains pays voisins constitue un
défi mais aussi une chance. La concurrence assez vive qui se profile sur le marché de I'emploi
des cadres nous oblige aévoluer, anous frotter ad'autres méthodes, aentreprendre un examen
approfondi du métier, de son identité profonde, de ce qui constitue ses atouts et ses handicaps,
ale voir tel qu'il est vraiment et ale concevoir tel qu'il pourrait étre. Les propositions qui font
I'essentiel de cette partie ne visent donc pas unigquement atraverser une mauvaise passe (bien
qu'il faudra sans doute faire fleche de tout bois pour attirer vers les concours des publics plus
nombreux et plus variés), elles cherchent aussi adessiner pour I'avenir, c'est-adire pour lafin
de la décennie, un métier plus attrayant, notamment pour les jeunes, plus ouvert sur la
création, l'imagination, l'innovation et la dimension internationale. Un métier tourné
davantage vers les attentes qui montent de la société : de plus grandes libertés dans la vie
personnelle et un besoin accru de protection et de sécurité dans la vie sociale, une
reconnaissance des diversités culturelles conjuguée a un impératif dintégration sociale et
politique, un effort soutenu de solidarité et une affirmation de I'égalité des chances,
notamment par la mise en place de la formation tout au long de la vie. Dix ans, ce n'est pas
trop long pour organiser une telle ambition, prendre le temps de débattre de ses formes avec
les enseignants comme avec le reste de la société, pour préparer, expérimenter et mettre en
aavre de nouvelles formes de recrutement, d'affectation, de travail individuel et collectif, de
formation et de reconnaissance, et aussi pour continuer a promouvoir des rapports plus
confiants entre les enseignants et leur institution.

C'est sans doute au prix de ce renouvellement, qui est déjabien entamé depuis deux ans,
que le métier d'enseignant pourra fondamentalement continuer de répondre aux besoins de la
nation et d’ une société en pleine évolution.



Letravail dela mission s'est organise autour de six axes complémentaires

1- Une étude historique : depuis la création du lycée (1802) comment les attentes sociales et
politiques vis-avis des professeurs du secondaire ont-elles évoluées ? Objectifs : situer les
attentes actuelles dans une continuité historique ; mieux cerner ce qui résiste dans certaines
injonctions au changement. Moyen : étude historique des grands rapports sur |’ éducation.

2- Des synthéses des travaux de recherche sur les jeunes et sur les enseignants du second
degré : surtout sociologiques, ils ont été menés par des universitaires, en France et a
I étranger, ou produits par la DEP puis la DPD. Objectif : avoir une meilleure connaissance
des attentes des jeunes d'une part, et d'autre part de la profession et de ses évolutions, ainsi
gue des représentations, craintes et attentes de ses membres, tant sur le plan professionnel que
sur celui du statut social. Moyens : analyse des résultats des recherches, entretiens avec des
chercheurs.

3- Une étude internationale sur la maniere dont la profession évolue dans les autres pays
développés. Objectifs : connaitre les problemes auxquels sont affrontés nos partenaires de
I’OCDE et les solutions qu'ils ont éventuellement dégagées. Moyen : étude menée par un
expert des questions éducatives international es.

4- Des enquétes et des entretiens auprés d’ éudiants et d’ enseignants. Quatre populations
nous ont intéressés : les étudiants susceptibles de présenter un concours, les stagiaires en fin
de seconde année d’'lUFM, les jeunes enseignants et les enseignants en milieu de carriére.
Objectifs : compléter la connaissance fournie par les travaux de recherche sur des points
particuliers ; en particulier mieux cerner les représentations et les attentes des jeunes par
rapport ala profession ; tester des pistes de propositions. Moyens : questionnaires et entretiens
individuels.

5- Une étude organisée par le groupe d experts « Nouvelles pratiques d’ enseignement et
d éducation » présidé par le recteur Losfeld. Objectif : aider a définir les nouvelles missions
et compétences des enseignants du second degré dans un contexte d’ élargissement et de
diversification de leurs activités. Moyen : séminaire élargi suivi d'un travail interne du groupe.

6- Des auditions de personnalités et de responsables d'organisation. Quatre groupes
d’interlocuteurs ont éé entendus : des responsables ministériels, es qualités ou a titre
personnel, notamment des doyens de groupes de I'l|GEN ; des représentants des principaux
syndicats d enseignants et des fédérations de parents ; des représentants de la société civile et
des responsables des ressources humaines. Objectifs : mieux connaitre les analyses et les
attentes internes et externes concernant la profession enseignante ; dégager des propositions
pour larendre plus attractive. Moyens : entretiens et réunions de travail.

Sept personnes ont accepté d’ apporter leur collaboration acette mission, ce sont :
Jean-Pierre Bellier, chargé d'études sur I'emploi et les qualifications

Francoise Clerc, professeure de sciences de I’ éducation al’ université Lumiére de Lyon
Dominique Ginet, maitre de conférences de psychologie al'université Lumiere de Lyon
Marie-Claude Grandguillot, formatrice MAFPEN et IUFM aRouen

Jean-Michel Leclercq, ancien collaborateur dela DRIC

Nadine Milhaud, |A-IPR, chef du SAFCO de Toulouse

Philippe Savoie, chercheur au service d' histoire de I’ éducation de I'INRP




Premiere partie

L'enseignement du second degré, d'hier a
aujourd'hui : une profession en crise ?

"Les enseignants d'aujourd’hui vivent avec leurs éléves une situation trop difficile et trop
décevante ; les éléves actuels different de ceux pour lesquels le systéme ancien avait été
congu; la société remet en question I'école et sa culture de facon trop radicale pour que le
rapport pédagogique traditionnel puisse encore étre accepté naturellement et vécu comme un
accomplissement. A tout prendre, I'éonnant n'est pas que nous connaissions aujourd'hui une
crise de l'acte pédagogique, mais bien qu'elle ne soit pas encore plus vive, e que les
enseignants réagissent aussi bien". Ce constat, extrait du rapport de Louis Joxe?, date de
1972 ; tout y reste d'actualité... sauf peut-étre le dernier membre de phrase.

Le sentiment de dégradation des conditions d'exercice du métier qui affecte les
enseignants du second degré, a été souligné par tous nos interlocuteurs et ressort de la plupart
des entretiens que nous avons menés avec des enseignants en milieu de carriere (15-20 ans
d'ancienneté). Ce que décrivent le plus souvent, avec des accents bien sir différents, les
professeurs du second degré, les chercheurs ou les responsables syndicaux, est une
détérioration liée aux évolutions des éleves : plus nombreux a étre scolarisés dans le second
degré, ils seraient moins bhien préparés par leur éducation familiale et sociale a une
scolarisation longue alaquelle ils n'aspireraient pas forcément, beaucoup seraient touchés par
les effets de la crise économique (ségrégation urbaine, pauvreté croissante, délinquance...) et
par les mutations de la famille (éclatement des couples, doute des parents sur l'autorité...).
Ces évolutions leur apparaissent d'autant plus décourageantes qu'elles dépassent largement le
cadre scolaire et provoquent un décalage entre les idéaux démocratiques des enseignants et
une expérience professionnelle vécue comme décevante.

Mais s le constat est globalement partagé les analyses divergent profondément. Pour
certains, la profession montre une sorte d'incapacité atavique a Sadapter aces évolutions : la
"culture enseignante” est par essence libérale et conservatrice, et le "corporatisme” constitue
un frein puissant a toute évolution. Pour dautres, les problemes que rencontrent les
enseignants dans leurs classes, et plus largement ceux auxquels I'école est confrontée, ne sont
pas des problémes proprement scolaires et ne peuvent donc trouver de solutions pédagogiques
. les enseignants souffrent d'étre renvoyés a leur impuissance sociale, ils sont les premiers
témoins de la "misere du monde" et des effets dévastateurs de la mondialisation libérale, leur
mission savere de plus en plus comme une mission impossible. Pour un troisiéme groupe de
nos interlocuteurs, I'Etat est le principal responsable des difficultés des professeurs ; cette
critique est classique, et Iégitime pour des syndicats dans leur relation avec leur employeur.
Elle tend néanmoins aévoluer en passant du registre habituel de I'avarice acelui plus nouveau
de l'impéritie : I'Etat n'assumerait plus vraiment son réle républicain traditionnel de direction
et de transformation de la société, au mieux il jouerait encore un role de régulation et
d'arbitrage entre groupes sociaux (mais le plus souvent au profit des familles et au détriment
des professeurs), au pire il laisserait le navire dériver sur son aire et le métier de professeur se
dissoudre progressivement dans une accumulation de demandes sociales hétérogenes et
contradictoires. D'autres enfin qui, il n'y a pas si longtemps, protestaient lorsqu'on évoquait le

2 L. Joxe, La fonction enseignante dans |e second degré, Rapport au ministre de I'éducation nationale, 1972
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"malaise enseignant”, n'hésitent plus a parler de "crise de la profession”. Certes, expliquent-

ils, le sentiment d'abandon et |e ressentiment contre |'Etat, exacerbé par le conflit de 1999, est
encore présent, mais plus profondément, c'est le doute, la disparition des repéres et des
certitudes professionnelles qui caractérisent cette "crise”. Plus un probléme qui ne fasse débat

ou méme qui ne divise la profession : I'éducation, le collége unique, la pédagogie, la
prolongation des études, etc., aucune de ces questions ne fait plus accord, le consensus a
disparl’. Le “"corps enseignant”, hier uni autour dun partage de valeurs et de finalités
consensuelles, semble laisser place a des individus en proie au doute, divisés sur tout, et

partagés au fond d'eux-mémes sur les solutions aadopter et les décisions aprendre.

Ces différentes analyses, qui dailleurs ne sexcluent pas, invitent a entreprendre une
étude approfondie de I'état de la profession. Avant toute proposition, nous avons voulu
comprendre de quoi est fait ce "malaise’, voire cette "crise", d'autant plus que ces mots ne
sont pas nouveaux : ils sont utilisés depuis au moins un siécle dans des rapports officiels, et
cette permanence pose dautant plus probleme que la situation de I'école et celle des
professeurs ont, pendant ce temps, profondément évolué. C'est pourquoi notre éude débute
par une approche historique, sans laquelle, pour reprendre I'image de Kenzaburo O€, "le
présent n'est que cette lumiére a laquelle se heurte le papillon affol€", et I'on ne dispose
d'aucun recul pour appréhender les singularités du temps présent et pour aborder, avec un peu
moins d'incertitude, I'avenir plutét préoccupant qui Sannonce avec le renouvellement profond
du corps enseignant.

3 Le sondage effectué en 2001 par |a Sofres al'occasion du congrés du Snes est intéressant acet égard



Leslegconsdel'histoire

L 'enseignement secondaire public est né il y a précisément deux siécles, le 1¥ mai 1802, avec
la création du lycée par la loi Fourcroy. Nos traditions administratives (I'établissement
scolaire, le proviseur et son équipe de direction, le "bureau d'administration” ancétre du
conseill d'administration), comme nos normes pédagogiques (des professeurs formés a
['université, des contenus d'enseignement définis au niveau national, le contréle de I'inspection
générale) senracinent dans cette réforme essentielle, qui fut complétée a I'époque par le
développement des Grandes écoles et I'institution de I'Université impériale. Cette fondation -
a la fois fonctionnelle et symbolique - savérera dune efficacité redoutable. Le modele
administratif et pédagogique du lycée, congu pour accueillir une petite élite (12 000 éleves a
la fin de I'Empire), scolarise de nos jours plusieurs millions d'éléves, et a progressivement
imposé ses régles de fonctionnement atout le second degré, au fil des réformes du 20°™ siecle
: I'un apres l'autre I'enseignement féminin, I'enseignement technique, les écoles primaires
supérieures, les cours complémentaires, |'enseignement professionnel se sont agrégés au tronc
commun du Secondaire et ont adopté la forme administrative du lycée et la légitimité
universitaire de son enseignement. Depuis la réforme de 1989 en particulier, tous les maitres
du second degré sont formés al'université, regoivent dans les mémes instituts universitaires
une formation identique, puis bénéficient de la méme carriére. Si elle est intellectuellement
divisée, jamais la profession n'a éé auss administrativement et pédagogiquement unifiée. De
facon paradoxale, la réalisation du vieil idéal unitaire et égalitaire qui a mobilisé autour du
"corps unique" des générations de militants, et qui a orienté nombre de propositions de
réforme, du rapport Ribot de 1899 au rapport Joxe de 1972, signe peut-étre aujourd'hui, pour
les jeunes enseignants, et comme on le verra plus loin, la fin du sentiment dominant
d'appartenance aun méme corps.

Danslesrapportsofficiels, quelquesthémes récurrents

La profession enseignante, ses missions, son organisation, sa formation sont bien entendu
souvent au coar des réflexions, des propositions et des réformes qui ponctuent les deux
siécles qui nous séparent de l'institution du lycée. De ce point de vue, le 19°™ siecle est
principalement marqué par la volonté d'Hippolyte Fortoul, ministre du Second Empire, de
Sattaquer entre 1852 et 1856 a la définition strictement disciplinaire du recrutement des
professeurs®, réforme dont le but est, d§3 de remédier & une trop grande dispersion de
I'enseignement. Mais cette tentative, vécue par les professeurs comme une sorte de
"primarisation” du Secondaire, fait long feu, et ses traces sont dé§jaeffacées quand en 1899 la
commission parlementaire Ribot jette les bases de la réforme des lycées de 1902.

Cette contribution constitue le premier d'une longue série de rapports officiels qui
dénotent pendant un siecle une remarquable continuité des themes abordés et des conceptions
réformatrices. Ces textes souhaitent en général plus d'engagement des professeurs dans
I'action éducative et davantage de présence dans I'établissement en dehors des cours. |ls
insistent sur le réle fondamental que devrait tenir I'établissement comme lieu d'élaboration de
I'action pédagogique et éducative et réclament plus d'autonomie pour |'établissement, plus
d'autorité et de moyens pour son chef, mais aussi davantage de responsabilités, et notamment
de responsabilités collectives pour les enseignants en matiere de pédagogie, d'organisation
scolaire, d'éaboration partielle ou au moins de modulation des contenus d'enseignement. Ils
regrettent une spécialisation disciplinaire excessive et le bachotage des ééves. |ls souhaitent
une formation plus cohérente, capable dintégrer les savoirs et savoir-faire particuliers dans un

4 Dans tout ce qui suit, on peut se référer, pour une analyse plus détaillée, alanote de Philippe Savoie, chercheur
au service d'histoire de I'éducation de I'l NRP, placée en annexe 1.
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tout, et susceptible de transmettre une culture, des comportements et des valeurs autant que
des connaissances, capable aussi de favoriser une adaptation au monde moderne, al'évolution
des techniques et aux mutations de la société. |Is demandent aux professeurs une pédagogie
moins exclusvement magistrale, plus active et plus variée, et souhaitent qu'ils soient
rédlement formés a leur métier, par la pratique et en tenant compte des apports de la
recherche. Ils défendent une idée plus égalitaire de la communauté scolaire et enseignante :
égale dignité des enseignements, répartition plus équitable des téaches, rapprochement des
conditions de rémunération et des obligations de service entre les statuts. Enfin, ils insistent
sur les aménagements matériels nécessaires, dans les établissements, pour réaliser les objectifs
précédents.

D'une maniére plus synthétique, on discerne dans les rapports officiels deux
démarches opposées, quoique complémentaires et souvent associées dans le méme document :
la premiére consiste aanayser les problemes des enseignants, leur "malaise”, ou arechercher
les origines des difficultés de leur recrutement dans des questions financieres, de carriere, de
conditions de travail ou de considération sociale ; la seconde met |'accent sur ce gqu'on
demande aux professeurs de changer dans leur pratique pour sadapter al'évolution sociale et
économique, ou simplement pour améliorer le fonctionnement de I'école. Comme ce
changement apparait plus ou moins confusément, aux yeux d'une partie des intéressés, comme
la prolongation d'évolutions antérieures (réelles ou supposées) auxquelles ils attribuent une
part de la dégradation de leur fonction, les rapports mettent en cause, au moins implicitement,
le "conservatisme" enseignant, et insistent sur un "changement” jugé encore plus nécessaire. Il
est donc intéressant d'examiner successivement ces deux themes récurrents du "malaise” et du
"changement".

Le"malaise" enseignant

"Nous avons recherché avec la plus grande sincérité les causes du malaise de I'enseignement
secondaire(...) La crise n'est pas limitée anotre pays, mais elle se complique en France de la
lutte toujours ouverte entre |'enseignement public et I'enseignement privé." °

"On ne saurait aborder les problémes posés par le malaise des enseignants, et plus
généralement par la crise de I'enseignement, sans poser d'abord les éléments quantitatifs de
ces problémes." ©

A trois quarts de siecle dintervalle, la commission Ribot de 1899 et la commission
Joxe de 1972 commencent par les mémes mots pour caractériser la situation qui a motive leur
constitution : "crise" et "malaise’. L'enseignement secondaire a connu entre temps de telles
évolutions que cette constance parait éonnante : en fait, ces termes Sadressent dans le
premier cas a l'enseignement secondaire et dans le second plus précisément au corps
enseignant. Mais il est intéressant de constater que |'une des causes majeures du "malaise” de
1972 semble justement provenir de la transformation engagée pour remédier ala "crise" des
lycées en 1899 : la fusion des fonctions de répétiteur et de professeur et la disparition
progressive de ce qu'on appelait al'époque les "études'.

Certes, les causes du sentiment actuel de dégradation sont sans doute multiples, et
nous y reviendrons. Mais le recul historique fait apparaitre que I'une des clés du sentiment de
dégradation sociale et professionnelle des enseignants trouve peut-étre son origine dans la
disparition progressive des "études’ qui au 19°™ siécle représentaient, et de loin, la majeure
partie du temps de travail des ééves dans les lycées d'Etat et surtout dans les colléges

® H. Ribot, Enquéte sur |'enseignement secondaire, Rapport général, Chambre des députés, 1899
6 L. Joxe, La fonction enseignante dans le second degré, Rapport au ministre de I'éducation nationale, 1972
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communaux’. Ainsi, au moment ol samorce la scolarisation secondaire des enfants des
classes moyennes et populaires, on commence arenvoyer sur les familles ce qui constituait le
principal atout de la pédagogie humaniste des 18°™ et 19°™ siécles, et qu'on appellerait
aujourd'’hui la direction ou Il'encadrement des apprentissages : répétition des legons,
accompagnement des exercices et des devoirs, aide aux devoirs, etc. Ces activités étaient
dirigées par des personnels spécifiques, maitres d'études, puis maitres répétiteurs, professeurs
adjoints, enfin adjoints d'enseignement dont le statut existe toujours mais dont les missions
ont évolué progressivement vers l'enseignement, sous la pression des besoins accrus en
professeurs. Cette évolution Sachéve dans les années soixante, au moment méme ou le
premier cycle du second degré souvre a l'ensemble des adolescents. Ainsi, I'école, en se
démocratisant, se prive du principal instrument de réussite de cette démocratisation,
I'encadrement et la direction des "études" des éléves.®

Tout au long de ce processus de désengagement, la pression va saccentuer sur les
professeurs pour qu'ils prennent en charge en classe alafois I'enseignement et la direction des
études, la transmission des savoirs et |'accompagnement de leur apprentissage, ce qu'ils ont
toujours fait et ce que faisaient les maitres d'études ; jusgu'ainverser I'ordre académique des
priorités au profit des études, comme le fait Antoine Prost dans son rapport de 1983 quiil
intitule, précisément, Les lycées et leurs études au seuil du 21°™ siecle : "Le meilleur
professeur, affirme-t-il, ce n'est pas celui qui travaille le plus mais celui qui fait le mieux
travailler ses éleves[...] Ce sont les lycéens qui apprennent et non les professeurs[...]. Les
professeurs portent, avec l'institution tout entiere, la responsabilité de soutenir, d'évaluer et
de certifier ce processus. Ils ne peuvent étudier ala place des lycéens' °. La problématique de
I'enseignement, centrée sur |'activité du professeur, doit donc, pour I'historien, étre renversée
au profit de celle de I'étude, centrée sur les activités des éleves. Cet appel n'est pas resté sans
réponse, puisgue diverses initiatives ou réformes ont visé depuis a privilégier des activités
d'étude : c'est le cas bien sir des études dirigées proprement dites et de l'aide au travail
personnel, mais aussi des activités fondées sur la pédagogie du projet comme les projets
pédagogiques a caractere professionnel (PPCP), les travaux personnels encadrés (TPE) et les
itinéraires de découverte, ou la pédagogie du débat comme I'éducation civique, juridique et
sociale (ECJS).

L'injonction au " changement”

Depuis le rapport parlementaire de 1899 jusguaux textes les plus récents, le théme du
changement se décline presque toujours en trois domaines : pédagogique, éducatif et
organisationnel. Examinons-les successivement.

La pédagogie : leretour des études

Dans le domaine pédagogique, on vient de le voir, la réforme de 1902, qui avait
d'abord pour but de revaloriser le statut des maitres d'études et de les amener progressivement
au niveau des professeurs, a surtout eu pour effet de diminuer le temps d'étude des ééves,
dinstaller I'heure de cours comme seule forme d'organisation pédagogique et de promouvoir

" A. Prost, Histoire générale de I'enseignement et de |'éducation, Nouvelle librairie de France, 1981

8 Nous avons pris le parti dans ce rapport de continuer aappeler "étude” ce qu'on appelle souvent de nos jours,

avec la terminologie des sciences de I'éducation, "situation d'apprentissage” ; d'abord, comme le fait Antoine

Prost, par souci de marquer lafiliation et la continuité historique ; ensuite parce que le verbe "étudier" renvoie a
des activités explicites alors que le verbe "apprendre’ renvoie a des processus cognitifs plus difficile a
appréhender, en tout cas non maitrisables par le professeur ; enfin parce que le substantif "étudiant” désigne un

statut social caractérisé par I'autonomie intellectuelle alors qu'on ne sait pas trop ce qu'apporte celui

"d'apprenant” par rapport au mot "éléve". Les séquences ou dispositifs "d'étude” ont donc pour finalité
|'appropriation des savoirs et pour moyen des activités formalisées.

° A. Prost, Les lycées et leurs études au seuil du 21°™ siécle, CNDP, 1983
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le cours magistral - la transmission par le discours - comme mode principal d'exercice de la
profession. Avec les années soixante et la démocratisation du premier cycle, puis avec les
années quatre-vingts et celle du second, ce désengagement de I'institution, ce dessaisissement
vers les familles et les ééves, cette transformation d'une activité publique (les "études") en
une téche privée (les "devoirs a la maison") voire un processus cognitif intime
("lI'apprentissage”’ ou la "construction” des savoirs par I'ééve), vont se traduire par une
presson permanente sur les enseignants pour quils assurent a la fois leur mission
denseignement et une "nouvelle® mission de direction d'étude ("aider les éléeves a
apprendre”’). A leur tour, ces pressions vont induire, notamment a l'initiative syndicale, de
nouvelles demandes quantitatives. Certaines seront satisfaites comme la diminution du
nombre d'éléves par classe et |'augmentation du nombre d'heures enseignées en groupes
restreints. Elles seront beaucoup moins souvent suivies par des évolutions qualitatives de la
pédagogie, ou par un investissement accru des professeurs dans les études dirigées et le
soutien scolaire. Ainsi, les "modules’ au lycée seront rapidement détournés de leur but au
profit d'un enseignement en demi groupes. En revanche, la réforme des TPE et des PPCP,
mieux menée et arrivant ason heure, semble accompagner |'évolution d'une partie notable des
enseignants vers la direction d'étude.

Ces pressions, comme le discours complémentaire sur la " professionnalisation” de leur
formation, ont souvent eu par le passé sur les professeurs un effet plus déstabilisateur ou
culpabilisant que dynamisant, et ont globalement davantage renforcé la méfiance, les
préventions ou les résistances, que préeparé les changements souhaités. Néanmoins, sous I'effet
des besoins des éleves en difficulté et des politiques publiques de discrimination positive, des
établissements - et d'abord des colléges des quartiers populaires - ont multiplié les dispositifs
d'aide pédagogique aux éléves. Mais ce sont principalement de nouveaux personnels précaires
(appelés du contingent, CES, vacataires et maintenant aides éducateurs) qui les ont investis et
les encadrent. Ces évolutions dessinent donc une alternative pour les prochaines années : soit,
sur le modéle du 19°™ siécle, une nouvelle division du travail sinstalle entre professeurs
titulaires et personnels précaires ; soit les deux types de taches, enseignement et direction
d'étude, sont assurés par les professeurs eux-mémes. Cette derniére option semble mieux
engagée avec les TPE et les PPCP qu'avec les dispositifs antérieurs, mais il reste sans doute a
mieux définir les conditions pour que ce processus se poursuive.

L'éducation : le" mistigri del'autorité" ?

Dans le domaine éducatif, second theme séculaire de I'injonction au changement, le
rapport Ribot de 1899 développe la conception typiquement humaniste que |'enseignement
donné par les professeurs des lycées "est a lui seul une éducation, et certainement la plus
haute et la plus humaine qui se puisse donner, puisgue c'est celle de tous les grands maitres
de I'esprit et de I'hnumanité€", mais c'est pour reconnaitre que cette éducation est "peut-étre
donnée de trop haut ou de pas assez prés', et pour en proposer la charge... au proviseur. Le
débat actuel est un peu différent, notamment depuis qu'un corps de "conseiller d'éducation”
sest substitué aux anciens "surveillants généraux" dont les taches étaient moins ambitieuses,
mais surtout depuis que le développement des phénomenes dincivilités et de violences
juvéniles (schématiquement, le début des années quatre-vingt-dix) n'épargnent plus les
professeurs et accroissent fortement leur sentiment de "dégradation” du métier. Certains
sociologues n'hésitent pas a décrire, autour du maintien de la discipline et de I'administration
des sanctions et plus généralement sur la question de savoir a qui incombe la charge de
I'éducation des comportements (ce que la sociologie américaine appelle le "sale boulot™%), un
jeu de défausse subtil - le "mistigri de l'autorité" dit Francois de Singly*! - entre les familles et
I'école, puis al'intérieur de celle-ci entre les divers représentants des fonctions "éducatives' :

10 3P, Payet, "Le sale boulot", Annales de la recherche urbaine n° 75, 1997
1 E. de Singly, "Lamobilisation familiale pour le capital scolaire", Ecole, familles, le malentendu, Textuel, 1997
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professeur, surveillant ou aide éducateur, conseiller d'éducation, chef d'établissement. En fait
les professeurs, surtout dans les colléges, assurent presgue toujours cette fonction d'éducation
sans laquelle ils ne pourraient instaurer dans la classe un climat propice au travail. Le temps
quils y consacrent est tres variable d'un établissement al'autre : al'extréme, on observe des
classes ol une partie minoritaire du temps subsiste pour I'enseignement proprement dit*2.
Surtout, les professeurs ne semblent aborder ces activités ou séquences éducatives qu'avec
beaucoup de réserve, comme un pis aller nécessaire se faisant au détriment de I'enseignement,
rarement comme une activité normale faisant partie de leur mission. Ils "entrent en éducation”
souvent a reculons, et donc en aveugles, munis pour tout bagage de leurs conceptions ou
convictions personnelles, beaucoup plus rarement d'un corpus de connaissances en sciences
humaines et sociales ou d'une réflexion philosophique.

L'organisation du travail : présence accrue et concertation

Le troisiéme domaine, celui de la transformation de la place du travail des enseignants
dans I'organisation scolaire, semble revétir également des formes qui ont peu évolué depuis un
siecle ; les rapports officiels associent deux théemes principaux : le besoin d'une présence
accrue des professeurs dans |'établissement pour assurer |es taches pédagogiques et éducatives
; le travail collectif ou en équipes afin de parvenir aplus de cohérence dans les études des
éléves et leur éducation. En fait, il faut remonter au 19°™ siecle, aFortoul et ala réforme de
1852, pour observer une premiére tentative dimposer une présence plus continue des
professeurs dans I'établissement afin d'y prendre en charge diverses activités d'encadrement
pédagogique et éducatif. Le rapport Ribot, un demi-siécle plus tard, gjoutera, pour parvenir
aux mémes fins, I'idée complémentaire du renforcement de I'autonomie des établissements et
du pouvoir de leurs chefs. Cette question désormais classique sinscrit, au fil des rapports
officiels, entre des propositions de modification du temps de service, pour I'accroitre ou en
modifier la composition, et des recommandations de renvoyer au niveau local la gestion d'un
probléme délicat sur lequel on craint de heurter la sensibilité des enseignants. Ces
propositions sont fondées, en derniere analyse, sur I'idée que les enseignants ne travaillent pas
assez, ou pas assez dans I'éablissement (mais alors on ne dit pas quelles activités assurées
chez eux ils devraient y transférer, et avec quel profit pour les éleves.) Seul le rapport Prost
sur les lycées de 1982 se démarque de ces recommandations en jugeant plus efficace pour la
réforme du lycée de ne pas aborder ce probleme.

Sur l'autre question, celle de la concertation entre professeurs, apres I'échec de
I'initiative radicale de Fortoul de la résoudre par une plus grande polyvalence des enseignants,
c'est le rapport Ribot de 1899 qui inaugure la proposition d'une collaboration nécessaire entre
spéciaistes des différentes disciplines, mais aussi entre ceux qui dispensent le savoir, les
professeurs, et les répétiteurs maitres d'études. Il y est aussi - et d§ja- question de donner un
réle pédagogique au chef d'établissement, "pédagogue accompli* auquel on ne confie
finalement que des taches administratives'®. Le Colloque d'Amiens de 1968, dans lequel les
décentralisateurs des années quatre-vingts puiseront |'essentiel de leurs orientations, promeut
I'idée d'équipes pluridisciplinaires chargées d'assurer une certaine cohérence pédagogique e,
en méme temps, susceptibles d'étre un facteur de sécurité et d'équilibre pour des enseignants
souvent trop isolés.

* k%

12 A. Van Zanten, L'école de la périphérie, PUF, 2001

13 C'est I'analyse trés explicite que fait Emile Boutmy, fondateur de I'Ecole libre des sciences politiques dans un
article sur La réforme de I'enseignement secondaire, publié en marge de la Commission Ribot par la Revue
politique et littéraire du 14 janvier 1899.
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Les propositions d'évolution de la profession enseignante se caractérisent depuis au
moins un siécle par une remarquable continuité : il sagit de faire travailler les professeurs en
équipe, de les amener a étre davantage présents dans I'établissement, a y assumer une
responsabilité éducative et d'y assurer la direction et |'encadrement des études des éleves. Pour
ce faire, il convient de confier plus dautorité aux proviseurs et, partant, davantage
d'autonomie aux établissements qu'ils dirigent. Ce qui n'est pas moins remarquable - et qui en
conséquence devrait poser probleme - c'est la résistance que rencontre depuis un siecle cette
stratégie continue de réforme. Aing, de nos jours, si le mot "équipe" connait un fort succes, il
faut bien reconnaitre que le travail collectif reste peu développé, que les professeurs renéclent
toujours a prendre en charge I'éducation des éléves, que la pédagogie reste encore marquée
par I'enseignement frontal et le modele du cours magistral (méme sil est le plus souvent
"dialogué"), et par |'approche déductive'®. Force est encore de constater que 'autonomie des
établissements, qui date de 1985, reste fragile et en butte a de multiples tentatives
dintimidation ou de "digestion bureaucratique’, et que l'autorité pédagogique des chefs
d'établissement semble encore plus contestée qu'il y adix ans™®.

On est donc fondé ase demander s ce sont les maladresses des gouvernants ou encore
les angles d'attaque des réformes qui sont en cause, ou bien la stratégie de réforme elle-méme.
Il faut honnétement reconnaitre qu'une telle unité d'analyse et de conception, une telle
continuité de stratégie, alliées a une telle succession dinfortunes, donne plutét crédit ala
seconde hypothese. Si tel était le cas, il conviendrait donc - en commencant par la présente
étude - de regarder cette stratégie avec un ad¢ un peu critique, afin de tenter de renouveler
analyses et propositions. D'autant plus que la réforme essentielle, I'abandon de la direction et
de I'encadrement des études au profit(?) de la sphere privée n'a é&é ni réellement pensée ni
expressément voulue. Contemporaine dans son achévement de la démocratisation du premier
cycle gu'elle a contribué a financer, €elle est intervenue au pire moment et a eu des effets
dévastateurs sur la réussite scolaire des enfants des classes populaires, ceux-la mémes dont
Antoine Prost remarque quiils ont été les victimes, a la méme époque, de l'unification
pédagogique et de I'hétérogénéité des classes'®. C'est moins le collége unique et la fusion des
anciennes filiéres qui semblent en cause que I'alignement des programmes et de la pédagogie
du Primaire supérieur sur ceux du Secondaire dont ils furent I'occasion. Les récentes réformes
visent précisement arevenir sur cet épisode et ses conséquences en réinstallant dans les cursus
scolaires les études dirigées ou surveillées et en y introduisant des dispositifs centrés sur le
travail d'éude des éleves comme les TPE, les PPCP, les itinéraires de découverte ou I'ECJS, a
coté de ségquences plus classiquement consacrées al'enseignement des disciplines.

14 B. Decomps, Recruter des enseignants pour |es voies technologiques et professionnelles, Rapport au ministre
de I'éducation nationale, 2001

15B. Maresca, Le métier d'enseignant, Cahier de recherche n° 140, Crédoc, 1999

16 A. Prost, L'enseignement s'est-il démocratisé ?, PUF, 1986
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L es motivations a devenir enseignant

Apres cette approche historique, et toujours dans la perspective de mieux comprendre le
meétier, il nous faut continuer par cerner ce qui congtitue, pour ceux qui choisissent de
I'exercer, ses attraits et ses aspects dissuasifs, en particulier les représentations et les attentes
des étudiants, ains que les motifs de ceux qu'il rebute. Diverses études montrent qu'on peut
regrouper les motivations adevenir enseignant autour de trois grands poles : le goQt pour une
discipline universitaire, le plaisir denseigner et de travailler avec les jeunes, le statut social et
['organisation du travail, ces deux derniers motifs éant dailleurs partagés par ceux qui
présentent les concours de professeurs des écoles.’

"L'amour de la discipline"

De maniere significative, les éudiants comme les jeunes professeurs utilisent fréquemment,
pour parler de leur got de la discipline éudiée al'université, le registre de I'amour et de la
passion. C'est d'ailleurs souvent dans des événements marquants, dans des émotions partagées
comme la rencontre d'un "maitre" charismatique, que Senracinent ces engagements, de
véritables vocations qui ne peuvent étre simplement ramenées au désir de continuer afaire ce
qui plait ou apoursuivre dans le domaine ou I'on aréussi. Le golt pour la discipline manifeste
aussi, pour beaucoup, la croyance en certaines valeurs, une représentation du monde voire une
philosophie existentielle, mais on ne peut non plus omettre, dans ces déterminations, les effets
d'engouement culturel, plus ou moins fugaces, qui touchent périodiquement certaines
disciplines comme dernierement I'EPS.

Le risque de cette polarisation disciplinaire, encore forte aujourd'hui chez les jeunes®®,
est, dans ce collogue singulier avec le savoir, d'oublier les éléves, ou plus ssimplement de
négliger la nécessité de sy adapter. C'est parmi ces jeunes professeurs en effet que I'on trouve
le plus de décus du "niveau" des ééves ou de leurs capacités, et dans leurs rangs que se
développe tres tot, souvent des I'année de stage, I'expression d'une violente déception qui
sexprime par des discours désabusés, parfois teintés de cynisme ou de mépris.

Leplaisir d'enseigner et detravailler avec desjeunes

Pour ceux qui mettent en avant le plaisir denseigner, I'aspect relationnel du métier est
premier. Peut-étre un peu moins idéalistes que les précédents, ils fondent souvent leur choix
sur une expérience du cadre scolaire (surveillant, aide éducateur, bénévole d'accompagnement
scolaire...) ou de I'éducation populaire (encadrement de colonies de vacances, de centres
aérés, d'association sportive...). lIs sont en moyenne plus al'aise dans les premiéres années
d'exercice, plus travailleurs et plus présents dans |'établissement, plus optimistes sur le métier
et la réussite de leurs ééves™®; ce sont ceux aussi qui manifestent le plus souvent une option
militante, un engagement socia, qui ont le sentiment de se diriger vers un métier socialement
"noble". Paradoxalement, ces étudiants réussissent plus difficilement aux concours, car les
épreuves actuelles ne savent pas mettre en valeur leurs qualités.

17 Cette étude est fondée sur une synthése de la littérature et des travaux de recherche, réalisée par Francoise
Clerc, Professeure al'université Lyon-Lumiére, et sur une enquéte aupres des professeurs stagiaires de I'lUFM
de Lyon, trés largement convergentes. Cf. annexe 2

18'S, Lemaire, Qui sont les nouveaux étudiants ?, Note dinformation 02.02, DPD, février 2002

19 G. Bonnet et S. Murcia"Temps et charge de travail estimé par les enseignants du second degré”, Education et
formationsn® , 1996
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Un statut social et une organisation du travail attractifs

La sécurité de I'emploi, le statut de fonctionnaire, un salaire décent et assuré quoi qu'il arrive,
sont des motifs régulierement mis en avant par un nombre significatif d'étudiants et de jeunes
enseignants. Ce ne sont pas des motivation amépriser ou écarter, surtout dans un contexte de
chémage, et surtout si I'on est soi-méme issu d'un milieu socia ou d'une famille affecté par la
crise économique. Cette catégorie n'a cependant jamais été majoritaire, loin de |3 et semble
méme en recul depuis I'améioration de la conjoncture économique. Il est clair qu'on ne se
destine pas a ce métier par ambition ou pour senrichir, et les éudiants qui connaissent les
opportunités financieres, pourtant exceptionnelles, de I'enseignement en classes préparatoires
sont rarissimes : profondément, les jeunes enseignants sont désintéresses. Leurs motivations
sexpriment plut6t dans le registre de la liberté : ce qui les attire est que I'enseignement est un
métier ou I'on dispose d'une grande autonomie dans les choix pédagogiques, pour lequel les
prescriptions institutionnelles ne sont pas |éonines et le controle est relativement 1&che, et ou
I'on est libre d'organiser son temps de travail en dehors de la classe ; un temps qui reléve
dailleurs du domaine privé (le "travail ala maison") et gréace auquel, surtout, on peut
envisager différents engagements sociaux, associatifs, sportifs, politiques (plutét pour les
hommes) ou encore concilier I'éducation des enfants et la vie familiadle avec une vie
professionnelle apart entiere (plutdt pour les femmes). On accepte d'autant mieux de renoncer
aune ambition sociae que le dipldme universitaire a pu légitimement susciter (surtout sil est
scientifique), que les postes de responsabilité proposés par les entreprises sont associés ades
contraintes et aun controle jugés "liberticides’. Les enseignants apprecient cette liberté, une
"indépendance’ dont le revers est évidemment le risque de solitude ; une solitude réelle
parfois, dénoncée par une mgjorité de jeunes qui souhaiteraient un métier plus solidaire, un
travail plus collectif, et davantage de soutien de la part de leurs collégues et de leur chef
d'établissement.

Un recrutement a rééquilibrer

Toutes ces motivations nous apparaissent |égitimes ; elles pourraient cependant étre mieux
mises en valeur. Car un des points d'achoppement réside dans le processus actuel de
recrutement. En fait, par deux mécanismes assez différents, il privilégie I'amour de la
discipline et le désir d'autonomie dans le travail aux dépens de la relation avec les jeunes. Le
premier est attaché, on en a dgjafait la remarque, aux épreuves des concours qui restent
essentiellement disciplinaires : une fagon efficace de favoriser les "bons éudiants® attirés par
le métier, et qui savent méler éroitement le golt de la culture, une facilité aapprendre et une
aisance dans les épreuves académiques. Le second mécanisme, plus subtil, passe par la
féminisation de la profession : I'école favorise aujourdhui les filles, I'échec scolaire étant
devenu un phénomene essentiellement masculin, et les jeunes filles titulaires d'une licence ou
d'une maitrise sont dorénavant bien plus nombreuses que les gar¢ons dans presgue toutes les
disciplines. Or ce sont surtout elles qui sont attirées par la liberté d'organisation du temps de
travail, et elles également que les entreprises défavorisent par des salaires inférieurs. Elles
constituent en conséquent une sorte de "public captif”, en tout cas privilégié, et les candidates
aux concours sont aujourd'hui largement majoritaires (58 % pour le second degré et 81 %
pour le premier). Quant aceux dont la motivation est fondée sur les aptitudes relationnelles,
ils n‘apparaissent guére favorisés, ni par les études ni par les épreuves des concours, ce qui est
d'autant plus regrettable que ces compétences sont difficiles a acquérir, et que ceux qui les
possedent font preuve par la suite d'un engagement professionnel particuliérement intéressant.
Défavoriser leur réussite représente donc une sorte de gachis pour notre ingtitution.
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Un regain d'intérét chez les éudiants

Quant aceux des étudiants qui marquent leur peu d'attrait pour le métier d'enseignant, leurs
motifs se lisent en creux dans ce qui vient d'ére dit : le peu de golt pour une discipline
enseignée, leur crainte de la relation éducative, une plus forte ambition sociale méme au prix
d'une moindre liberté. Mais Sajoute acela, depuis peu, une dégradation de I'image du métier
liée en partie al'augmentation de la violence juvénile et ala montée du sentiment d'insécurité,
ains qu'al'écho que les médias ont donné a des événements graves et a des établissements
déstabilisés. Le sentiment a grandi que le métier de professeur devenait un métier arisgues,
gu'ala fatigue et au stress inhérents a la maitrise de la classe, Sajoutaient dorénavant les
agressions d'un milieu hostile. C'est sur ce terreau, et du constat (amplifié par les rumeurs)
gue la majorité des jeunes enseignants sont affectés dans les zones les plus difficiles, qu'est né
une certaine désaffection pour le métier : entre I'enquéte d'entrée al'université de 1998 et celle
de 2000, la proportion d'étudiants déclarant ne pas envisager "quoi quil arrive" de se
présenter a un concours de recrutement d'enseignants, a fait un bond de 12 points, €t le
désintérét du métier est devenu majoritaire chez les éudiants (52% et, surtout, 54% chez les
éudiantes)?°. L'enquéte de 2001, qui comportait une dimension qualitative, enregistre un
regain de 2 points de I'intérét pour I'enseignement, qui est sans doute a mettre au crédit de la
politique de revalorisation de I'image du métier suivie depuis deux ans ; mais elle confirme
les motifs d’ une certaine prévention : si la moitié des étudiants entrés al'université en 2001 ne
souhaitent pas devenir enseignant, c'est pour les trois quarts parce qu'ils ont un autre projet et
pour le quart restant par refus du métier. Parmi ces derniers 80% citent comme motif la
violence, 57% la premiére affectation, 45% la peur d'étre seul face a une classe, et 40% la
faiblesse des salaires™.

Un des attraits du métier réside donc dans son statut social, avec une sécurité d'emploi
et de sdaire appréciée et des formes de gestion du temps favorables a la vie familiae et
sociae. Ces questions du temps de travail et des rémunérations sont en partie liées, et il est
intéressant de revenir sur certaines études qui permettent de mieux apprécier le poids de leur
influence dans le choix du métier??.

Unevariéeé destemps de travail

Seule une partie du temps de travail des enseignants, celle de I'enseignement proprement dit,
peut étre assez rigoureusement comptabilisée. Pour le reste, les enquétes produisent des
estimations fondées le plus souvent sur les déclarations des intéresses, parfois recoupées par
des approches méthodologiques différentes. Les comparaisons dans le temps, pourtant
intéressantes, sont souvent difficiles car les rubriques permettant de distinguer les activités
varient d'une étude al'autre. Cependant quelques indications générales semblent pouvoir étre

dégagées.

Les enseignants du second degré disent travailler en moyenne 38h par semaine, mais
ce chiffre dissmule certaines disparités ; entre enseignants : 20 % travaillent plus de 45 h et
20 % moins de 30 h ; entre corps : les agrégés travaillent plus de 39 h, les certifiés et les

20 |_a rentrée 2000 dans I'enseignement supérieur, Note d'information de la DPD n° 01-05, 2001
2L's Lemaire, op. cit.
22_ C.Thélot "Salaire et durée annuelle de travail des enseignants, des cadres et des professions intermédiaires”,
Education et formationsN° 37, 1994
- F. Allain "Les rémunérations des enseignants du second degré entre 1986 et 1994", Education et formations
N° 46, 1996
- G. Bonnet et S. Murcia "Temps et charge de travail estimé par |es enseignants du second degré", Education
et formations, 1996
- F-R. Guillaume "Conditions de vie et de travail des enseignants”’, Education et formationsN° 56, 2000
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professeurs de lycée professionnel plus de 38 h ; entre disciplines : les professeurs des
disciplines sportives et artistiques déclarent 5h de moins que la moyenne, ceux des disciplines
littéraires 3 h de plus, ces différences sexpliquant principalement par la préparation des cours
et la correction des copies (une heure pour une heure de cours en lettres, moins de 30 minutes
en EPS et en arts) ; enfin les "jeunes’ (moins de cing ans de carriere) travaillent en moyenne 4
h de plus que les "anciens'. Si I'on inclut dans la définition du temps de travail celui consacré
aux recherches personnelles, on obtient une moyenne de 41 a42 h par semaine, valeur proche
de celles données par les enquétes de I'Insee pour les catégories comparables des secteurs
public et privé®:. La différence avec ces catégories sétablit plutdt sur la durée des vacances,
ce qui conduit a un temps annuel de travail plus faible pour les enseignants, comme on le
verra ci-dessous.

Le temps passé dans I'éablissement est ala fois un élément de diversité et un facteur
dattrait de la profession, puisqu'une magjorité des enseignants y passent au plus 6 demi-
journées par semaine, et un tiers 5 demi-journées ou moins (ces chiffres incluent bien entendu
les temps partiels). Le temps de concertation et de travail en équipe, y compris pour les
conseils de classe, représente environ 1h20 par semaine, ce qui reste faible. Un décalage
semble d'ailleurs exister entre les attentes des enseignants (80 % se déclarent favorables au
travail en équipe et ala coordination pédagogique) et la réalité des établissements (car 45 %
disent n‘avoir aucune pratique du travail d'éguipe). Une des raisons de ce décalage réside sans
doute dans une grande dispersion des activités en dehors de la classe, chacune intervenant
pour une faible part dans le temps total, ce qui dessine, d'un professeur al'autre, compte tenu
de sa personnalité et du contexte de son travail, des modes d'accomplissement du métier
relativement différents.

Desrémunérations en hausse

Les salaires des enseignants sont plus faciles a cerner, bien que certaines rémunérations
annexes échappent au regard du statisticien, comme les vacations de formation continue ou
les indemnités de jury. La revalorisation de la fonction enseignante en 1989 a, par divers
mécanismes, sensiblement modifié la structure des rémunérations des professeurs du second
degré : création dindemnités, de grades, de hors classes, restructuration des échelles
indiciaires notamment. 1l est donc intéressant d'observer I'évolution de ces rémunérations
(traitement net auquel Sajoutent rémunérations annexes et indemnités) entre les deux années
de référence 1986 et 1994. Ici encore, derriere le constat d'une augmentation sensible des
rémunérations, de 10,7 % en moyenne en francs constants, se dissimulent d'assez fortes
disparités.

En 1994, s le salaire net moyen d'un enseignant du second degré séleve a174 000 F
annugdl, il varie d'un facteur 2,7 entre le professeur de chaire supérieure a 382 000 F, et
I'adjoint d'enseignement &140 000 F. Ces différences, qui sont fondées sur les inégalités entre
echelles de rémunération, sont le plus souvent accentuées par I'importance des heures
supplémentaires effectuées : elles représentent par exemple 40 % du salaire des professeurs de
classe préparatoire, contre 16 % en moyenne. De maniere générale, plus le temps statutaire de
service devant éléves est réduit, plus les heures supplémentaires sont nombreuses.

L'augmentation du salaire moyen se traduit de diverses maniéres selon les catégories.
Tres forte pour les PEGC (14 %), importante pour les PLP1 (5,6 %), faible pour les agrégés
(1,6 %), elle se révele négative pour les certifiés (- 1,3 %), phénomene di en partie au
rgeunissement du corps. Les augmentations proviennent davantage de la progression des
rémunérations annexes (+ 68,2 %) que de celle du traitement principal (+ 2,8 %), leur part &

2 |_es enquétes du Snes conduisent aune moyenne de 44,8 h de travail par semaine
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I'intérieur des rémunérations progressant globalement de 12,1 4 18,3 % du salaire total net.
Enfin, d'autres disparités de remunération peuvent étre observées : faibles entre les salaires
des hommes et des femmes (+ 9,5 % en moyenne au bénéfice des premiers), sensibles entre
ceux des professeurs de lycée et des professeurs de collége ou de lycée professionnel (+ 16
%), et encore plus fortes entre tranches d'ége (+ 45 % entre les 50-65 ans et les 18-39 ans).

Un marché de I'emploi européen plutét favorable

Lorsgue I'on compare ces données avec celles que I'lnsee fournit pour les cadres de niveau de
formation supérieur ou égal a bac + 4, on est amené afaire des constats qui permettent
d'éclairer le contexte d'une concurrence plus sévere sur le marché du travail.

Les salaires nets des enseignants du niveau de formation des certifiés et agrégés sont
en moyenne denviron 16 % plus faibles que ceux des cadres supérieurs des grandes
entreprises publiques (Sncf, EdF, etc.) et de 12 % plus faibles que ceux des cadres supérieurs
des entreprises privées. Mais on doit opérer une distinction entre les hommes et les femmes.
Si les professeurs hommes sont nettement défavorisés (le différentiel est de plus de 20 % avec
les cadres administratifs et commerciaux des entreprises publiques), les femmes le sont
nettement moins, faisant méme apparaitre des salaires moyens supérieurs a ceux des
administratives et des commerciales du privé, ce qui confirme des éudes antérieures®®. La
différence principale entre les enseignants et les autres cadres réside dans leur temps de travail
annuel : 1340 heures estimeées pour un professeur certifié ou agrégé contre environ 2000 pour
un cadre supérieur de la fonction publique ou d'entreprise (chiffres antérieurs ala RTT). Le
calcul dun "saaire horaire moyen" faisait alors apparaitre une supériorité de 12 a15 % du
salaire horaire théorique des professeurs sur celui des cadres supérieurs publics et privés.

Risguons ici une critique : dans le choix d'un métier les questions du salaire et du
temps de travail sont sans doute décisives, maisiil faut convenir du caractére un peu arbitraire
et surtout abstrait d'une arithmétique alaquelle ne se risgue sans doute aucun de ceux qui
hésitent dans le choix d'une profession : rémunération et temps de travail sont deux critéres
complémentaires mais bien différents, qui renvoient ades choix de vie trop hétérogenes pour
étre réduits al'expression d'un simple ratio. Les éudes confirment sur ce point les enquétes de
motivations : s les salaires restent peu attractifs, surtout pour les hommes, le temps de travail
annuel ains que le temps de présence hebdomadaire sur le lieu de travail constituent de tres
réels facteurs d'attrait du métier.

Dernier élément de réflexion sur ce sujet, le marché de I'emploi n'est plus, pour les
qualifications supérieures, circonscrit aux frontiéres nationales, et il convient de plus en plus
de raisonner au niveau européen, notamment pour un métier qui n'est plus protégé par des
réglementations nationales et pour lequel la plupart des pays rencontrent ou vont rencontrer
des pénuries dans les prochaines années. Sur ce marché, la position des enseignants francais
du second degré n'apparait pas si défavorable. Ils sont parmi ceux dont le niveau de formation
initiale est le plus élevé et le nombre d'ééves le plus faible (12,8 ééves par professeur contre
14,6 en moyenne dans les pays de I'OCDE). En matiere de revenus il est plus difficile de
conclure car les études international es disponibles ne semblent guére convergentes : d'une part
la Commission européenne publie un indicateur montrant un niveau de salaire rapporté au PIB
parmi les plus faibles, surtout en début de carriére®, mais dautre part I'OCDE calcule un
indice salarial converti pour tenir compte des parités de pouvoir d'achat (ce qui semble plus
pertinent) qui indique des salaires de départ situés dans la moyenne et des salaires maximaux

24 3.p. Jarousse et A. Mingat, "L es enseignants sont-ils réellement sous-payés ?, Savoir n°2, 1989
%5 |es chiffres clés de I'éducation en Europe, Editions de la Commission européenne, 2001 (ces comparaisons
portent sur |'année 1997-98)
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sensiblement plus importants®®.

*k*

Les motivations achoisir le métier denseignant, I'amour de la discipline, le go(t de la
relation avec les jeunes, de plus grandes libertés dans la vie professionnelle et personnelle,
apparaissent donc positives et |égitimes bien qu'elles comportent toutes la part de risque de
déception qui nait de la confrontation d'un idéal aune réalité complexe et contradictoire. Rien
ne semble en tout cas pouvoir justifier le rget ou la subordination de I'une dentre elles.
Surtout leur permanence, qui ressort de tous les travaux sur cette questior?’, représente un
atout considérable pour notre institution, car elle nous assure de leur probable stabilité dans
['avenir. Ces motivations sont comme les piliers stables sur lesguels repose I'éducation
nationale, ceux sur lesquels nous devrons demain nous appuyer dans la concurrence aigué qui
sannonce sur le marché du travail et en particulier celui des cadres®. Toute tentative pour
déstahiliser ce trépied de valeurs stables et slres dans les idéaux professionnels apparait donc
comme une entreprise un peu irresponsable.

C'est le cas pourtant d'une partie de la stratégie développée dans les rapports officiels
depuis un siécle : ains des attaques contre |'ancrage disciplinaire du métier au nom d'une
pédagogie "interdisciplinaire” centrée sur lavie ; ains également des souhaits de diminuer le
temps de travail librement organisé au profit d'une présence accrue dans |'établissement. De
méme, on peut regretter les tentatives plus récentes de mediatiser la relation avec les éeves
par le développement "d'outils pédagogiques’ au nom d'une approche pseudo professionnelle
de I'acte pédagogique : ces visions "technicistes’ rebutent des jeunes davantage attirés par un
contact direct avec la culture et avec les éléves que par une prétentieuse "ingénierie de la
formation". Sans doute involontairement, et souvent au profit de bonnes causes, ces discours
contribuent a entamer les fondements les plus forts, les plus intimes parfois de |'engagement
des professeurs, ce qui les motive, les fait vivre et endurer plus d'une épreuve, leur identité
professionnelle. Tout cela apparait en raison terriblement contre productif. La passion pour la
discipline, le plaisir de la relation éducative, le souhait de mener conjointement une vie
professionnelle, sociale et familiale harmonieuse, constitue une sorte de trésor apréserver et a
faire fructifier, surtout dans la période qui souvre. L'association de ces motivations constitue
de plus un mélange original, spécifique ala profession enseignante du second degré, et qui
nous garantit d'une concurrence trop vive, du moins si nous savons le mettre en valeur.

26 Regards sur I'éducation, OCDE, 2001
27 M. Duru-Bellat et A. Van Zanten, Sociologie de I'école, Armand Colin, 2000 : ch.8, La profession enseignante
28 Cf. deuxiéme partie : "Les difficultés du recrutement"



Lemétier tel qu'il sevit et sedit

Les études sur les enseignants ont souvent pris pour objet la position sociae, les relations
avec d'autres catégories ou le rapport avec |'Etat. En tant que groupe social les professeurs du
second degré représentent désormais un "métier de classe moyenne', comme le note Jean-
Michel Chapoulie®® pour caractériser I'évolution qui saccomplit dans les années soixante. Cet
"embourgeoisement” relatif de la profession n'est d'ailleurs pas terming, il se poursuit pour les
instituteurs et les professeurs de lycée professionnel, aors qu'il semble marquer le pas, voire
régresser, pour les professeurs du second degré®’. Cependant, si 1'on prend pour critére non
plus l'origine familiale, mais le choix du conjoint, le mouvement de promotion sociale se
prolonge aujourd’hui par une nuptialité sélective, surtout pour les femmes qui prennent en
majorité pour conjoint un cadre ou un membre des professions intellectuelles supérieures.

Mais cet angle d'attaque dit peu de choses des rapports que |es enseignants entretiennent
avec leur métier, de leur "vécu" professionnel qui est, pour notre étude, le principal. Mieux
cerner le rapport au métier est donc le but fixé aux enquétes et aux entretiens que nous avons
menés avec deux groupes de professeurs, les premiers en début de carriere (moins de 5 ans
d'ancienneté, dont des stagiaires), les seconds en milieu de carriere (15 a20 ans d'ancienneté),
moment réputé crucia que certains chercheurs décrivent comme celui d'une crise personnelle
débouchant pour certains sur diverses remises en question ou la recherche d'autres fonctions,
ou bien, pour d'autres, sur des formes de désengagement>!. Nous nous appuyons également
sur les travaux de la DPD qui interroge régulierement des panels représentatifs des
professeurs du second degré et des jeunes enseignants®?, les récentes enquétes de la Sofres
pour le Snes®, ainsi que les témoignages rassemblés par les Cahiers Pédagogiques dans un
numéro consacré au métier d'enseignant >,

Diversité et unité du métier

Par-dela les statuts, les témoignages des enseignants décrivent une identité professionnelle
duale, marquée ala fois par une composante unitaire (le métier est, pour tous, "d'enseigner”)
et par deux ééments différenciateurs : |'appartenance a une discipline et le contexte
d'exercice. Mais, dans I'habituelle déclaration d'identité professionnelle : 'Je suis professeur
de bureautique”, les deux termes énoncés revétent une égale importance, aors qu'un
troisieme, le lieu d'exercice, est généralement tu.

L'idéal unitaire (et par ailleurs égalitaire) de la profession a beaucoup progressé avec la
revaorisation de 1989 et le recrutement de tous sur la base de la licence universitaire. Mais s
les qualifications exigées sont dorénavant identiques, les professeurs décrivent des réalités
professionnelles d'une extréme diversité. Ces différences sont liées ala discipline, on vient de
le dire, mais aussi au contexte dans lequel on travaille. Le type d'établissement (collége ou
lycée, enseignement général ou professionnel) de méme que son environnement (ville ou
milieu rural, banlieue populaire ou résidentielle...) imposent une facon de travailler dans
laquelle I'age, le milieu social et la motivation des éléves sont déterminants, avec des
demandes relationnelles tres différentes de la part des familles. De méme, la composante

29 3M. Chapoulie, Les professeurs de |'enseignement secondaire, Editions delaMSH, 1987

30 C. Thélot, L'évaluation du systéme éducatif, Nathan, 1993

31 M. Huberman, La vie des enseignants, évolution et bilan d'une profession, Delachaux et Niestlé, 1989

32 _N. Esquieu, Les débuts dans e métier des enseignants du second degré, Note d'information DPD), avril 1999
- N. Braxmeyer et C-L. Do, Letravail en commun des enseignants, Dossier d'Education et formations, 2001

- N. Esquieu, Del'lUFM ala classe, Note d'information 01-56, DPD, décembre 2001

33 _ Snes, L'évolution du métier, supplément al'US n° 523, mai 2000

- Sofres, Enquéte sur les jeunes enseignants, US magazine n°542, mars 2001

34 "Notre métier, notre identité", Les Cahiers Pédagogiques, n° 3380, Janvier 2000
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éducative est de plus en plus présente en collége et dans les établissements difficiles, et
dessine, comme on le verra, des activités et des compétences assez différenciées d'un
établissement al'autre, ainsi qu'un net clivage entre les "anciens’, plutot hostiles ou réserves,
et les plus jeunes qui semblent I'avoir en majorité intégrée dans leur conception du métier.

Autre facteur de différenciation, la pluri-activité semble également jouer un role
important dans I'investissement du métier®. Ceux dont les engagements sportifs, associatifs,
politiques ou culturels a I'extérieur de I'éducation nationale sont les plus forts, portent un
regard souvent différent sur leur métier : plus ouverts, plus positifs, plus innovants et plus
détendus dans le travalil, ils n'en sont pas moins exigeants. La pratique réguliére d'activités
non scolaires ou périscolaires avec les éleves joue également dans e méme sens.

On aurait cependant tort de négliger la part d'unité du métier, qui reste essentielle. Au-
dela de ces différences, ce qui rassemble la profession c'est qu'enseigner est avant tout un
métier de relation, et d'abord de relation avec les ééves. Bien que les enseignants se confient
moins facilement des qu'il sagit d'un aspect qui constitue comme le caar intime de leur
meétier, on sent bien dans leurs déclarations, méme s les aspects techniques de la pédagogie
ne sont pas anégliger, combien la relation pédagogique avec le groupe classe et chacun des
éléeves reste primordiale. Le moral, le sentiment de bien ou ma faire, I'auto-évaluation
permanente de la réussite professionnelle, le plaisir et parfois la souffrance quotidienne, bref,
I'essentiel du vécu du métier sancre d'abord dans ces relations quasi quotidiennes avec les
eléeves. Le respect, la fermeté, l'autorité, la patience, I'honnéteté intellectuelle, le golt du
contact, I'énergie, l'ouverture desprit, la capacité dauto-analyse, toutes ces qualités
professionnelles jugées nécessaires al'exercice du métier par les enseignants eux-mémes, ne
prennent sens que développées sur ce substrat relationnel.

Ensuite, mais seulement ensuite, viennent les relations avec des adultes : "collégues’,
équipe de direction, parents d'éléves. Bien qu'on ne puisse encore vraiment parler de "travail
en équipe’ en l'absence le plus souvent d'une structuration collective du travail et d'une
organisation réguliére de réunions de production, de prise de décision ou dinformation
réciproque, la plupart des professeurs travaillent cependant en partie avec d'autres collegues,
surtout dans leur discipline, mais cette collaboration reste le plus souvent informelle, précaire,
et se fait sur une base plus éective guingtitutionnelle. Cependant, le caractére obligatoire et
pluridisciplinaire de l'aide individualisée, des TPE au lycée et des PPCP au lycée
professionnel, comme la nécessité de se regrouper pour affronter I'échec scolaire et la
dégradation des comportements dans les colléges difficiles, semblent en voie de faire évoluer
ces habitudes vers une forme d'organisation plus structurée, mais jugée par certains comme
excessivement consommatrice de temps, ce qui ne semble pas surprenant dans une période de
mise en place®®.

Une viellle querelle, celle des "anciens' et des "modernes’, des tenants du cours
magistral et de ceux des diverses formes de pédagogie active, semble désormais largement
estompée. D'une part le "cours', méme s on continue de |'appeler aing, alaissé la place ades
formes assez diverses denseignement, qui associent des séquences d'apports de
connaissances, souvent dialoguées, a d'autres centrées sur |'activité des éléeves. D'autre part,
les modes et les engagements militants des décennies précédentes, moins prégnants
aujourd'hui, semblent avoir davantage essaimé au niveau des principes généraux que des
techniques particulieres : définir une pédagogie constante, formaliser des objectifs, déterminer
ce que les éleves doivent impérativement maitriser avant de passer a une autre activite,
distinguer connaissances et compétences, définir des dispositifs d'évaluation formative a coté

35|, Pinto, "Les autres activités des enseignants du second degré", Education et formationsn® 37, 1994
36 N. Braxmeyer et C-L. Do, op.cit
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des bilans et contr6les sommatifs, etc. sont des idées qui ne sont plus I'apanage d'une minorité
et que les plus jeunes en particulier semblent avoir bien intégreées.

Sur la plupart de ces questions une certaine unité de conception et d'action semble donc
progresser, notamment entre jeunes enseignants et professeurs plus anciens. Mais bien
d'autres aspects montrent le développement d'un clivage net entre ces catégories, clivage
gu'on ne peut réduire aun seul effet d'age (des jeunes plus "engagés' et plus "dynamiques' et
des anciens plus " fatigués' ou plus "désabusés') bien que cet aspect existe, mais auss sans
doute & un effet de génération®”. Plus pragmatiques, moins engagés dans les débats
idéologiques sur I'école et la définition du métier, moins complexés devant l'autorité, plus
positifs vis-avis des éléves, les jeunes enseignants semblent plus ouverts a certaines
évolutions identitaires, notamment en acceptant d'intégrer dans la définition méme du métier
sa dimension éducative, le travail en équipe ou le role d'animation du chef d'établissement. En
fait, sur beaucoup de points, aécouter les enseignants parler de leur vie professionnelle, deux
discours semblent se dérouler de maniére paralléle, sans forcément Sopposer, mais qui
dénotent des préoccupations professionnelles relativement décal ées.

Lesanciens et le changement problématique

Le "changement" et ses difficultés congtituent le theme principal des discours des
professeurs ayant de 15 a20 ans d'ancienneté. Interrogés sur les grandes évolutions qui ont
marqué la profession depuis leurs débuts, ces enseignants citent de fagon unanime les ééves,
puis I'accumulation des taches, une image sociale dégradée et un défaut de reconnaissance de
la part de I'institution.

Des éleves plus difficiles

Pour les enseignants en milieu de carriere, la facon d'étre et de travailler des éeves n'est
plus la méme, et leur comportement a profondément évolué ; plus audacieux et moins
travailleurs, ils n'acceptent plus d'emblée les régles et les codes scolaires, leur motivation
semble plus faible, ils travaillent plus difficilement a la maison, manquent d'attention en
classe et ne savent plus se fixer sur une activité. Peu "d'anciens' parlent de maniére positive
de ces évolutions en évoquant la plus grande maturité ou le sens des responsabilités de ces
éléves. D'autres, ou les mémes, dénoncent la dégradation du climat des classes : "matériel
oublié, travail non fait, absences, mauvaise tenue, chewing-gum, vulgarité" écrit I'un d'eux, et
la nécessité du travail éducatif auquel ils sont contraints. Un sentiment qui semble partagé est
gue le niveau de recrutement baisse, que I'expression écrite se détériore, que I'hétérogénéité
augmente et que les comportements se dégradent.

Ceux qui travaillent dans "les quartiers® comme on dit parfois, racontent qu'au méme
titre que les conducteurs d'autobus, les médecins, les postiers ou les pompiers, ils ne sont plus
considérés par certains adolescents comme des personnes, ou accueillis comme des membres
d'un service public, mais rejetés comme des représentants indifférenciés de I'autorité et d'un
ordre établi, ou plus smplement comme des corps étrangers au territoire voire les porteurs
d'un savoir jugé "toxique'. Loin de se résorber sous l'action des politiques publiques, ces
phénomeénes continuent de sétendre et affectent des quartiers et des régions de plus en plus
nombreux. Ces évolutions salimentent aussi des événements politiques : I'hostilité d'une
partie des ééves dorigine maghrébine semble étre née des images télévisées de I'Intifada
palestinienne et de la guerre du Golfe et Sentretient de I'actualité. On n'a que peu évoqué,
dans les causes de ces nouveaux comportements des éléves (qu'on ne peut confondre avec la
"révolte” et "lI'émancipation” des jeunes qui déstabilisaient les professeurs a I'époque du
rapport Joxe), le contrecoup de la prolongation de la scolarité comme norme sociale, avec

37 A cet égard, voir plusloin "Les aspirations et les valeurs des jeunes d'aujourdhui”
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parfois une sorte d'acharnement pédagogique qui joue bien au-dela de I'obligation scolaire :
I'école n'est plus percue comme une chance pour certains éléves et un privilége pour leurs
familles, elle est parfois devenue une contrainte pour les premiers et un ssmple droit pour ces
dernieres.

Des taches qui semblent s'accumuler

Second aspect du changement vécu par ces professeurs, les téches a effectuer se sont
multipliées. A I'enseignement proprement dit sajoutent aujourd'hui des taches administratives,
['animation, la gestion de conflits, l'orientation, le travail en équipe, les activités
pluridisciplinaires (décrites par certains comme "l'apparition de nouvelles heures de cours au
détriment du programme™) et |'aide individualisée. Beaucoup sen plaignent et évoquent aussi
le temps accru passé a préparer les cours et a corriger les copies, du fait des nouvelles
exigences des programmes. Ce qui pose probleme a certains enseignants n'est pas le
renversement pédagogique qui sopere au profit des éléves, mais que les diverses activités de
direction d'étude, au sens plein du terme, semblent Sgouter aux activités d'enseignement
proprement dites, qu'au sein méme des cours on leur demande de poursuivre en méme temps
les deux objectifs, transmettre les savoirs et diriger les études, et que le second reste encore
flou et incertain, car émietté en objectifs secondaires que rien ne semble relier (la
différenciation pédagogique, la pédagogie du projet, la mise en aavre des TICE, |'évaluation
formative, etc.) et égrené en réformes successives qui semblent parfois se contrarier (au
college les parcours différenciés, puis les travaux croiseés, puis les itinéraires de découverte)
ou saccumuler (au lycée les modules, I'aide individualisée, I'ECJS, les TPE ou les PPCP).
Enfin la grogne semble monter contre un certain nombre de chefs d'établissement, dont les
pratiques autoritaires et "l'idéologie managériale” tendent a "mettre la pression sur les
professeurs’, au lieu de les soutenir face aux ééves et aux familles, et les aider dans leurs
difficultés éducatives et pédagogiques. Quoi qu'il en soit les professeurs se semblent rarement
se sentir partie prenante d'une politique de |'établissement.

Une image troublée du métier

Le troisiéme point évoqué par les "anciens' concerne la dégradation de I'image de
I'école et des enseignants dans la société, et notamment chez les éléves et leur famille. Au lieu
de diffuser une image gratifiante de notre métier, se plaignent nombre de ces professeurs, le
discours négatif des médias et I'attitude suspicieuse de I'ingtitution (le discours sur les TICE
est particulierement mal ressenti, car vécu comme culpabilisant) véhicule une image
déplorable d'une profession qui serait comme une sorte de bloc darchai sme, hostile a la
modernité et sopposant ala marche en avant d'une société en plein renouvellement. Du coup,
disent-ils, les derniers signes de respect et de considération sociale qui restaient attachés ala
profession semblent sévanouir ; souvent c'est la raison invoquée pour déconseiller a ses
enfants de faire le méme métier. Le véritable traumatisme constitué par la crise de 1999 fait
encore sentir ses effets, beaucoup appréhendent leur vie professionnelle en termes de conflits
de pouvoir avec les éléves, les familles, "l'administration” et des gouvernants contre lesquels
la rancaar sest néanmoins trés sensiblement atténuée depuis deux ans. Mais un sentiment
d'abandon reste latent. A la rentrée 2000, les réactions un peu vives de la "base" ala
découverte, dans un bulletin officiel paru pendant I'éé, de textes sur les sanctions
disciplinaires, ont pu faire dire aun responsable ministériel que les enseignants avaient vécu
I'arrivée des principes du droit dans la vie scolaire "comme une nouvelle arme anti-
enseignants’ .

Une demande de reconnaissance

On reconnait cependant que depuis deux ans le discours officiel a changé, que la
profession n'est plus prise comme bouc émissaire et que l'on ne cherche plus a
"instrumentaliser” les ééves et les parents contre les enseignants, mais la plupart déplorent le
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défaut de reconnaissance et de soutien, l'indifférence aux difficultés, une incompréhension
générale de la situation dans les établissements. Les plus impliqués se découragent aussi
devant une forme d'évaluation qui ne reconnait pas leur engagement. Certains évoguent la
possibilité d'une année sabbatique ou d'un temps de formation assez long, ou encore de
pouvoir de "aller voir ailleurs ce qui se passe pour éventuellement changer de métier™ (quand
ils ne doutent pas de leur capacité a'faire autre chose qu'enseigner"), avec pour objectif plus
ou moins avoué de fuir les éleves. Rares sont en fait ceux qui envisagent avec des motivations
positives, la direction d'un établissement ou I'inspection. Tous critiquent dans des termes peu
amenes |'organisation de la formation continue.

Une minorité cependant développe des discours plus positifs. Certains par exemple,
notent que la diversification des missions et des activités incluses dans leur service par lamise
en place de l'aide individualisée, des TPE ou des PPCP notamment, bien qu'ayant accru la
charge de travail, a constitué un élément fort de renouvellement et de dynamisation, afavorise
les échanges et le travail d'équipe e, tout compte fait, a fait prendre un nouveau départ aleur
vie professionnelle. Pour d'autres, apparait un souhait de diversification : assurer des fonctions
de formateur d'adultes, participer ala formation des personnels, assumer une responsabilité
particuliere dans |'établissement ou dans I'académie. Les enseignants qui occupent ou ont
occupé de telles fonctions sont d'accord sur le regard différent qu'elles leur permettent de
porter sur les éléves et les problemes rencontrés dans la classe et |'établissement.

Desjeunes enseignants motivés et en demande de soutien

Qu'elles soient exprimées sous forme d'espoir ou de crainte, trois grandes attentes dominent
les déclarations des stagiaires et professeurs en début de carriére. Elles sont tournées vers
I'établissement et les "collegues’, vers la construction de compétences pédagogiques, et vers
I'avenir professionnel.

L'établissement : un collectif

Tout d'abord, les jeunes professeurs espéerent dans leur grande majorité sinsérer dans un
collectif professionnel, é&re nommés dans un établissement bien dirigé au sein duqud ils
pourront sintégrer ades équipes composeées de collégues "ouverts', pas encore "aigris’, ou ils
seront guidés, aidés, "parrainés’ et soutenus dans leurs premiers pas. L'expérience de |'année
de stage n'a pas été, du moins pour certains, ala hauteur de cet espoir et le rend d'autant plus
prégnant. De "I'administration” de I'établissement, ils attendent aide et cohésion, une équipe
de direction soudée et motivée travaillant en projet et associant les enseignants aux décisions ;
ils veulent bénéficier d'une attention particuliere et espérent une "solidarité" (pas toujours
dépourvue d'ambigui t€) dans les relations avec les éléves et les familles. De la part des
"collégues’ plus anciens, les jeunes espérent un jeu plus collectif, un travail en équipe, un
soutien pédagogique, une participation a des groupes de travail dynamiques, une bonne
entente dans le travail, voire un plaisir de travailler ensemble et "de la camaraderie”. Certains
gjoutent que I'établissement doit offrir un climat épanouissant, une ambiance agréable et un
cadre accueillant. D'autres expriment fortement, et directement adressée a leur chef
d'établissement, une demande d'ordre qui révéle leur crainte d'étre débordé : énoncé et respect
de régles explicites pour les éleves, strict suivi des absences, discipline et sanctions pour les
manquements, "fermeté par rapport aux éleves' ou "existence d'une hiérarchie stricte".

La crainte du premier poste

Le second espoir des jeunes enseignants, souvent exprimé sous forme d'interrogation, se
porte sur la transformation aussi rapide que possible de leurs qualifications universitaires en
compétences éducatives et pédagogiques. Beaucoup expriment un doute sur leurs capacités
professionnelles immédiates : savent-ils vraiment, sauront-ils mieux demain intéresser et



25

motiver leurs éléeves ? Faire partager leur savoir ? Gérer leurs classes ? Faire aimer leur
discipline ? Remédier al'échec scolaire ? Les stagiaires quant aeux vivent dans I'inquiétude
de I'é&ablissement ou ils seront affectés. Ils craignent de ne pas savoir faire face, par manque
d'autorité personnelle ou incompétence relationnelle, aune classe difficile, ades conflits avec
des éleves ou ades chahuts. Ils redoutent des difficultés personnelles ou familiales liées aun
premier poste éloigné de leur lieu de résidence habituel ; mais ils craignent surtout
I'agressivité et la violence de certains éléves, ou encore d'ére nommés dans un établissement
difficile ou ils se trouveraient "débordés’ et "netiendraient pasle coup"”.

Un avenir plein d'espoir

Le troisiéme espoir est souvent exprimé sous forme de crainte. Les jeunes professeurs
redoutent de perdre leur dynamisme et leur qualification. Ils parlent du défaut d'enthousiasme
et d'initiative de certains collégues plus anciens, de leur manque d'intérét pour les éléves et de
leur peu dinvestissement dans leur travail. Ce parrainage leur pése : ils ne peuvent vraiment
leur en vouloir, et pourtant ne peuvent sidentifier aleurs discours et leurs préoccupations. Ils
ont peur de tomber dans la routine, la démotivation, voire "l'aigreur” ou la dépression. lls
veulent avant tout rester dynamiques et devenir de "bons enseignants', savoir se remettre en
question, "ne pas sencrolter”" . De maniére plus positive, ils expriment le souhait de pouvoir
se perfectionner et notamment de bénéficier d'une formation continue de qualité tout au long
de leur carriere. Cest la demande la plus consensuelle et la plus massive vis-avis de
I'ingtitution. D'une personne a l'autre elle prend des formes assez différentes, certains
privilégiant le perfectionnement dans la discipline, d'autres I'acquisition de méthodes, d'autres
encore |'échange de pratiques, mais I'essentiel semble partagé : entretenir ou développer des
compétences professionnelles jugées encore incompl étes ou fragiles, se prémunir de la routine
ou de la sclérose professionnelle, toujours progresser.

Lorsgu'on les questionne sur une éventuelle évolution ou reconversion professionnelle a
terme, les jeunes professeurs avouent le plus souvent n'avoir pas envisagé sous cet angle leur
entrée dans le métier : la magjorité souhaite ssmplement rester enseignant, avec |'ambition
normale de saméliorer. Passer |'agrégation, enseigner dans une classe préparatoire, un |UFM
ou a l'université constitue cependant, pour une minorité, une promotion raisonnablement
envisageable. Les jeunes enseignants semblent "vieillir* plutét bien, ceux qui ont quelques
années d'ancienneté se déclarent plus souvent agréablement surpris que décus, plus al'aise, et
aiment davantage leur métier avec |'expérience. Ces déclarations semblent corroborées par le
suivi de 1991 a 1997 d'un panel de jeunes enseignants : s le sentiment de considération
sociale n'évolue guére, les conditions pédagogiques qui n'‘apparaissaient positives qu'a 39 %
d'entre eux en tout début de carriére, le deviennent pour 71 % aprés six années d'exercice®,

En majorité positifs sur leur métier, les jeunes professeurs n'en sont pas moins critiques
vis-avis de la maniére dont on les y a accueillis : en général aucun représentant du ministre
ou du recteur lors de I'entrée en stage ou au moment de la premiére affectation pour marquer
I'entrée dans la fonction publique, informer sur les droits et obligations ; ce réle semble
imparti aux seuls représentants syndicaux... Surtout, la gestion des débuts de carriére, le
"bareme" qui privilégie les anciens, la nomination des débutants dans les quartiers et
établissements les plus difficiles sont unanimement dénoncés, de méme qu'une rigidité de
gestion qui met des familles dans des situations parfois difficiles : éloignement du domicile,
séparation des conjoints, problémes de garde d'enfants, lourdeurs des déplacements pour les
remplacants. La "GRH" de I'éducation nationale, disent-ils, a encore quelques progres a
fare...

38 N. Esquieu, op. cit.
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*k*

L'étude du "vécu" des enseignants fait apparaitre des indications marquant la continuité
entre les nouveaux enseignants et les générations précédentes. C'est le cas notamment des
circonstances et raisons du choix du métier, comme des doutes sur les capacités
professionnelles, bien naturels en début de carriere. Mais acété de ces constantes, on note des
évolutions ou des ruptures significatives. La crainte d'une perte prématurée de dynamisme se
nourrit visiblement d'observations faites aupres d'une partie des anciens. C'est une surprise
pour beaucoup de jeunes. Cette crainte explique sans doute I'espoir porté sur la formation
continue et la demande massive en ce domaine. En revanche, elle débouche rarement sur des
images précises d'évolutions professionnelles en milieu de carriere.

Une autre rupture avec les représentations traditionnelles du métier est I'importance
nouvelle accordée par les jeunes enseignants al'établissement scolaire, et qui prend un triple
aspect : en premier lieu le rble fort - et espéré efficace ! - attribué au chef d'établissement, en
particulier concernant les régles de vie, I'autorité sur les éleves, le climat de la vie collective,
la solidarité professionnelle et la sécurité ; en second lieu un désir Sadressant davantage aux
autres enseignants, et notamment a ceux de la discipline, de sinscrire dans un véritable
collectif pédagogique et éducatif ; en troisieme lieu, le souhait d'un espace de travail qui soit
auss un espace de vie, accueillant, agréable, chaeureux et sir, et l'idéal d'une vie
professionnelle en harmonie et en continuité avec la vie personnelle et familiale, avec la
possibilité d'un ancrage local ou régional.

Enfin, Iirruption durable de la violence juvénile et du sentiment d'insécurité dans le
paysage scolaire semble modifier les attitudes de début de carriére : al'ancienne crainte, pour
ceux du Sud, d'ére nommés dans une académie du nord de la France, sajoute la peur, pour les
enfants des classes moyennes, d'étre affectés dans un établissement de banlieue populaire.
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Un métier dissocié

Les déclarations des enseignants sont souvent marquées par une perception un peu sombre de
leur action, des jugements négatifs sur les changements sociaux, parfois le découragement.
Avec un peu de recul, le tableau quils brossent du monde scolaire parait paradoxal tant
I'ampleur des changements et la capacité d'adaptation de la profession sont en réaité
considérables. En 40 ans — a peu de choses prés une vie professionnelle de professeur -
I'enseignement secondaire a été en effet proprement bouleversé : mixité des filles et des
garcons en 1962, amputation en 1967 du premier cycle du vieux lycée napoléonien et fusion
avec I'enseignement primaire supérieur dans un nouvel établissement (le CES) scolarisant
I'ensemble des adolescents, unification des filieres du collége en 1975, renouvellement
permanent des dipldmes de |'enseignement professionnel, enfin transformation des lycées,
création de nouveaux baccalauréats et accuell de la quasi-totalité des jeunes dans le second
cycle apartir de 1985. En méme temps les exigences pédagogiques ont évolué : aux objectifs
classiques d'acquisition de connaissances se sont joint des objectifs de construction de
compétences ; plus récemment se sont gjouté des objectifs éducatifs visant les comportements
et I'acquisition de normes et de régles de vie collective. Dans le méme temps, I'enseignement
sest transformé : le cours magistral, méme dialogué, n'a plus la place exclusive qu'il occupait
auparavant, la pédagogie de projet, les travaux sur documents, des exercices d'appropriation
diversifiés sollicitent de fagon banale, au sein méme de "I'heure de cours', I'attention et
I'activité des éléves. Surtout, les publics scolarisés en premier puis en second cycle et dans
I'enseignement professionnel, ont profondément évolué. La démocratisation du recrutement a
bouleversé la sociologie des éléves, alors méme que la société frangaise voyait sopérer en son
sein de profondes mutations sociales et surtout culturelles. Ces derniéres (I'approfondissement
de I'individualisme, la crise de l'autorité, les mutations de la famille) ont profondément affecté
la relation éducative, et changé d'une maniére assez radicale les conditions dans lesquelles
sexercait le métier. |l est remarquable que ces bouleversements se sont effectués apeu pres
sans coup férir. C'est en tout premier lieu aux professeurs et aleur capacité d'adaptation qu'on
le doit.

Ce paradoxe nous invite apoursuivre |'analyse et atenter d'aler au-delades sentiments,
de la description du "vécu" et des déclarations individuelles ; d'autant que du fait méme de
leur mobilisation et leur implication sur le terrain, les professeurs ne sont peut-étre pas les
mieux placés pour observer dans leur globalité ces évolutions. Du coté des spécialistes
cependant, les débats se limitent souvent a quelques themes récurrents pouvant sembler
parfois un peu éoignés des réalités. Aing, la littérature anglo-saxonne se focalise sur un débat
entre les theses opposées de la "profession libérale” et de la "profession technique’, repris
récemment en France sous la forme de la défense d'une 'professionnalité artisanale” menacée
par une conception "libérale" du métier et les tendances "managériales’ de l'institution®°. Nos
observations plaident a l'inverse pour une profession plutdt originale, éloignée par de
nombreux aspects tant des professions libérales que des professions techniques ou artisanales.
Ni métier "d'expert” ni métier de "technicien” ou "dingénieur”, nous pensons gue le métier de
professeur, en raison de son histoire particuliére, de son inscription dans une institution
publique et de sa finalité culturelle et éducative, ne se laisse en réalité réduire aaucun autre. 11
faut donc en proposer une analyse originale.

Trois éléments nous ont semblé avoir une importance déterminante dans la
compréhension du métier : une identité professionnelle tres marquée par le modée

39 . Demailly, "Larestructuration des rapports de travail dans les métiers relationnels”, Travail et emploi n°76,
2000
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universitaire, une condition enseignante fortement déterminée par la relation aux éleves et par
ses effets, et un statut socio-ingtitutionnel caractériseé par la place ambigué conférée a
['autonomie dans le travail. Ce sont ces é éments que nous allons maintenant dével opper.

Une identité marquée par le modéle univerditaire

L'identité d'une profession c'est ala fois ce qui unit ses membres (ce qui est identique) et ce
qui les distingue des autres (ce qui identifie). C'est ce qui rassemble des idéaux professionnels
toujours congtitués d'une part de réel (des pratiques, des normes, une éhique) et d'ééments
imaginaires (une histoire parfois mythifiée, une vision de I'avenir). Forgées par 'Une méme
histoire" et soudées par "une communauté de destin” selon les expressions d'Edgar Morin“,
ces identités sont d'autant plus efficaces que "cet ensemble de valeurs, de regles et de
représentations collectives fonctionnent au plus profond des rapports humains® comme
I'affirme le sociologue Renaud Sainsaulieu™. A n'en pas douter, I'identité professionnelle des
professeurs du second degré est fortement marquée par un modéle universitaire qui lui
procure, en dépit des bouleversements de structures et de méthodes, a la fois Iégitimité et
stabilité.

L'histoire des professeurs de lycée est en effet inséparable du modéle universitaire.
L'université impériale instituée en 1806 ne distingue pas le Secondaire et le Supérieur
d'aujourd’hui. Au 19°™ siécle, et encore au début du 20°™°, ce sont des professeurs de lycée
qui sont nommeés pour enseigner dans les facultés, et le titre "d'universitaire” leur est
indistinctement conféré. Leur qualification, leur mode de recrutement et I'enseignement qu'ils
délivrent, tout les attache aleur discipline universitaire ; c'est leur haut niveau de culture dans
la discipline qui les légitime aux yeux de l'institution comme aceux de la société. C'est sans
doute I3 dans les enquétes, I'dément de continuité le plus fort entre les anciens et les plus
jeunes qui restent fortement attachés aleur identité disciplinaire malgré des évolutions non
négligeables dans d'autres domaines*.

La pédagogie déductive universitaire, malgré la diversification des pratiques, a toujours
les faveurs d'un enseignement général ou I'on continue de parler banalement de "faire cours'
et "d’heures de cours'. L'exposé magistral bien construit, le propos clair et brillant, et surtout
les "connaissances de haut niveau" qu'il expose, restent des références dont la valeur
symbolique apparait encore bien supérieure a celle des pédagogies actives et des méthodes
permettant aux éleves d'éudier de fagon autonome. L'idéal pédagogique des enseignants reste
donc marqué, en dépit de I'évolution des pratiques, par un modéle universitaire qui sépare
radicalement |'enseignement des études, en confiant la responsabilité de ces dernieres aux
"éudiants’ eux-mémes ou, dans le lycée du 19°™ et de la premiére moitié du 20°™ siécle, a
un corps specialisé mais dévalorise denseignants. Enfin, a cette reconstruction en partie
imaginaire (dans les années 1970-2000, beaucoup de professeurs du second degré ne sont en
fait jamais passés par I'université) sur la base des critéres de la valeur universitaire, on ne peut
exclure que sagrege la nostalgie dune Belle Epogque ou les 6 500 professeurs de lycée
bénéficiaient d'un statut social envié et respecté, et d'un train de vie confortable qui en faisait
des membres apart entiére de la bourgeoisie®.

L'enseignement professionnel, de son cété, a une toute autre histoire. Fondés a la
Libération, les "Centres d'apprentissage" se sont développés autour d'une identité ouvriére
entretenue notamment par des syndicats enseignants confédérés aux centrales ouvrieres et des

40°E Morin, La métamorphose de Plozevet, Fayard, 1975

41 R, Sainsaulieu, Sociologie de'organisation et de 'entreprise, Dalloz, 1987

42 Sofres, op. cit.

43 A. Prost, Histoire générale de |'enseignement et de I'éducation en France, Nouvelle librairie de France, 1981
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professeurs soucieux de la réussite des enfants des milieux populaires. Cependant, dés les
années quatre-vingts, Lucie Tanguy note I'évolution de cette identité et e tropisme exercé par
I'enseignement supérieur **. La disparition des écoles normales, les ENNA, dans le creuset des
IUFM et le recrutement des professeurs sur la base de la licence universitaire ont accéléré
cette évolution, au risque peut-étre d'estomper le réle traditionnellement revendiqué de
"réparation scolaire" en faveur des enfants des couches populaires.

Une condition enseignante déterminée par larelation aux éléves

Bien éoignée dune identité caractérisée par la prégnance de la culture universitaire, la
condition enseignante est marquée par une relation forte et exclusive aux éléves qui peut
parfois revétir un caractére quas obsessionnel : "Je vis avec eux 24 h sur 24" confie un
enseignant qui avoue que 'méme ses réves” tournent autour de ses classes. La "condition”, ala
différence de "I'identité" qui renvoie aun idéal, est d'abord un état, ala fois une maniere d'étre
et une situation, une sorte de condense de la réalité professionnelle dans ses aspects essentiels
et conjoncturels. Plusieurs raisons objectives placent aujourd'hui la relation aux éleves au
caar de la condition enseignante.

Les éleves structurent et régulent

On a dgaévoqué la premiéere d'entre les, celle que nous avons appelée, avec Agnés
Van Zanten, la 'contextualisation” des pratiques et des compétences. Au-delad'une unité de
qualification, la construction d'une trés grande variété de pratiques et de compétences sopére,
affirme la sociologue, par le biais de la relation pédagogique et éducative avec les ééves.
L'ajustement des ambitions et des objectifs 'se traduit par des stratégies concrétes au niveau
des pratiques pédagogiques"*®, notamment dans les établissements ol |les comportements des
éléves perturbent gravement le travail en classe. La seconde raison est complémentaire de la
premiére : non seulement la relation aux ééves structure le travail du professeur, mais €elle
régule les relations de travail entre professeurs. Dés 1980, dans son enquéte sur les colléges,
Dominique Paty remarquait que l'effet classe, davantage que le produit d'un improbable
travail d'égquipe, était sans doute le fruit de I'action des éléves : "A travers les attitudes
adoptées par le groupe des éléves, la classe capitalise les modéles relationnels forgés par la
pédagogie de I'ensemble des enseignants, et en renvoie |I'image a chaque professeur” notait-
dlle*®. Bien d'autres observations confirment aujourd'hui I'importance des régulations opérées
par les éléves sur les pratiques collectives des professeurs.

Les éleves évaluent et valident

Mais c'est la troiseme raison qui semble la plus déterminante. Les ééves influent sur
les pratiques du professeur, régule ses gjustements avec ses collégues, mais surtout ils sont de
fait les principaux évaluateurs de son travail. Concretement c'est la relation aux ééves, bien
avant les relations aux collégues et a l'ingtitution, qui atteste, aux yeux du professeur lui-
méme, sa valeur professionnelle. Le rapport Joxe attirait dés 1972 I'attention sur cet aspect
fondamental de la relation pédagogique. Il en faisait méme une cause notable du fameux
"malaise" enseignant : "Entre les éléves et e maitre, indiquait-il, I'échange était assez intense,
assez riche, assez fécond pour que le maitre sen sente par-la méme intimement et
profondément justifié. Parfois méme il éprouvait le rare sentiment de susciter des affections et
de marquer durablement. Bref, il trouvait dans sa classe une évidence immédiate de sa propre
valeur qui faisait le prix de son existence et compensait dans une assez large mesure le peu de
satisfaction qu'il retirait de sa dépendance professionnelle et de la médiocrité de son statut

4 L. Tanguy, A. Poloni et C. Agulhon, Des ouvriers de métiers aux dipldmés du Technique supérieur : le
renouvellement d'une catégorie d'enseignants en lycée professionnel, GST-CNRS, 1988

45 M. Duru-Bellat et A. Van Zanten, Sociologie de I'école, Ch. 8 : "Laprofession enseignante”, A. Colin, 1999

46 D. Paty, Douze colléges en France, Ladocumentation francaise, 1980
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social"*’. L'imparfait utilisé par l'auteur veut marquer le caractére révolu dune époque
caractérisee par la reconnaissance réciproque de leur valeur par le maitre et les ééves.
Pourtant aujourd'hui encore, le professeur reste ala recherche de sa valeur dans le regard et
les déclarations de ses éléves ; il n'est pas que leurs silences qui ne puissent étre interprétés
comme un jugement. Ainsi cet enseignant qui témoigne avoir longtemps attendu que le
silence des éléves se brisat pour laisser place, enfin, a une évaluation positive : ""Cest
dommage que vous partiez !" : au bout de sept ans, c'était comme un premier miroir qui
renvoyait une image vraiment positive de mon travail, a un moment ou je m'y attendais le
moins"*®. "Miroir", le mot semble juste : la classe est pour le professeur le mirair, le seul
hélas, dans lequel il puisse se regarder. La "bonne classe’ des professeurs, est-ce vraiment
autre chose que celle qui leur renvoie I'image qu'ils espérent du "bon prof", alafois clair dans
son enseignement, efficace dans la direction des études et sympathique dans la relation ? Une
récente enquéte sociologique confirme cette prééminence des éléves dans la relation
d'évauation : questionnés pour savoir aqui ils estimaient devoir rendre des comptes, 30 %
des enseignants désignent leurs éléves et 25 % les familles (I'échantillon comprenait des
instituteurs), contre seulement 15 % qui se tournent vers l'institution, 10 % vers "la société" et
3 % vers leurs collégues®.

Le primat et I'exclusivité de la relation aux éléves font auss de I'enseignement un métier
plus "usant" que d'autres, et certaines pathologies professionnelles semblent directement liées
acet aspect : la préoccupation de "tenir" la classe - et face ala classe - entretient le stress, de
méme gue la confrontation al'image idéale, mais parfois hors d'atteinte du "bon professeur”,
provoque la fuite dans la dépressior™®. Mais I'institution semble également avoir sa part de
responsabilité. Selon Marc Habib, médecin-chef du centre psychiatrique de Paris de la Mgen,
lamajorité des patients "a des problemes avec I'institution, pas avec les ééves : ils sont seuls,
tout ala fois trés cadrés par une institution puissamment organisée, et pas soutenus." >

Un décalage entre identité professionnelle et condition enseignante

Ces diverses observations permettent de conclure a une dissociation nette entre une identité
encore fortement marquée par l'idéal universitaire et une condition déterminée par la
prégnance et la quasi-exclusivité de la relation aux éléves. Ce "décalage” comme |'appelle
Bruno Maresca, cette 'vision antinomique de I'idéal disciplinaire et de la réalité du métier ">,
a deux conségquences. La premiére est bien entendu la déception qui guette ceux, et d'abord les
nouveaux, qui prennent brusguement conscience de cette dissociation entre l'imaginaire
professionnel et la réalité du métier, de ce hiatus entre le "niveau” de leurs études et celui de
leurs éleves. C'est, on |'a d§jadit, parmi les jeunes professeurs dont la motivation achoisir le
métier est I'amour de la discipline que se trouvent en majorité ceux qui se déclarent ensuite
décus par les éléeves ou découragés par I'échec scolaire.

La seconde conséquence est que le contenu de cette relation exclusive, précisément
parce quelle est déterminante sur les pratiques et parce quelle est évaluatrice, n'est pas
facilement communicable. Elle reste une dimension le plus souvent cachée, intime, et loin de
représenter entre enseignants un éément d'échange et un fondement au travail collectif, y fait
plutdt obstacle, en constituant sans doute la base la plus solide de I'isolement professionnel
des professeurs. Cette solitude, alliée au caractere objectivement fatigant du métier, représente

47 Joxe, op. cit.

48 A. Lavarde, "Malaise dans ma profession”, Les Cahiers pédagogiques n° 380, Janvier 2000
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- a coté dun fondement identitaire inscrit dans I'histoire méme de I'Université comme
corporation - le substrat sans doute le plus objectif du "corporatisme" enseignant. Un besoin
puissant de solidarité et d'entraide, associé aune concrétisation impossible dans |a proximité,
entraine la nécessité de se regrouper et de faire vivre des structures de solidarité, syndicats et
organismes mutualistes, a un niveau plus général, celui de la profession. L'ensemble de cet
édifice se trouve aujourd'hui fragilisé avec I'arrivée de jeunes gouvernés par des idéaux moins
exclusvement universitaires, plus ouverts a la relation éducative, et surtout plus
individualistes. Paradoxalement, c'est sans doute cet individualisme, ce sentiment plus faible
d'appartenir a un "corps’, qui leur permet d'aborder de maniere plus pragmatique et avec
moins de prévention le travail en équipe, et d'exprimer plus ouvertement des demandes de
solidarité dans la proximité.

Un statut socio-institutionnel ambigu

A coté de cette dissociation entre les idéaux universitaires et la réalité relationnelle, le regard
porté sur le travail des enseignants par I'ingtitution souffre d'une ambigui té qui contribue sans
doute aentretenir le malaise enseignant en affectant deux aspects complémentaires du métier :
I'autonomie concédée dans le travail et la position dans |'organisation.

L'autonomie dans le travail

Pour reprendre certains concepts de la psychologie du travail, toute profession est en
effet marquée par un écart significatif entre le "travail prescrit" par I'employeur et le "travall
réel" effectué par les agents®. Plus on séléve dans I'échelle des qualifications et plus I'écart
saccentue entre la prescription du travail et sa réalité : soit que cette prescription prend des
formes générales laissant place al'initiative et al'imagination (C'est le cas pour des fonctions
de responsabilité pour lesquelles suffisent une appropriation des finalités et des valeurs, un
énoncé de missions générales et |'attente de résultats significatifs) ; soit que les professionnels
saccordent de leur propre chef une autonomie de fait en se donnant le choix des moyens les
plus efficaces, ou méme en réexaminant eux-mémes la légitimité des objectifs de l'institution
(c'est le cas dans les organisations bureaucratiques ou les acteurs les plus qualifiés ou les
mieux informés sont parfois placés devant des directives concues par des agents moins
qualifiés ou moins bien informeés). De ce point de vue, le métier d'enseignant se caractérise,
selon Philippe Perrenoud, par une autonomie, par un écart entre le travail prescrit et le travall
réel, au caractére ambigu : "L'autorité énonce des programmes et multiplie les directives,
mais ne se donne guére |les moyens d'en contréler la mise en aavre dans les classes' écrit-il >
; une autonomie de fait plus que de droit, davantage concédée faute de moyens de pouvoir la
contrbler que raisonnablement accordée devant la nature des responsabilités et la forte
nécessité de contextualiser le travail réel. Pourtant, comme I'affirme le méme sociologue,
"trés peu d'enseignhants sautorisent des écarts majeurs aux programmes et aux regles’,
comme sils "se sentaient comptables du bien public au-dela et au besoin en dépit des
injonctions ministérielles">. Autrement dit I'institution, qui croit diriger par les normes et,
depuis peu, par les objectifs, pilote ason insu par les valeurs.

La position dans|'organisation

En fait les qualifications comme les responsabilités des enseignants apparentent plutot
leur travail acelui des cadres des organisations publiques et privées ; le travail gu'on leur
confie ne peut étre trop prescrit, il se caractérise par une certaine indétermination des taches,
comme en témoigne dailleurs la difficulté de définir un "référentiel de compétences' du

3 Y. Clot, Letravail sans|'homme ; pour une psychologie des milieux de travail et de vie, La Découverte, 1995
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métier hors de tout contexte d'exercice. Comme les cadres, les professeurs doivent inventer
des solutions originales ades problémes complexes, solutions qui doivent valoir pour la classe
et, de plus, pour chacun des ééves. Or l'institution, tout en leur confiant une responsabilité
morale générale sur la réussite des éléves, ne leur a jamais ouvertement conféré, dans
I'organisation du travail, une responsabilité ni une position de cadre, s ce n'est au plan
purement administratif du statut de la fonction publiqgue. Au contraire, leur position
d'exécutant sest plutét renforcée. Jusqu'aune date récente en effet, au-delade I'aspect formel
de la notation, les chefs d'éablissement éaient en effet conviés a assurer un réle
d'organisation administrative, et les inspecteurs ajouer un role d'encouragement et de conseil.
Depuis 1995 et I'apparition de la notion de "personnels d'encadrement” dotés d'une direction
autonome a l'administration centrale, la position hiérarchique des personnels de direction et
des inspecteurs sest trouvée symboliquement renforcée, en placant implicitement les
enseignants dans une position "d'encadré’, c'est-adire d'exécutant. Loin de leur accorder une
plus grande autonomie et de plus fortes responsabilités, de stimuler l'imagination et la
créativité nécessaires aleur travail, on a semblé vouloir lever I'ambigui té de leur position dans
I'organisation du travail par un renforcement de I'encadrement hiérarchique.

On sait comment des modéles idéologiques, davantage que la compréhension des
réalités du métier, ont pu jouer dans ces décisions. En 1986, René Monory crée une Direction
des personnels dinspection et de direction (DPID) rassemblant pour la premiére fois la
gestion des personnels de direction et des corps dinspection. Le modele de I'entreprise
industrielle et du commandement par |'entremise d'une hiérarchie intermédiaire est aors tres
prégnant : le ministere est devenu "L'entreprise du futur!" . Neuf années plus tard, en 1995,
Francois Bayrou transforme la DPID en Direction des personnels de direction et
d'encadrement (DPDE) goutant, s les mots ont un sens, a l'objectif de transmission plus
rigoureuse du travail prescrit un autre de contréle plus strict du travail réel. Cette politique
savére en fait contre productive : d'une part les observations de terrain comme certaines
enquétes montrent une montée de la méfiance et des critiques visant I'action des chefs
d'établissement et des inspecteurs® ; d'autre part on contribue & assécher les vocations et a
entretenir une crise des recrutements al'entrée de ces corps intermédiaires en mettant |'accent,
avec la promotion d'une "culture d'encadrement” restée ace jour plutdt confuse et mal définie,
sur larupture plus que sur la continuité avec le métier d'enseignant.

L'action de l'ingtitution ne se réduit cependant pas aces contresens, et se révele, sur la
durée, plus complexe et ambivalente. En matiere de politique pédagogique en effet, la
conception dominante depuis deux ans est plutdt celle dune autonomie croissante des
enseignants, d'un encouragement ala liberté créatrice et al'invention de solutions nouvelles.
Les textes officiels congus sous I'égide de la DESCO, souvent illustrés par des exemples
d'innovations, sont le plus souvent appreciés par les enseignants car ils sont recus comme des
ressources davantage que comme des normes, ce qui a pour effet d'engendrer moins
d'attitudes de rejet ou d'acceptation 7pas.sive, et davantage de ré-interprétations individuelles et
collectives dans |es établissements™’.

La forte dissociation entre les idéaux professionnels et la condition enseignante, de
méme que I'ambigui té du statut socio-institutionnel, semblent des ééments déterminants dans
I'entretien de ce qu'on appelle le "malaise" enseignant, acoté de ceux qui ont déaété relevés

%6 B. Maresca, op. cit.
" M. Duru-Bellaet A. Van Zanten, op. cit.
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de maniére plus classique par le passé et qui touchent davantage au statut socia de la
professon. Mais en tant quééments internes, les premiers ont l'avantage détre plus
facilement maitrisables par I'action administrative et politique. L'ambivalence de l'institution a
I'égard de la position des enseignants dans I'organisation du travail dénote sans doute la
coexistence de visions divergentes du métier, mais aussi, et peut-étre plus profondément, de
conceptions du changement. Depuis trente ans, le modéle systémique, issu de la sociologie
des organisations, a progressivement imposé son emprise au secteur économique puis ala
fonction publique. Or cette théorie repose sur des postulats qui peuvent étre critiqués, comme
I'importance accordée aux intéréts et aux enjeux de pouvoir dans les stratégies d'acteurs,
comme le poids conféré aux cadres (réputés innovants) au détriment des personnels
d'exécution (présumés archa ques), ou comme l'idée que les évolutions internes ne se
produisent que sous l'effet des pressions socio-économiques externes. Ces conceptions
semblent, pour ce qui concerne |'éducation nationale, évacuer des composantes essentielles
d'une dynamique de changement, comme la dimension psychoaffective (les besoins de
sécurité, d'assurance, de reconnaissance des enseignants) et la dimension culturelle (les
idéaux, les valeurs, I'épaisseur historique de la profession). Cette hégémonie a peut-étre
contribué abrouiller les cartes, en empéchant de concevoir un mode de pilotage mieux adapté
au contexte particulier et origina de la profession enseignante. C'est peut-étre de paradigme
du changement qu'il faudrait changer : nousy reviendrons en conclusion.



L es aspirations desjeunes aujourd’ hui

Si, comme on vient de le vair, le pilotage ingtitutionnel est important - comme, en decg les
paradigmes sur lesquels il sappuie - le métier de demain ne peut étre uniquement le fruit d'une
volonté politique ; il sera auss ce que les jeunes enseignants, qui sont les étudiants et les
lycéens d'aujourd'hui, désireront qu'il soit. Pour anticiper les évolutions du métier il faut donc
considérer ces jeunes tels qu'ils sont, avec des aspirations et des valeurs qui ne sont pas
forcément celles de leurs ainés, ni celles que nous voudrions qu'ils aient ou que nous leur
imaginons. A guelle vie aspirent en effet les jeunes d'aujourd’hui, et singulierement les jeunes
filles ? Quel équilibre par exemple, leur parait souhaitable entre la vie familiae et la vie
professionnelle ? A quelles structures, sociales, territoriales ou institutionnelles se sentent-ils
(elles) davantage relié(e)s ? Quattendent-ils (elles) d'un emploi et d'un employeur ? Voila
guelques questions dont |es réponses ne devraient pas manquer, en toute logique, dinfluer sur
les politiques des grands recruteurs privés et publics, au premier rang desquels figure notre
ministere.

Pour tenter d'y répondre, on peut se fonder sur plusieurs études récentes ; en particulier
trois dentre elles présentent I'intérét détre comparatives, et sont basées sur des
guestionnements identiques proposés a des populations analogues a dix ou vingt ans
dintervalle. C'est le cas des éudes de la Sofres sur les jeunes de 15 424 ans, réalisées en 1984
et en 1996 pour le Figaro Magazine, et reprises en partie pour la Fsu en 19998, des travaux
d'un collectif de sociologues sur les jeunes de 18 a29 ans, réalisés en 1981, 1990 et 1999°°,
ainsi que de I'étude parue en 2000 sur "Les valeurs des Francgais' réalisée apartir d'enquétes
faites en 1981 et 2000%°. Les résultats de ces investigations paraissent largement convergents.
Deux traits maeurs semblent caractériser les jeunes d'aujourdhui, et les distinguer en méme
temps des générations qui les ont précédés : d'une part une vigueur accentuée des valeurs
privées, amitié, amour, famille - surtout cette derniére -, et d'autre part le curieux "cocktail"
comme |'appellent certains auteurs, qui associe la forte remontée du principe d'autorité - voire
d'ordre - dans le domaine public, ala poursuite du mouvement général dindividualisation et
de libéralisation des modes de vie dans la sphére privée.

Le " cocktail" individualisme privé/ autorité publique

Commengons par expliciter, a partir de certains exemples, cet improbable mélange et a
examiner certaines de ses consegquences. Lorsqu'on les interroge en 1999 sur les changements
souhaitables de la société, les jeunes placent en téte L'épanouissement de I'individu et Que le
travail prenne moins de place dans la vie, avec des scores identiques a ceux de 1981, et en
troisiéme position Le respect de I'autorité : mais ce dernier résultat est en progres de 24 points
en 18 ans ! Autre exemple, une question plus politique, sur les "Buts de la France" donne des
indications convergentes : Le maintien de I'ordre arrive en téte avec 39 % de réponses (21 %
en 1981), mais directement suivi par La garantie de la liberté d'expression (36 % contre 27 %
en 1981). La "confiance dans les ingtitutions' révéle encore des orientations analogues, qui
pourront surprendre les générations de "jeunes' des années soixante-dix : s le systeme
d'enseignement fait un score remarquable avec 70 % de confiance (54 % en 1981), la police
se place juste derriere avec 64 % (51 % en 1981), suivie par I'armée avec 58 % (35 % en
1981), loin devant I'administration de I'Etat qui perd 2 points a39 % de confiance seulement.

%8 | e Figaro Magazine du 24 mai 1996 ; FSU Magazine, décembre 1999
%9 Olivier Galland et Bernard Roudet (dir), Les valeurs des jeunes, L’ Harmattan, A paraitre 2002
€0 pierre Bréchon (dir), Les valeurs des Frangais, A. Colin, 2000
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Ains les jeunes d'aujourd'hui sont-ils partagés par rapport al'autorité, et se distinguent
de leurs a@nés par le déclin dune attitude globale d'acceptation ou de refus des normes
sociales. Alors gu'hier, la contestation de la tradition était synonyme de refus de I'autorité, de
nos jours la demande d'une plus grande tolérance sociale, une poursuite de la rupture avec les
normes morales anciennes, le regjet de l'intervention de I'Etat et des religions dans la sphére
privée (et notamment concernant les maars), saccompagnent d'une attitude de responsabilité
renforcée et d'une demande d'autorité accrue dans le domaine public. Du coup, |'opposition
traditionnelle entre une jeunesse éprise de liberté et des "anciens' attachés a l'autorité des
traditions, semble avoir totalement disparu : I'ensemble des 18-60 ans montre de nos jours une
homogénéité remarquable et sans précédent. "L'autorité, qui opposait jeunes et adultes, est
devenue une valeur consensuelle” conclut un sociologue®?.

On notera deux conséguences de ce nouvel éat d'esprit, importantes pour la question
qui nous intéresse, dans la mesure ou I'on peut en induire certaines attitudes des enseignants
de demain. La premiere est le remodelage des positions éducatives des jeunes d'aujourd'hui
telles qu'elles apparaissent dans une question sur "les valeurs aencourager chez les enfants’.
Une triade de réponses, déjaen téte en 1981, progresse encore en 1999 : Le respect et la
tolérance arrive en premier suivi par Les bonnes maniéres et par Le sens des responsabilités.
Derriere, on remarque les progres de La détermination et la persévérance, mais
I'effondrement de L'imagination. On retrouve ici la marque du mélange individualisme /
autorité, qui semble I'emporter aux dépens des valeurs de création.

La seconde remarque semble une conséquence directe du  mouvement
dindividualisation. Elle concerne les inégalités, ou plutét la perception des tensions pouvant
exister dans la société (et notamment dans le travail) entre I'aspiration al'égalité et le sens de
lajustice. Si, encore plus gu'hier, les jeunes pensent que les inégalités sont d'abord le fruit de
I'injustice sociale, ils ne pensent plus que le traitement égal des individus, quel que soit leur
investissement et leur efficacité - ce que certains sociologues appellent |'égalitarisme - puisse
en étre le remede. La reconnaissance du mérite personnel dans la société est en effet juge
"Important" ou "tres important” par 78 % des jeunes interrogés et La récompense du mérite au
travail semble "juste" & 73 % dentre eux (contre 54 % en 1981). Entre deux risques, le
maintien d'une certaine égalité au mépris de la justice et la mise en place de certaines
inégalités en son nom, le moindre - aux yeux des jeunes d'aujourdhui - semble étre ce
dernier.

Triomphe desvaleurs privées et de proximité

Une seconde conclusion des enquétes sociologiques sur la jeunesse est le progres des vaeurs
privées, et en particulier une sorte de triomphe sans nuance de la famille. Les 15-24 ans
comme les 18-29 ans la placent de fagon quasi-unanime au sommet des valeurs jugées "tres
importantes’. Deux autres questions, posées a cette derniére population, confirment cette
domination : interrogés sur ceux dont ils se sentent "le plus proche”, les 18-29 ans placent tres
largement en téte Les membres de la famille avec 91 % de réponses, suivis de tres loin par Le
voisinage (27 %) et Les concitoyens (15 %) ; concernant ceux dont ils se sentent "solidaires’,
ils placent de nouveau en téte Les membres de la famille (95 %) suivi Des malades et
handicapés (58 %) et Des personnes agées (47 %). Une autre caractéristique des jeunes
d'aujourd’hui, qui semble aler dans le méme sens que le retour aun fort ancrage familial, est
I'accentuation du sentiment d'appartenance locale, qu'il soit référé a un territoire ou a un
groupe : 41 % placent "avant tout” Le sentiment d'appartenance locale, suivi pour 33 % par
L'appartenance régionale.

61 Bernard Roudet, op. cit.
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Le facteur économique, Sil en est une des composantes, n'explique sans doute pas seul
le retour ala famille et I'ancrage dans le local, car sinon les préoccupations tournant autour du
travail et de I'emploi apparaitraient également prépondérantes, ce qui n'est pas le cas : bien
quen légére progression depuis 1990, Le travail n'apparait comme une vaeur "tres
importante” gque pour deux tiers seulement des jeunes, loin derriere la famille, mais auss
['amitié, et aégalité avec I'amour. Pour les jeunes femmes en particulier, I'équilibre entre les
aspirations al'épanouissement dans la vie privée et le désir de travailler est délicat car elles
voient, dans leur mgjorité, l'acces a I'emploi comme le mellleur moyen dassurer leur
indépendance personnelle : en fait 62 % d'entre elles pensent que cet acces au travail, bien
gu'important, ne doit pas contrarier le désir de fonder une famille, qui reste premier.

Lescriteresdu choix d'un emploi

Les deux orientations qui se dégagent, domination des valeurs familiales, et association de la
tolérance dans la sphére privée et de |'autorité dans le domaine public, se conjuguent pour
dessiner les critéres du choix d'un emploi. On en trouve confirmation dans les réponses des
18-29 ans : le désir d'épanouissement personnel Bonne ambiance, Intérét du travail) est
associé au souhait d'une vie personnelle et familiale équilibrée (Bon salaire, Sécurité de
I'emploi, Bons horaires Promotion) et ala recherche d'une position d'autorité (Avoir des
responsabilités, Pouvoir prendre des initiatives).

Sous I'emprise de la crise économique, I'importance accordée au travail sest développée
parmi les adultes comme chez les jeunes, mais moins vigoureusement chez ces derniers, qui
congoivent moins souvent que leurs ainés le travaill comme le domaine exclusif de
I'accomplissement personnel. Les jeunes d’aujourd hui souhaitent préserver leur temps libre
et pouvoir concilier, surtout pour les femmes, I'acces al'indépendance que procure un emploi
et le désir de fonder une famille. Plus pragmatiques, moins idéalistes que les générations
précédentes, plus sensibles al'intérét et al'ambiance du travail, ils n'en attendent plus une
"réalisation de soi" ; ils en ont une conception plus utilitaire, davantage centrée sur le salaire,
le temps de travail, |'autonomie et la sécurité. Ces tendances sociales de fond avaient d'ailleurs
€té percues dés 1995 par Jean Boissonnat dans son étude sur le travail pour le Commissariat
géné&ral du Plan, lorsguil décrivait ains de nouvelles "tendances fortes et parfois
contradictoires : davantage de demande d'autonomie et de responsabilité, souhait accru
d'appartenir a un ou plusieurs groupes sociaux ou réseaux, demande d'identité sociale
reconnue et de protection. La demande de temps ou plus exactement de plus grande maitrise
du temps apparait comme un éément important” °2. Comme on |e voit, certaines motivations
des jeunes enseignants sinscrivent parfaitement dans ces évolutions socioculturelles.

* k%

Les études sociologiques récentes donnent des indications générales mais sans doute
profondes sur le rapport des jeunes ala société et au monde, d'ou se dégagent de grands
équilibres entre vie publique et vie privée, roles sexués, individu et société, particularités et
universalité, qui donnent du sens aleurs comportements sociaux et notamment professionnels.
Ces indications doivent d'autant plus retenir |'attention qu'elles recoupent en divers domaines
d'autres enquétes, dont les nbtres, auprés de jeunes enseignants dont on peut notamment
penser quils attendent de Il'institution plus de liberté et de reconnaissance individuelle. Ces
jeunes souhaitent aussi davantage étre considérés dans leur vie professionnelle comme des

62 ). Boissonnat, Le travail dans vingt ans Rapport au Commissariat général du Plan, Odile Jacob et La
documentation francaise, 1995
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personnes, et hon comme des ressources, se sentir d’abord définis par leur vie sociae et
familiale, et moins réduits a une composante professionnelle. Ils recherchent également un
meilleur équilibre (et d'abord pour les femmes, qui sont majoritaires) entre une vie familiale -
dont I'ingtitution doit comprendre qu'elle est souvent leur premiéere préoccupation - et leur vie
professionnelle.

L es jeunes enseignants que nous allons recruter attendront probablement de I’ institution
gu'elle assume mieux ses responsabilités essentielles dans le domaine de la vie collective :
demandes d'ordre dans la vie scolaire, de liberté et de protection dans la vie professionnelle,
d'affermissement de l'autorité sur les ééves, dorganisation plus conséquente du travail
collectif, d'instauration d'un climat plus humain et plus chaleureux dans les établissements
scolaires. lls accorderont vraisemblablement une attention plus soutenue a leur inscription
dans la vie locale et aun ancrage régional. Cette attitude n'est qu'apparemment contradictoire
avec le développement du nombre et de la rapidité des déplacements ; les jeunes sont certes
moins statiques qu'avant mais ils veulent choisir plus librement le lieu d exercice de leur
métier et le moment d'une éventuelle mobilité. Ils seront sans doute plus rétifs a ce qu'une
autorité extérieure décide aleur place, et sans négociation, de ce qu'ils considérent comme un
choix de vie essentiel, aux composantes personnelles importantes.

Enfin, sous I'influence toujours croissante de I'individualisation, les jeunes privilégieront
peut-étre demain une "culture de la justice" ala "culture de I'égalité’ qui marque actuellement
la gestion des personnels de la fonction publique. L'efficacité, I'investissement et le "meérite”
individuels devraient alors pouvoir se traduire par des reconnaissances plus individualisées,
considérées comme plus justes.



Seconde partie

Lemétier d'enseignant, demain : versune
profession plusattractive

Les analyses de la premiere partie ont pour but de fournir des points d'appui plus solides aux
propositions susceptibles de renouveler l'intérét et I'attrait du métier d'enseignant et de
|'adapter aux exigences d'une société plus libre, et plus éprise de justice et de solidarité.
Quatre éléments nous paraissent particulierement importants arappeler en introduction d'une
seconde partie consacrée al'avenir.

Le premier touche ala pédagogie. Encore centrée au début du siécle sur les études des
lycéens, elle sest progressivement décentrée vers |'exposition des savoirs du professeur. Sous
I'influence des professeurs eux-mémes, ains gque des dernieres réformes, le balancier est
reparti de nouveau, depuis quelques années, du coté de pratiques pédagogiques favorisant les
activités d'apprentissage des éléves, mais sans que I'on puisse affirmer qu'un point d'équilibre
ait encore €été atteint. Le second point d'appui concerne I'attrait du métier et les motivations a
devenir professeur. Ces motivations ont |'avantage d'étre peu nombreuses et stables : al'amour
de la discipline enseignée sgoutent le golt de la relation pédagogique et I'attrait de
['autonomie dans le travail comme d'une certaine liberté d'organisation personnelle. Face aces
motivations, le pilotage institutionnel apparait depuis un siecle assez équivoque car les
stratégies de "changement” tendent parfois a prendre ces invariants a contre pied, avec les
thémes de l'interdisciplinarité, d'une présence accrue dans |'établissement et plus récemment
de la technicisation du métier. Le troiseme éément est le divorce entre des idéaux
professionnels marqués par le modele universitaire, tant pour les contenus que pour la
pédagogie, et la réaité d'une condition enseignante caractérisée par une relation quas
exclusive avec des éléves parfois peu aménes avec l'école et I'enseignement. Cette
dissociation est porteuse de désillusion et congtitue I'une des fragilités maeures de la
profession. Enfin, quatriéme point d'appui, les aspirations des jeunes d'aujourd'hui, qui seront
les enseignants de demain, prolongent les tendances socioculturelles antérieures a
I'individualisation, a l'éanouissement et al'autonomie en y goutant une demande nouvelle
d'autorité dans la sphére publique : on attend en particulier de I'Etat davantage de
responsabilité et de fermeté dés qu'il sagit des conditions de la vie en commun ; |'éducation
est au caar de cette double attente de liberté et d'autorité.

Nos propositions prennent en compte et sappuient sur ces éléments d'analyse. Apres
avoir pris |'exacte mesure des difficultés de recrutement auxquelles la France et d'autres pays
risquent de se trouver confrontés, nous tentons dans cette seconde partie de dessiner les
contours d'un métier qui doit se renouveler et évoluer, afin de devenir plus unifié et plus
attrayant pour ceux qui l'exercent, et notamment les jeunes... et les moins jeunes qu'il faudra
demain attirer en nombre. Puis nous présentons ces propositions en les rassemblant en
guelques grands objectifs (donner de nouvelles libertés et confier de nouvelles responsabilités,
mieux gérer la premiére affectation et le mouvement, développer la formation et l'aide
pédagogique, évaluer et reconnaitre, enfin débattre, associer aux décisions et développer la
solidarité).

Trois dimensions traversent ces propositions. La premiere est celle de la définition du
métier - un "métier dintellectuel” proposons-nous - induite de la conception de I'éducation



39

comme transmission de la culture, et qui débouche sur une identité professionnelle fondeée sur
une assise culturelle plus large que strictement disciplinaire. La deuxiéme dimension est celle
del'exercice de la profession, aujourd'hui trop exclusivement centré sur la relation aux éléves,
qu'il faudrait pouvoir ouvrir demain ad'autres situations et d'autres relations de travail, dans et
hors de I'éablissement, et sur des carrieres moins linéaires ménageant de multiples
possibilités de diversification professionnelle. La troisieme dimension est celle du pilotage
ingtitutionnel, qu'il faudrait pouvoir sortir du piege dans lequel il sest enfermé avec le
soupcon réciproque qui marque la relation entre les professeurs et I'institution qui les emploie
: pour beaucoup d'enseignants, "l'administration” ne reconnait pas leur travail et ne comprend
pas leurs difficultés, alors que pour certains responsables les professeurs profitent d'une
liberté excessive pour faire apeu prés ce qu'ils veulent. Ceux qui développent cette vision ne
se sont-ils pas laissés enfermer dans une impasse ? Car toute tentative pour diriger plus
fermement ou contréler plus rigoureusement le travail des enseignants semble avoir pour effet
de renforcer leur méfiance, sans aucun profit pour les éléves. Dans ces conditions le seul
chemin qui reste ouvert est, al'oppose, celui de la confiance et de la responsabilité : il faut
reconnaitre et méme accroitre les libertés pédagogiques des professeurs tout en leur confiant
de nouvelles responsabilités adifférents niveaux de l'institution. C'est celui que nous suivrons
dans cette seconde partie.

En toutes choses des évolutions sont toujours nécessaires, mais la contrainte les facilite
rarement. Pour penser le changement, I'éducation nationadle a peut-étre besoin dautres
métaphores que celle, issue de la mécanique, du "systeme" ; celle du fleuve, proposée par
Héraclite, nous semble mieux adaptée : comme |'eau a besoin de rives solides pour sécouler,
les enseignants, pour évoluer, n'ont-ils pas besoin aujourd'hui de se sentir davantage en
sécurité, d'un minimum de structures stables, gu'on leur dise ou ils vont et qu'on les rassure
sur ce qui ne changera pas, et gu'on leur montre les éléments de permanence et de référence
sur lesquelsils pourront, demain encore, Sappuyer ?



Surmonter les difficultés de recrutement

Conséguence des efforts de démocratisation des années soixante soixante-dix, tous les pays
européens verront partir d'ici 2010 des proportions élevées de leur personnel enseignant.
Selon les statistiques de la Commission européenne, ils seront rarement inférieurs a 20%,
pourront dépasser les 30% et méme parfois les 40%. Ce sont des chiffres qui, en termes de
pourcentage et d'effectifs, correspondent souvent a un doublement des départs annuels par
rapport ala précédente décennie. Le phénoméne i’ est du reste pas seulement européen®®,

Des difficultés qui touchent la plupart des pays développés

Face aces besoins, et dés la fin des années quatre-vingts, |I'Ocde alerte les pays membres sur
les risques d'une "pénurie d'enseignants’ & partir de la fin du siécle®. Le risque de ne pas
réussir acombler ces vides tient adeux tendances déja perceptibles et qui auraient des effets
nocifs s elles se prolongeaient et surtout s accentuaient. D’abord les postes ouverts en
formation ne sont pas toujours pourvus. Ains en Ecosse le nombre de candidats a baissé de
pres de 20% depuis 1992 et le méme phénomene prévaut dans tout le Royaume-Uni ; en
Norvege, il y avait 2,7 candidats pour une place en 1996, et seulement 1,5 en 1999 ; au
Luxembourg, seulement deux tiers des places disponibles ont été occupées en 2000 et dans
I’Ontario, I'année 2001 a accusé une chute de 21% des demandes d’admission. Ensuite on
observe qu'une proportion croissante d’ enseignants dipl6més choisissent une autre activité dés
lafin de leur formation ou apres quelques années d’ exercice. Aux Etats-Unis et en Angleterre,
on assiste aun "exode d’ enseignants’ (exodus of teachers) dans les 5 années qui suivent les
débuts dans le métier ; ces professeurs représenteraient 40% d’une promotion en Angleterre.
Le phénomeéne ne cesse de s éendre, il affecte aussi bien I'Irlande que la Belgique ou une
récente étude s est préoccupée de I’ évasion des professeurs du secondaire inférieur, ou encore
la Norvége dont seulement 77% des diplémés se retrouvent devant des éléves. En outre, les
départs a la retraite pourraient étre encore plus importants que prévus s beaucoup
d enseignants continuaient avouloir cesser leur activité avant la limite d’' &ge Iégal. En Suede
par exemple, 82% des professeurs agés de 55 a59 ans étaient encore en service en 1980 mais
ilsn’ éaient plus que 58% en 1994.

Ains tout laisse craindre gu’un manque d attraction du métier se conjugue avec une
désaffection croissante de ceux qui |’ exercent et la volonté de le quitter dés qu'une occasion se
présente. Quelques pays ignorent cependant ces difficultés. Ce sont essentiellement
I’ Allemagne ol pendant quelgques années devraient méme encore exister des excédents dans
certaines régions, I’ Italie ou de forts recrutements ont néanmoins toujours été accompagneés du
recours ades non-titulaires (pres de 20% dans le second cycle du secondaire), et |I' Espagne ou
les recrutements semblent avoir été facilités par leur régionalisation.

Parallélement dans un nombre important de pays sévissent des difficultés qu'on peut
qualifier de sectorielles car elles concernent certaines zones ou disciplines. Ains dans les
pays nordiques, en Europe comme au Canada, les régions isolées, affectées le plus souvent
d'un climat rude, trouvent difficilement les enseignants nécessaires, alors que des surnombres
peuvent se constater dans les zones les plus urbanisées. Presque partout les mathématiques et
les sciences connaissent un déficit da principalement ala concurrence de I’'industrie et des
services qui offrent des rémunérations plus avantageuses ; la conjoncture peut du reste valoir
ad autres disciplines des drainages similaires : en Russie et en Europe centrale et orientale,
les professeurs de langue sont captés par les métiers de la traduction et de I’ interprétariat.

8 pour la dimension internationale de cette partie, on sappuie sur une étude de Jean-Michel Leclercqg, dont
I'intégralité figure en annexe 3
64 |_"enseignant aujourd'hui, Rapport de|'Ocde, 1990
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Enfin quelques pays connaissent des pénuries généralisées qui compromettent de
maniéere chronique le fonctionnement de I’ éducation. Au premier rang se trouve le Royaume-
Uni, qui pétit de longue date de multiples formes de pénuries et de leurs séquelles; en
Angleterre, 10% des postes restent vacants, et a Londres sur dix postes pourvus, sept le
seraient par des enseignants non qualifiés. Les chefs d' établissement, a qui incombe la
sélection des enseignants, vivent dans I’ angoisse de ne pas trouver les concours nécessaires ou
d’ étre exposés ades défections imprévues ; ¢’ est sans doute ce qui explique I'augmentation de
80% des annonces de postes vacants par voie de presse ala rentrée 2001. En Ecosse, les
remplacements de professeurs absents deviennent tres difficiles, faute d'un volant de
remplacants et parce que les enseignants en poste, déja surchargés, suivent les consignes
syndicales de refus des remplacements, méme dans leur établissement. Aux Etats-Unis, on
estime que 12% des enseignants en fonction n’ont recu aucune formation et que 14% d entre
eux n’ont pas les qualifications requises par I’ état dans lequel ils exercent.

C'est ce qui explique ala fois la montée des préoccupations et |’ accent mis sur une lutte
contre les pénuries par des voies assez différentes de celles empruntées jusgu'ici.
L’amélioration des rémunérations ne parait plus suffire en effet a redresser les situations.
Certes, la faiblesse relative des salaires, surtout sur un marché de I’emploi plus ouvert,
continue de desservir le secteur de I’ enseignement, mais surtout, I’'image négative du métier
exerce des effets dévastateurs dans les milieux susceptibles d’alimenter les recrutements et en
particulier chez les éudiants. Et cela d autant plus qu’a des représentations établies depuis
longtemps, comme le caractére routinier du travail ou les possibilités limitées de promotion,
s gjoutent aujourd’ hui des aspects plus décourageants comme |’insécurité et la violence dans
les établissements. Quand, au Canada, 92% des enseignants estiment que |e respect des éleves
est un édément fondamental de I'attrait du métier, on mesure facilement les incidences
néfastes de la détérioration du climat des établissements.

Il N"est donc pas éonnant que se soient multipliés les rapports qui insistent sur la
nécessité d’ un changement d optique, alafois pour reconnéitre sans ambages les difficultés et
recommander des solutions mieux adaptées. La 45°™ Conférence internationae de
I’ éducation de I'Unesco, tenue en 1996, note que "Le recrutement des futurs enseignants
préoccupe les autorités et les spécialistes en éducation dans plusieurs régions du monde" et
qu'il convient de "développer et mettre en cavre des politiques intégrées visant arecruter et
maintenir dans la profession des individus, hommes et femmes, motivés et compétents' ®°.
Mais ¢’ est probablement un rapport anglais qui va le plus directement au coar des difficultés
en soulignant qu’elles "ne pourront pas étre résolues par une expansion acourt terme de la
formation (...) Ce sera seulement possible par des améliorations du métier lui-méme, qui
n'attire plus a cause d'une charge de travail excessive mais pas indispensable, d’'un
management médiocre et par-dessus tout la perte des occasions de créativité et d’ autonomie
professionnelle apportant la satisfaction dans le métier." %

En France, des données démographiques qui méritent attention

En France les difficultés que risgue de connaitre le recrutement des enseignants du second
degré peuvent se ramener aune équation assez simple. Ses deux premiers termes, de nature
démographique, sont bien connus : ce sont d'une part le déséquilibre de la pyramide des &ges
des professeurs du second degré et dautre part I'évolution de la structure d'ége de la
population francaise ; le troisieme, la conjoncture économique des quinze prochaines années,
est évidemment moins facilement maitrisable.

65 45 Conférence internationale de I’ éducation, BIE-UNESCO, Rapport, p.19
88 | nstitute for Public Policy Research, 2001
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Une pyramide des ages déséquilibrée

Premier terme de I'égquation : dans les prochaines années les départs ala retraite vont
considérablement augmenter. En 2000-2001 ces départs ont concerné environ 10.000
personnes, tous corps du second degré confondus, un chiffre d§aélevé, le plus important de
ces dernieres années. A partir de 2004 et jusgu'en 2014, l'importance des recrutements
effectués dans la décennie 1965-1975 pour scolariser dans les colleges d'enseignement
secondaires (CES) l'ensemble des enfants d'une classe d'age, va entrainer, de facon
meécanique, plus de 12.000 départs en retraite par an, et plus de 18.000 par an dans les années
2007-2010°’. Mais ces données ne fournissent pas directement les besoins de recrutement, car
le nombre de sorties définitives dépasse chaque année sensiblement celui des départs en
retraite. Ainsi, en 2000-2001, ces "sorties" pour cause de déces, démissions, congés de longue
durée et longue maladie, détachements, etc., ont concerné plus de 2000 personnes®®.

L'impact de I'évolution de la démographie des éléves est plus délicat a apprécier, car
['augmentation du nombre de professeurs en fonction ne sest jamais démentie depuis la
Libération, quelles quaient éé les évolutions démographiques de la population scolarisée.
Ainsi, dans la derniére décennie, le nombre de professeurs sest accru de 11 % malgré une
démographie des ééves en baisse de 2,4 %. Les causes de ce "glissement” sont multiples :
créations d'emplois, développement du temps partiel et de la cessation progressive d'activité
(CPA), etc. Pour prendre en compte la baisse du hombre d'éléves qui va se poursuivre dans la
période qui souvre, on peut se placer entre deux hypothéses extrémes : dans la premiere le
rythme du "glissement" actuel va se poursuivre et se traduire par au moins 3000 personnes
supplémentaires & recruter chaque année ; dans la seconde il va étre entiérement matrisé®®.
On ne discutera pas ici du caractere plus ou moins probable de ces hypothéses, mais au total
on peut estimer sans nullement étre excessif, que les besoins annuels de recrutement du
second degré séléveront, dans la période 2004-2014, a 17-20.000 professeurs par an en
moyenne, avec une pointe a20-23.000 entre 2007 et 2010.

Ces chiffres ne fournissent cependant pas le nombre de postes aouvrir aux concours,
qui reléve d'un calcul plus complexe, car ces concours, quelle que soit leur nature et bien que
dans des proportions fort différentes, remplissent en fait trois fonctions : dune part faire face
aux besoins de recrutement, mais d'autre part permettre la titularisation de professeurs
auxiliaires ou contractuels, ains qu'assurer la promotion d'enseignants titulaires déa en
fonction. Enfin ils ne sont pas la seule voie d'acces au second degré : des listes d'aptitude
jouent également ce role, bien que de fagon plus modeste.

Un remplacement des générations problématique

Second terme de |'équation, |a structure d'age de |la population francaise® fait craindre &
I'ensemble des responsables politiques et économiques de grandes difficultés de
renouvellement de la population active pendant la méme période. A I'heure actuelle, le
remplacement des générations est margqué par le nombre important des jeunes arrivant sur le
marché du travail (classes d'age de 850.000 personnes en moyenne) par rapport aux personnes
qui le quittent (classes d'éage de 550.000 personnes en moyenne). A partir de 2006 cette
logique va se trouver inversée : les générations de 850.000 personnes du baby-boom
atteindront I'age de la retraite, alors que celles qui arriveront sur le marché du travall
n'excéderont pas 750.000 personnes. En terme de différentiel entre classes d'ége, ce

67 Ces données figurent sous forme de graphiques en annexe 4

88 Cette estimation n'inclut pas les 1500 22000 congés de fin d'activité (CFA) qui ne font qu'anticiper un départ
enretraite, et dont le dispositif pourrait ne pas étre reconduit

89 »projection du systéme éducatif adix ans", Education et formations n°58, DPD-MEN, 2001

0 Voir annexe 4
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retournement démographique se montera donc, et de fagon assez brutale, 2400.000 personnes
par an. La pénurie de main d'aavre risque donc d'étre générale et de toucher de maniere
prioritaire les diplémés et les cadres. Du fait de ces évolutions les entrées al'université sont
dgaen diminution. Certains secteurs patronaux ne cachent d'ailleurs pas leur inquiétude et
envisagent méme pendant cette période une concurrence assez féroce avec le secteur public et
notamment |'éducation nationale, premier employeur de dipldmés du supérieur.

La conjonction de ces facteurs démographiques relativement indépendants
(I'enseignement primaire, en particulier, avec une pyramide des &ges plus réguliére ne
présente pas de "pointe" prévisible de recrutement) laisse donc entrevoir une décennie 2004-
2014 difficile pour le second degré. Le troiséme terme de I'éguation, la conjoncture
économique, peut venir accentuer ou, au contraire, atténuer ces difficultés. Nul doute que s,
de plus, le plein emploi était au rendez-vous des prochaines années (ce qui était pronostiqué
par nombre d'experts il y a peu), la plus grande inquiétude deviendrait légitime, et il y aurait
lieu de prendre des aujourd'hui les dispositions les plus variées pour préparer ces échéances.
Cest dans cette perspective, la plus favorable au pays mais la plus délicate pour notre
administration — et auss la plus probable - que doivent semble-t-il se situer nos propositions.

Des signes encourageants

L'importance et la rapidité de ces évolutions incitent donc afaire preuve d une certaine
prudence pour préparer 'avenir. Certains signes négatifs ont fait leur apparition. Alors que
I'on estime globalement a quatre candidats présents par poste le seuil de qualité pour un
concours de recrutement, on n'a dépassé cette valeur qu'a partir de 1995 sur I'ensemble des
concours externes du second degré. Puis le ratio du nombre de candidats par poste est monté
jusqu'a7,6 en 1998 et 1999, sest maintenu a7,5 en 2000 pour décroitre a6,6 en 2001. Mais
d autres signes, plus encourageants, ont fait leur apparition comme la remontée du nombre de
candidatures observée en 2002 (pas mois de 24 % pour le professorat des écoles), qui est a
mettre au crédit des politiques suivies depuis deux ans : accroissement du nombre de postes,
anticipation sur les besoins futurs, pacification des relations avec les enseignants et campagne
de revalorisation de I'image du métier.

Ce constat trées global recouvre auss des réalités contrastées. Si le recrutement des
professeurs de college et de lycée semble encore éloigné d'une insuffisance de candidats, sauf
en Education musicale, le concours de professeur de lycée professionnel est davantage
affecté. Plus inquiétant pour |'avenir, les jeunes semblent Sorienter davantage vers des études
courtes, et le taux de scolarisation des 18-21 ans est en forte régression depuis 1999 ; une
évolution qui aggravera les effets de la bai sse démographique.

*k*

Malgré les adertes de I'Ocde, les risques de fortes difficultés dans le recrutement des
enseignants ont éé pris en considération avec un certain retard dans la plupart des pays
développés. La France n'a pas devancé les autres dans la découverte et le traitement du
probléme, malgré des services de statistiques et de prospective performants et enviés. Elle
n'apparait d'ailleurs pas, et de loin, comme le pays le plus touché, mais I'analyse globale de la
stratégie a adopter ne semble pas devoir ou pouvoir étre différente de celles qui sont
développées dans les pays anglo-saxons. Si I'on ne peut exclure I'effet d'une améioration des
rémunérations, ains que l'intérét d'une amélioration matérielle des conditions de travail, on
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doit reconnaitre que les facteurs les plus dissuasifs ne résident pas actuellement dans ces
domaines, mais dans les conditions d'exercice elles-mémes.

La plupart des enquétes internationales insistent sur ce point, I'image du métier joue
aujourd'hui de fagon plus négative que son statut social. Aux représentations anciennes d'un
meétier routinier, répétitif mais inducteur de stress, al'image d'une administration lointaine et
bureaucratisée, sajoute aujourdhui le handicap d'une exposition directe, dans les
établissements et les classes, a I'hogtilité ou I'agressivité d'une partie des ééves. Ces
représentations semblent d'autant plus dommageables qu'elles sopposent directement aux
aspirations des jeunes enseignants a davantage d'autonomie, de liberté et d'épanouissement,
mais aussi a leur demande de protection et d'un meilleur exercice de I'autorité dans leur
environnement professionnel. Aux mesures techniques destinées a attirer davantage de
candidats vers des modalités de recrutement plus variées, devrait donc sgjouter la volonté de
faire évoluer les conditions d’exercice du métier pour le rendre plus attrayant a ceux (et
d'abord acelles) qui recherchent, dans leur vie professionnelle, moins une position sociale ou
un salaire élevé que l'autonomie, le contact relationnel et la créativité, ains gqu'une certaine
sécurité. C'est a présenter ces modalités puis a mieux définir les contours de ce métier que
nous allons maintenant nous attacher.



Attirer lesjeuneset... lesmoinsjeunes

Les difficultés dues aux tensions sur le marché de I'emploi des cadres, propres au second
degré, incitent afaire dés aujourd'hui preuve dimagination pour recruter, dans la décennie
2004-2014, un nombre suffisant de professeurs. D'ailleurs les risques ne concernent pas
seulement I'éducation nationale, et le ministere de la fonction publique est conscient de ces
problémes de recrutement. Sous son égide, le comité interministériel de réforme de I'Etat
(CIRE) a proposé en novembre 2001 une série de mesures destinées afavoriser le recrutement
des fonctionnaires. De son c6té notre ministére, qui a connu d'autres périodes difficiles,
dispose d'une solide expérience dont il peut tenir compte. Tous les moyens disponibles
devront étre utilisés, avec un souci de spécialisation de chacun d'entre eux et de cohérence
d'ensemble. Pour ce qui nous concerne, cette politique ne peut uniquement viser |'efficacité,
elle doit auss sinspirer dune vision du métier et de sa place dans I'ingtitution. Deux grands
objectifs complémentaires se dessinent alors : d'une part accroitre les viviers actuels et attirer
de nouveaux types de candidats, et d'autre part améliorer les concours et la formation qui les
précede.

Accroitre lesviviers de candidats, attirer de nouveaux publics

Les étudiants restent bien entendu notre principal vivier, mais déaon observe l'arrivée, dans
nombre de concours externes, de candidats plus agés et bénéficiant d'expériences antérieures.
C'est-la une conséquence de la tendance socioculturelle de fond qui voit les parcours
professionnels se diversifier et se complexifier. Cependant ni les épreuves des concours, ni les
pratiques des jurys, ni la gestion des débuts de carrieres ne valorisent ces nouveaux Viviers.
Pour attirer ces candidats en plus grand nombre, il faudrait d'abord promouvoir |'accés aux
concours externes auprés de populations satisfaisant aux conditions dinscription, mais se
tenant traditionnellement éloignées des emplois offerts par I'enseignement. Qu'ils soient
sdariés, travailleurs indépendants, en intérim ou demandeurs d'emploi, un grand nombre
dactifs est susceptible d'étre attiré vers le métier d'enseignant. On pourrait donc mettre en
place des actions de communication sur les métiers de I'enseignement en direction des
services en charge des politiques demploi : structures spécialisées comme |'association pour
I'emploi des cadres (APEC), services et organismes du service public de I'emploi comme les
directions régionales du travail, de I'emploi et de la formation professionnelle (DRTEFP),
I'ANPE et I'AFPA.

Deux dispositifs légidatifs votés en 1986 et 1992 permettent de donner aux personnes
bénéficiant d'une expérience professionnelle la possibilité de se voir reconnaitre et valider,
dans des conditions précises, leurs acquis ou leurs compétences en vue de I'obtention d'un
diplome (validation des acquis professionnels, VAP). De plus, le projet de loi de
modernisation sociale actuellement examiné par le Parlement, doit permettre d'élargir et de
simplifier le dispositif existant (validation des acquis de |'expérience, VAE). On estime a
plusieurs centaines de milliers d'actifs les personnes susceptibles de faire valoir leur
expérience en vue d'obtenir une qualification supérieure. Le nombre de ceux dont I'accés a
une licence ou son équivalent est possible reste cependant imprécis, mais rien n‘'empéche de
promouvoir cette perspective auprés de populations moins diplémées, mais dont le passe
professionnel donne la possibilité de prétendre a une certification conforme aux conditions
actuelles d'acces aux concours.

Paralléement, on devrait sattacher afournir de meilleures informations aux étudiants, a
promouvoir aupres d'eux |es mesures prises pour rendre le métier plus attrayant et les carrieres
plus justes et plus attractives, et de corriger I'image du métier qui tend ase développer autour
de la violence des jeunes et de l'insecurité dans les éablissements. Un des vecteurs de cette
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information est constitué par les modules universitaires de pré-professionnalisation. Mais
ceux-ci visent une population dga un peu "ciblée" et sont insuffisants pour diffuser une
information qu'il faudrait éendre atous les éudiants.

L e développement de dispositifs de prérecrutement reste un moyen puissant pour attirer
et "fidéliser" des populations qui, sans cette aide, n‘auraient pas pu ou voulu présenter les
concours. Trois dispositifs ont existé, et pour I'un d'eux existe encore. lIs visent des publics
intéressants a plusieurs titres et pourraient étre développés ou réactivés conjointement. Le
premier est celui des cycles préparatoires al'enseignement technique et professionnel (200
emplois d'éléves-professeurs ont été obtenus au budget de 2002), qui visent aplacer au niveau
dentrée des concours du CAPET et du CAPLP, dans des spéciaités déficitaires, des
techniciens ne disposant pas de la licence mais dotés d'une expérience professionnelle. La
seconde modalité serait la réactivation des allocations d'études, largement utilisées dans les
années quatre-vingt-dix pour inciter des éudiants a présenter les concours. Comme pour les
IPES des années soixante, ces allocations étaient attribuées sur critéres universitaires. Le
risque existe cependant qu'une partie des allocataires "profite” des deniers publics sans avoir
I'intention réelle de réussir aux concours, ce qui était peut-étre le cas puisqu'on a observé que
les allocataires, pourtant préséectionnés et aidés, ne réussissaient pas mieux que les autres
candidats. On peut donc se demander Sil ne faut pas "panacher” ces criteres et, comme le
suggéere une fédération de parents d'ééves, faire une place ala motivation et aux capacités
d'adaptation au métier. Le troisieme dispositif poursuivrait un objectif complémentaire : en
donnant des bourses d'éudes, sur critéres ala fois géographiques et sociaux ades jeunes de
milieu populaire, habitant les zones défavorisées ou des régions dans lesquelles le déficit de
recrutement est dgaimportant, il sagirait de faire, de nouveau, du métier de professeur du
second degré un métier de promotion sociale’. Cet objectif dépasse dailleurs les
responsabilités de I'éducation nationale et pourrait constituer un éément significatif des
politiques de la ville et de I'intégration.

D'autres modalités de recrutement ont été définies par le comité interministériel de
réforme de I'Etat (CIRE) de novembre 2001 : il sagit des dispositifs dits du "troisieme
concours' et du concours sur titre, que nous pourrions utiliser avec discernement. Le
troisieme concours vise des personnes disposant d'une expérience professionnelle particuliere
mais ne satisfaisant pas aux conditions de dipldmes. L'éducation nationale va expérimenter
cette disposition des 2002 pour les aides éducateurs ayant le niveau Il de qualification
professionnelle. On pourra juger nécessaire de I'éendre, aprés expérimentation, a d'autres
publics, notamment les surveillants. 1l conviendrait aors de penser I'articulation, pour
I'enseignement technique et professionnel, de ces nouvelles modalités avec celles, plus
anciennes, des cycles préparatoires et plus récentes de la VAP et de laVAE. Les concours sur
titre ont dgjaété mis en place ou sont en voie de I'étre dans plusieurs ministéres. L'éducation
nationale pourrait expérimenter cette mesure, qui semble bien adaptée a |'enseignement
technique et professionnel, avec par exemple des recrutements sur la base du titre d'ingénieur,
ains que dans les spécialités ne disposant pas de licences universitaires. Cette modalité
apparait également intéressante des lors qu'on se place au niveau d'un marché européen de
I'emploi, puisgu'elle permet de viser des titres reconnus par les pays de I'Union européenne.

Enfin, une derniere initiative mérite d'étre sérieusement examinée : l'extension a
I'enseignement secondaire de I|'expérience des professeurs associés a temps partiel de
I'enseignement supérieur (PAST), statut qui permet aujourd’hui a un professionnel, tout en
gardant son activité principale, denseigner pour une durée limitée a l'université ou dans
d'autres établissements supérieurs. Les modalités de sélection et d'exercice devraient bien
entendu étre différentes pour I'enseignement secondaire et tenir compte de ses spécificités.

"L voir, plusloin, le chapitre "Mieux gérer |a premiére affectation et le mouvement"
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Outre que cette disposition pourrait faire entrer dans les éablissements scolaires des
enseignants ayant un profil et une vision des jeunes et de la société assez différents, elle aurait
également |'avantage de placer nos relations avec les employeurs publics et privés sur le
terrain de la coopération et des avantages mutuels.

La plupart de ces modalités, nouvelles ou anciennes, visent donc a drainer vers le
professorat du second degré des publics plus agés et expérimentés que les publics
traditionnels d'étudiants. Elles nécessitent une particuliere vigilance sur le niveau de culture
des candidats professeurs, qui ne peut plus étre seulement congu comme un préalable mais
doit I'étre aussi comme un objectif d'actualisation. |l reste cependant un obstacle important,
celui de I'absence de prise en compte de leur "ancienneté”, car se trouver de nouveau a40 ans
en début de carriere est profondément dissuasif. Depuis quelques années, le statut de
professeur de lycée professionnel (PLP) prévoit, dans certaines conditions, un reclassement
sur la base du tiers de la durée des services antérieurs. |l faudrait pouvoir aler plus loin pour
étre réellement attractif, et engager la révision des décrets statutaires des certifiés, des agrégés
et des PLP afin de parvenir a un reclassement sur la base d'au moins les deux tiers des
expériences antérieures et aun recrutement atout niveau de carriere, y compris en hors classe.

Amédliorer les concours, mieux préparer les candidats

Notre vivier principal reste cependant |'enseignement supérieur, et c'est d'abord atravers les
études universitaires ellessmémes que I'on peut chercher aattirer davantage de candidats et a
mieux les préparer au métier. Comme les épreuves et les modalités des concours structurent
largement la formation antérieure, donner des indications sur la formation universitaire
implique qu'elles puissent étre reprises et traduites dans |es procédures de recrutement. 2

Les épreuves des concours sont déterminantes. On a vu qu'elles favorisaient presque
exclusivement les compétences disciplinaires, au détriment notamment des compétences
relationnelles et de la créativité. 1l est entendu que le fondement des concours doit rester la
vérification d'un haut niveau de qualification culturelle dans la discipline. Mais il faut auss
tenir compte de I'intérét d'attirer des publics plus agés et plus expérimentés, et de disposer de
compétences plus variées. Une solution consisterait a gjouter une ou plusieurs épreuves aux
concours actuels, mais on doit I'écarter pour des raisons évidentes de gestion et de codt. |l
reste la possibilité de remplacer |I'épreuve dite "sur dossier”, qui éait censée valider d'autres
compétences mais n'y est guere parvenue, par une autre épreuve, ou mieux, un jeu d'épreuves
optionnelles au choix des candidats. On peut discuter des formes, des contenus et des
modalités de ces épreuves, et on ne fera ici que quelques suggestions. Pour les personnes
faisant valoir des compétences acquises dans une expérience sociale ou professionnelle, ou en
formation continue, on pourrait concevoir une "présentation de travaux™ permettant de mettre
en valeur leur cursus. Pour ceux qui ont déjaune expérience éducative, on pourrait prendre
exemple sur |'épreuve d'étude de cas de I'actuel concours de CPE. De toute facon, il serait
intéressant lors dune des épreuves orales, et dans le cadre dun court entretien
complémentaire, d'interroger les candidats sur leur parcours antérieur et de connaitre leurs
motivations. Il est en effet particuliérement étonnant (car on ignore I'intérét du service public)
de constater qu'en dehors de toute réglementation et de toute consigne, certains présidents
exigent de leur jury quaucune "question personnelle’ ne soit posée aux candidats, alors méme
gue dautres concours disposent d'une épreuve consacrée a connaitre leurs expériences
antérieures et a mieux cerner leur personnaité et leurs motivations. 1l est vrai que ce type
d'épreuve implique une ouverture des jurys a dautres compétences que strictement
disciplinaires, ce qu'a fait de longue date par exemple, le jury de I'agrégation d'EPS sagissant
de I'épreuve dite de "vie scolaire”.

2 Cf. plusloin : "Développer |aformation et I'aide pédagogique"
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Le risque de difficultés al'horizon de la décennie 2004-2014 incite donc afaire fléche
de tout bois pour recruter les enseignants du second degré dont nous aurons besoin. Au public
traditionnel d'éudiants, dont une partie semble dissuadée par la crainte de la violence ou par
les aléas de la premiere affectation, et qu'il faudrait pouvoir rassurer et mieux drainer vers les
concours par des pré-recrutements ciblés, devraient sgjouter de nouveaux publics constitués
de candidats plus agés et bénéficiant déa d'expériences professionnelles variées. Plusieurs
modalités devraient étre mises en cavre pour les amener vers I'enseignement : une meilleure
information, la validation des acquis, les nouvelles modalités ouvertes par la fonction
publique du "troisieme concours' et du concours sur titre, le reclassement en début de
carriere, un statut de professeur associé atemps partiel. Parallélement des initiatives devraient
étre prises pour améliorer des concours qui pourraient chercher, par des épreuves mieux
adaptées a des profils plus variés de candidats, a valider des compétences plus vastes
qu'aujourd'hui.
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Dessiner un métier plusrassemblé et plus attrayant

Notre propos n'est pas de proposer une nouvelle utopie, un "nouveau métier" en rupture avec

les identités et les pratiques professionnelles antérieures. Cette attitude sera peut-étre jugée
trop prudente ; elle n'est que raisonnable. En voici les raisons principales. La premiére est

gu'en matiere éducative (contrairement sans doute au domaine économique) le neuf n'est pas
plus vertueux gue I'ancien, l'innovation et la tradition méritent d'ére examinés du méme d,

celui des principes et des valeurs de notre histoire républicaine et de notre société
démocratique, qui donnent du sens au métier d'enseignant ; sans doute faut-il, en certains
domaines, évoluer, mais dans d'autres, comme y invitait le pédagogue Neil Postman, ne

convient-il pas de "savoir résister” aux modes, aux intéréts singuliers et méme, parfois, a
"l'air du temps'"® ? La seconde raison réside dans I'histoire du systéme éducatif, qui montre
gue s des réformes ont pu parfois permettre de bouleverser les structures, les mentalités sont

des choses qui se révolutionnent moins aisément. Troisieme raison, la grande stabilité des
motivations dans le choix du métier incite a les considérer plutét comme un héritage a
préserver et faire fructifier, car elles constituent un gage précieux dans un contexte de
concurrence plus vive. Enfin, derniere raison, les composantes culturelles et relationnelles du
métier constituent un substrat [égitime et solide pour une profession afinalité éducative, et la

guestion est donc moins de les réviser que de les rassembler et les compléter. C'est donc sur

ces bases que nous prenons appui pour développer ci-dessous trois objectifs susceptibles de
rendre le métier plus rassemblé et plus attrayant : faire du métier d'enseignant un métier

dintellectuel, un métier relationnel plus ouvert et un métier de concepteur et de cadre
responsable. Dans les parties suivantes, nous illustrons ces objectifs en proposant les
dispositions qui nous semblent les plus améme de les mettre en oeuvre.

Un métier d'intellectud

Le mot "intellectuel” nous a paru le plus pertinent pour rassembler une dimension essentielle
du métier : son ancrage premier et irréductible dans le champ de la culture. Affirmer avec
force le fondement culturel de la profession enseignante c'est a la fois proposer une
conception de I'nomme comme étre de culture, une conception de I'éducation comme
transmission de la culture dans le mouvement des générations, et un idéa moral, celui de
I'humanisme pour lequel la fin de I'éducation est, par la culture, de faire accéder I'nomme al'
humanité.

Ces postulats ont deux implications directes. La premiere est que I'enseignant dispose
d'un haut niveau de qualification. Cette qualification Sappuie sur des bases culturelles solides,
constituées par I'état des savoirs dans une discipline universitaire ou une spécialité technique ;
son actualisation permanente est faite d'un souci personnel de contact avec le savoir vivant et
d'une responsabilité ingtitutionnelle de proposer les formes les plus diverses d'acces a la
connaissance. La seconde implication est que, femmes ou hommes de culture, les enseignants
doivent disposer de la capacité de situer des connaissances specialisées dans des ensembles
culturels plus vastes. Enseigner n'est pas faire de la recherche, et nimplique pas une
familiarité avec des savoirs de pointe relatifs ades objets limités, mais al'inverse de disposer
de larges ouvertures sur des disciplines ou des spéciaités voisines, dune approche
épistémologique et de repéres historiques, d'une connaissance des débats et interrogations sur
le progrés et I'utilisation sociade et économique de la culture. Pour les professeurs de
I'enseignement technique et professionnel cette dimension renvoie auss a une solide
connaissance du monde économique, en particulier des secteurs d'activités dans lesquels leurs

3 Cité par G. Pelletier, La revue des échanges n° 3, Québec, 2001
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éléves sinsérent al'issue de leurs études. Ces orientations ont évidemment des conséquences

sur la formation, et d'abord celle qui est dispensée par les universités, comme nous le verrons
. 74

plus loin®”.

Un autre aspect de la définition de I'enseignant comme intellectuel est qu'en toute
logique, dans la conduite de la classe comme dans ses relations professionnelles avec les
éléves, les parents et les autres professeurs - et les entreprises pour |'enseignement technique
et professionnel - les professeurs développent des pratiques réfléchies construites sur la base
de connaissances précises dans les sciences humaines et sociales. || ne sagit pas de faire des
enseignants de toutes disciplines de petits historiens, philosophes, sociologues et
psychologues, ce qui n‘aurait aucun sens, mais de leur donner les moyens de construire des
compétences pédagogiques et éducatives adaptées aux situations et aux publics qui sont les
leurs, sur dautres bases que la reproduction ou l'imitation de "modeles’, ou encore
I'empirisme de "recettes’ qui circulent entre collégues, sans parler de I'empire de certains
"gourous' qui périodiquement émergent d'une sorte de marché noir de la formation. Cela
renvoie, dans le cadre de la formation initiale al'université et al'lUFM, ala définition d'un
"noyau dur" de connaissances indispensables. Il conviendrait ensuite de faire fructifier ce
viatique par un intéré constant pour |'actualité scientifique, littéraire et culturelle, et pour
I'institution de proposer des actions de formation, notamment centrées sur I'échange et
l'analyse des pratiques, et dirigées par des formateurs disposant d'un haut niveau de
connaissances dans un ou plusieurs champs des sciences humaines et sociales’™.

En tant qu'intellectuels les enseignants fondent aussi leurs jugements, leurs décisions et
leurs pratiques sur une éthique professionnelle réfléchie et assumée. D'une part ils ont
conscience de I'importance pour I'humanité des enjeux éducatifs et de leur role : leur autorité
assumée sur les éleves trouve sa légitimité dans la conception de I'éducation comme
transmission de la culture, et les savoirs gu'ils transmettent prennent leur sens premier dans
I'édification de I'numain, travail de Sysiphe, areprendre génération aprés génération et, pour
les professeurs, année aprés année et classe apres classe. D'autre part les enseignants, dont le
métier se caractérise pour Philippe Meirieu par un rapport privilégié ala vérité, ont auss
conscience des limites de la connaissance, car ils forment des citoyens et, plus largement, des
femmes et des hommes capables d'agir en raison : s la connaissance est indispensable a
I'action, savoir ce qui est vrai ne dit rien de ce qu'il est bien, ou juste, ou bon de faire, car agir
nécessite de porter des jugements de valeur, moraux ou éhiques. La transmission des valeurs
de notre société et de notre civilisation, et leur appropriation par les éleves, font donc partie de
latransmission de la culture, et les professeurs ne peuvent sen désintéresser.

Si les enseignants sont des éducateurs, au sens ou |'éducation n'est rien d'autre que la
transmission de la culture, il est clair quils doivent principalement se consacrer a leur
discipline et non pas ala discipline. Mais cette homonymie n'est pas fortuite. "L'inestimable
objet de la transmission" comme Pierre Legendre appelle I'éducation, a toujours été selon lui
un "objet biface" : le savoir d'un coté et la loi symbolique de I'autre sont dans un rapport
d'inhérence réciproque, I'accés a la culture ne se concgoit pas chez I'enfant sans acces au
langage et au jeu, c'est-adire aux rapports normés d'atérité, et inversement |'acces au langage
et au jeu est d§aacculturation’. Les activités d'enseignement, du cours al'encadrement des
études ne peuvent se dérouler en dehors d'un cadre institué de normes et de regles, elles-
mémes sous-tendues par des valeurs. De tout temps, les professeurs ont été garants du cadre
de travail qui permet aleurs éléves d'éudier. L'enseignement technique et professionnel de

4 Cf. les propositions dével oppées plus loin dans "Dével opper laformation et I'aide pédagogique"

7S Cf. P. Perrenoud, "Mettre |a pratique réflexive au centre d'un projet de formation”, Les Cahiers pédagogiques
n° 390, Janvier 2001

8 p, Legendre, L'inestimable objet de la transmission, Fayard, 1995
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son cOté, a toujours associé l'enseignement, la socidisation et une éducation des
comportements congue comme une composante de la construction de compétences
professionnelles. Enseigner et éduquer ne peuvent donc étre séparés, encore moins OppPoses.
D'ailleurs les enseignants ont toujours contribué al'éducation morale de leurs ééves. Ce qui
est nouveau, et rend leur métier plus difficile, c'est la difficulté d'éduquer dans une société ou
I'autorité ne peut plus sappuyer sur la tradition comme le remarque Hannah Arendt’’. Mais
celaest vral, auss, pour lafonction parentale...

Enfin comme I'affirme Marcel Mauss, "l'enseignement est un fait social total”, et
nécessite donc un engagement réfléchi, situé aux antipodes d'un certain désengagement " post-
moderne" désabusé et cynique. Prendre en charge des éléves et une partie de leur éducation
implique une éthigque professionnelle de I'engagement socia : les professeurs représentent
dans leurs classes non seulement la culture mais aussi, seconde source de leur autorité, la
société démocratique et I'éat de droit, ils forment les femmes et les hommes d'une société
libre, ouverte, moderne et tolérante. Cette remarque renvoie a certaines de nos propositions
comme la nécessité de préciser la circulaire du 23 mai 1997 définissant les missions des
enseignants du second degré, le cadrage des droits et obligations professionnelles par la
publication d'un guide juridique, et la rédaction d'un texte de référence, non juridique,
définissant les grands principes d'une éthique professionnelle’.

Un métier relationnel plusvarié

On a vu dans la premiére partie que la relation aux éléves est premiére et, par beaucoup
d'aspects, structurante dans le métier d'enseignant. Faut-il pour autant qu'elle soit exclusive ?
On a évoqué plus haut les effets déstructurants de cette exclusivité des lors que le seul
"retour”" évaluateur, cognitif, pédagogique ou affectif, provient du jugement des éléves, pas
toujours amene et pas forcément pour des raisons scolaires. La responsabilité de I'institution
est de ne pas laisser les enseignants dans ce face aface singulier, de leur proposer d'autres
formes de relations professionnelles, et donc d'autres capacités d'estimer leur action. Car les
attitudes des "nouveaux éléves', souvent décriées par les professeurs un peu anciens, faites de
passivité, ou al'inverse, dirrespect et d'hostilité, ne sont sans doute pas prétes de se retourner.
Ces phénomeénes, qui dépassent largement I'enseignement public, rendent le travail éducatif
encore plus nécessaire tout en soulignant les limites de |'action de |'école. Dans ces conditions,
on comprend les réactions assez vives de certains professeurs, confrontés a des situations
sociales particuliérement dures, lorsgu'on évoque devant eux l'idée d'une "obligation de
résultats’ qu’ils interprétent comme une obligation personnelle. Ces évolutions sociales les
inciteraient plutot aespérer une "obligation d'aide" de l'institution.

Cette analyse renvoie a plusieurs séries dinitiatives possibles. La premiére serait de
promouvoir d'autres formes de travail avec des adultes, qui renverraient aux enseignants des
images nouvelles de leur valeur professionnelle. Le travail collectif, dans I'établissement, est
de plus en plus jugé nécessaire et apprecié, principalement par les jeunes. Il devrait permettre
aux enseignants d'avoir des regards croisés sur leurs pratiques, de construire et de mener a
bien des projets, et donc de disposer, acoté du jugement des éléves, de celui de leurs pairs. Le
progres du travail en équipe semble moins aujourd’hui une question de rhétorique et de
conviction que d'organisation, moins une question de fond que de forme : il faut au travall
d'éguipe un contenu, du temps et un cadre facilitant. Une seconde initiative serait de
promouvoir des formes diverses de reconnaissance institutionnelle du travail. On pense aux
modalités de I'évaluation, aujourd'hui plus décourageante que stimulante, mais aussi au travail
guotidien des chefs d'établissement qui devrait davantage étre de stimuler la constitution

"TH. Arendt, "Lacrise de I'éducation”, in La crise de la culture, Gallimard, 1972
8 Nous détaillons ces mesures dans " Donner de nouvelles libertés et confier de nouvelles responsabilités”
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d'équipes et de projets, de suivre et d'accompagner leurs travaux, de faciliter I'action des
enseignants et de leur procurer des ressources, de lever les contraintes inutiles, d'encourager...
Une troisieme initiative enfin, serait d'ouvrir le métier sur une diversité de positions, de
relations et de réseaux al'intérieur comme al'extérieur de I'éablissement, de le diversifier en
multipliant les possibilités de fonctions de responsabilité ou de coordination particulieres, et
en évitant ains les pieges du "tout ou rien" que vivent certains enseignants en milieu de
carriere. La pluri-appartenance, qui se développe souvent al'initiative des enseignants eux-
mémes constitue un antidote certain ala fatigue et al'usure, alors méme que ces enseignants
travaillent sans doute plus que d'autres. Dans I'enseignement technique et professionnd, il
sagirait d'encourager les formes les plus diverses de collaboration avec les entreprises,
d'abord pour faciliter la formation et l'insertion des ééves, mais auss pour entretenir une
connaissance vivante de la spécialité enseignée et de son contexte économique.

Un métier de concepteur et de cadre responsable

On a vu plus haut le caractere ambigu de I'autonomie concédée aux enseignants et d'une
position dans |'organisation du travail située entre cadre et exécutant. On sent bien la nécessité
de rompre avec ces hésitations paralysantes et contre productives, mais la notion de cadre fait
hésiter : s les enseignants sont vraiment considérés comme des cadres, que deviennent les
missions des "cadres' actuels, personnels de direction et inspecteurs ? Et comment aors
piloter le systéme ? Enfin qui les enseignants "encadrent”-ils, les éléves seraient-ils leurs
executants ? || faut donc preciser cette notion et les conséquences de son utilisation. En fait, la
notion de cadre renvoie atrois significations assez distinctes : un statut socio-économique, un
type de responsabilité dans I'institution, et une position dans |'organisation du travail, qu'il faut
examiner successivement.

Un marché del'emploi ouvert

Les professeurs possédent déja un statut administratif de cadre a l'intérieur de la
fonction publique ; leurs grilles indiciaires de rémunération et I'ensemble de leur
réglementation sont "calés' sur la catégorie A. Plus généralement, ils sont considérés comme
des cadres sur le marché de I'emploi et dans les analyses socio-économiques, tant par leur
niveau de qualification que par leur type de comportements culturels et économiques. D'une
facon encore plus pratique, c'est sur le marché de I'emploi des cadres que se situera demain la
concurrence pour les recruter. Si les entreprises publiques et privées peuvent offrir des
niveaux de salaires bien supérieurs, nous possedons d'autres atouts, comme |'autonomie dans
le travail, I'organisation personnelle du temps, une conciliation plus aisée entre vie familiale et
sociadle et vie professonnelle. Mais les responsables d'entreprise - qui ont lu le rapport
Boissonnat et ce qu'il évoquait déades aspirations des jeunes’® - jouent déjasur ces cordes.
A I'embauche, beaucoup d'employeurs savent aujourd’hui négocier, pour leurs cadres, des
formes trés diverses de "rémunération”, notamment une organisation personnalisée du temps
et du type de responsabilités. Si nous n'y prenons garde, "cadre" |&bas ou bien "encadré” ici,
le choix desjeunesles plus dynamiques seraalors assez simple !

Des réformes pédagogiques stimulantes

Dans un second sens, le mot "cadre" indique un niveau de responsabilité impliquant une
forte autonomie de conception dans le travail, avec des prescriptions assez générales en
termes de missions ou d'objectifs. Comme nous |'avons écrit plus haut, tout indique que le
travall des enseignants correspond a cette définition : I'importance intrinséque des
responsabilités éducatives pour la société et la nation, la complexité des taches, la singularité
de chague classe et de chague éléve, nécessitent de toute évidence l'invention de solutions
toujours originales ; dans un tel contexte, I'important ne peut ére la conformité ades normes,

9. Boissonnat, Le travail dans vingt ans Commissariat général du Plan, Odile Jacob, 1995
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mais bien la pertinence des choix. En matiere pédagogique, les réformes engagées depuis
guelques années, et singulierement depuis deux ans, avec I'ECJS, les TPE et les PPCP, bient6t
avec les itinéraires de découverte, développent fortement la part de conception et de
responsabilité du métier. Diriger et encadrer les éudes des éléves, piloter et suivre leurs
initiatives et leurs productions, travailler en projet avec des collegues d'autres disciplines,
contribue afaire sensiblement évoluer le métier, non seulement en permettant aux enseignants
de développer de nouvelles compétences professionnelles mais aussi en modifiant I'image du
métier et en accroissant sa légitimité institutionnelle et sociale. &

Enfin, I'utilisation du mot "cadre" renvoie a une position dans I'organisation du travail
consistant, précisément, aencadrer le travail des autres. De ce point de vue, il est clair que les
éléves ne sont pas les "exécutants' des professeurs. Mais nombre de "cadres’, dans les
entreprises, n'ont pas sous leurs ordres de personnels d'exécution, comme certains de ceux qui
travaillent dans le secteur du conseil, de I'audit ou de la recherche-développement. Sur un plan
plus métaphorique on peut cependant dire que les enseignants "dirigent” et "encadrent” le
travail des éléves, c'est méme, on I'avu, un enjeu essentiel pour I'avenir du métier.

Le métier de professeur devrait étre demain un métier pleinement ancré dans la culture,
marqué par un caractere relationnel plus ouvert et impliguant une autonomie et une
responsabilité de cadre et de concepteur. Ce qui rassemble de maniere essentielle ces
composantes, c'est qu'enseigner est transmettre la culture, et que cette transmission passe par
les activités d'études des éleves, imaginées, proposées et encadrées par les professeurs. Ces
activités, de nature trés diverse - et qui ne sont que des moyens au service d'une fin
supérieure, la culture - prennent place, de nos jours, dans trois types de dispositifs scolaires :
I'enseignement en classe, les activités (individuelles ou en groupe) de production et de projet,
et I'éude personnele. Dans la classe comme l'indique Jacques Delors : "Le travail de
I'enseignant ne consiste pas simplement a transmettre des informations ni méme des
connaissances, mais a présenter celles-ci sous la forme d'une problématique, en les situant
dans un contexte, et a mettre les problemes en perspective, de telle sorte que I'éléve puisse
faire le lien entre leur solution et des interrogations plus larges."®! Les meilleurs ééves n'ont
guere besoin d'aler au-delad'un bon cours : leurs compétences leur permettent d'apprendre a
cette occasion. Pour la plupart il faut cependant aler plus loin et proposer des activités de
"répétition”, de recherche et d'étude de documents, d'exercice, de résolution de problémes, de
production de projets, etc., qui leur permettent de Sapproprier les connaissances et de
construire des compétences. Ce travail de "direction d'étude” commence dans la classe, ou il
peut rarement étre mené ason terme. Avec la pédagogie du projet, de longue date développée
dans I'enseignement technique, aujourd’hui promue par les PPCP, les TPE et les itinéraires de
découverte, et également sous une forme un peu différente par I'ECJS, on se donne des
moyens plus conséquents - durée, ressources, pluridisciplinarité - pour mener a bien un
véritable travail d'étude, comportant réflexion et production. Ces innovations impliquent de
donner de nouvelles libertés et de confier davantage de responsabilités aux enseignants. Elles
donnent également une importance nouvelle a la fonction d'organisation pédagogique des
personnels de direction, comme a la fonction d'animation pédagogique des personnels
d'inspection.

8 On trouvera dans I'annexe 5 les conclusions du groupe d'experts sur les nouvelles modalités d'enseignement et
d'éducation sur les compétences des professeurs pour diriger ces activités
81 ). Delors, L'éducation, un trésor est caché dedans, Rapport al'Unesco, Le Seuil, 1996
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Donner de nouvelles libertés, confier de nouvelles responsabilités

La gestion des ressources humaines souffre, dans la fonction publique, d'une faiblesse
dénoncée depuis longtemps : une absence de perméabilité entre les différentes fonctions ayant
un effet inhibiteur sur les aspirations a la mobilité et a l'innovation. Les politiques de
modernisation du service public sefforcent, depuis plus de dix ans, de remédier
progressivement a ce défaut. Le comité interministériel de réforme de I'Etat (CIRE) de
novembre 2001, poursuivant cette orientation, a présenté de nouvelles possibilités
réglementaires susceptibles de promouvoir la mobilité interne et externe des agents publics, et
daméliorer les carrieres, la formation, I'évaluation et les régimes indemnitaires. Ces
remargues valent en particulier pour |'enseignement et nous avons intégré, dans ce qui suit,
ces avancées anos propositions. L'objectif reste cependant de faire du métier d'enseignant un
métier d'intellectuel, un métier relationnel plus ouvert et un métier de cadre et de concepteur.

C'est plus particuliérement ce dernier aspect - un métier de cadre et de concepteur — que
nous voudrions développer ici. L'aspiration a davantage de liberté et de responsabilité ne
cesse, en tous domaines, de sapprofondir ; les individus ne souhaitent plus inscrire leur
existence, en particulier leur vie professionnelle, dans un nombre restreint de roles prescrits et
stables, mais explorer une pluralité de fonctions, les investir d'une fagon personnelle, et
bénéficier de possibilités de retour. Plus que la "mobilit€", concept qui peut avoir dans la
fonction publigue une dimension contraignante (l'obligation de mobilité de certains
fonctionnaires d'autorité), il faudrait plus justement parler d'une demande de diversification et
de pluri-appartenance, notions qui évoguent davantage les comportements des enseignants et
leurs aspirations aentreprendre des expériences sociales et professionnelles variées, en méme
temps ou successivement. Cette demande saccompagne d'une attente de facilitation et de
reconnaissance dont l'institution devrait tenir le plus grand compte, notamment parce qu'elle
est en train de devenir, sur le marché du travail, un élément qualitatif essentiel de I'attrait
différentiel des emplois, a coté des éléments dont nous avons déatraité, rémunérations et
organisation du temps de travail. On examine ci-dessous comment I'institution peut donner
aux professeurs de nouvelles libertés, tout en leur confiant de nouvelles responsabilités, sans
abandonner sa responsabilité générale de pilotage politique de I'éducation nationale.

De nouvelleslibertés dans|'établissement scolaire

La premiére liberté adévelopper est celle de pouvoir entreprendre un travail collectif dans de
bonnes conditions. De ce point de vue les objectifs et les intéréts de l'institution rejoignent
aujourd'hui pleinement les demandes et les aspirations des enseignants, et notamment des plus
jeunes. Le travail en équipe ne se décréte pas, il se favorise et il sorganise. Plusieurs
conditions doivent étre rassemblées que les chefs d'établissement les plus efficaces
connaissent bien : il faut au travail d'équipe des conditions matérielles d'espace et de temps,
des contenus, des animateurs, et enfin qu'il ait des effets concrets sur les éléves et les classes.

Si I'architecture scolaire doit prendre en compte, lors de rénovations ou de constructions
de locaux, la nécessité de bureaux et de petites salles de réunion pour les professeurs, la
principale difficulté du travail en équipe reste celle du temps et de la disponibilité. Cette
guestion est controversee. Nous sommes convaincus qu'on ne peut faire porter sur les chefs
d'établissement la responsabilité d'exiger des professeurs une forme de travail supplémentaire
et une présence accrue, et quil faut envisager, comme dans le premier degré ou cette
disposition est un succes, l'inscription a I'emploi du temps des enseignants d'une heure
hebdomadaire de travail d'équipe incluse dans le temps de service. Les implications
budgétaires de cette mesure sont sérieuses et ne peuvent sans doute étre gérées que sur la
moyenne durée, mais elles ne semblent pas incompatibles avec les évolutions que la section
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scolaire du budget de I'éducation nationale a connues depuis dix ou vingt ans, et qui ont été
utilisées ad'autres fins,

La définition précise du contenu de ce travail collectif est également essentielle, c'est
une tache quil incombe au chef d'établissement d'organiser et de planifier en concertation
avec les responsables d'équipe. Elle touche a plusieurs domaines : la définition de "plans
d'études'® pour les ééves dans chague discipline, la mise en place et le suivi des
enseignements pluridisciplinaires et des projets collectifs, le suivi des classes et les échanges
d'information, enfin les réactions ponctuelles a une difficulté. Pas de travail d'équipe sans
animateur : le professeur principal joue ce role pour |'équipe pédagogique de classe ; sur ce
modéle, il conviendrait de diversifier ces fonctions ; en particulier il serait nécessaire de
décider au plan national, ou de favoriser au plan local, la systématisation des fonctions de
coordonnateur de discipline et de correspondant de formation d'établissement.

De plus, des moyens devraient étre donnés aux établissements, et notamment aux plus
importants et aux plus difficiles, pour créer d'autres fonctions de chefs de projet ou de
coordonnateurs, comme chef de projet TICE, responsable des relations avec les entreprises,
coordonnateur de la recherche de stages, responsable de I'insertion professionnelle, etc.
Chacune de ces fonctions devrait pouvoir étre définie par un "cahier des charges' précis et
spécifigue, comme le montre I'exemple ci-dessous (cf. encadré), et bénéficier d'une décharge
de service proportionnée ala charge de travail. Pour ce faire, les établissements scolaires
devraient pouvoir bénéficier d'un volant d'heures-postes lié au volume de leur dotation
horaire. La formalisation de ces diverses responsabilités, ce "maillage" de I'éablissement,
devrait également permettre un fonctionnement plus efficace et plus démocratique, en
facilitant la circulation de l'information entre les professeurs et I'équipe de direction et en
préparant les décisions collectives. Ces responsabilités, accordées a des personnes pour une
durée limitée, pourraient également étre articulées aun élargissement des critéres d'évaluation
des enseignants, dans la perspective d'une gestion plus juste de la carriére.

Cahier des charges des équipes de discipline

Responsabilités des équipes Responsabilités du coor donnateur

a Concertation Anime I’ équipe, letravail du groupe disciplinaire

a8 Harmonisation sur le matériel et les moyens Répartit les taches

2 Devoirs communs Assure la cohérence

a8 Harmonisation des exigences Facilite laréalisation des projets

a8 Harmonisation des progressions sur plusieurs niveaux?| Interface avec I’ administration

a8 Harmonisation dans lalecture des recommandations| 2| Interface avecl’lPRoul’'lG

et programmes a] Interface avec les parents pour les manuels scolaires
a
a

a
a
a
a

a Accueil et information des nouveaux en équipe. Participe au travail du groupe des coordonnateurs

a Partage desroles Représente |’ établissement dans certaines occasions
a Elaboration d’un document de synthese.
a Etablit les rapports, bilans ou projets

a Geérelescrédits

Source : lycée Marie Curie, Nogent/Oise

La seconde liberté a développer est celle qui touche ala matiere enseignée : pouvoir
mieux enseigner sa discipline, enseigner une seconde discipline, ou enseigner sa discipline
dans une langue étrangere. Ici encore l'intérét de l'institution regjoint les aspirations des
personnels. Le souci de mieux enseigner sa discipline renvoie al'amélioration de la formation
continue, que nous traitons plus loin dans une partie spécifique. Développons ici les deux

82 C'est ainsi que les franco-canadiens traduisent la notion anglo-saxonne de " school curriculum”
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autres aspects. D'un c6té, de plus en plus de jeunes enseignants ont suivi de nos jours des
parcours universitaires non linéaires, qu'ils possedent plusieurs licences ou parties de licences
ou quils aient effectué tout ou partie de leurs études al'étranger. De l'autre, le départ ala
retraite des professeurs de collége qui enseignaient deux disciplines colte cher al'Etat : dans
telle académie a dominante rurale, ce sont en 2000-2001, 130 "postes’ (ETP) qui ont été
"perdus’ par le remplacement des PEGC par des certifiés qui se trouvent souvent en sous-
service ; ce qui correspond aenviron 2 500 heures de décharge qu'on aurait pu accorder ades
professeurs volontaires — et correctement formés - pour prendre cette responsabilité. Le
systéme le plus efficace et le plus souple pour traiter cette question ne consiste pas a
réintroduire la notion de "bivalence", ce qui compliquerait excessivement les concours et la
gestion des personnels, mais plutdt a mettre en place un systéme de validation et
d'accréditation d'une compétence supplémentaire, que l'institution aurait par ailleurs tout le
loisir de développer par le biais de la formation continue. Cette validation pourrait étre
effectuée localement par un examen organisé sous la responsabilité les corps dinspection, et
permettre ains de constituer des viviers de compétences, pour les zones rurales, les sections
européennes et internationales ou d'autres domaines. Le service rendu ensuite ala demande de
I'institution et avec I'accord des intéressés, ainsi que la charge de travail ou de déplacement
occasionnée, devraient pouvoir se traduire par des allégements du service devant les éléves.

La troiséme liberté a développer est celle de I'imagination et de la création. Les
enseignants sont fondamentalement des concepteurs : dans la préparation d'un exposé, dans
des relations sans cesse renouvelées avec les éléves, dans la conception d'un dispositif
pédagogique, le métier nécessite atout moment de se dégager des routines, des recettes ou des
outils "clé en main" pour imaginer des solutions nouvelles. Les nouveaux dispositifs
pédagogiques institués notamment depuis deux ans, avec I'ECJS, les TPE et les PPCP au
niveau lycée, et bientdt au college les itinéraires de découverte, permettent aux enseignants de
développer de nouvelles compétences liées aux démarches de conception et de conduite de
projet impliquant les éléeves et des professeurs dautres disciplines. On peut aider les
enseignants adevenir ou arester des concepteurs ; d'une part en développant les formations et
les échanges de pratiques liés a ces nouveaux dispositifs, d'autre part en desserrant les
contraintes, administratives ou autres, qui peuvent brider les possibilités dinnover et
d'expérimenter, et enfin en développant une capacité dimagination qui est le préalable de la
création. Or il n'existe guére gu'une école pour I'imagination, c'est la création elle-méme. C'est
pourquoi il serait intéressant de multiplier les occasions pour les enseignants de se frotter ala
création : en favorisant les interventions de plasticiens, dhommes de théétre, de musiciens, de
cinéastes, etc. dans les classes et les établissements, en direction des éléves ; et auss en
organisant des la formation universitaire, puis en IUFM et en formation continue, des ateliers
et stages de pratiques artistiques pour les professeurs ou futurs professeurs. Ces expériences
existent et sont tres généralement appréciées de ceux qui y participent comme des artistes qui
les animent en y trouvant pour eux-mémes l'occasion d'ére davantage "dans le monde”,
comme le relate Stanidas Nordeg/ qui travaille depuis plusieurs années avec des
établissements de Seine Saint-Denis.®

De nouvelles libertés dans I'éducation nationale et la fonction publique

Dans les académies, on ne compte plus (c'est dalleurs un probléme !) les enseignants
occupés, atemps plein ou partiel, sous des titres tres variés, a des fonctions tres diverses.
Beaucoup sont placés de fait sous l'autorité des inspecteurs qui les utilisent a des taches
dinspection et d'animation, d'autres se retrouvent dans les dispositifs de gestion de la
formation continue qui ont succédé aux MAFPEN et dans les [lUFM, d'autres encore dans les
dispositifs de dével oppement des TICE, de I'action culturelle, de la coopération internationale,

8 3. Nordey, "Un besoin de transmettre", Théatre éducation n°11, ANRAT, mai 1999
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de la formation des jeunes et des adultes, de la lutte contre la violence, de I'éducation
prioritaire, etc. Sans atérer la nécessaire autonomie dont doivent pouvoir bénéficier les
responsables des services déconcentrés, il serait souhaitable de définir quelques priorités
nationales et quelques regles générales pour gque ces "responsabilités intermédiaires’, utiles a
I'institution, se développent dans un cadre plus rigoureux et des dispositifs plus explicites, et

débouchent, pour les intéressés, sur une reconnaissance et des opportunités de carriere. Deux
dispositifs stratégiques nécessiteraient la création explicite de nouvelles fonctions bénéficiant

d'une définition nationale. C'est d'une part une fonction de conseiller pédagogique, sur

laquelle nous reviendrons et qui serait la cheville ouvriere, comme dans le premier degré, d'un
large dispositif d'aide de proximité, de conseil et d'évaluation formative des enseignants,

placée sous la responsabilité des corps académiques dinspection. C'est d'autre part des
fonctions de correspondant formation d'établissement et de conseiller de formation qui

viendraient épauler une politique plus dynamique et plus diversifiée de formation continue

des personnels : les enseignants devraient, notamment, pouvoir bénéficier périodiquement

d'un bilan de compétences, et dans le cadre de la gestion de leur carriére d'un dispositif adapté
de validation des acquis de leurs expériences professionnelles, culturelles et sociales.

Ces fonctions, comme dautres que souhaiteraient développer les recteurs et les
inspecteurs d'académie, devraient étre exercées le plus souvent atemps partiel, pour une durée
limitée et pouvoir déboucher sur des positions dans lesquelles I'expérience acquise pourrait
étre réinvestie. On pense en particulier aux corps offrant des débouchés naturels aux
enseignants et actuellement déficitaires faute d'un nombre suffisant de vocations : personnels
de direction, inspecteurs et chefs de travaux. La possbilité dintégrer ces corps par
détachement est particuliérement intéressante, car elle permet un retour éventuel dans le corps
d'origine et une évaluation différée. Ces capacités de fluidité interne devraient étre stimulées
par certaines dispositions prises par le CIRE de novembre 2001, comme |'extension des
détachements aux trois fonctions publiques, les mises adisposition croisées, la facilitation des
conditions de sortie et de retour, notamment par le retour en surnombre moyennant un délai
de prévenance.

Pour I'éducation nationale, on pourrait envisager de faciliter, pour les enseignants, les
procédures de détachement dans les fonctions voisines d'administration d'établissement, de
CPE, de COP, etc., et de faciliter les services en temps partagé professeur-formateur effectués
en partie devant des éleves et en partie en formation d'adultes ou en formation d'enseignants.
Une autre option nouvelle ouverte par la fonction publique est le départ tardif ala retraite, qui
pourrait concerner chez nous des professeurs volontaires détenteurs de savoir-faire
particuliers, et pourraient étre placés dans des fonctions d'aide, d'accompagnement, de conseil
ou de formation afin de transmettre un "héritage professionnel” particuliérement précieux, un
peu sur le modéle des "seniors' de certaines entreprises.

De nouveleslibertésal'extérieur delafonction publique

Comme le recommande Jacques Delors dans son rapport a I'Unesco, rendre le métier

d'enseignant plus attrayant c'est aussi donner aux enseignants "la possibilité d'exercer d'autres
professions en dehors du cadre scolaire"®*. De nos jours, de fagon un peu paradoxae, les
possibilités de sortir dun emploi sont devenues un facteur dattrait pour y entrer. Trois
nouvelles libertés mériteraient d'étre développées : exercer une autre profession, enseigner a
I'étranger et cumuler deux emplois atemps partiel.

Pour commencer, il faudrait encourager la possibilité de pouvoir quitter I'éducation pour
une autre profession, dans le secteur public ou privé, définitivement ou pour un temps,

8. Delors, op. cit.
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notamment pour les professeurs de I'enseignement technique et professonne. Le
rétablissement bien calibré des congés mobilité pourrait y contribuer, de méme que les
conventions d'échange avec les organismes du monde économique comme l'Ingtitut de
I'entreprise, le Club des grandes entreprises ou les branches professionnelles. Ensuite il
faudrait développer les possibilités d'enseigner al'éranger, d'une part en favorisant l'initiative
individuelle et d'autre part en organisant des échanges bilatéraux ou multilatéraux entre
ingtitutions, notamment dans le cadre de I'Union européenne. Enfin, beaucoup d'enseignants
hésitant devant les risques d'un changement trop brutal, la réglementation publique devrait
favoriser — au lieu de contrarier - le cumul, au moins pour un temps, dune fonction
d'enseignement exercée atemps partiel avec une autre, publique ou privée. Une premiere
étape a été franchie par le CIRE de novembre : la réglementation devait étre améliorée pour la
fin de 2001 sur la base des recommandations formulées par le Conseil d'Etat en mai 1999.

*k*

Ces libertés et responsabilités nouvelles sont favorables al'enseignement et aux ééves,
car la diversité des expériences et la prise de responsabilité sont le plus souvent des facteurs
de développement des compétences et d'investissement dans le métier. Du point de vue de la
gestion des ressources humaines, il faut insister sur la souplesse des modalités (temps partiels,
possibilité de retours éventuels...), sur de la reconnaissance des compétences développées
(validation et valorisation des acquis de ces expériences), les services académiques devant se
situer dans un role de conseil et de facilitation pour aider aconcrétiser les projets d'évolution
professionnelle, orienter les carrieres, réinvestir les expériences et les compétences.

L'une des antiennes concernant les difficultés de pilotage de I'éducation nationale
consiste a dénoncer la faiblesse de I'encadrement des enseignants par les inspecteurs et les
chefs d'établissement. Mais toutes les tentatives pour restreindre I'autonomie des professeurs
en développant les prescriptions et le contrdle ont eu pour effet de créer une méfiance
nouvelle al'égard des corps intermédiaires sans nullement diminuer celle dont I'institution est
I'objet. Cette voie se révele d'autant plus une impasse qu'elle va al'encontre des tendances
socioculturelles a davantage d'autonomie. 1l n'en existe sans doute pas d'autre que d'inverser
cette logique en donnant de nouvelles libertés aux enseignants tout en leur confiant de
nouvelles responsabilités. Pour les chefs d'établissement et |es inspecteurs, cette orientation a
['avantage de jouer la continuité et non la rupture avec leur fonction enseignante d'origine.
Elle implique de réviser les missions qui leur sont confiées, en plagant au caar de leur métier
pour les premiers I'organisation pédagogique des établissements et la stimulation du travail
collectif, et pour les seconds I'accompagnement des réformes et des évolutions, ainsi que
['animation des équipes et des réseaux. Elle entraine enfin de réexaminer nos procédures en
matiére d'affectation, de formation, d'évaluation et de participation des enseignants ala vie de
I'institution.
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Mieux gérer la premiére affectation et le mouvement

Plusieurs enquétes indiquent qu'un des ééments les plus dissuasifs au choix du métier de
professeur du second degreé est aujourd'hui la crainte d'une premiére affectation dans une zone
ou un établissement réputé "difficile”. Des représentations plus ou moins fondées, des chiffres
fantaisistes, des rumeurs circulent sur cette question, en particulier dans les IUFM. C'est
pourquoi hous commengons par examiner de maniére plus rigoureuse ou sont nommés les
nouveaux enseignants et leur place dans le dispositif général du mouvement des professeurs
du second degré, avant de faire des propositions d'amélioration.

L es effets du mouvement sur les premier es affectations

Depuis 1999 le mouvement des enseignants du second degré s organise en deux phases :
"inter" puis "intra" académique. En 2001, la premiére phase a concerné 44.500 personnes dont
65 % ont été mutées, la seconde 76.600 personnes avec 78% de mutation. Au total I'opération
compléete a permis d'examiner prés de 94.000 demandes, dont plus de 60.000 se sont conclues
par une mutation. Ces chiffres incluent les premiéres affectations des anciens stagiaires ("en
situation" et en ITUFM, 17 800 au total en 2001). Ces néo-titulaires représentent une part
importante du mouvement : une demande sur cing et, compte tenu de I'obligation de les
affecter sur un poste, plus d'une mutation sur quatre ; cette proportion ne peut que saccroitre
dans les années qui viennent.

L'organisation du mouvement se faisant selon un bareme privilégiant essentiellement
['ancienneté de carriere et dans le poste, les néo-titulaires se retrouvent nommés, dans leur
majorité, dans des régions ou sur des postes peu attractifs. Huit académies concentrent depuis
1999 environ les deux tiers des premiéres affectations, trois d'entre elles (Créteil, Versailles et
Lille) en rassemblent plus de la moaitié, et les deux académies de la banlieue parisienne aelles
seules environ le tiers. Quant au mouvement "intra’, les ex-stagiaires n'y sont guére mieux
traités puisqu'on releve que plus du tiers des sortants dIUFM est hommé en zone de
remplacement tandis qu'un quart se retrouve dans des établissements présentant des difficultés
répertoriées (ZEP, zone sensible ou postes a exigences particuliéres de type 1). Au total ce
sont donc plus de 60% des stagiaires IUFM qui démarrent leur carriére sur les postes les
plus difficiles. La représentation dominante chez les étudiants et les stagiaires d'une sorte de
"bizutage institutionnel" qui consiste aplacer les débutants dans les conditions d'exercice les
plus dures n'est donc pas totalement erronée. Cette mécanique présente plusieurs aspects
préoccupants. Le premier - et le plus grave - est de placer les professeurs les moins
expérimentés dans les quartiers les plus défavorises et devant les éleves qui ont le plus besoin
de savoir-faire éducatif et pédagogique. Cette entorse majeure au principe d'égalité devant le
service public compromet sans doute gravement les politiques de discrimination positives
mises en cavre depuis 1981 et a vraisemblablement pour conséguence une réelle perte
d'efficacité pour notre systeme d'enseignement.

Maisil existe un second aspect pénalisant, c'est I'effet dissuasif de ces débuts de carriere
pour la plupart des jeunes, ce qui se traduit par des stratégies multiples et successives
d'évitement. Certains, qui auraient pu faire d'excellents professeurs de college ou de lycée, se
dirigent vers le professorat des écoles, non par golt mais par crainte de ces postes difficiles ou
pour éviter un éoignement de leur famille®. Puis, parmi les recus aux concours, plus de 7%
échappent au mouvement par diverses procédures (mise en disponibilité, détachement, etc.).
En seconde année d'lUFM, on voit ensuite se multiplier des PACS qui permettent d'obtenir

8 N. Esquieu, De I'lUFM ala classe, Note d'information 01-56, DPD, décembre 2001
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des points de baréme supplémentaires et d'échapper ains au départ vers une académie
redoutée, phénomene dont on a lieu de penser qu'il recouvre sans doute, pour une part, des
contrats frauduleux. Enfin, en bout de course, les refus de prendre un poste, les départs en
congé et les démissions semblent se multiplier, principalement en banlieue parisienne : ains,
dans les académies de Créteil et de Versailles, les départs définitifs en cours d'année (autres
gue pour la retraite) ont représenté en 2000-2001 deux départs sur cing, contre un sur cing
dans les académies d'Aix, Bordeaux ou Toulouse®®. Mais, entend-on objecter, cela c'est
toujours passé ainsi, et les jeunes enseignants ont toujours accepté quelques années "d'exil
intérieur” avant de retourner au pays. Cela est vrai, mais les choses ont profondément changé :
il y a soixante ans enseigner était souvent pour les femmes (qui éaient minoritaires) une
dternative ala vie familiale, et 65 % d'entre elles restaient célibataires. Aujourd'hui, comme
on I'avu plus haut, les jeunes femmes (qui sont devenues majoritaires) aspirent profondément
aconcilier vie familiale et vie professionnelle, et ne sont plus du tout disposées asacrifier la
premiére ala seconde.

Le troisieme effet négatif de I'organisation du mouvement, bien que différé, n'est pas le
moins préoccupant. Beaucoup de stagiaires, une majorité sans doute, congoivent dans ces
conditions leur premier poste comme un simple passage ; ils avouent le projet d'un départ le
plus rapide possible vers des classes plus faciles ou leur région d'origine, et inaugurent leur
carriére par une sorte de retrait assez inquiétant. Certes, I'enquéte effectuée en 2001 aupres de
jeunes enseignants titularisés en 1999 et 2000 fait apparaitre une sorte de soulagement : bien
gue 54 % avouent avoir vécu une expérience "assez difficile”, 89 % se déclarent globalement
satisfaits. Mais des appréciations plus précises sur |'impact ou l'efficacité de leur action
peuvent paraitre plus inquiétantes : par exemple seuls 19 % ont le sentiment d'avoir pu aider
tous les éléves aprogresser, et prés de la moitié reconnait rencontrer souvent des problemes
d'indiscipline®’. Cette enquéte confirme aussi la vision positive des jeunes enseignants sur leur
métier, qui tranche sur les données recuelllies il y a une dizaine d'années et accrédite I'idée
émise plus haut qu'al'effet d'age sajoute un effet de génération qui accentue le clivage avec
les plus anciens®®. Ces jugements plutdt positifs n‘'empéchent d'ailleurs pas les académies les
moins attractives de voir se développer un "turn-over" alimenté par le nombre croissant de
départs en retraite : ainsi les académies les plus déficitaires sont également celles ou le
nombre de demandes de sortie est le plus important (Créteil, Versailles, Amiens et Lille), et
représentent aelles seules la moitié des flux sortants lors du mouvement interacadémique.

Face a ces évolutions, I'administration a pris récemment deux initiatives : en 2000
elle a instauré une bonification de 50 points de baréme pour les stagiaires IUFM, et en 2001
elle a créé dans les académies d'lle-de-france des postes aexigences particulieres (dits PEP4)
procurant divers avantages aleurs titulaires. Ces innovations, qui visaient afavoriser une plus
grande mobilité des jeunes enseignants et un meilleur équilibre entre les générations dans le
mouvement interacadémique, ont-elles sensiblement modifié les tendances antérieures ?
L'effet des 50 points de bareme peut étre diversement apprécié : sil est vrai que la proportion
des néo-titulaires affectés sur les académies de Créteil et Versailles est restée constante (34%)
entre 1999 et 2001, on constate leur meilleure répartition sur I'ensemble du territoire ; ains les
académies dAmiens, Créteil, Lille, Nancy-Metz, Orléans-Tours, Reims, Rouen et Versailles,
qui concentraient 67 % des néo-titulaires en accueillent 58 % en 2000 ; al'oppose A ix-
Marseille, Bordeaux, Montpellier, Nice, Paris et Toulouse ont recu 15 % des néo-titulaires en
2000 contre 10 % en 1999. Les "PEP4" se sont mis en place en 2001 : prés de 2000
candidatures se sont portées vers les 700 postes apourvoir, ce qui leur a permis d'étre occupés

8 Source DPD A1, par "départs complets', il faut entendre les départs directs (retraites, démissions, congés de
fin d'activité, etc. et les départs temporaires qui débouchent sur des départs définitifs

87 N. Esquieu, De I'lUFM ala classe, Note d'information 01-56, DPD, décembre 2001

8 N. Esquieu, Les débuts dans e métier des enseignants du second degré, Note d'information 99-09, DPD, 1999
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a90 % par des titulaires dont deux sur cing sont des professeurs expérimentés et les autres
des jeunes professeurs volontaires.

Quelques pistes pour améliorer les premiéres affectations

Vouloir lutter contre les effets négatifs du mouvement sur les premiéres affectations recouvre
en pratique deux objectifs complémentaires : il faudrait d'une part pouvoir aménager les
débuts de carriere pour éviter des nominations sur les postes les plus difficiles, et de 'autre, et
dans le méme temps, attirer sur ces postes des enseignants plus chevronnés.

Aménager les débuts de carriere

On peut schématiquement imaginer trois grands types de solutions pour tenter d'inverser
la logique précédente : modifier les priorités du baréme, mettre en réserve des postes pour
accueillir les nouveaux enseignants, déconcentrer en partie les premieres affectations.

Une premiére piste consisterait amoduler, dans le bareme, la logique de I'ancienneté :
vouloir attirer massivement des jeunes vers un systeme favorisant systématiguement
['ancienneté (pour les mutations comme pour |es promotions ou les mesures de carte scolaire),
ressemble en effet aune gageure. Cette logique pouvait sembler adaptée lorsque la pyramide
des &ges model ée par les recrutements opérés dans les années 1965/1975 faisait apparditre une
bonne proportion d'anciens ; pourra-t-elle encore sappliquer quand il Sagira de gérer un corps
profondément rajeuni par les recrutements des dix prochaines années ? Cette solution aurait
pour avantage de ne pas bouleverser I'organisation du mouvement, en ne jouant que sur
I'équilibre des critéres. Mais son efficacité serait sans doute relative et l'un de ses
inconvénients serait de déstabiliser les stratégies individuelles antérieures, fondées sur
['accumulation de "points d'ancienneté” ; sauf arechercher, par des mécanismes transitoires, a
préserver ce qui apparait abeaucoup comme un droit acquis.

Une deuxieme piste serait de considérer la toute premiere partie de la carriere (lestrois
acing premieres années par exemple) comme une période intermédiaire "protégée’. Les néo-
titulaires feraient aors I'objet d'un mouvement spécifique sur des postes réservés, moins
difficiles que ceux qui leur échoient actuellement. L'atout de cette solution réside dans la
cohérence de ce dispositif avec l'actuel projet daide et d'accompagnement destiné aux
enseignants débutants. Mais on en imagine les difficultés de gestion : les premieres
affectations représentant le quart des mutations, I'impact du "gel” des postes nécessaires sur le
reste du mouvement serait sans doute sérieux et, 1a encore, aurait vraisemblablement des
incidences importantes sur les stratégies individuelles de mobilité des enseignants plus
anciens.

Une troisiéme piste consisterait, sans toucher au caractére national des concours, a
déconcentrer les premiéres affectations au niveau des académies, du moins pour les
disciplines dont les effectifs sont suffisamment nombreux, selon la formule des "concours
nationaux régionalisés’ de lafonction publique. Cette mesure pourrait avoir des effets positifs
importants : les difficultés de couverture des postes vacants ne touchent en effet qu'un petit
nombre d'académies (sept tout au plus) et parmi celles-ci seules deux ou trois (Créteil,
Versalles, Lille ?) présentent un caractere réellement dissuasif pour les éudiants et les
stagiaires, les autres (Rouen, Reims, Orléans-Tours et Amiens) patissant surtout de |'attraction
de larégion parisienne. En fait, c'est le risque d'ére nommé dans ces deux ou trois académies,
bien réel comme on I'a vu, qui déstabilise I'ensemble du mouvement en dissuadant sur tout le
territoire certains étudiants de présenter les concours et en plagant ceux qui y réussissent dans
des stratégies d'évitement, de fuite ou d'attente. Avantage complémentaire, en déconcentrant
les premieres affectations on concentrerait les difficultés sur un tout petit nombre
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d'académies, qui pourraient alors bénéficier dimportants moyens pour parvenir le plus
rapidement possible & un équilibre de leurs effectifs®®. On pense notamment & la mise en
aavre des diverses formes de pré-recrutement évoquées plus haut : bourses d'études sur

criteres sociaux susceptibles de faire de nouveau du professorat un métier de promotion
sociale ; alocations d'études sur critéres universitaires ; cycles préparatoires pour reconvertir
des salariés provenant des entreprises. En particulier recruter de nombreux professeurs
d'origine immigrée pourrait constituer, dans ces académies, un fort enjeu d'intégration

Attirer sur les postes difficiles des enseignants chevronnés

Les propositions précédentes ne résolvent pas en ellessmémes la question du manque
d'attraction de certains postes, qui est d'ailleurs loin d'étre circonscrit aux banlieues populaires
mais affecte auss les pays de montagne et d'autres zones rurales ou éoignées des centres
universitaires. Sauf a se résigner ay affecter essentiellement des non titulaires, ce qui
aggraverait encore les inégalités, on ne peut se contenter d'éviter aux néo-titulaires dy étre
nommeés. En fait la priorité accordée, comme généralement dans la fonction publique, aux
v individuels sur l'intérét du service, fait fonctionner le dispositif du mouvement comme
un marché, une ssimple mise en relation d'une offre et dune demande, dont le baréme, auquel
les syndicats sont trés attachés, assure la transparence mais non la régulation : aors que la
concurrence est vive sur certains postes, d'autres ne trouvent aucun preneur, et restent pour
ains dire "sur le carreau”. Autant la responsabilité du mécanisme d'affectation des néo-
titulaires peut sembler partagée avec nos partenaires syndicaux, autant la responsabilité de
I'Etat semble totale dans cette absence de régulation. Certes, quelques tentatives ont été faites
pour mieux "vendre' les postes réputés les plus difficiles : indemnités de sujétion spéciale,
points supplémentaires de bareme pour muter plus vite ou sur des postes plus convoités, etc.
Mais ces dispositions sont manifestement insuffisantes, et leurs effets restent marginaux ou
apparaissent méme pervers : rigidité et parfois arbitraire de la délimitation des zones, opacité
des divers dispositifs qui se sont accumulés, "bonus' de baréme aimentant le "turn-over”...
Assurer larégulation de I'inégale attraction des postes ne peut sérieusement se concevoir sans
en inscrire la réalité au sein méme du systéme de mutation, en accordant aux enseignants
intéressés des incitations matérielles justement proportionnées aux défauts dattraction,
comme des indemnités ou, surtout dans les établissements difficiles, des aménagements du
temps de service. L'efficience dun tel systeme reposerait sur une logique propre au
mouvement, différente de celle qui préside ala répartition des moyens entre établissements,
fondée quant aelle sur les difficultés des @léves qui y sont scolarisés. Elle devrait étre basée
sur le simple constat d'un déséquilibre établi entre I'offre et la demande de mutation, pouvant
dailleurs étre réévalué régulierement dans une logique de rétroaction de la demande sur
I'offre.

*k*

Le mécanisme du mouvement influe fortement, et de maniére particulierement perverse,
sur les premieres affectations et les comportements ultérieurs des jeunes enseignants, et ses
effets induits sont d'autant plus redoutables que les recrutements sont nombreux. D'une part il
joue un role dissuasif croissant dans les stratégies des jeunes relatives ala profession - du
choix initial al'entrée dans la carriere et au rapport au métier - d'autre part et surtout il
pénalise fortement la scolarité des éléves habitant les zones défavorisées, et influe sans doute
de fagon non négligeable sur les phénomeénes d'échec et de ségrégation scolaires. Quelles que

89 | e tableau de I'annexe 6 montre un premier état de la situation des académies
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soient les difficultés asurmonter, on ne peut se satisfaire d'une telle situation et on est amené
aexplorer les pistes pouvant conduire a une organisation moins pénalisante du mouvement.
Attirer et stabiliser des enseignants chevronnés sur les postes peu attractifs ne peut sans doute
se faire acolt constant. Au nom méme du principe d'égalité, qui vaut pour les éléves, et qui
est gravement affecté par ces effets pervers, il faut sans doute songer aintroduire, pour les
professeurs, des revalorisations plus inégalitaires, directement articulées au déséquilibre du
mouvement et aux inégalités territoriales. A la concentration sur un petit nombre d'académies
dimportants moyens de prérecrutement, seuls susceptibles denrayer les stratégies
d'évitement des jeunes enseignants et le "turn-over”, il faudrait gouter de substantiels
avantages matériels pour attirer et stabiliser les plus anciens sur les postes difficiles ou peu
attractifs. La méthode, en ces domaines ou les positions syndicales sont fortement établies et
les enjeux individuels et collectifs considérables, est sans doute auss importante que le fond :
les évolutions doivent étre anticipées, longuement préparées et discutées avec nos partenaires,
et sans doute progressives.



Développer la formation et I'aide pédagogique

Les enseignants du second degré sont parfois réservés sur certains aspects de leur formation
initiale, mais c'est surtout la formation continue qu'ils critiquent : ils souhaitent bénéficier
d'actions plus abondantes, plus variées et de meilleure qualité, ains que dune aide
pédagogique de proximité. En particulier, I'attente principale des jeunes enseignants vis-avis
de l'ingtitution est de pouvoir bénéficier d'une formation tout au long de leur vie
professionnelle, a la fois pour entretenir leurs qualifications et pour développer leurs
compétences.

Amédiorer laformation initiale

Concernant tout d'abord la formation universitaire, de nouvelles indications découlent des
contours que nous avons tenté de dessiner pour le métier, notamment d'une dimension
intellectuelle et culturelle plus large. On sait que les études universitaires de premier cycle ont

eu tendance, depuis trente ans, a se spécialiser, souvent au détriment d'une culture plus

générale qui fait aujourd’hui défaut aux jeunes enseignants. Il sagirait donc d'introduire, sous
forme modulaire, des contenus culturels non strictement disciplinaires pendant les trois
premieres années d'études universitaires, et notamment en premier cycle. On peut penser a
I'intérét de plusieurs "pdles’ culturels complémentaires : les langages (francais, langues
vivantes, TICE) ; le drait, les sciences humaines et I'histoire (y compris I'histoire de la
discipline) et une réflexion philosophique sur I'éducation ; enfin, le contact avec la création et

la possibilité de mener a bien un projet artistique et culturel. Il ne sagirait nullement de
revenir aux anciennes licences d'enseignement, mais plutét dutiliser les possibilités des
enseignements modulaires et de favoriser ces évolutions par le biais des contrats
guadriennaux. La pré-professionnalisation proprement dite devrait étre maintenue et

développée, car elle sadresse aun public dgaplus déterminé en proposant une connaissance

du systeme éducatif et des publics d'éléves, et en offrant des stages qui donnent une
perception plus concrete du métier.

La réforme des IUFM mise en aavre en 2001, qui concerne principalement mais pas
uniquement le premier degré, amis ajuste titre |'accent "sur la pédagogie et I'innovation, une
plus grande liberté pédagogique, une incitation al'innovation dans tous les domaines' selon
les mots du ministre. Plus récemment encore, les recommandations de Philippe Meirieu pour
la seconde année d1UFM®, qui est la seule véritable année de formation professionnelle
initiale, sarticulent autour de quatre "mutations’ afaciliter : I'entrée dans la fonction publique,
la responsabilité pédagogique (ce que nous avons appel é la direction des éudes des ééves), la
responsabilité éducative et la contextualisation socioculturelle du métier, une analyse qui
semble en harmonie avec la ndtre. La formation initiale se concrétiserait par la réalisation de
trois projets (didactique, pédagogique et éducatif, partenarial) et par des stages, modules et
regroupements facilitant le travail en équipe pluridisciplinaire, ce qui est trés important pour
des ex-éudiants dont la plupart n'ont connu que leur discipline. Nous n‘avons donc que
guel ques remarques complémentaires aformuler.

La premiére concerne la durée excessivement courte de cette formation, puisque la
premiere année se polarise sur la préparation du concours. "Professionnaliser” une épreuve
orale des concours, comme nous le suggérons plus haut, aurait un effet positif certain sur la
formation. Une solution complémentaire, souvent évoquée récemment, serait de placer les
épreuves d'admissibilité un an avant les épreuves dadmission et de n'accueillir en premiéere

% p Meirieu, Cahier des charges pour la seconde année d'lUFM, Rapport au ministre, 2001
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année dIUFM que les admissibles, ce qui permettrait de multiplier quasiment par deux la
durée réelle de formation. L'inconvénient de cette solution serait le risque d'émergence
d'années préparatoires a l'admissibilité dans les universités, surtout dans les disciplines
littéraires pour lesquelles I'enseignement est un débouché important, et donc I'augmentation
d'une année de la durée des études. Le Haut comité de suivi des concours, mis en place par le
ministre Jack Lang en 2001, "planche" actuellement sur toutes ces questions.

La seconde remarque concerne la formation des professeurs de lycée professionnel qui,
pour des raisons historiques, n'inclut pas de stage en responsabilité, mais en pratique
accompagnée. La conséquence en est, pour ces stagiaires, une véritable difficulté aopérer les
mutations professionnelles escomptées, et une posture qui reste trés longtemps scolaire au
cours de I'année de formation. Etendre la notion de stage en responsabilité aux PLP ne devrait
en principe pas soulever de difficultés.

La troiseme remarque tend a prolonger ce que nous avons déa propose pour la
formation universitaire : pour faire de ce métier un métier de culture, un métier d'intellectud,
il faut ouvrir la formation culturelle des enseignants sur des domaines de connaissances
connexes ala discipline ; pour en faire un métier dimagination, de création et d'innovation, il
faut placer les futurs enseignants au contact de la création vivante et les faire participer ades
projets artistiques et culturels, projets qui les attirent dailleurs beaucoup plus que les
approches techniques de la formation : ces jeunes ont raison, pour les professeurs comme pour
les éleves l'intérét n'est pas dans I'utilisation "d'outils’ congus dans un autre contexte, mais
dans larecherche et I'invention de solutions et de méthodes originales et adaptées.

Quatriéme remarque, c'est lors de la formation initiale que I’on doit entreprendre de
banaliser définitivement |’usage des TICE, ce que le nouveau cadrage de deuxieme année
d'IUFM prévoit désormais. Ains I'ordinateur, ses multiples utilisations et connexions ne
devraient plus étre des objets de crainte ou de fascination, et susciter, de facon totalement
excessive, des sentiments disproportionnés aleur objet : il sagit d'un outil, parmi d'autres, ala
disposition des professeurs, et dont il faut simplement apprendre les utilisations possibles, a
peser, dans un contexte de classe, les intéréts et les inconvénients.

Plus difficile en revanche apparait la question du «viatique » de sciences humaines et
sociales nécessaire pour construire une pratique professionnelle réfléchie et appuyée sur des
connaissances. Le droit, I’histoire, la psychologie et la sociologie semblent concernés, tout
comme la philosophie. Jusqu'aprésent chague IUFM concevait son programme de "formation
générale” en Sappuyant davantage sur les ressources locales que sur une réflexion sur le
métier ; ces "cours', parfois repris de ceux dispensés dans un tout autre cadre al'université
voisine, décevaient souvent les attentes des stagiaires. Peu de choses semblaient avoir évolué
depuis que le rapport Joxe faisait une remarque analogue en 1972. On ne pouvait cependant se
satisfaire de voir arriver dans le métier des jeunes n'ayant aucune notion de droit ou sans la
moindre connaissance sur la psychologie des adolescents ou les principales cultures de
I'immigration. Désormais, ces problemes sont pris en compte: la formation de deuxiéme
année des IUFM fait I’objet d'un cadrage nationa qui invite ces établissements a concevoir
une formation trés nettement orientée vers la pratique du métier et I’ analyse de cette pratique ;
les anayses de pratiques donneront lieu a des interventions de psychologues et de
sociologues, tout comme les formations portant sur les problémes d adaptation et
d'intégration scolaires. |l conviendrait d'y gjouter une formation au droit.

Plus généralement on pourrait mieux utiliser la circulaire du 23 mai 1997 portant sur les
missions des professeurs pour définir et organiser leur formation. Méme s elle doit étre
complétée pour tenir compte des réformes pédagogiques introduites depuis sa parution,
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comme le recommande le groupe d'experts concerné®!, les trois dimensions du métier qu'elle
définit (la classe, I'établissement, l'institution) restent profondément structurantes, et on peut
regretter qu'elles soient actuellement si inégalement représentées dans les cursus de formation.
Ainsi, on peut penser gquun stage dobservation de quelques jours auprés dun chef
d'établissement, un autre auprées d'un CPE contribueraient & modifier sensiblement les
représentations des stagiaires sur le fonctionnement d'un établissement scolaire et devraient
étre obligatoires. La formation dite d'accompagnement mise en place en 2001, de trois
semaines lors de |a premiére année d'exercice puis de deux semaines I'année suivante, pourrait
notamment étre utilisée pour opérer ce rééquilibrage entre les trois pbles du métier.

Une nouvelle dynamique pour la formation continue

En dépit de cette remarquable initiative, la politique de notre ministere en matiere de
formation continue apparait sur la durée particuliérement décevante, avec dans les années
quatre-vingt-dix une forte et constante dégradation du nombre et du volume des actions. Nous
donnons ci-dessous quelques éléments significatifs de ce bilan, avant d’ analyser les causes de
ces évolutions et de proposer des mesures susceptibles d’ encourager une dynamique positive.

Un constat préoccupant

Tres globalement, pour I'ensemble des personnels, les dépenses de formation continue
de notre ministere ont régressé de 3,61 % a3,32 % de la masse salariale entre 1996 et 1999,
alors que le protocole d'accord - négocié mais non signé - rédigé en 1996, fixait pour son
terme de 1998 un objectif de 3,80 %. Dans cet ensemble, les professeurs du second degré sont
loin d'apparaitre privilégiés : leurs dépenses de formation sont en effet passées de 3,50 % a
3,12 % de leur masse sdlariale entre 1997 et 2000. Une analyse plus fine, utilisant les
indicateurs issus des bilans annuels des actions réalisées, permet d'observer que ce tassement
guantitatif (qui a débuté au moins depuis 1993) recouvre des évolutions qualitatives
€galement préoccupantes.

Entre 1993-1994 et 1999-2000, la formation continue des enseignants du second degré a
vu son volume baisser d'environ 100.000 journées par an, et passer d'environ 1.400.000 a
900.000 journées-stagiaires annuelles. Sur la méme période le nombre de bénéficiaires a été
globalement conservé (environ un enseignant en fonction sur deux), et on observe en
conséquence un raccourcissement sensible de la durée moyenne des actions ; ains entre 1995-
1996 et 1999-2000, la durée de formation par enseignant en fonction est passee de 3,5 a2,1
journées par an. Cette évolution pénalise le plus fortement les académies de la région
parisienne (Versailles régresse de 5,6 a2,2 journées par an, Créteil de 4,6 a2,3, Parisde 4,4 a
1,3), se traduit concrétement par un émiettement des actions courtes d'actualisation des
connaissances dans les disciplines (0,8 journée par an pour un professeur de lettres ou
danglais par exemple) et par une forte régression des formations longues. Aing, les
formations de plus d'une semaine qui représentaient 21 % du volume total de formation en
1993-1994, ne représentent plus en 1999-2000 que 9 % de ce méme total. Les préparations
aux concours en particulier, seules susceptibles de déboucher sur une promotion, ont subi
pendant la période 1994-2000 une amputation de moiti€, passant de 4 % des stagiaires et 23 %
du volume de formation, a 2 % des stagiaires et 11 % des journées-stagiaires, évolution
favorisée il est vrai par la baisse des postes aux concours internes. De méme, le congé annuel
de formation, pour lequel I'administration centrale (DAF) a délégué aux recteurs, pour le
second degré, 1.881 équivalents temps plein (ETP) en 1997-1998, n'a bénéficié que de 1.324
ETP en 2001-2002.

Les investissements de notre ministére en matiere de formation continue de ses

91 Cf. annexe 5
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professeurs ne semblent donc pas étre au niveau de ce qu'ils pourraient étre. Certes, en terme
de taux d acces de la population concernée ala formation, nos résultats sont conformes aceux
obtenus pour les cadres et les professions intermédiaires de la fonction publique et de la santé,
mais, en terme d'investissement, ils se situent bien en decade I'effort fourni par les entreprises
pour leurs cadres, qu'on estime varier entre 5 et 15 % de la masse salariale.

A cette analyse quantitative on doit gjouter I'analyse qualitative produite en 1998 par
Jean-Paul de Gaudemar et qui reste pour I'essentiel d'actualité®?. La formation continue des
personnels est encore caractérisée par I'absence de validation des acquis de |'expérience et
d'évauation des effets des actions et plus généraement par une absence de gestion sur
I'ensemble d'une carriére. De fagon trés majoritaire elle est encore fondée sur la démarche
volontaire des enseignants et concue en référence ades projets plus individuels que collectifs.
Enfin ses formes sont largement calquées sur celles de la formation initiale. Nous intégrons
bien entendu ces remarques anos propositions.

Des causes structurelles et conjoncturelles

Ce bilan préoccupant semble étre le fruit de quatre séries de causes assez différentes. La
premiére est la difficulté chronique et structurelle de notre ministére a se dégager des
contraintes et des urgences du court terme pour aborder et privilégier les exigences du long
terme. La gestion des emplois comme celle des personnels illustre, de maniere récurrente,
cette difficulté aprivilégier la stratégie ala tactique, en d'autres termes le recrutement et la
formation des personnels a la préparation de la rentrée scolaire. A la décharge de notre
administration, il faut reconnaitre que les syndicats d'enseignants et les fédérations de parents,
malgré des discours convenus, jouent fondamentalement le méme jeu qui consiste a affecter
I’essentiel des moyens nouveaux a l'atténuation des pressions qui sexercent sur la carte
scolaire et le nombre d'éléves par classe. Aingi, entre 1993 et 2000, alors que les moyens
consacrés ala formation régressaient, le budget de I'enseignement scolaire a augmenté de plus
de 40 milliards de francs et, dans le second degré, le nombre d enseignants s est accru de
15.000 pendant que le nombre d'éléves diminuait de 70.000.

La deuxiéme cause de ce désengagement est d'ordre plus structurel. Malgré le
rassemblement, dans la méme direction de I'enseignement scolaire, de bureaux hier dispersés
dans deux ou trois directions d’ objectifs, le défaut de pilotage reste patent : six directions sont
toujours directement intéressees par les questions de formation des personnels (DAF, DES,
DPE, DA, DPATE, DESCO) dont quatre par celles des enseignants du second degré (DAF,
DES, DPE, DESCO) ; aucune structure de coordination, nulle instance de concertation n'a été
mise en place ; atitre d'exemple, la direction des personnels n'a pas été associée ala rédaction
de la circulaire du 23 mai 1997 définissant les missions des personnels qu'elle recrute et dont
elle gere les stages et les examens de qualification. Plus profondément, le choix de confier a
I’ enseignement supérieur la responsabilité de la formation initiale et de placer le bureau de
gestion de la formation continue dans la direction d'objectifs (la DESCO), de préférence ala
direction de gestion des ressources humaines (la DPE) - choix compréhensible étant donnée la
vocation jusgu'a présent trés technique de cette derniere - n'a sans doute pas éé sans
conséguence sur les orientations et les résultats.

La troisiéme cause est plus conjoncturelle et plus "politique’. Les décisions prises et les
discours tenus au plus haut niveau entre 1997 et 1999 (qui succédaient a une période de
contraction budgétaire) ont abouti a déstabiliser profondément, et peut-étre durablement, les
politiques et les dispositifs académiques de formation des enseignants du second degré. D'une
part, a un discours positif sur la formation continue (présentée au début des années quatre-

%2 3P, de Gaudemard, Pour la formation continue du 21°™ siécle, Rapport au ministre de I'éducation nationale,
1998
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vingts comme un investissement et le gage de la qualité future de I'enseignement), et aun
terrain consensuel avec les partenaires (concrétisé par la signature de protocoles d’ accord en
1990 et 1993, et |'existence pendant six ans d’un "comité de suivi" paritaire), sest substitué un
discours parfois excessivement critique (la formation continue premiére cause de
"|'absentéisme des professeurs’, le "noyautage syndical” et "l'incompétence” des MAFPEN,
etc.) et une discorde avec les syndicats. D'autre part, la décision de suppression des MAFPEN,
brutale et inexpliquée, ma préparée et surtout non demandée par ses principaux
"bénéficiaires’, les IUFM, a provogué une désorganisation qui n'est sans doute pas pour rien
dans le bilan décevant présenté plus haut. Beaucoup d'académies (malheureusement pas
toutes) ont cherché a mettre en place des dispositifs permettant de pallier I'impréparation et
parfois le défaut de volonté des IUFM, d'éviter en particulier que la suppression des anciennes
structures n'ait pour conseégquence le démantélement des moyens et la perte des savoir-faire
gu’ elles rassemblaient. On a vu aing se reconstituer, au sein de certains rectorats, de pseudo
MAFPEN, parfois dirigées par le méme responsable, ailleurs se mettre en place une structure
alégée, "cellule” ou "délégation”, ailleurs encore nommer un chargé de mission ou un
"délégué"’ aupres du recteur, chargé d'édaborer et de suivre la mise en place d'une politique
cohérente. Tout cela a néanmoins créé beaucoup de torts, provoqué beaucoup de dommages,
et abouti parfois a certains reculs, notamment par rapport ala volonté affichée ala création
des MAFPEN de faire collaborer efficacement les universitaires, les corps dinspection et les
formateurs issus du terrain : dans certaines académies les anciennes dissensions ont hélas
repris le dessus et les enjeux de pouvoir remplaces le travail en commun.

Enfin, a la contraction de I'offre, a la dispersion du pilotage et a des initiatives
ministérielles contestables, semble s étre gjoutée une certaine désaffection des enseignants
eux-mémes. La baisse de la demande et de la fréquentation des stages touche davantage les
enseignants les plus diplémeés. Elle peut étre reliée au défaut d’ encouragement aparticiper ala
formation, notamment par |’absence de reconnaissance dans la gestion de la carriere mais
aussi, au niveau local, al’attitude réservée ou hostile de certains chefs d' éablissement et ala
difficulté de réinvestir les acquis des formations dans des pratiques pédagogiques, faute de
relais dans les établissements pour accompagner des projets novateurs. Dans les enquétes que
nous avons menées, |les enseignants mettent aussi en cause la qualité des stages.

L es composantes d'une relance

Les professeurs du second degré sont des personnels de haute qualification. Aujourdhui
aucun n'a suivi, avant de présenter un concours de recrutement, moins de quatre ou cing
années d’ études supérieures. Comme les autres cadres formeés a ce niveau, les connaissances
et les méthodes qui fondent leurs qualifications sont en évolution rapide et constante et
doivent étre sans cesse actualisées. De plus, |’ aspect relationnel de leur métier, leur contact
constant avec les éleves, fréequent avec les familles et d'autres partenaires, necessitent
I’acquisition et |’entretien de connaissances et de compétences culturelles et sociales dont
souvent les cadres d’ entreprises sont dispensés. La relance d’ une dynamique de la formation
continue s impose donc d abord comme une exigence politique et institutionnelle minimale ;
elle peut devenir aussi I’un des ééments essentiels d’un nouveau "pacte” entre |’ éducation
nationale et ses professeurs, susceptible de surcroit de contribuer a attirer et fidéliser les
dizaines de milliers de personnes qu’ elle doit amener aprésenter les concours de recrutement
dans les années avenir. Cette relance, d§aentamée, présente quatre composantes principal es.

L’ affichage d’ une volonté politique

Droit et devoir a la fois, la formation continue n'a jamais réellement bénéficié de
I’ affichage d'un objectif simple et compréhensible ; que peut signifier pour le professeur de
philosophie ou de construction mécanique qu'’il est bénéficiaire d’ une formation "représentant



69

3,80 % de la masse sdaria€" ? Pour étre audible par les enseignants, ala hauteur des enjeux
politiques et sociaux, et crédible en terme de concurrence sur le marché du travail, on ne peut,
acourt terme, afficher un objectif inférieur & une semaine de formation annuelle pour chaque
professeur en fonction, et sans doute faudra-t-il aler plus loin & moyen terme ; I'objectif,
comme le recommande Jean Boissonnat dans son rapport pour le Plan, se situant 210 % du
temps de travail a I'horizon 2015, c'est-adire I'équivalent de trois a quatre années sur la

carriére ou de trois aquatre semaines de formation par an®®. Cette volonté devrait se traduire
par une remise a flots budgétaire. Passer de 2,1 a 5 jours de formation par an revient

schématiquement amultiplier les moyens consommés par la formation continue par un facteur
de 2,4 (moindre sans doute en tenant compte des effets de structure.) Cet objectif n’est pas si
ambitieux qu'il y parait si I'on sait que les moyens ne sont actuellement pas tous consommeés,
et quil ne Sagit que de retrouver approximativement les performances réalisées par les
MAFPEN a la fin des années quatre-vingts. Mais ces efforts seront inopérants sans la
poursuite de la réflexion déjaentamée portant sur le pilotage d’ ensemble et sur I’ organisation
déconcentreée.

Un pilotage national plus efficace

Quatre difficultés peuvent étre traitées par une améioration du pilotage nationd : la
dispersion des responsahilités, I’inattention au long terme, la fragilité face aux caprices d'un
pouvoir politique et la faiblesse de la concertation avec les syndicats de professeurs.
L’ existence depuis deux ans d' un programme nationa de pilotage de la DESCO a été une
bonne initiative qui fait dgasentir ses effets, sans toutefois changer radicalement la donne. Si
I’on veut remédier durablement a ces difficultés structurelles, on est conduit aconcevoir une
organisation nationale a la fois plus unifiée, plus autonome, plus efficace et associant
davantage les représentants des personnels.

Une premiére solution consisterait acréer au sein de la centrale une sous direction ou un
service consacré uniquement a la formation initiale et continue des enseignants, et doté
d’instances permanentes de concertation. Trois variantes se présentent alors quant a son
implantation, avec chacune sa logique et ses conséguences. Placer cette nouvelle structure
dans la direction chargée de |’enseignement supérieur reviendrait a privilégier |’ attention
portée aux établissements de formation et, partant, amieux aider les [UFM afaire face ades
taches plus lourdes et plus complexes. La placer au sein de la direction chargée des objectifs
de I’enseignement scolaire reviendrait a privilégier la vision actuellement dominante : des
enseignants d'abord considérés comme des ressources pour atteindre ces objectifs, et leur
formation comme devant en priorité les adapter aux évolutions culturelles et sociales et aux
réformes institutionnelles. La placer enfin dans la direction chargée d’ organiser la gestion des
personnels aurait pour logique de privilégier une vision davantage centrée sur les personnes:
un enseignant considéré comme un individu, un "tout indivisible", et sa formation (€lément de
la gestion de sa carriére), comme devant étre plus individualisée, et ayant pour but premier,
comme |'écrit Jacques Delors dans son rapport al'Unesco, "de cultiver les qualités humaines
propres a favoriser une nouvelle approche de I'enseignement"® ; un enseignant
"surplombant” les problemes posés par I'enseignement et |'éducation plutdét que
périodiqguement "remis a niveau". Ces trois visions apparaissent bien évidemment plus
complémentaires qu’exclusives et la solution éventuellement retenue devrait chercher a
meénager les avantages des deux autres.

Mais on peut juger qu'il serait nécessaire d'aler plus loin dans la stabilité,
I"autonomie, I'efficacité et la concertation ; on peut penser notamment que dans ce dernier
domaine une gestion paritaire avec les représentants des personnels ne devrait susciter aucune

93 3. Boissonnat, Le travail dans vingt ans, Commissariat général du Plan, Editions Odile Jacob, 1995
% ). Delors, op. cit.
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réserve, cette formule ayant déja été adoptée par les fonctions publiques territoriale et
hospitaliere, ains que par I'enseignement privé. La formation n'est pas a priori un facteur de
dissension entre salariés et employeur, et constitue méme souvent un éément fort du dialogue
socid. Une seconde solution serait alors de créer une organisation extérieure a
I’administration centrale : des exemples existent autour de nous avec les structures créees
pour organiser la formation des personnels des fonctions publigques hospitaliére (I’ Association
nationale pour la formation des personnels hospitaliers, ANFH), territoriale (le Centre
national de formation des personnels territoriaux, CNFPT) et des personnels de
I’enseignement privé (I’Union nationale des associations de promotion de I’ enseignement
catholique, UNAPEC) ®°. On peut penser aun organisme ayant un statut d’ agence nationae
(comme la Teachers Learning Agency au Royaume-Uni) ou aun autre type d’ établissement
public.

Une organisation déconcentrée areconstruire

Dans une organisation plus rationnelle de la formation continue, il incomberait bien sir
ala structure nationale de tenir les objectifs, de rassembler et de répartir les moyens, de suivre
et d' évaluer les réalisations, de stimuler la recherche développement, mais aussi de se réserver
des secteurs pour lesguels la déconcentration aboutirait a une dispersion des efforts, voire a
des absurdités : ains des formations relatives aux disciplines rares et spéciaités techniques
"pointues’, mais auss de |'auto-formation utilisant des réseaux numériques qui, par nature, se
jouent des divisions territoriales. Le CNED, qui développe fortement son offre de formation
continue pour les enseignants, ne devrait pas dépendre pour assurer son financement, comme
aujourd'hui, de conventions avec une trentaine de structures académiques. Les exemples de
nos voisins du privé et des autres fonctions publiques montrent des organisations bien plus
gjustées et nullement mécaniques de la répartition des compétences entre le local, le régiona
et le nationa (cf. annexe 7).

Ceci étant admis, la plus grande part de I'organisation concréte de la formation ne peut
étre que déconcentrée. Se posent alors les questions essentielles de la structure académique de
pilotage, de sa liaison avec I'lUFM, les universités et les autres ressources de formation, de
I’articulation surtout entre ce niveau et celui de I’ éablissement scolaire, toujours évoquée et
jamais vraiment résolue. L’expérience de ces dernieres années montre qu'on ne peut
improviser en ce domaine, laisser "cents fleurs s épanouir” et chague académie inventer (ou
ne pas inventer) ses propres dispositifs, sauf a continuer d’observer la poursuite de I’ actuel
"grand bond en arriére" et |’accusation des disparités académiques. On ne peut non plus
continuer a entretenir la confusion entre les fonctions de maitre d'ouvrage et de maitre
d'cavre, c'est-adire de conception et de réalisation des actions, comme le montre aussi les
exemples de I'enseignement privé et des fonctions publiques hospitaliere et territoriale qui
sont parvenus a separer ces fonctions (cf. annexe 7). Les positions de monopole risquent en
effet de favoriser la routine au détriment de la qualité. C'est le raisonnement que semblent
avoir tenu la DESCO et la DES, dans une circulaire conjointe du 27 juillet 2001 dont la
seconde partie est consacrée notamment adéfinir ce qui est attendu de I’ échelon académique.
Il reste atraduire dans les faits ces excellentes instructions, et aaller plus loin encore.

Diversifier lesformes et les modalités de la formation

Une des téches d'une éventuelle nouvelle structure nationale devrait donc étre
d’ organiser ses relations avec les académies et de définir clairement — en concertation étroite
avec elles — un dispositif cohérent et unifié répondant de facon pragmatique ace qu’ on attend
de ce niveau, C' est-adire, schématiquement, d'assurer la maitrise d'ouvrage de la formation.
Certaines orientations pourraient alors simposer.

% |_'annexe 7 présente ces trois dispositifs de facon détaillée
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Pour commencer, un bien meilleur équilibre devrait étre recherché entre le volontariat et
I'obligation, entre le souci de chaque enseignant de parfaire ses compétences, d'évoluer, de se
réorienter, et I'obligation de l'ingtitution vis-avis de la société d'améiorer le dispositif et les
contenus d'enseignement. Il ne sagit nullement de réduire la part d'offre mais plutét de
['améliorer en développant I'analyse des besoins, et surtout de la compléter par un
accroissement significatif des formations prescrites ainitiative nationale ou académique. Sur
le plan pratique, pour éviter des controverses sans fin sur la définition du "temps de travail”,
les possibilités d’ organisation devraient étre simplement adaptées au type de formation, de la
définition prévisionnelle des emplois du temps pour une journée ou demi-journée
hebdomadaire réservée aune catégorie d enseignants, au stage de longue durée et notamment
les trimestres et années "sabbatiques’ nécessitant un remplacant, et ala multiplication des
universités d'été, d'automne et de printemps pour lesquelles les demandes ne peuvent pour
I'instant étre satisfaites.. Il serait également nécessaire de diversifier les modes de formation,
notamment en développant les formations inter-niveaux et inter-degrés, les actions conjointes
avec d'autres ministéres et avec des entreprises, et en favorisant le travail collectif par les
échanges d'expériences al'intérieur de tous les stages. On pourrait auss faciliter le passage
des professeurs des écoles vers le college par la voie du détachement et en leur proposant des
modules de conversion, ainsi que le passage du lycée professionnel ou du collége vers le
lycée.

De maniere a minimiser les effets négatifs de la formation pour I’enseignement et les
éléves e, surtout, afin de mieux assurer |’investissement des acquis de la formation dans les
pratiques, le dispositif académique devrait entretenir des relations étroites avec les
établissements. La part de formation induite par les plans de formation d'établissement (PFE)
devrait étre sensiblement accrue, I'exemple de l'académie de Toulouse montre que c'est
possible. Faudrait-il aler plusloin, et confier aux établissements eux-mémes la responsabilité
de base de la formation, comme dans les fonctions publiques territoriales et hospitalieres et
I'enseignement privé ? Dans ce cas, on devrait déconcentrer les crédits de formation au niveau
des établissements eux-mémes, puis contraindre (c'est le cas de la fonction publique
territoriale) ou encourager (c'est celui de I'enseignement privé et de la fonction publique
territoriale) la mutualisation d'une partie de ces fonds et la mise en commun des ressources a
mobiliser pour trouver des réponses adaptées aux besoins formulés dans les plans de
formation d'établissement. Cette voie n'est pas facile, car elle nécessiterait d'opérer une
véritable révolution culturelle pour notre administration, y compris bien entendu pour les
établissements eux-mémes, et aouvrir un long "chantier” de réflexion auquel nos principaux
partenaires devraient étre étroitement associés. Pour donner une véritable consistance aux
plans de formation d’établissement, les demandes provenant des équipes et des personnels
devraient étre encouragées et les fonctions de correspondant loca de formation et de
conselller de formation devraient étre développées. De maniere générae |'expérience, les
outils et les ressources de la formation d'adultes devraient étre mieux utilisées : on pourrait
ains donner a chague enseignant la possibilité, lorsguiil le désire, d'un entretien sur son
évolution de carriere ou d'un bilan de compétences, notamment dans |'enseignement technique
et professionnel.

Pour tenter denrayer la désaffection des enseignants, les meilleures ressources de
formation, externes et internes, devraient étre rassemblées, du terrain al’université, sur la
seule base de la qualité des prestations, dans la concurrence la plus large, et donc sans esprit
de monopole. Paralélement, afin d'accompagner les évolutions sociales et culturelles, ainsi
gue les politiques nationales, il conviendrait de présenter une offre conforme aux objectifs
définis au niveau national, en concertation avec les représentants des enseignants.

Il conviendrait aussi darticuler plus étroitement formations initiale et continue, en
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développant notamment un dispositif particulier d accompagnement des nouveaux
enseignants. Ces formations de proximité devraient, aterme, concerner auss les plus anciens
et tous ceux, équipes et individus, qui en éprouvent le besoin ; cette possibilité d'un suivi dans
la classe et avec les éeéves devrait étre une des raisons d'ére de la nouvelle fonction de
conseiller pédagogique, placée aupres de corps dinspection dont la mission devrait elle-méme
évoluer.

Enfin 'auto-formation devrait étre encouragée : dans chaque établissement, des bureaux
équipés d'ordinateurs connectés aux réseaux numeriques devraient étre mis adisposition des
enseignants ; une bibliothéque des enseignants distincte du centre dinformation et
dorientation des éléves et dotée d'un budget propre, devrait étre ouverte afin que chague
professeur, tout au long de sa carriere puisse bénéficier de |'acces aux ouvrages et aux revues
gue nécessite I'entretien permanent de sa qualification, tandis qu'un fonds culturel enseignant
permettrait aux professeurs |'acces gratuit ala culture sous toutes ses formes.

Articuler formation, promotion et mobilité

L'effort de formation d'un professeur mérite d'étre reconnu. Dans la partie suivante,
consacrée a l'évaluation, nous proposons dintégrer cet aspect dans de nouvelles formes de
gestion des carrieres. Pour I'instant les concours internes constituent la seule modalité de
reconnaissance promotionnelle d'un investissement de formation. Or ce dispositif Sest trouvé
déséquilibré par I'intégration de la plupart des catégories dans les corps jumeaux de certifié et
de professeur de lycée professionnel du deuxieme grade, qui fait que I'agrégation, interne
mais auss externe, devient progressivement le seul concours de promotion a l'intérieur du
second degré. L'acces au statut d'agrégé permet aussi des mobilités intéressantes, du college et
du lycée professionnel vers le lycée, et de celui-ci vers les classes préparatoires et
I'enseignement supérieur. Mais les postes ouverts a l'agrégation interne ne représentent que
18% du total des concours internes, alors que ce concours draine 25% des candidats présents
et, surtout, prés de la moitié des préparationnaires inscrits dans les dispositifs académiques de
formation continue. Pour rétablir I'efficacité des concours comme moyen de promotion et de
mobilité, il conviendrait donc d'accroitre tres sensiblement la proportion des postes aux
concours d'agrégation. L'augmentation du nombre d'agrégés serait auss utile pour une autre
raison : ils constituent d'évidence, de par leur qualification et leur plus grande disponibilité, le
vivier naturel pour certaines fonctions intermédiaires que nous proposons de développer,
comme celle de conseiller pédagogique.

* k%

La formation initiale des enseignants commence a l'université, dont les formations de
premier cycle pourraient souvrir ades dimensions culturelles plus larges que la discipline et
au contact avec la création. Elle se poursuit par la préparation des concours, étroitement
subordonnée ala définition d'épreuves qui, elles aussi, pourrait souvrir ades préoccupations
moins étroitement disciplinaires, d'une part pour valider I'ensemble des acquis culturels des
candidats, et d'autre part pour attirer des publics bénéficiant d'expériences professionnelles
variées. Elle sachéve par une formation en IUFM qui devrait notamment mieux tenir compte
de la nécessité de disposer d'un viatique minimal dans les sciences humaines et sociales.

La formation continue, un peu abandonnée dans les années quatre-vingt-dix, mérite une
relance dynamique. C'est une dimension essentielle du dialogue social, dans laguelle, par
nature, les intéréts de l'ingtitution et ceux des personnels sont largement convergents. A une
volonté politique affirmée se traduisant par un effort budgétaire soutenu, devrait étre associé
un pilotage national plus efficace et plus cohérent, ce qui passe par la création d'une direction
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rassemblant tous les personnels du champ pédagogique et éducatif et, en son sein ou sous sa
tutelle, d'une organisation de laformation bénéficiant d'une autonomie suffisante pour pouvoir
respecter les exigences du long terme et associer étroitement les représentants des personnels.
Le niveau académique devrait assurer la maitrise d'ouvrage des actions de formation,
organiser la qualité de leur réalisation par la mise en concurrence des maitres d'cavre et par

I'évaluation, et Sappuyer sur des plans de formation d'établissement. Les modalités de la
formation devraient se diversifier, de I'auto-formation al'utilisation des réseaux adistance, en
passant par |'accompagnement de proximité et des actions de longue durée. Enfin de nouvelles
fonctions pourraient étre développées comme celles de correspondant d'établissement et de
conseiller de formation. Chaque enseignant, lorsqu'il le souhaite, devrait pouvoir bénéficier
d'un entretien annuel et d'un bilan de compétences.
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Evaluer et reconnaitre

La plupart des enquétes, comme les entretiens que nous avons effectués, montrent que les
enseignants partagent un sentiment d'absence de reconnaissance de leur travail. Les plus
anciens sen plaignent et critiquent I'ingtitution, les plus jeunes souhaite cette reconnaissance
plutét dans la proximité, et en chargent les collegues plus anciens et le chef d'établissement.
C'est pour tous un vrai sujet dinsatisfaction. Si I'évaluation, qui devrait étre le fondement de
cette reconnaissance, n'‘apparait pas comme une pomme de discorde entre le ministére et les
syndicats, c'est sans doute parce que, comme |'écrit un inspecteur d'académie bien au fait de
cette question, "le degré d'acceptabilité du systeme d'évaluation des personnels se mesure a
son caractére illusoire, voire & sa quasi-inutilité" ®. Jugement & I'emporte-piéce, mais que
confirment bien d'autres observateurs avertis, comme Claude Pair, pour lequel "le systeme ne
sert qu'a préserver un mode de gestion bureaucratique" ®’. On peut légitimement penser que
les nouvelles générations d'enseignants, dont on a vu l'importance qu'elles accordaient ala
reconnaissance de l'investissement individuel et al'exigence de justice, soient peu stimulées
par un systeme opague dans son fonctionnement, inefficace pour améliorer I'enseignement e,
comme on va le voir, injuste quant ala gestion des carriéres. L'analyse ci-dessous sappuie
principalement sur des études menées par la Direction de |'évaluation et de la prospective
(DEP)®®, par des inspecteurs %énérauxgg, et plus récemment pour le Haut comité pour
I'évaluation de I'école (HCEE)*®.

Lanotation : un systéme critiqué

Les enseignants du second degré sont les seuls fonctionnaires a bénéficier, pour la plupart
d'entre eux du moins, d'une double "évaluation”, en fait une double notation. Ils regoivent en
effet une note annuelle sur 100 qui résulte de I'addition d'une note pédagogique sur 60 et d'une
note administrative sur 40, al'exception des PEGC dont les deux notes ont un poids égal, et
des personnels détachés dans I'enseignement supérieur, qui regoivent une note unique.

La note administrative, portée par le chef d'établissement, est censée évaluer ala fois
des comportements (comme la ponctualité), des attitudes (comme |'autorit€) et des qualités
psychosociales (comme le rayonnement). Les notes administratives sont révisables en
commission paritaire académique et nationale ; sauf exceptions rares, elles se situent entre 36
et 40 et sont fortement liées al'ancienneté. Les chefs d'établissement semblent en majorité
découragés par une procédure qui bride toute appréciation véritable et n'a aucune influence
réelle sur les comportements : seul un sur cing procéde aun entretien systématique avec les
personnes notées, et plus de la moitié déclarent ne mettre jamais de "mauvaise note" du fait
des contraintes liées aux grilles de notation... ou par smple pusillanimité.

La note pédagogique est portée par I'inspecteur, mais cette responsabilité est fortement
encadrée par deux procédures déterminantes. D'abord la premiére note, qui est donnée sur la
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- C-L. Do et N. Serra, "Les enseignants du second degré et I'évaluation individuelle de leur activité", Education
et formation n° 46, DEP, juillet 1996
- M. Gilles, "Etude sociologique sur I'évaluation et |a notation des professionnels de I'éducation”, Dossier d'Education et
formations N° 73, DEP, ao(t 1996
9 _JL. Ovaert et G. Pietrzyk, "Evaluation et notation des personnels enseignants du second degré', Rapport de
I'"GEN, mai 1996
- J. Bourdais, "A propos de I'évaluation de l'activité professionnelle des enseignants’, Education et formations
n° 46, DEP, juillet 1996
100 ¢, pair, op. cit.



I6)

base de la nature du concours et de la place du candidat, Savére décisive ; comme nous I'a dit
un responsable syndical, "elle marque au fer rouge". Car ensuite, de facon a respecter les
exigences d'une certaine égdité entre régions et disciplines, l'inspecteur est contraint
d'attribuer les notes suivantes en fonction d'une "grille cible" relative al'échelon atteint par le
professeur. Autant dire que l'ancienneté, facteur "obligatoire” de progression entre grilles,
joue un rdle déterminant dans I'éaboration des notes. Cette mécanique a pour effet que la
méme note n'a pas la méme signification pour un professeur débutant et un autre en milieu ou
fin de carriére. D'autres anomalies contribuent afaire perdre toute signification au dispositif,
comme la faible fréguence des inspections due ala surcharge de travail des inspecteurs. Ainsi
la moitié des enseignants n'a pas été inspectée depuis au moins 4 ans, le quart depuis au moins
8 ans et le cinquiéme depuis au moins 12 ans ! Une stratégie individuelle peut donc consister
pour l'un a demander des inspections rapprochées pour voir sa note augmenter plus
rapidement... et pour l'autre ales éviter dans le méme but. En définitive, comme le note un
chef d'éablissement, "Il n'existe pas de réelle différence de traitement entre celui qui fait son
travail dans |'excellence et celui qui se contente de faire le minimum'%. L'accumulation de
ces petites injustices - car la note est décisive pour I'avancement dans la carriere, et donc sur
le salaire - n'est stimulante ni pour le travail en équipe, ni pour le climat de I'établissement e,
comme le notent beaucoup de jeunes enseignants, Savére peu encourageante pour ceux qui
sinvestissent dans leur métier.

Pourtant les professeurs restent en majorité favorables au principe d'une évaluation
individuelle. Mais, dans leur esprit, cette évaluation devrait étre davantage formative que
sommative, se dérouler de maniéere plus fréquente et dans une perspective d'aide, et non plus
dans la situation de production d'une note qui introduit un biais déstabilisateur dans la relation
de conseil et d'accompagnement. Toujours selon la majorité, elle devrait étre fondée sur un
entretien et un examen approfondi du travail pédagogique : la plupart des professeurs rejettent
la "visite de classe" comme éément principal de leur évaluation, une procédure jugée
formelle et biaisée ; ils ne souhaitent pas non plus étre jugés sur leurs résultats (d'ailleurs
comment comparer les "progres des éléves’ d'un professeur - et d'une classe - al'autre ?) et
sont de plus en plus défavorables aun role renforcé du chef d'établissement en ce domaine. lls
accepteraient volontiers cependant, qu'on tienne compte, a cbté des compétences
pédagogiques, de leur investissement dans la vie de I'éablissement et de leur effort de
formation continue. De ce point de vue la maniére dont les inspecteurs investissent
actuellement leur réle est jugée assez sévérement @ S un professeur sur quatre estime qui'il
vient principalement conseiller, deux sur trois pensent qu'il vient essentiellement contréler et
noter.

En principe, I'évaluation individuelle poursuit deux objectifs : d'une part favoriser
['amélioration de I'enseignement et permettre I'évolution des pratiques, des activités et des
fonctions ; de l'autre participer au systeme d'avancement différencié de carriére et de
promotion ; aucun des deux ne semble aujourd’hui remis en cause par les professeurs. C'est
donc dans ce cadre qu'on peut tenter de tracer quelques pistes d'amélioration, la principale
difficulté étant que la prégnance ingtitutionnelle du second objectif risque d'occulter le
premier.

Supprimer la notation : desraisons de forme et de fond

On a souvent évoqué le caractere "infantilisant” - en fait surtout "scolarisant” — de la notation
pour une population - les professeurs - dont on dénonce parfois la trop forte tendance a
l'autarcie professionnelle. Noter une personne, c'est en tout cas clairement la concevoir
comme un exécutant et non comme un responsable qui porte dans son activité, aégalité avec

101 A Picquenot, Courrier d'Education et devenir, avril 2001
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I'inspecteur qui le conseille ou le chef d'établissement qui organise son travail (et qui eux ne
sont pas notés), une part des valeurs et des finalités de I'ingtitution. Un second aspect de la
note est son caractére excessivement réducteur, sans commune mesure avec la diversité et la
complexité du métier, comme si on pouvait "faire la moyenne" entre la maniére de concevoir
un cours, I'efficacité de |'aide apportée aux éleves, la volonté de participer aleur orientation,
le godt pour I'expérimentation des technologies nouvelles, I'attention portée aux relations avec
les familles, la mise a jour des connaissances dans la discipline, etc. Un troisieme aspect
réside dans la perversion bureaucratique souvent dénoncée du systéme de notation, qui fait
gu'on ne sait plus trés bien ce que la notation mesure, sinon, peut-étre... I'ancienneté. Cette
accumulation d'effets pervers rend le systeme de notation difficilement amendable. Comme
plusieurs rapports I'ont déjaproposél®?; il serait sans doute plus simple de le supprimer et de
construire asa place de nouveaux dispositifs capables de remplir vraiment les deux fonctions
de consell et de promotion. En fait, rien ne soppose en droit, au niveau de la fonction
publique comme acelui de I'éducation nationale, ace que les professeurs puissent bénéficier
de tels dispositifs.

Développer le conseil, I'accompagnement et |'aide pédagogique

Libérés de leur téache de notation, les inspecteurs devraient disposer de davantage de temps
pour assurer une fonction qui, sans étre nouvelle, correspond aune vaste et profonde demande
des enseignants, et principalement des plus jeunes : une véritable aide pédagogique qui
dépasse |le cadre de la classe et méme de |'éablissement. Une premiere solution consisterait
donc aconfier aux IPR et aux IEN-ET pour les lycées professionnels, la prise en charge de
cette fonction renouvelée. 1l est acraindre cependant qu'une telle initiative ne produise que
peu deffets et ne soit pas ala hauteur de I'enjeu. Les IPR ne consacrent en effet que 40 % de
leur temps ala fonction d'animation et d'inspection. Dans I'hypothése ou ils reporteraient sur
cette activité d'accompagnement la totalité du temps libéré (ce qui est peu probable, car leurs
deux autres fonctions, porteur des réformes, des programmes et des objectifs nationaux, et
représentant du recteur, sont symboliquement plus gratifiantes), cela n'entrainerait qu'une
faible progression du rythme de leurs visites. De plus, un véritable travail d'évaluation
formative nécessite davantage de présence qu'une inspection, et I'effet d'une telle mesure sur
la charge de travail des inspecteurs pourrait alors étre négligeable.

Une solution plus efficace serait, comme nous |'avons déaproposé, de prendre exemple
sur le premier degré ou cette fonction d'aide et d'accompagnement, a la satisfaction des
ingtituteurs, est confiée ades conseillers pédagogiques. Beaucoup d'IPR ou IEN-ET disposent
déja de professeurs déchargés de service ("aides’, "assistants’ ou "chargés de mission") qui
assurent cette fonction, ce qui devrait rendre cette mesure moins colteuse. Ces conseillers
pédagogiques du second degré devraient étre des professeurs chevronnés, volontaires,
fonctionnellement déchargés de service a temps partiel et pour une période limitée. Leur
action serait tournée vers les enseignants d'un secteur (le bassin de formation pour les
disciplines importantes) et d'une discipline, avec le souci de développer une évaluation
formative des pratiques individuelles et d'équipes, daccompagner les évolutions des
programmes, d'aider ala production de méthodes et d'outils d'enseignement, et de dével opper
des pédagogies tournées vers les études des éleves. Certains pourraient jouer le réle de
conseiller en formation continue, procéder a des bilans de compétences et a des entretiens
réguliers (tous les cing ou six ans par exemple) pour examiner les projets personnels et faire le

point sur des choix de carriere. Le rble des inspecteurs n'en serait pas amoindri, bien au
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contraire. Tout en gardant des contacts essentiels avec les professeurs, les classes et les
établissements, ils deviendraient logiquement les animateurs des réseaux constitués par les
conselllers pédagogiques de leur académie, une responsabilité ala mesure de leur statut.

Quant au chef d'éablissement, I'une de ses taches éminentes est déja en principe
d'animer, dimpulser et d'évaluer le travail des équipes disciplinaires et de classe. Certains
dével oppent actuellement la pratique de I'entretien annuel d'évaluation, qui vaut aussi pour les
personnels ATOS, dialogue al'occasion duquel chacun peut venir présenter le bilan de son
action, dire ses réussites et ses insatisfactions, proposer de nouveaux projets. On pourrait la
systématiser, car il est trés important que chaque professeur puisse ains disposer de deux
formes d'écoute, et donc de regards différents et croisés sur son action pédagogique et
éducative.

Rendre plusjustela gestion delacarriere

La suppression de la notation nimplique nullement celle de plusieurs rythmes d'avancement.
On ne peut suivre en ce domaine ceux qui réclament un seul rythme al'ancienneté car on ne
peut remplacer un systeme injuste par un autre plus injuste encore. Faut-il aménager deux
rythmes (comme le propose Claude Pair dans son rapport au HCEE) ou en garder trois comme
aujourd'hui ? Peut-on imaginer un dispositif proche de ceux que connaissent les enseignants
chercheurs du supérieur, qui conjuguerait une progression al'ancienneté et quelques "rendez-

vous' de carriere al'occasion desquels une accélération d'avancement sous une forme ou une
autre, une promotion ou une "bifurcation” serait possible ? On peut trouver cette idée
intéressante s 1I'on considére |'impossibilité pratique de revoir la notation a l'occasion de
chague passage d'échelon, qui est une des causes des dérives actuelles. Tout cela pourrait étre
mis en débat car il vaudrait mieux, en ce domaine, aborder une concertation avec quelques
principes et quelques idées plutbt qu'avec des solutions toutes faites.

Quels pourraient étre ces principes ? |l faudrait bien sir pouvoir réduire le role excessif
pris par I'ancienneté, mais aussi définir des critéres aussi objectifs et transparents que possible
(on peut penser par exemple ala validation des actions de formation suivies, aux études et
dipldmes universitaires obtenus, aux responsabilités prises dans |'établissement et a d'autres
niveaux, a la validation de diverses formes d'expériences, €tc.), et examiner ces critéres
uniquement sur la derniére période de la carriere afin d'éviter les effets cumulatifs des
appréciations antérieures, comme dans le systeme actuel. Il conviendrait aussi d'abandonner
résolument le fantasme orwellien qui consiste a penser que l'institution doit étre capable de
mesurer la "plus value' apportée par chaque professeur a chaque éléeve, afin de pouvoir le
juger sur ses "résultats'. Il faudrait enfin éviter la dérive "technicienne" qui consisterait a
élaborer de vastes et détaillés "référentiels de métier" qui donneraient peut-étre l'illusion de la
rigueur et de I'objectivité, mais feraient perdre acoup sir le sens du métier en entravant sa
nécessaire diversité et la part de création qu'elle implique.

En matiére de gestion des services, faut-il aler vers davantage de prise en compte des
situations individuelles, ou bien vers une différenciation des services en fonction des
disparités constatées entre disciplines, établissements et niveaux d'ancienneté’®®, et aors
"remettre a plat” le décret de 1950 qui les définit ? Nous ne pensons pas cette seconde
solution souhaitable pour deux raisons. La premiére est que les évolutions d'un demi-siécle
d'unification ou de rapprochement des corps et des catégories du second degré ont aboutit a
unifier les services pour les aligner sur le standard des 18 heures hebdomadaires devant éléves
des certifiés des disciplines générales. On comprendrait sans doute difficilement |'engagement
aujourd'’hui d'une évolution contraire. La seconde raison réside dans la souplesse de ce texte

103 Cf. premiére partie : "L es motivations aenseigner”
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qui définit en fait des maxima horaires, ce qui permet en |'état d'accorder tous les allegements
qui paraitraient souhaitables, individuels pour une responsabilité particuliére, ou encore
collectifs, par exemple en début de carriére ou en établissement difficile.

*k*

La meilleure et plus juste reconnaissance du travaill des enseignants passe par une
révision de l'actuel systéme de notation qui ne donne satisfaction ni pour améliorer les
pratiques ni pour gérer les carrieres. Ces deux fonctions de I'évaluation pourraient étre
développées séparément. La premiére, I'amélioration des pratiques, nécessiterait la création
d'une fonction de conseiller pédagogique de proximité, sur le modéle du premier degré, placée
sous la responsabilité des corps régionaux dinspection. La seconde, la gestion des carriéres,
impliquerait une réforme des rythmes d'avancement afin de les rendre compatibles avec une
évaluation plus objective, Sappuyant sur une diversité de criteres et une pluralité de regards.
Ces orientations, comme les précédentes, ne seraient pas sans conséquences sur le pilotage
d'ensemble et sur les missions des chefs d'établissement et des inspecteurs, ou pour le moins
sur la maniére de les investir.



e

Débattre, associer aux décisions, développer la solidarité

Considérer les enseignants comme des cadres n'implique pas seulement quils en aient les
qualifications, les responsabilités et les compétences, et qu'ils disposent d'une autonomie dans
le travail, mais nécessite auss quils se ressentent comme une partie de l'institution,
comptables de ses missions, responsables de ses orientations et solidaires de ses choix. Nous
sommes donc, sur ce plan, encore loin du compte ! Mais plutét que de dénoncer une
prétendue "culture enseignante”’ conservatrice pour les uns, libertaire pour les autres, qui les
enfermerait dans le retrait critique ou la revendication permanente, regardons ce que peut faire
I'ingtitution. Deux grandes pistes souvrent devant elle.

La premiere est celle d'une politique du dialogue, du débat, de la responsabilisation et
de I'association aux décisions. Il ne sagit pas lad'un complément al'action de communication
- bien entendu nécessaire — du ministére, qui consiste a mieux diffuser et faire comprendre
une politique, mais plutét de mettre en cavre ce que les américains appellent depuis peu,
précisément pour leurs enseignants, une politique "d'empowerment”, un mot quon peut
traduire & un premier niveau par "donner davantage de pouvoir”, mais dont le sens précis
serait plutdt "faire participer davantage aux décisions'. "L'empowerment” ce serait par
exemple, pour un enseignant, avoir son mot adire sur la définition des objectifs et la rédaction
des programmes, et pouvoir locaement les traduire dans la construction de "plans d'études’
adaptés ases éléves (et donc bénéficier d'une formation ala construction de ces plans) comme
le recommande Jacques Delors dans son rapport & l'Unesco®. Plus généralement ce serait
étre partie prenante de la politique pédagogique de I'établissement, comme pouvoir débattre
de I'utilisation de la dotation globale horaire (DGH), de I'évolution des structures dans
I'enseignement technique, du reglement intérieur, etc.

La seconde piste est celle de la solidarité. Pour se sentir partie prenante d'une
communauté - celle de I'éducation nationale - et pas seulement d'une institution désincarnée,
froide et distante, pour adhérer ases finalités et ses valeurs, il est bon de sentir se manifester
pour soi-méme et les autres une solidarité concrete touchant ala vie professionnelle et ason
environnement social. Nous déclinerons ces thémes en propositions applicables aux niveaux
national, régional et local, en commencant par ce dernier pour mieux appréhender les besoins
et les attentes des enseignants.

L'établissement scolaire: une" communauté éducative"

La loi dorientation de 1989 affirme que I'éablissement scolaire est une "communauté
éducative" ; pour que les professeurs sen ressentent et Sen considerent membres a part
entiere, ils doivent en premier lieu en ére des membres éminents et influents. La
démocratisation du fonctionnement des colléges, lycées et lycées professionnels passe sans
doute, comme on I'a récemment évoqué, par la création en leur sein d'un conseil pédagogique
gui, notamment, préparerait les décisions du conseil d'administration relatives al'organisation
de I'enseignement. Les délibérations du conseil d'administration sont en effet souvent trop
rigides et formelles. La présentation de solutions alternatives, qui permettrait de véritables
choix, y est chose extrémement rare. Cette instance est souvent une affaire de specialistes
dont les enseignants "de base" se désintéressent, en regetant sur "l'administration” la
responsabilité de décisions incomprises ou jugees inadaptées aleurs besoins. Mais la création
de cette instance de dialogue et de préparation en amont des décisions serait insuffisante si la
mise en cavre de ces décisions nimpliquait aucune responsabilisation plus concrete des

104 3. Delors, op. cit.
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professeurs. On retrouve aors I'idée, développée plus haut d'un "maillage” de I'établissement,
avec la création de nouvelles fonctions de responsabilité adaptées ala situation de chaque
college, lycée ou lycée professonnel, ain de favoriser le travall déquipe et la
communication.

Cest en second lieu dans I'établissement qu'une solidarité active et concréte entre
professeurs devrait commencer a sorganiser. Cette politique de solidarité commence par
I'accueil en début d'année, et tout particulierement I'accueil des nouveaux professeurs :
sollicitude pour les questions de logement, de déplacement, demploi du temps, informations
les plus diverses, présentation des différentes personnes ressources, disponibilité... Elle se
poursuit par |'organisation de la protection dont les enseignants doivent |également bénéficier
de la part de I'Etat. Ce droit est parfois, dans certains établissements, mal assuré et un nombre
croissant de professeurs, des femmes en particulier, se plaignent d'étre I'objet d'incivilités et
de petites agressions verbales et physiques permanentes de la part d'éeves. On ne peut laisser
se banaliser de telles situations. Assurer le respect et la securité des professeurs est une
exigence minimale et devrait ére la priorité de tout principa ou proviseur. Cest ce
gu'attendent d'abord les enseignants, jeunes et anciens, que nous avons interrogés et qui
souhaitent' disent-ils, étre "protégés' et "soutenus' par leur chef d'établissement en cas de
difficulté.

Métier relationnel, comme on I'a vu trop exclusivement concentré sur les éléves,
I'enseignement est une activité fatigante, qui devrait imposer qu'on ménage aux professeurs,
dans la journée, des moments et des lieux de calme, pour sisoler et se retrouver entre eux,
travailler et échanger sils le souhaitent. Outre I'ouverture de bureaux et de salles de réunion
équipés de moyens informatiques autonomes, que nous avons dga évoquee, on pense a
I'existence d'un restaurant séparé de celui des éleves et ala création d'une bibliotheque
différente du CDI. Parfois sujets au stress, les enseignants devraient pouvoir bénéficier aussi
de lieux d'écoute et d'une aide psychologique de proximité. La prévention et l'aide de
proximité devraient compléter une organisation de la santé qui, pour l'instant, ne prend en
charge les problémes que lorsqu'ils se révelent devoir étre médicalisés.

Autre forme de solidarité, l'aide et le consell juridique pourraient aussi sexercer dans la
proximité, de méme que certains services sociaux comme l'aide au logement et ala garde des
jeunes enfants, a la maniére de ce que savent faire beaucoup de comités d'entreprise.
Pourquoi, par exemple, une cité scolaire employant plusieurs centaines de personnels ne
pourrait-elle pas ouvrir une créche, un service qui intéresserait auss certaines éléves meres de
famille ?

Mais la solidarité devrait d'abord toucher davantage le coar du métier : I'enseignement
en classe et |I'éducation des éléves, et pouvoir se développer entre collegues, notamment entre
jeunes et anciens. Bien slr, et on I'a dgadit, cette solidarité de proximité sorganise dans le
cadre du travail d'équipe, et nécessite des méthodes et des moyens ; mais elle peut aussi se
développer dans un cadre plus spontané et moins formel. Ainsi, se donner un "coup de main"
en cas de difficulté en participant au besoin au cours d'un collégue ou en rencontrant avec lui
des parents, organiser des échanges de savoirs, etc. devraient devenir des pratiques moins
rares qui mériteraient d'étre stimul ées.

Enfin le cadre de I'éablissement est auss celui ou il est plus aisé de reconnaitre le
travail accompli par les enseignants, de les encourager et de mettre en valeur leurs efforts et
leurs réussites. C'est tres concrétement le réle du chef d'établissement. Assez éloigné du
personnage du "manager”, dans les habits duquel on a voulu le faire entrer depuis une
quinzaine d'années, se dessine alors I'image d'un principal et d'un proviseur porteurs des



81

valeurs et garants du droit et des regles de I'institution, créateurs d'équipes, porteurs de projets
et animateurs d'une communauté plus solidaire.

Au niveau académique, I'organisation de |I'animation pédagogique

Le niveau académique est celui de I'organisation et de la coordination des initiatives des
établissements. En matiére d'aide psychologique et sociale que nous venons d'évoquer par
exemple, nul doute que les services et conselllers des recteurs et inspecteurs d'académie
doivent jouer un réle dimpulsion et dorganisation générale, mais sans se substituer a
I'initiative locale : aing, le réle des services rectoraux est, selon le rapport de Daniel Bancel,
de "promouvoir une politique de I'accession au logement pour les jeunes fonctionnaires' 1°°,
mais pas de la mettre en aavre et de la gérer. On pourrait dire de méme des politiques d'aide
psychologique et de médecine de prévention, ou de la prise en charge des pathologies de fin
de cariere comme celles qui affectent notamment un certain nombre de professeurs

d'éducation physique et sportive.

Mais c'est surtout en matiere pédagogique qu'on attend du niveau départemental ou
régional une capacité concrete d'organisation. C'est a ce niveau, on |'a vu plus haut, que
devrait étre organisée |'aide pédagogique et structurées les interventions des conselllers
pédagogiques placés auprés des inspecteurs. On peut donc penser gu'il serait utile de créer une
forte structure académique d'animation pédagogique (avec des relais départementaux), qui
regrouperait les fonctions de coordination exercées par les nouveaux “directeurs de la
pédagogie’ lorsquils existent, et prendrait en charge la coordination des missions des
inspecteurs et des conseillers pédagogiques. L'ambition de ce service ne sarréterait pas 1a; il
aurait également vocation a associer l'ensemble des enseignants a la définition des
programmes et plus généralement des politiques éducatives, de provoquer la réflexion sur
I'impact des évolutions culturelles et sociales sur I'enseignement, dintensifier les échanges
entre enseignants et de créer des occasions et des lieux de débats dans et pour la profession. Si
cette orientation est nouvelle, les moyens en resteraient assez classiques : organisation de
colloques, de forums, de séminaires, publications "papier" ou en ligne, éditions de guides,
outils pédagogiques, échanges de pratiques, promotion des innovations les plus intéressantes,
etc. Par son importance, le service académique d'animation pédagogique, avec a sa téte un
conseiller du recteur, devrait notamment pouvoir sappuyer sur le CRDP et les CDDP, et
parvenir a équilibrer le poids des services de gestion et dadministration au profit d'une
nouvelle visihilité des politiques académiques. Les corps acadéemiques dinspection seraient
amenés ay jouer un role déterminant.

Au niveau national, le" cadrage" d'une politique des personnels

Le niveau national est le niveau politique, celui de la définition des grandes orientations
éducatives et pédagogiques. La clarté et |'efficacité de la "Centrale" gagneraient ace qu'elle se
consacre davantage, et de maniere plus smple, apréciser le sens et les finaités de I'action des
professeurs, a mieux définir leurs missions, a rappeler leur utilité culturelle, politique et
socide. C'est ce que ces derniers en attendent. Selon le mot d'un recteur, ancien directeur, il
faudrait pouvoir "consolider les fins, les rendre plus lisibles et plus cohérentes, et libérer les
moyens' . Les enseignants ont souvent eu l'impression de réformes ou tentatives de réformes
successives dont la cohérence leur échappait, sinon par la continuité de I'injonction achanger
et a "enseigner autrement” qui leur éait adressée. La vision politique finale leur restait
obscure, ou ce qui pouvait en tenir lieu : un discours vague sur la nécessité de "sadapter aux
évolutions sociales’, mélant de maniére assez confuse des registres auss différents que ceux
des technologies nouvelles, de I'aide aux ééves en difficulté, de I'obligation de résultats, de la

195 B, Bancel, Rapport au ministre sur les conditions de travail et de vie des enseignants de lycée, MEN, 1999
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critigue de l'académisme en pédagogie et de l'autoritarisme en éducation, etc. Une
manifestation concréete de cette vision politique pourrait étre d'abandonner les notions de
personnels et de culture "d'encadrement”, de mettre un terme ala curiosité administrative qui
a consisté aplacer en 1997 quelques milliers dinspecteurs et de chefs d'établissement dans la
direction qui gere plusieurs centaines de milliers de personnels ATOS, et de mettre en place
une grande direction des personnels a vocation pédagogique et éducative rassemblant, dans
une unité de conception, les enseignants et leurs corps naturels de débouché (inspecteurs et
chefs d'établissement), et disposant de la responsabilité ou de la tutelle de leur formation.

Au niveau nationa revient également I'impulsion des politiques académiques d'aide
pédagogique et, pourquoi pas?, la publication et la diffusion de documents qui illustrent et
rendent plus concrétes ces politiques et stimulent la réflexion, sans caractére normatif ou
prescriptif, al'instar des documents diffusés par la DESCO pour les TPE, et derniérement
pour les itinéraires de découverte au college. Mais la responsabilité la plus importante reste la
définition des programmes qui ont beaucoup changé depuis quelques années, dans leur
contenu comme dans leur forme. 1l n'est pas sir cependant quils aient atteint le point
d'équilibre ou ils offriraient ala fois un cadre stable et sécurisant pour I'ensemble du systeme
et donneraient "du grain a moudre" au travail d'équipe pour concevoir des "plans d'éudes’
adaptés aux éleves de chague établissement. La Suede vient ainsi de publier I'ensemble de ses
programmes pour les éleves de 3 a16 ans en moins de 100 pages, dont la rédaction invite a
I'écriture de "school curriculag" dans chaque établissement. Faut-il Sinspirer de cet exemple
pour libérer les énergies des enseignants et stimuler le travail en équipe ? Pour l'instant, le
travail des groupes d'experts qui définissent les programmes n'est pas convenablement percu a
la base : I'expertise des "experts' est en effet souvent contestée au nom de la méconnaissance
du "terrain” quon leur préte. La solution parfois évoquée de présenter les programmes
scolaires au Parlement pour leur donner une plus forte |égitimité doit, anotre avis, étre écartée
: un tel "passage en force” serait fort mal vécu par ceux qui ont ales mettre en aavre. Il reste
alors a explorer une légitimation "par le bas', c'est-adire par les dispositifs académiques
d'animation pédagogique et les conseils pédagogiques d'établissement dont nous préconisons
la création. Ces instances pourraient étre associées a la définition des contenus
d'enseignement et a d'autres réformes, de I'engagement de la réflexion ala rédaction finale,
par une série de va-et-vient avec les responsables nationaux, dans un dispositif au fond assez
banal pour les praticiens des méthodologies de projet.

Enfin le réle du niveau national serait de rassurer une profession enseignante qui se
trouve aujourdhui dans une forme dinsécurité, non pas tant parce que le sentiment
d'insécurité monte aussi dans les établissements scolaires, mais parce qu'elle a I'impression
que tout bouge autour d'elle, qu'elle évolue sur un terrain perpétuellement mouvant et cherche
en vain des références un peu stables sur lesgquelles sappuyer pour évoluer. Outre la nécessité
de prolonger et relayer dans le travail administratif un discours politique fort destiné a
"recadrer” les réformes et les évolutions récentes, deux initiatives pourraient étre prises a ce
niveau.

D'une part la diffusion a tous les professeurs d'un guide juridique des enseignants
pourrait apporter une aide précieuse. Simple et d'usage pratique, moins complet sans doute
gue ce qui a été fait pour les chefs d'établissement par la direction des affaires juridiques, il
ferait concrétement |'état de la réglementation et de la jurisprudence. |l est éonnant de
constater la méconnaissance du droit - et en particulier de leurs droits et obligations - qui
caractérise encore les enseignants, jeunes comme anciens. La conségquence de ce qu'il faut
bien appeler un dysfonctionnement de l'institution est que beaucoup de professeurs, placés
devant une difficulté, réagissent le plus souvent de facon affective, toujours centrés sur leur
relation aux éléves, et sans le cadrage securisant que pourrait leur apporter la connaissance



des principes et des regles du droit.

D'autre part on a dgaévoqué larédaction d'un texte définissant |'éthique professionnelle
des enseignants Dans la plupart des pays développés, sous la pression des difficultés
croissantes du meétier, on réfléchit actuellement ala nécessité de préciser les principes ou les
regles qui devraient guider les décisions et les choix éducatifs et pédagogiques des
professeurs. Deux voies sont possibles : la premiere serait de concevoir un code de
déontologie comme il en existe pour beaucoup de professions libérales, mais aussi pour
certains métiers de la fonction publique comme les infirmiéres ou les policiers. Nous n'en
sommes pas partisan, d'abord parce que le droit actud traite d§ade la plupart des questions
importantes, et ensuite parce que tout droit déontologique pose le probléme des sanctions et
de leur administration, et qu'il ne semble pas opportun d'aborder par ce biais I'améioration de
I'exercice du métier. La seconde voie est celle de la rédaction d'un texte non juridique
permettant de préciser les valeurs et les principes fondant I'action des enseignants. Sa
rédaction permettrait d'engager une large réflexion et fournirait aux enseignants, aux jeunes
en formation et aceux que le métier attire, un cadre de références stables, dessinant ce qu'on
pourrait appeler, dans les deux sens du mot, le "caar du métier”". L'entrée dans la carriere
pourrait ére alors I'occasion d'une cérémonie un peu solennelle, au cours de laquelle chaque
nouvel enseignant recevrait ce texte d'un représentant du ministre, et qui symboliserait les
liens qui attachent les enseignants ala nation.

* k%

Pour sortir les enseignants de leur malaise, du retrait critique et de la méfiance qui
caractérise leur rapport a l'ingtitution, il faut certes leur donner de nouvelles libertés pour
exercer leur imagination créative, leur confier de nouvelles responsabilités, leur offrir des
formations de qualité et les aider dans la proximité, mais il faudrait auss leur donner une
véritable prise sur les décisions qu'ils auront a mettre en cavre. Cette nécessité, inscrite ala
fois dans la qualité d'intellectuel et dans la position de cadre, doit étre organisée. Cela passe
par la création de nouvelles structures de dialogue, de concertation et de débat au niveau de
|'établissement, de I'académie ou du département, et peut-étre au niveau national al'instar du
Consell général de I'enseignement britannique. Ce niveau devrait ére auss celui de la
définition ou du rappel du sens du métier et de son "cadrage” éthique et juridique.

La sollicitude de l'ingtitution devrait également sétendre aux différentes formes de
solidarité que manifestent normalement entre eux les membres d'une méme communauté : la
chaleur de I'accueil, I'exactitude de I'information, |'aide sociale pour ceux qui débutent ou
traversent une mauvaise passe, le soutien psychologique pour ceux qui "craguent”, la
prévention médicale, la protection et |a sécurité dans I'exercice de la profession.



Conclusion : piloter autrement

Au terme de cette réflexion, nous espérons étre parvenus a dégager quelques pistes pour
aborder de fagon plus sereine une période qui Sannonce délicate en matiére de recrutement :
dessiner un métier plus attrayant, notamment pour les jeunes, un métier rassemblé sur sa
vocation intellectuelle, sur une dimension relationnelle plus variée et sur une position de cadre
concepteur associant liberté dans I'action et responsabilité dans I'ingtitution. 1l reste cependant
quelques questions plus générales mais importantes, en liaison étroite avec le métier
d'enseignant, qui n'ont été qu'évoquées et qu'on ne peut éluder : celle des moyens (notamment
budgétaires) de la rédlisation de nos propositions, et celle dun pilotage densemble
(notamment du réle des inspecteurs et des chefs d'établissement) et d'une stratégie de conduite
du changement cohérents avec ces orientations.

La question des moyens

Créer des fonctions de conseiller pédagogique et de conseiller de formation, accorder des
décharges fonctionnelles de service dans les lycées et les colleges pour la coordination des
disciplines et d'autres taches, surtout aléger d'une heure le service des professeurs pour la
concertation et le travail collectif, tout cela se chiffre en milliers de postes mobilisés, et donc
en personnes supplémentaires arecruter. 1l ne faut cependant pas exagérer ces difficultés, et
ceci pour deux raisons. La premiére est que, pour beaucoup, nous l'avons dit, ces emplois et
ces personnes existent dgja; il faudrait simplement mieux organiser, systématiser et rendre
plus équitable entre les disciplines et les académies les moyens aujourd'hui dispersés dans
différentes formes d'assistance ou dans des réseaux variés d'animation pédagogique, les
rassembler dans un dispositif d'ensemble surtout, sur lequel appuyer une politique générale
d'aide et de formation de proximité. La seconde raison est que la mise en place de cette
politique pourrait sétaler sur plusieurs années, bénéficier d'une montée en charge réguliére et
donc sinscrire dans le rythme des évolutions ou redéploiements qui a caractérisé le budget de
la section scolaire depuis plusieurs décennies ; au bénéfice simplement d'autres objectifs que
ceux qui ont été poursuivis jusgu'aprésent : la diminution du nombre d'éleves par classe ou le
développement de I'enseignement devant des groupes restreints. Bien entendu on ne peut
écarter I'nypothése que, dans de nouveaux arbitrages souhaités par la nation, le Parlement
n'accorde plus a I'éducation la priorité qui a é&é la senne depuis tant dannées. Mais la
principale objection se situe peut-étre ailleurs, dans la gageure que représenterait I'ajout de
nouveaux besoins en période de difficultés de recrutement.

Il nous faut donc examiner les solutions qui permettraient de faire face ades difficultés
budgétaires ou de recrutement dans la mise en place des mesures que Nous Proposons.
Plusieurs hypotheses peuvent étre étudiées qui, au demeurant, ne sont pas originales, sont bien
connues des gestionnaires, présentent chacune leurs difficultés et dont le choix releve donc de
décisions politiques. On en discerne schématiquement quatre. La premiére consisterait a
accepter de faire ré-augmenter le nombre d'éléves par classe, dans une logique inverse en
guelque sorte de celle qui a été suivie en période d'expansion budgétaire. C'est la voie que
suivent plusieurs pays confrontés a une pénurie d'enseignants (cf. annexe 4). Elle n'est pas
illogique, mais peut paraitre injuste si elle est appliquée de fagon mécanique en pénalisant
uniformément les classes des colléges et des lyceées, et celles des quartiers populaires comme
celles des beaux quartiers. La seconde hypothése serait de diminuer le nombre d'heures
encadrées par les enseignants, soit en allégeant les programmes des éleves, soit en investissant
les aides éducateurs de certaines taches pédagogiques. Si la premiére formule a été tentée
récemment, la seconde mériterait d'étre explorée. D'une part, €elle Sinscrirait dans une
continuité historique en recréant un statut d'auxiliaire d'enseignement qui soulagerait le travail
des professeurs ; d'autre part, €lle pourrait donner de nouvelles perspectives et conférer une
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nouvelle dignité a des aides éducateurs dont il n'est pas sir qu'ils soient toujours utilisés au
niveau de leurs compétences : on pense en particulier atous ceux qui, dans les prochaines
années, auront vocation a présenter le "troisséme concours'. La troiséme hypothése
consisterait a transférer des emplois (et pourquoi pas des personnes, par la voie de la
formation continue et du détachement) du premier au second degré. Il y aurait laune sorte de
rééquilibrage historique, si I'on considére la maniere dont I'école élémentaire a su gérer sur la
longue durée les trés sensibles baisses démographiques qui I'ont affectée. Enfin, derniere
hypothese, I'annualisation des services des enseignants des colléges, lycées et lycées
professionnels permettrait de gagner un nombre dheures denseignement sans doute
équivalent aplusieurs milliers de postes. Cette mesure ne serait pas, de plus, dépourvue d'une
certaine justice puisgu'elle ne toucherait pas les enseignants qui travaillent le plus.

Mais il faut honnétement remarquer que le principal "gisement de productivit€' de
I'éducation nationale ne se situe sans doute pas dans ces mesures politiques ou techniques,
mais dans le degré de mobilisation des établissements. Des les années quatre-vingts, une
premiere étude de Francois Dubet montrait I'impact de la mobilisation différentielle des
colleges sur la quantité et la qualité du travail des enseignants, sur le climat de I'établissement
et sur les résultats des ééves. 2% Toutes les observations de terrain, de nos jours, confirment
cette étude inaugurae : les établissements les plus mobilisés sont ceux ou les enseignants
trouvent davantage dintérét, de satisfaction et de plaisir a travailler, en particulier
collectivement ; ceux dans lesguels on se dépense parfois sans compter son temps, ou I'on ose
prendre des initiatives parce qu'on se sent soutenu et solidaire. Les paraméetres de cette
mobilisation sont globalement connus : ils tiennent pour une part au corps enseignant lui-
méme, stable mais sans exces, jeune mais pas trop, a une certaine hétérogénéité du
recrutement des ééves, et surtout ala personnalité et ala qualité de la direction du chef
d'établissement, a un pilotage a la fois volontaire et démocratique, sachant se garder des
écueils opposés du laxisme et de |'autoritarisme.

La question du pilotage

Il existe schématiquement trois grands modes de pilotage d'une organisation : par les normes
et le respect des procédures, ce qui amene logiquement arenforcer la hiérarchie et le contréle
de conformité ; par les objectifs et les résultats, et on est alors conduit a développer
I'évaluation et, d'une maniere ou d'une autre - incitation ou contrainte - & accentuer les
pressions sur les agents pour qu'ils développent leur productivité ou leur efficacité ; enfin par
les finalités et les valeurs, et on met alors I'accent sur une sélection pertinente des personnels,
sur les responsabilités qu'on leur confie, sur l'aide, la formation et la solidarité qu'on leur
prodigue. Nous avons largement développé, dans la premiére partie, une anayse du
comportement ambivalent de notre institution par rapport aux enseignants, caractérisé par
deux orientations contradictoires : d'une part le renforcement, au cours des années quatre-
vingt-dix, d'un pilotage par objectifs et projets dont I'ambition anti-bureaucratique et
démocratique de départ (la démarche de projet) sest peu apeu effacée devant la seule attente
d'efficacité ; et d'autre part le développement plus récent d'une politique nouvelle et appréciée
d'aide, de soutien pédagogique et de formation. Au total le poids des normes de conformité
sest apeine allége, I'attente de résultats sest sensiblement renforcée, et le pilotage par les
finalités et les valeurs reste peu utilisé alors méme que I'adhésion aux finalités et valeurs de
I'institution constitue |'une des motivations majeures a devenir enseignant, et que les
professeurs eux-mémes utilisent spontanément ce mode de régulation*®”. Nous n‘avons pas
cependant la nai veté de penser que I'on pourrait diriger une organisation aussi complexe

108 £ Dubet, O. Cousin et J-P. Guillemet, "Mobilisation des établissements et performances scolaires : le cas des
colléges"’, Revue frangaise de sociologie", n° 30, 1989
197 p, perrenoud, op. cit.
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uniqguement sur ce mode. Méme I'ordre jésuite, qui I'a utilisé le plus résolument lorsqu'il
dirigeait plusieurs centaines de colleges dispersés dans tout I'Occident, a eu recours a un
minimum de normes, celles du ratio studiorum pour assurer une certaine unité de
I'enseignement . Aujourd'hui, devant un enseignement privé qui donne I'exemple d'une
utilisation, assez pondérée et efficace dans I'ensemble, d'un pilotage de ce type,
I'enseignement public peut donner I'impression d'avoir un peu honte des finalités et des
valeurs qui fondent son identité et font son honneur, osant si peu les afficher et les utiliser.

Ceci étant dit, nous plaidons plutoét pour un pilotage complexe, qui utiliserait a bon
escient et de maniere cohérente chacun des trois registres de régulation. En matiere éducative,
en premier lieu, peut-on vraiment saffranchir de certaines normes et sabstenir de les
controler? Certainement pas : il y a bien sir I'exigence des programmes nationaux, mais les
décrets et circulaires de juillet 2000 nous ont rappelé la nécessité de suivre des procédures
juridiquement fondées en matiere disciplinaire. En second lieu la systématisation, dans la
fonction publique, de la culture d'objectifs et de résultats a sans doute éé une bonne chose,
mais sest-on jamais interrogé sur la pertinence de son transfert al'éducation ? Certes, on ne
peut se passer d'objectifs, ni d'exiger des entités administratives, académies, départements,
établissements, une évaluation et une observation permanente de leurs résultats. De la a
décliner mécaniquement ces objectifs jusqu'au professeur, il y a un pas, qui est celui de
I'absurde et gqu'on ne peut franchir. Enfin et surtout, en accordant davantage de liberté, il faut
auss pouvoir faire appel a l'intelligence, a l'imagination, a la création, au sens des
responsabilités et ala générosité qui caractérisent I'énorme majorité des enseignants, et aussi a
leur intime conviction de travailler au service du bien public et dans I'intérét de la nation tout
entiere, et ne pas étre tenté de concevoir I'ensemble du pilotage administratif et pédagogique
pour le plus petit nombre de ceux, plutét moins nombreux qu'ailleurs, qui pourraient vouloir
tirer profit de cette liberté sans en assumer les responsabilités.

Dans ce pilotage complexe, le réle des inspecteurs et des chefs d'établissement, dégagé
des contraintes formelles de la notation, se trouve revalorise. Les inspecteurs en premier lieu
ont une fonction majeure a remplir dans les nouvelles structures académiques d'animation
pédagogique dont ils sont les piliers. Garants du caractere nationa de I'enseignement de leur
discipline, représentants ala fois de la politique ministérielle et du projet acadéemique, leur
réle aupres des établissements, des équipes et des enseignants prend un tour plus politique :
porteurs d'une vision d'avenir et du sens de l'ingtitution éducative, ils ont pour fonction
d'expliquer et structurer, de stabiliser et rassurer, d'écouter et dialoguer, de conseiller et
accompagner, et de participer al'évaluation et ala reconnaissance des talents et des mérites.
Animateurs d'un réseau de conseillers pédagogiques, responsables de |'aide et de la formation
de proximité, ils doivent également étre les organisateurs des échanges et des débats au niveau
départemental ou académique sur I'évolution des programmes et, plus largement, sur les
politiques éducatives, les initiateurs d'un dialogue permanent sur I'évolution des savoirs, des
méthodes et des sources d'information, ainsi que les catalyseurs des innovations.

Les chefs d'établissement en second lieu, ont bien entendu une fonction de gestion
administrative et financiére, pour laguelle ils doivent pouvoir sappuyer sur un adjoint
gestionnaire de haut niveau de qualification. Ils peuvent donc en majeure partie se consacrer,
souvent en compagnie d'un autre adjoint, personnel de direction, ala mise en cavre d'une
politique pédagogique et éducative. Garants dans I'établissement scolaire des finalités et des
valeurs de l'institution comme des principes et des regles du droit, ils devraient alors
concevoir leur role comme un leadership, une action constante de dynamisation, de
mobilisation, d'entrainement, de mise en mouvement des personnes et des équipes, davantage
que d'autorité hiérarchique au sens strict. I1s sont les responsables d'une organisation parfois

108 . Mialaret et J. Vial, Histoire mondiale de I'éducation, PUF, 1981
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complexe, mélant contraintes d'enseignement et nécessités de vie scolaire. |1s organisent donc
ces deux pobles de facon ala fois efficace et démocratique, en créant des structures, en
dégageant du temps pour les concertations, les réunions et les débats, en confiant des
responsabilités, en reconnaissant la valeur du travail de chacun. Ils impulsent surtout le travail
en équipe et pour cela sollicitent les projets, encouragent les initiatives, stimulent I'innovation
en mobilisant les moyens et en cherchant alever les obstacles et a desserrer les contraintes.
Leur role est essentiel. Premiers responsables et organisateurs de ce travail d'équipe, ils
doivent eux-mémes travailler de maniére collective et intégrer une équipe de bassin ou de
département, sous I'égide des nouveaux proviseurs ala vie scolaire (PVS) départementaux,
eux-mémes placés sous la coordination d'un inspecteur régiona "établissement et vie scolaire”
animateur d'un réseau académique d'aide, de formation et de soutien professionnel, sur le
méme mode gue ses collégues de discipline.

Mais le pilotage Sappuie toujours sur un modée implicite ou explicite, qui le guide dans
le choix de ses méthodes, sur un ensemble de convictions qui fondent, aun moment donné, un
accord sur une vision ou une théorie dominante, ce que les épistémologues avec Thomas
Kuhn appellent un “"paradigme’'®®. Nous visons-1§ comme nous l'avons dit plus haut,
I'hégémonie actuelle, notamment dans la fonction publique, du paradigme systémique et d'une
sociologie des organisations fascinée par le modele de I'entreprise, une hégémonie qui
meériterait simplement d'étre interrogée ala lumiere de I'importance des dimensions culturelle
et psychologique présentes dans le monde éducatif. Comme le propose Dominique Ginet'°, a
I'inverse de la logique interactioniste propre al'analyse systémique (un modéle, ne I'oublions
pas, issu de la mécanique), qui conduit a multiplier les injonctions, les incitations ou les
pressions sur les enseignants pour qu'ils "changent” et sadaptent aux nouvelles attentes
sociales, ne conviendrait-il pas mieux de leur indiquer le "cadre" stable sur lequel ils peuvent
compter et Sappuyer pour évoluer ? Le "cadre", pour la psychologie clinique d'ou provient ce
concept, c'est I'ensemble des invariants d'un dispositif de changement. Ainsi I'école offre aux
éléves, avec laclasse, I'emploi du temps hebdomadaire, les programmes et les régles de lavie
scolaire, ce "cadre" stable sans lequel ils ne pourraient étudier, apprendre, se former et
"grandir". Les professeurs, pour évoluer, ont également besoin d'un "cadre" ingtitutionnel
clair, rassurant, explicite et "suffisamment bon" qui autorise et facilite les processus
d'évolution des pratiques professionnelles, un "cadre" que les savoirs disciplinaires, parce
guils sont désormais eux-mémes en permanent renouvellement, ne sont plus a méme
d'assurer, en tout cas aeux seuls.

Faisons ce crédit aux enseignants : ils nignorent rien de la vigueur des changements
culturels et sociaux, ils y sont directement et parfois durement confrontés. Deux choses
peuvent alors les aider amodifier leurs représentations et leurs pratiques : d'une part expliciter
les finalités et les valeurs qui fondent leur contrat avec la nation, et qui peuvent donc éclairer
leurs choix de sadapter (ou bien de résister) a ces changements ; d'autre part préciser le
"cadre" institutionnel sur lequel ils peuvent compter et Sappuyer pour évoluer, en particulier
ce qui dans leur profession ne doit pas changer. C'est a ce prix sans doute que le métier
d’ enseignant pourra continuer d'évoluer, mais d'évoluer afin de rester ce qu'il a toujours été,
"le plus beau des métiers', celui qui voit, génération aprés génération, des femmes et des
hommes se mettre au service de la culture et de I'avenir, dans I'espoir qui les rassemble d'un
monde plus juste et plus humain pour les éleves qu'ils forment.

1097 Kuhn, La structure des révolutions scientifiques, Flammarion, 1972
110 ¢f. annexe 8
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ANNEXE 1

Eléments d'analyse historique de la littérature officielle sur les enseignants
du Secondair e par Philippe Savoie, service dhistoire de I'éducation - INRP/CNRS

Cette note a pour objet d'examiner I'évolution du regard institutionnel sur le corps
enseignant secondaire a travers les rapports de commissions d'enquéte ou de réflexion de
nature, de statut et d'ampleur diverses, qui ont évoqué cette question, atitre principal ou dans
un cadre plus large, depuis le rapport de la commission parlementaire constituée en 1898 pour
traiter la crise de I’ enseignement secondaire (Commission Ribot). Les actes du colloque de
I'Association d'étude pour I'expansion de la recherche scientifique tenu a Amiens en mars
1968, moment crucia d'élaboration de propositions de réforme par un panel trés large
d'acteurs du systéme éducatif, ont éé gjoutés au corpus . On a également fourni, 1a ol cela
semblait le plus nécessaire, quelques ééments de contexte ou d'évolution historique, en
remontant quand nécessaire au delad'un siecle,

D'une maniere générae, la littérature officielle prise en compte pour cette analyse se
résume a deux démarches opposées, quoique complémentaires et souvent associées dans le
méme document : la premiere consiste a analyser les problémes des enseignants, ou a
rechercher les origines des difficultés de leur recrutement dans des gquestions financieres, de
carriere, de conditions de travail ou de considération sociae ; la deuxieme met I'accent sur ce
gu'on demande aux professeurs de changer dans leur pratique au titre de l'adaptation a
I'évolution sociale et économique ou simplement pour améliorer le fonctionnement de I'école.
Quand les deux approches se combinent, le conservatisme enseignant est au moins
implicitement mis en cause et le changement désigné comme la voie de la rédemption. Un des
problémes qu'on essaiera de pointer ici, parce quil semble ére un apport intéressant de la
perspective historique, est que, souvent, ce changement peut apparaitre plus ou moins
confusément aux yeux d'une bonne partie des intéressés comme le prolongement d'évolutions
antérieures (réelles ou supposées) auxquelles ils attribuent une part de la dégradation de la
fonction professorale.

A lire cet échantillon de rapports officiels échelonnés sur un siécle, un paradoxe
simpose de facon frappante : alors que la situation de I'enseignement secondaire a connu des
bouleversements profonds, au point que I'usage du méme terme pour le désigner en 1900 et en
2000 parait quasiment abusif, la permanence d'un grand nombre de constats, de propositions
et de themes de réflexion est indéniable, ce qui semble prouver a premiere vue ala fois la
continuité remarquable de la pensée des acteurs et observateurs de la réalité scolaire francaise,
et la non moins remarquable permanence des travers qu'ils ont mis en lumiére. En y regardant
de plus pres, I'évolution de la rédité, et donc de la nature des questions poses, les
changements de contexte idéologique et |'expérience accumulée par l'ingtitution, n'ont
toutefois pas été sans conséquences sur la maniere d'aborder les problémes et de proposer de
les résoudre.

De facon a peu prés permanente, les rapports souhaitent plus d'engagement des
professeurs dans I'action éducative et plus de présence dans |'établissement hors des cours. |Is
insistent sur le role fondamental que devrait tenir |'établissement comme lieu d'éaboration
concrete de l'action pédagogique et éducative, en réclamant plus d'autonomie pour

L Voir, alafin du texte, laliste des documents officiels consultés pour ce travail.



I'établissement, plus d'autorité et de moyens pour son chef, mais aussi plus de responsabilités,
et notamment de responsabilités collectives pour les enseignants, en matiere de pédagogie,
d'organisation scolaire, d'élaboration partielle ou au moins de modulation des contenus
d'enseignement. Ils regrettent la spécialisation disciplinaire excessive et le bachotage,
désignent I'objectif d'un enseignement plus cohérent, capable d'intégrer les savoirs et savoir-
faire particuliers dans un tout et de transmettre une culture, des comportements et des valeurs
autant que des connaissances, mais auss celui d'une adaptation au monde moderne, a
I'évolution des techniques et de la société. Ils demandent aux professeurs une pédagogie
moins exclusivement magistrale, plus active et plus diverse. Ils souhaitent que les professeurs
soient réellement formés aleur métier, par la pratique et en tenant compte des apports de la
science. Ils défendent une idée plus égalitaire, ou plus équitable, de la communauté scolaire et
enseignante : égalité de dignité des enseignements, répartition plus équitable des téches,
rapprochement ou égalité des conditions de rémunération et des obligations de service. Enfin,
ils insistent sur les aménagements matériels nécessaires, dans chague établissement, a la
réalisation d'une partie des objectifs précédents.

Mais le contexte des différents rapports est trop différent pour que la nature des
problémes posés et des solutions préconisées n'en soit pas affectée. Ce qui change, c'est
d'abord le public de I'enseignement secondaire. En 1899, c'est encore un enseignement réservé
aune petite minorité d’ éléves, pour la plupart issus des couches sociales supérieures. L'égalité
de dignité avec I'enseignement classique reconnue a l'enseignement secondaire moderne —

une des mesures de la grande réforme de I’ enseignement secondaire de 1902 qui fait suite
aux travaux de la commission Ribot — vise ay attirer (ou ay faire revenir) une nouvelle
clientéle, notamment I'élite de I'enseignement primaire supérieur 2, mais on est trés loin de la
fusion des divers ordres d'enseignement dans un seul second degré, du college unique et du
lycée de masse, et de leurs problemes de décalage social et culturel entre les enseignants et
leurs ééves. L'enseignement secondaire féminin, qui n'est pas traité par le rapport, est encore
tres jeune, sans latin, et compléetement séparé de celui des garcons (Mayeur, 1977). Ce qui
change aussi, c'est I'organisation pédagogique. Malgré la crise de l'internat et les effets de la
diversification disciplinaire, le temps scolaire reste marqué par le partage entre les deux
classes quotidiennes de deux heures — auxquelles la réforme de 1902 va substituer la norme
du cours dune heure — et le temps des éudes, des répétitions et des enseignements
accessoires (Compére, Savoie, 1997). Le répétiteur, chargé de surveiller et d'encadrer le
travail des éleves entre les classes, reste le complément pédagogique du professeur. Enfin, on
ne parle pas encore en 1899 d'un malaise des professeurs.

L e malaise enseignant

A 73 ansd'intervalle, le rapport Ribot de 1899 et |e rapport Joxe de 1972 emploient en effet le
méme mot de malaise pour caractériser la situation qui a motivé la réunion de la commission
que président respectivement le député et I'ancien ministre. Mais c'est le maaise des
professeurs du second degré qui est en cause en 1972, aors que la commission Ribot se
penchait pour sa part sur un malaise plus général de I'enseignement secondaire, qui était loin
de se rapporter en priorité a la situation des professeurs des lycées. La catégorie dont la
condition apparaissait alors comme la plus préoccupante, malgré les progres remarquables
dont elle avait bénéficié dans les décennies précédentes, était celle des répétiteurs. Les

2 |’ enseignement primaire supérieur, proposé dans des écoles primaires supérieures (EPS) et dans des cours
complémentaires d’' écoles primaires él émentaires, était un enseignement post-élémentaire sans latin, qui pouvait
comporter des sections acaractére technique, et destiné aun public plus populaire que celui de I’ enseignement
classique (Briand et Chapoulie, 1992).



professeurs de lycées faisaient plutét, pour leur part, figure de privilégiés du systéme, peu
enclins aaccepter les changements nécessaires.

Entre temps, le bouleversement démographique et structurel de I'aprés-guerre a
totalement modifié le paysage de I'enseignement secondaire, mis ses professeurs devant des
publics nouveaux et favorisé I'extinction définitive du corps des sirveillants-répétiteurs qui
assurait tant bien que mal depuis un siécle et demi (bien plus, si I'on tient compte des colleges
dAncien Régime), en complément du corps professoral des lycées et des colleges
communaux®, une partie essentielle du travail pédagogique. Ainsi sest trouvé rédisée la
fusion des fonctions de professeur et de répétiteur, une perspective redoutée et dénoncée par
les professeurs de lycée. Une fusion partielle, dailleurs, puisque des taches comme la
répétition des lecons ont simplement disparu de I|'éventail pédagogique. Dans cette
transformation entamée dés avant la réforme de 1902 se situe certainement, acoté de facteurs
liés directement ala massification de I'enseignement et excellemment décrits par les rapports
Joxe (1972) et Prost (1983), une des clés du sentiment de dégradation sociae et
professionnelle qui n'a cessé d'habiter le corps professoral secondaire, avec une acuité
particuliére depuis les années 1960.

Dans les débats du colloque d'/Amiens (1968), le theme du malaise enseignant est d§ja
présent, décrit comme le produit d'une double incapacité de I'école : incapacité apréparer les
jeunes ala vie professionnelle ; incapacité ase moderniser et arépondre aux aspirations d'une
société ala fois plus ouverte et soumise al'accroissement des connaissances. Les enseignants
souffriraient d'étre dépouillés de leur autorité morae et aussi d'étre ravalés aun rang social
peu valorisant, notamment du fait de la modestie de leur rémunération. Le theme de
I'insuffisance des salaires enseignants, qui fait d'ailleurs I'objet d'un vigoureux rappel dans le
projet de réforme Langevin-Wallon (1947) et qui ressort de I'enquéte par sondage aupres des
professeurs commandée par la commission Joxe en 1972, est une constante depuis le X1Xe
siecle. Il comporte aussi des dimensions internes ala profession enseignante, c'est adire de
situation relative des différentes catégories, qui ne sont pas sans importance.

Mais le rapport Joxe place le facteur explicatif essentiel du malaise professoral dans une
crise de la relation pédagogique, dont les symptdmes sont la solitude, I'isolement, de la
majorité des enseignants, et le désintérét des éléves. Cette crise des contenus et des méthodes,
vécue par beaucoup de professeurs comme la conséquence de l'inadaptation du modée
pédagogique plus que comme un échec personnel, est attribuée aux effets de la
démocratisation de I'enseignement qui « a conduit a dispenser a un public radicalement
différent un enseignement inchangé », ainsi qu'aux modifications de |'environnement ocio-
culturel, al'émancipation des jeunes, et aleur anxiété al'égard de la sélection. La commission
Joxe souligne I'impact de la crise du rapport pédagogique sur les enseignants. « Autrefois, la
classe était le lieu secret ou le professeur saffirmait ». L'intérét du travail, I'intérét intellectuel
pour la discipline enseignée, représente, en 1972, la premiere cause de satisfaction des
enseignants, avant les rapports avec les éleves et bien avant les éléments de sécurité de
I'emploi et de confort de vie attachés ala profession. On retrouve d'ailleurs le méme constat
dans le rapport Bancel de 1999.

3 Le terme de collége désigne alors un établissement secondaire municipal et celui de lycée un établissement
national. L’un et I’ autre ont des classes des deux cycles, et ils comportent généralement des classes él émentaires.
C'est laréforme de 1963 qui a utilisé ces deux termes pour distinguer les établissements selon qu’ils accueillent
desélévesdel’un ou |’ autre cycle secondaire.



Dix ans plus tard, le rapport Prost reprend I'essentiel du diagnostic, apropos des lycées,
en notant le déplacement du centre de gravité sociologique et la distance culturelle
probablement accrue entre les professeurs et les lycéens. |l pointe le refus de la sociaisation
constaté chez nombre de lycéens, la résistance, « qui peut aler de I'apathie al'hogtilité », que
ceux-ci opposent a l'enseignement, et donc l'effort plus grand que cela requiert des
professeurs. 1l dénonce auss les effets, finalement néfastes en termes d'exigences, de la
réaction consistant a augmenter la pression sur les éleves et a accroitre encore le caractére
sdlectif des études.

« L'indispensable relation intellectuelle entre le maitre et I'éléve doit se développer dans
le respect mutuel. Les enseignants doivent étre respectés; la violence a laquelle ils sont
parfois confrontés ne sera jamais admise » (Un lycée pour le XXle siecle, 1999) : ce rappel
solennel dit assez bien que, une quinzaine d'années plus tard encore, les symptémes de la crise
se sont radicalisés. A la différence des révoltes de lycéens du XIXe siécle, la violence qu'on
rencontre aujourd'hui semble en effet constituer un symptéme du refus de socialisation pointé
en 1983. Encore ne sagit-il que du lycée, plus longtemps épargné que le college. Le rapport
sur Le collége de I'an 2000 (1999) met en lumiere le désenchantement des professeurs de
college écartelés entre leurs idéaux d'une part, leur expérience professionnelle et leurs
relations avec leurs éléves d'autre part, qui se sentent désarmés face aux problémes des classes
hétérogénes du collége unique, confrontés ades alternatives impossibles et ades injonctions
contradictoires et, pour tout dire, abandonnés.

La disparition des répétiteurs

L'analyse des causes du malaise des professeurs interdit absolument de réduire le probleme a
une question d'enseignement. Il va de soi que le versant éducatif de la fonction professorale
est en cause au premier chef. Or, on a longtemps séparé, au sein de l'ingtitution secondaire, la
guestion de l'instruction, domaine des professeurs, de celle de I'éducation.

Le principal reproche adressé par le rapport Ribot aux professeurs des lycées est
précisément quils sont absents de la partie éducative de la mission de I'enseignement
secondaire, ce qui correspond ala conception originelle de leur fonction, mais pas aux besoins
du jour. La commission parlementaire sest saisie en 1898 de la question de I'enseignement
secondaire parce quil y avait une crise de recrutement des établissements publics et
spécialement des internats des lycées, situation préoccupante ala fois parce que le produit des
pensionnats est la principale ressource financiére propre des lycées et parce que
I'enseignement confessionnel n'est pas touché par cette crise de l'internat.

Un des aspects du diagnostic, qui correspond dailleurs a un vieil argument des
adversaires de I'Université, c'est que les lycées n'assument pas correctement leur mission
d'éducation. Depuis l'origine des lycées (1802), cette mission repose sur un corps de
surveillants-répétiteurs, appelés maitres d'études jusqu’en 1853, puis maitres répétiteurs (ou
simplement répétiteurs)”.

Dans les lycées de la premiere moitié du X1Xe siécle, les maitres d' éudes ont la charge
des éeves internes a toute heure du jour et de la nuit, & I’exception des deux classes
quotidiennes de deux heures chacune. Ils sont d’abord des surveillants, qui accompagnent les
éléves dans tous leurs mouvements, les surveillent al’ éude et lors des cours accessoires, les

4 sur I’évolution du statut et de la fonction des répétiteurs, comme des autres catégories de I’ enseignement
secondaire, jusqu’ ala Premiére Guerre mondiale, on se permettra de renvoyer aSavoie (2000).



menent a |’ office et en promenade, mangent avec les éleves et surveillent leurs dortoirs la
nuit. Mais ils sont aussi chargés d' une part importante du travail pédagogique, celle qui
consiste a faire travailler les éléves entre les classes. La classe consiste en effet en une
succession de sequences pédagogiques dans lesguelles entre une grande part de distribution et
de correction de travaux distribués aux ééves par le professeur. Parmi ces travaux, le plus
créatif n’'est certainement pas la «rédaction » du cours, qui consiste amettre en forme, dans
un cahier, la legon recue lors de la classe précédente, une pratique générale jusqu’ace qu’' on
juge, sous la Troisieme République, gu’ elle était surtout une énorme perte de temps. Mais elle
correspond, avec toute une gamme d’ autres exercices (Chervel, 1992), a une pédagogie qui
fait largement appel al’imitation et ala mémoire. C est en tout cas al’ éude que les exercices
donnés en classe sont faits par les internes, sous la surveillance et la direction des maitres
d éudes.

La scolarité des internes, qui constituent longtemps la majorité des déves®, est faite
d heures d’ éude plus que d’ heures de classe. Pendant une bonne partie du X1Xe siecle, avant
que la multiplication des disciplines ne commence a étendre les heures d enseignement, les
quatre heures de classe sont encadrées, pour les internes, par six ou sept heures d' études. La
premiere commence a six heures du matin, la derniére s acheve a sept heures du soir. Les
jeudis, dimanches et jours fériés, les internes ont encore trois ou quatre heures d éude. |l est
difficile de déterminer, a travers les reglements et les témoignages, quel est le role
pédagogique exact des maitres d’ études. Le fait qu’on prétende a chaque réforme, des les
années 1840 et surtout apartir de 1853, renforcer cet aspect de leur téache est plutdt I'indice
d une insatisfaction. Néanmoins, ils sont chargés de faire répéter les ééves, de superviser leur
travail, de le vérifier et de le noter, le professeur se contentant généralement, pour le travail
quotidien, d une correction sélective. lls relevent aussi les notes et en tiennent la comptabilité.
IIs peuvent suppléer les professeurs absents, et ont particuliérement vocation a prendre en
charge les classes élémentaires. Bref, ils sont (mais peut-étre pas autant qu'’ils devraient |’ étre
selon la réglementation) les auxiliaires des professeurs.

A partir des années 1840, les maitres d études (puis répétiteurs) connaissent une
amédlioration progressive mais considérable de leurs conditions de vie et d'exercice du métier.
La ligne directrice de cette politique est d’ améliorer leurs rémunérations, leur statut et leur
formation, afin de répondre ala fois aleurs demandes et aux critiques des adversaires de
I’Université, qui dénoncent réguliérement leur incapacité supposee a éduquer les éléves, la
rudesse et la grossiereté de leurs maars et leur irréligion. On leur accorde des heures de
liberté pour qu'ils puissent travailler et préparer |’agrégation de grammaire, jusqu’en 1852
(elle est dors ouverte aux bacheliers, niveau de recrutement des maitres d’ études), lalicence a
partir de 1853, ce qui leur permet ensuite de devenir professeurs de classe éémentaire de
lycée ou professeurs de collége communal, voire de se présenter al’agrégation (ou d étre
chargés de cours, donc non titulaire, dans un lycée). Des conférences destinées aux répétiteurs
sont d’abord organisées dans les lycées puis, apartir de 1854, les facultés des lettres et des
sciences sont de plus en plus mises acontribution.

La politique volontariste de I'Etat en matiére de formation permet d'éever le niveau
général, au point que beaucoup de répétiteurs (et les deux tiers des professeurs de collége)
sont licenciés ala fin du X1Xe siecle. Mais ils sont victimes d'un blocage des carrieres qui ne
leur permet guére d'espérer accéder a une chaire de lycée, voire méme a une poste de

® Beaucoup d « externes » sont d’ ailleurs les pensionnaires de pensions ou d’ institutions privées qui les envoient
suivre les classes du lycée ou du collége communal (c’est obligatoire de 1810 a1850), et qui encadrent d’'une
facon comparable |e reste du temps scolaire.



professeur de college communal, alors que leur fonction a toujours été concue — c'est ce qui
permettait de justifier sa dureté — comme un état provisoire réservé ade jeunes bacheliers, et
non comme une carriere. Ils sont d' ailleurs devenus trop nombreux pour des besoins réduits
par la crise de l'internat, et on propose I’ « externement » (C’est-adire le droit de résider a
I’ extérieur, avec une indemnité compensatoire des avantages matériels de I’internat) a un
nombre croissant d entre eux

La commission Ribot préconise, afin de rehausser le prestige de leur fonction, d'associer
plus éroitement les répétiteurs al'enseignement, de créer un statut de professeurs stagiaires
dans le service desguels seraient comprises des heures de classe (ce qui deviendra dans le
réglementation le statut de professeur adjoint), et de faire de cette fonction une préparation au
professorat. Surtout, elle propose de séparer la gestion des internats de celle des externats et
d attacher les répétiteurs al’ externat. Appliquée progressivement atous les lycées entre 1803
et 1808, cette mesure coupe définitivement le lien traditionnel entre les répétiteurs et les
pensionnats. Ils sont remplacés dans cette tache par des maitres d’internat recrutés et payés
librement par le proviseur. Des surveillants d’ externat apparaissent par la suite, ces deux
catégories formant un corps de surveillants moins qualifiés, dont on n'attend plus guére
d’ action pédagogique.

La commission de 1898 déplore que le professeur ne considere pas le répétiteur comme
un collaborateur qui doit préparer sa tache et la continuer dans I'étude, et qu'il ne Sentretienne
pas plus fréguemment avec lui du travail et des progres des éleves. Ce théme de la mauvaise
collaboration des professeurs et des répétiteurs, du mépris des uns et de la crainte des autres,
est encore présent en 1930, al'occasion des auditions d'une commission parlementaire sur le
surmenage scolaire®.

En 1945, un nouveau statut, celui d’adjoint d’enseignement, unifie les fonctions de
répétiteur et de professeur adjoint. On n'y recrute plus que des licenciés et des titulaires d un
certificat d’ aptitude al’ enseignement. Théoriquement, le service des adjoints d’ enseignement
consiste en priorité aassurer les études surveillées’, mais ils ont aussi vocation a enseigner
(une heure denseignement valant deux heures de surveillance), sans parler des téches
administratives gu’ on continue aleur confier, comme aleurs prédécesseurs. Mais la situation
d urgence créée par I’ explosion démographique de I’ aprés-guerre, qui provoque par ailleurs
I’emploi de trés nombreux maitres auxiliaires, semble avoir conduit a utiliser les adjoints
d’ enseignement afaire classe avant tout, au détriment des études. Déjaréduits en nombre par
le déclin de I'internat, les derniers surveillants-répétiteurs se sont ainsi fondus dans le corps
professoral® au moment précis ol la démocratisation de I’ enseignement secondaire — et donc
son ouverture a des publics ne bénéficiant pas de la familiarité culturelle qui a longtemps
caractérisé les éleves du secondaire — aurait donné tout son sens al’ appui pédagogique qu’ils
pouvaient offrir.

Versl’enseignant éducateur
Mais ce n'est pas vraiment sur les répétiteurs, qu’ils pensent trop mal placés dans I'estime des
éléves, gque les parlementaires de 1899 comptent pour faire des lycées un lieu d'éducation des

6 Cf. I'éditorial de L’ Information Universitaire, n° 410 du 29 novembre 1930 (« De la classe al’ étude : Entente
désirable »).

" Une priorité encore affirmée par I’ Encyclopédie pratique de I'éducation éditée en 1960 par IInstitut
Pédagogique National.

8 La catégorie des adjoints d’ enseignement a été mise en extinction en 1989, par intégration dans le corps des
certifiés.



éléves et pour assurer un suivi efficace des éudes. La premiere partie de la tache devrait
revenir ades proviseurs disposant de plus d'autonomie et d'autorité (ce qui est provisoirement
tenté a partir de 1902). Mais il faudrait pour cela limiter la taille des lycées. Quant au suivi
des études, il revient en principe aux censeurs, al’égard desquels le rapport comporte des
remarques peu flatteuses et qui sont absorbés par d'autres responsabilités, telles que la
surveillance des salles d'étude. D’ autres pistes sont donc proposées, comme celle de directeurs
d'études ala maniére de ceux qu'on trouve al'Ecole Chaptal, al'Ecole Alsacienne, et dans de
nombreux établissements privés - c'est-adire des professeurs en exercice ou a la retraite
encadrant les ééves et leur servant de tuteurs moraux (c'est aussi un peu le modéle anglais) -
et celle des professeurs générauix, ou principaux, pour palier I'éparpillement professoral. Pres
d'un siécle plus tard, on connait I'effet explosif de la proposition du rapport Legrand (1983) en
faveur du tutorat dans les colléges. Qu'il Sagisse des craintes suscitées parmi les parents ou de
I'hostilité de nombreux professeur, les réactions a cette proposition montrent combien il est
délicat de définir ce que pourrait étre la contribution professorale al'éducation. L'ingtitution
du professeur principal, plus associée aux notions de coordination de |’enseignement et
d'évaluation scolaire, a posé moins de problémes.

La revendication d'une autonomie accrue pour les établissements — des établissements
de talle humaine, encore une fois et dune capacité dinitiative plus grande pour le
proviseur, ou le principal, est omniprésente apartir du rapport Joxe, qui retrouve des accents
voisins de celui de 1899 pour évoquer le role du chef d'établissement pour animer sa « maison
» et lui donner une personnalité. Mais cette responsabilité du chef d'établissement doit aller
avec une responsabilité collective du personnel enseignant. En 1899, on évoque |'impuissance
des assembl ées de professeurs®, et on propose de les ressusciter en leur donnant de véritables
responsabilités en matiére dunification des méthodes d'enseignement, d'application des
programmes d'études, d'éaboration de I'emploi du temps et du réglement intérieur. Des
conseils d'enseignement, plus fréquents, donneraient leur avis sur |'attribution des bourses, les
félicitations et réprimandes aux éléves, le choix des manuels.

La commission Joxe plaide dans le méme sens dune responsabilité accrue des
enseignants en matiere éducative, ala fois au sein de I'établissement : « La responsabilité de
I'éducation doit étre assumeée collectivement dans les établissements »; et dans leur
enseignement : « Les éléves demandent non seulement qu'on leur apprenne des savoirs, mais
qu'on les aide & séduquer, c'est adire a grandir et a devenir indépendants ». A I'égard de
I'éducation de la personnalité, on trouvait encore dans le rapport Ribot I'idée typiquement
humaniste que I'enseignement donné par les professeurs des lycées « est a lui seul une
éducation, et certainement la plus haute et la plus humaine qui se puisse donner, puisgue c'est
celle de tous les grands maitres de I'esprit et de I'numanité ». Mais c'éait pour reconnaitre que
cette éducation éait « peut-étre donnée de trop haut ou de pas assez prés ». Inspirée par les
travaux du colloque dAmiens, la commission Joxe compte sur la structure formée par des
groupes pluridisciplinaires de professeurs pour donner corps al'idée d'une prise en charge
collective a la fois de l'innovation pédagogique et de I'éducation. Dans le cadre d'une
pédagogie diversifiée, largement définie par les acteurs eux-mémes, ces groupes doivent
permettre de maintenir une certaine cohérence. Ils doivent auss étre un facteur de sécurité et
d'équilibre psychol ogiques pour chague professeur.

° Briévement mises en place al’initiative de Jules Simon en 1872, les assembl ées mensuelles des professeurs ont
été rétablies par Jules Ferry en 1881 pour se prononcer sur des questions d’ ordre pédagogique, et compl étées,
dans chaque établissement, par un conseil d’ enseignement composé de représentants élus. Les enseignants, trés
sceptiques sur I’ influence de ces instances, semblent surtout en percevoir I’ aspect contraignant.



Le rapport Prost met |'accent pour sa part sur la question du travail personnel des éleves,
al'égard duquel la commission Joxe admet que la nouvelle pédagogie comporte des risques. |l
pose ains une question pendante depuis que I'explosion démographique de I'enseignement
secondaire a entrainé avec elle la disparition des derniers vestiges de la fonction de répétiteur :
ou doivent se faire le travail d'apprentissage ou de reconstruction des lecons (ce qu'on appelait
autrefois les répétitions), les recherches personnelles et les exercices ? Sil doivent se faire au
moins en partie dans I'éablissement, qui doit I'encadrer et aider éventuellement les éleves ?
Les rapports sur Le lycée du XXle siecle et sur Le college de I'an 2000 en confient clairement
la responsabilité au corps professoral, ce qui justifie a posteriori les préventions des
enseignants d'il y aun siécle. Mais le paradoxe est que la crainte des professeurs d'aujourd'hui
est plutét de voir les personnels recrutés au titre des emplois jeunes usurper une fonction
désormais considérée comme de nature professorale, et ainsi contribuer encore a dévaloriser
le métier.

Pédagogie et disciplines

Une des constantes les plus fortes du regard officiel sur I'éducation depuis un siecle est
certainement la dénonciation de I'encyclopédisme et de ses deux conséquences jugées les plus
néfastes : I'éparpillement de I'enseignement en une multitude de spéciaités cloisonnées, et la
lourdeur des programmes. Hippolyte Fortoul, resté dans les mémoires pour son autoritarisme,
essaya, entre 1852 et 1856, d'arréter le phénoméne de division disciplinaire qui avait saisi
I'enseignement depuis le début du XIXe siécle, de ne plus retenir que la distinction entre
lettres et sciences et de former un corps de professeurs polyvalents chargés d'appliquer ala
lettre le plan d'éudes. Les traces de cette politique sont apeu prés effacées en 1899, quand la
commission Ribot déplore I'éclatement disciplinaire, le trop grand nombre de maitres, surtout
dans le premier cycle, et le bachotage dans les grandes classes, qui altérent la cohérence et la
valeur formatrice de I'enseignement et placent les éléves en éat de surmenage. Les
participants au collogue d'Amiens, en 1968, et les membres de la commission Joxe, en 1972,
partagent le constat, mais ils en tirent des conséquences tres différentes.

La commission Ribot propose qu'on conserve aux €léves du premier cycle le méme
professeur de grammaire d'une année al'autre. Elle souhaite une coordination des professeurs
entre eux et des professeurs avec les répétiteurs. Mais elle place surtout |'accent sur ce qui se
passe a l'intérieur de la classe. Elle dénonce les classes trop chargées qui imposent au
professeur de « faire cours du haut de la chaire, comme dans I'enseignement supérieur ». Ce
point parait particulierement important, car il correspond al'idéal pédagogique avanceé par les
réformateurs depuis 1880. La classe de 25 éléeves, c'est celle dans laquelle le professeur peut
engager avec ses éléves une relation pédagogique plus directe. Elle est nécessaire a un
enseignement sollicitant la participation intellectuelle des éleves, davantage fondé sur la
découverte, I'expérience et la réflexion, et moins sur la répétition, I'imitation et la mémoire. Il
faut préciser ici que ce serait un contresens historique que de considérer le « cours magistral »
daujourdhui comme le modéle traditionnel de I'enseignement secondaire. La pédagogie
humaniste était aussi, asa maniere, une pédagogie active, puisqu'elle reposait sur la répétition
des exercices oraux et écrits, et elle &ait donc tres loin de se réduire avec une transmission de
connaissances par le discours.

L'inconvénient de la pédagogie moderne aux yeux de hombreux enseignants de I'époque
— outre la difficulté de sadapter ades méthodes nouvelles et définies de fagon peu explicite
par les instructions officielles — c'est la parenté du contact pédagogique plus direct qu'elle
suppose avec ce qui appartient traditionnellement ala fonction des répétiteurs. Fortoul, dans
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les années 1850, avait essayé en vain — la sourde hostilité des professeurs avait eu raison de
sa détermination — de confier aux professeurs des taches apparemment plus proches de celles
des répétiteurs que de I’ exercice du professorat, en imposant dans leurs services (définis pour
la premiére fois hors de toute référence aux besoins d’une chaire) des heures de conférence,
de répétition et d’ examen'®. La crainte de la fusion des fonctions, plusieurs fois évoquée par le
rapport Ribot, ressurgit donc ala fin du X1Xe siecle, et elle se nourrit aussi des orientations
pédagogiques nouvelles. Le triomphe de I'heure de cours, une des innovations de la réforme
de 1902, ne fait que confirmer cette crainte: elle bouleverse I'organisation de |'enseignement
classique et impose aux professeurs de surveiller leurs éléeves entre les cours, le Consell
supérieur de I'instruction publique et deux ministres successifs tranchant dans ce sens un
conflit public entre professeurs et répétiteurs'®.

Le colloque dAmiens de 1968 se situe dans une toute autre perspective. Les réformes
des premiéres années de la Cinquieéme République ont commencé adonner sa structure aun
enseignement qui se démocratise agrande vitesse. Dans la ligne des perspectives tracées par
le plan Langevin-Wadllon, les finalités de cet enseignement de masse en construction sont
radicalement différentes de celles de I'enseignement secondaire en 1899. |l sagit désormais
d'adapter I'enseignement a ses nouveaux publics, de préparer les éléeves a leur vie
professionnelle, de mettre I'école en phase avec le développement des techniques de
communication, de multiplier les contacts avec la vie. On préconise I'éclatement des
disciplines et leur recomposition selon les nécessités du monde moderne, I'éclatement de la
classe et la recomposition de groupements d'éléves plus larges ou plus restreints, selon les
besoins de I'activité concernée. Un nouveau modéle est proposé aux professeurs, celui du
maltre-animateur, grand utilisateur des nouveaux moyens de communication, chargé autant de
« la recherche des motivations de ses éleves, de I'éveil de leur curiosité, de leurs capacités
d'analyse, de jugement et de choix » que de la transmission de connai ssances.

Soucieux de présenter une démarche plus prudente et plus construite, le rapport Joxe
sen tient ala recherche d'une cohérence d'ensemble et dinterfaces entre les disciplines. Mais
il défend avec force I'idée que la solution ala crise de la relation pédagogique ne peut venir
gue d'une prise de responsabilité et d'un effort d'imagination des professeurs, et qu'elle impose
de profonds changements structurels, fondés sur des principes tels que l'autonomie des
établissements, le contréle a posteriori et le travail en équipes. Comme on I'a noté plus haut, le
rapport Prost fait du travail des éléves la priorité. « Le meilleur professeur, ce n'est pas celui
qui travaille le plus mais celui qui fait le mieux travailler ses éleveq...] Ce sont les lycéens
qui apprennent et non les professeurs. [...] Les professeurs portent, avec l'institution toute
entiere, la responsabilité de soutenir, d'évaluer et de certifier ce processus. Ils ne peuvent
étudier ala place des lycéens. »

Dans les colleges du début des années 1980, qui sont le creuset de la démocratisation de
I'enseignement, les problémes se posent de fagon encore beaucoup plus aigué. La pédagogie
du collége unique né de la réforme Haby reste a inventer et a faire fonctionner avec cette
donnée de base : appliquer honnétement le principe du tronc commun, c'est se condamner a
une forte hétérogenéité des classes, sans parler de I'hétérogénéité de la carte scolaire. Pour

10 Les répétitions, par un travail pédagogique plus direct, devaient aider les éléves asuivre I’ enseignement du
professeur. Elles s apparentaient fortement, comme leur nom le suggére, ala tache des répétiteurs, auxquelles
elles finirent par échoir. Les conférences visaient plutdt a un approfondissement du cours, destiné aux bons
éléves, mais reposaient également sur un contact plus direct. Les examens consistaient dans |’ interrogation des
candidats au baccalauréat et aux concours des écoles spéciales. Cf. I'instruction du 5 ao(t 1857, in Savoie, 2000,
Pp- 358-361.

Voir lacirculaire sur les récréations d’ interclasse du 1% aodt 1906, ibid., pp. 638-643.
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répondre au défi des classes hétérogenes, le rapport Legrand (1983) propose d'assouplir les
structures pédagogiques et notamment de créer des groupes de niveau en mathématiques,
francais et langues vivantes. L'expérience douloureuse des professeurs de collége, évoquée
plus haut (Le college de I'an 2000), montre I'immense difficulté de la tache et I'inadaptation
persistante des structures, des méthodes et des enseignants.

Faire travailler les professeurs en équipes, les amener a assumer collectivement leur
responsabilité éducative, atranscender les frontieres disciplinaires en fonction des besoins de
I'éléve, ainnover dans leur pédagogie : ces objectifs congtituent autant de faces d'une seule et
méme stratégie de réforme, parmi lesquelles les rapports officiels semblent chercher le
meilleur angle dattaque. Aingi, l'aide individualisée et les travaux personnels encadrés sont
concus pour faire émerger de nouvelles pratiques, une approche multidisciplinaire, le dialogue
entre les professeurs et un véritable travail d'éguipe Un lycée pour le XXle siécle) A cet
égard, on retrouve I'esprit de la recommandation finale de la commission Joxe, qui insistait
sur la nécessité d'une stratégie de changement souple, progressive, expérimentale. On observe
par ailleurs des variations sensibles dans I'appréciation des différents éléments du puzzle. Le
rapport Bancel de 1999 appelle par exemple a « conforter les enseignants dans leur role de
spéciaistes disciplinaires », ains que de « concepteurs d'une pratique pédagogique », alors
gue l'attachement a la discipline a été souvent désigné comme un facteur dimmobilisme.
Entre temps, on semble étre passé d'une conception un peu nai ve de la pluridisciplinarité a
I'idée de coopérations d'autant plus fructueuses que chacun sait ou il se situe. En tout cas, une
des clés de cette stratégie d’ ensemble est certainement en amont, dans la formation des
enseignants. Mais poser la question de la formation, c'est auss aborder le vaste et dédlicat
probléme des catégories enseignantes, des contrastes de traitement et des différences de
service.

Formation et statuts

Contrairement au primaire, I'enseignement secondaire est caractérisé par la multiplicité des
catégories de personnel. A la fin du XIXe siécle, outre la division fonctionnelle entre
professeurs et répétiteurs et la séparation des enseignements secondaires masculin et féminin,
le clivage essentidl est entre les titulaires des chaires de lycée, qui sont encore obligatoirement
agrégés, et les multiples autres catégories, chargés de cours des lycées, professeurs des
colleges communaux, professeurs des classes élémentaires des lycées, etc. Cette complexité
tend a se résorber progressivement avec la titularisation des non agrégés (a partir de 1905),
I'assimilation de I'enseignement féminin a I'enseignement masculin (1924), la création du
CAPES (1950) et I'extinction de la nébuleuse des répétiteurs et corps assimilés. Parallélement,
la fusion progressive de tous les enseignements du second degré fait entrer, dans ce qui reste
vécu comme l'enseignement secondaire, des catégories issues de I'enseignement primaire
supérieur et de l'enseignement technique. On se trouve aors devant le paradoxe,
particuliérement sensible dans le cas du collége unique, d'un corps divisé en catégories qui
restent traitées différemment alors que leur travail tend asunifier.

Le plan Langevin-Wallon pousse jusqu'au bout la logique de I'école unique en prénant
la mise en place d'un corps unique pré-recruté au méme niveau, formé au moins en partie de
la méme fagon et smplement divisé en « maitres des matiéres communes » et « maitres de
spécialité », le deuxieme cycle (le collége d'aujourd'hui) recevant seul les deux catégories.
Force est de constater que cette unification, souhaitée par le personnel primaire beaucoup plus
gue par le personnel secondaire, attend encore d'ére réalisée. Au sein du personnel
secondaire, |'agrégation ellee-méme a survécu de facon qui peut sembler paradoxae. Le
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rapport Prost de 1983 en livre une explication critique qui sonne aussi comme une mise en
garde. « Le fond du probléme est que les responsables du systéme éducatif francais et
beaucoup de ses acteurs ne croient pas qu'enseigner soit en métier mais un art. [...] Pourquoi
refuser de tenir compte des servitudes du métier ? Ne sagirait-il pas, en les laissant dans
I'ombre, de préserver I'image de I'enseignant comme profession libérale ? Ne sagirait-il pas de
maintenir la définition du professeur comme homme d'art ou de science, remarquable par son
intelligence, sa culture , son talent, e non comme homme de métier, payé pour faire un
travail ? » Pour maintenir I'image de I'enseignant comme « clerc », I'agrégation aurait une
importance symbolique majeure. Toucher au concours de |'agrégation serait « un attentat, un
sacrilége[...] Nous ne sommes plus dans le domaine du bon sens, ou I'on peut raisonner, mais
dans celui de I'inconscient collectif. »

La création des IUFM concrétise en revanche le souhait d'une formation plus ou moins
commune assurée en relation avec l'université pour les personnels des premier et second
degrés. Ce souhait est présent, avec des modalités tres variables, du rapport Langevin-Wallon
au rapport Bancel de 1989, en passant par les actes du colloque dAmiens, le rapport Joxe et le
rapport de Peretti sur la formation des personnels de I'éducation nationale (1989). Une autre
constante est |'affirmation d'une nécessaire formation continue des enseignants qui, apartir du
rapport Joxe notamment, est présentée comme un élément d'un dispositif plus large ou elle est
associée aux fonctions d'aide al'innovation et ala gestion des problémes pédagogiques et ala
recherche en éducation.

Quant au contenu de la formation, s un souhait traverse le siecle, c'est celui d'une
professionnalisation, c'est-adire d'une préparation ala pratique du métier. L'enseignement
secondaire a longtemps négligé cet aspect des choses et recruté ses personnels sur la foi
d'épreuves académiques (la licence) ou de concours de recrutement congus dans un esprit
voisin (I'agrégation et les certificats d'aptitude). |l n'est pas absurde de considérer, cependant,
gue la forme pédagogique alors en usage imposait moins de formation spécifique. Dans le
cadre de la réforme évoquée ci-dessus, Fortoul avait imposé cing ans de pratique du métier et
vingt-cinq ans d'ége avant de passer |'agrégation. Tres mal recue al'époque, notamment par
les jeunes normaliens qui devaient supporter un purgatoire de plusieurs années en position de
non titulaires, I’ obligation du stage sest peu apeu dissoute. En 1899, le rapport Ribot regrette
qu'il n'en reste plus rien, et considere que I'expérience préalable des fonctions de répétiteur et
de professeur serait une préparation au metier plus utile que les cours de pédagogie. Quant au
vaa dun recrutement prenant mieux en compte les capacités et les connaissances
pédagogiques des candidats, il Sest déja traduit timidement en 1894 par une réforme du
concours de |'agrégation d'histoire qui est appliquée en 1904 aux autres agrégations.

On n'analysera pasici le cheminement de I'idée d'institutions spécifiquement consacrées
ala formation enseignante et liées aux universités, qui aboutit aux IUFM. On se contentera de
noter la tension entre un modéle du type des facultés d'éducation américaines, qui forment des
enseignants avant de former des spécialistes, et l'attachement a l'idée de recruter des
professeurs ala compétence disciplinaire indiscutable, cette tension renvoyant d'une certaine
facon ala coexistence de plusieurs catégories professorales.

Les différences catégorielles ont en effet survécu au projet de corps unique, et avec elles
les différences de régime en matiére de traitements et en matiére de temps de service. A cet
égard, le rapport Prost se montre encore une fois pragmatique et attentif a la sensibilité
professorale. || propose, ala différence du rapport Joxe et du rapport de Peretti, de ne pas
toucher ala définition des services, afin de faire I'économie de lourdes négociations et de ne
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pas modifier la regle du jeu en fonction de laquelle « des hommes, des femmes surtout, ont
chois ce métier ». I semble que ses successeurs lui aient emboité le pas. L'application de la
proposition émise en 1998 dinscrire des heures de « présence dans |'établissement » au
service des enseignants Quels savoirs enseigner dans les lycées) aurait pu soulever des
difficultés. On rappelera a ce propos (sans tirer de conclusions de ce lointain précédent)
I’échec de Fortoul, évoqué plus haut, a imposer des heures de conférences, répétitions et
examens. L'affirmation du principe de non aourdissement des services Un lycée pour le
XXle siecle et rapport Bancel, 1999) parait en tout cas plus prudente dans sa formulation,
méme s I'on en reste a l'idée désormais classique d'une présence des professeurs dans
I'établissement entre les cours.
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ANNEXE 2

Note de synthese sur les motivations a devenir enseignant
Par Francoise CLERC, Professeur en sciences de I'éducation, | SPEF, Lyon 2
Décembre 2001

L’identité professionnelle des enseignants est trés étudiée : représentations de la profession
par les enseignants eux-mémes, images percues par le grand public, effets de ces
représentations sur les activités professionnelles et les conceptions des savoirs professionnels.

De ces études, il est relativement facile de tirer les traits essentiels des motivations du choix

professionnel de ceux qui ont été effectivement recrutés, qu’ils soient enseignants ou qu’ils
aient, pour des raisons diverses évolué dans leur carriere. En revanche, nous ne savons que

tres peu de choses sur les motivations de ceux qui ont échoué aux concours de recrutement et
mis apart les analyses produites annuellement par les jurys, nous ne disposons que de trés peu
de données sur les raisons des échecs. Or, nous savons que la sélection opérée par les
concours se fait sur la base de critéeres trés hétérogenes d' un concours al’ autre et d' un jury a
I’autre. De sorte que la résultante est le produit soit de convergences qui accentuent |’ effet de
certaines représentations dispersées, en neutralisent d'autres et qui, dans tous les cas,

renvoient a des conceptions professionnelles dont les référents, pour I'essentiel, restent

implicites. Les criteres académiques sont au contraire fort bien connus et font I’ objet d’ une

analyse atous les niveaux, depuis les universitaires chargés des préparations aux concours,

jusqu’ aux membres des jurys dans toutes leurs composantes statutaires.

Les études actuellement disponibles sur les motivations des enseignants évaluent donc le
produit d’un systeme de sdlection fortement convergent, non par choix délibéré des acteurs
qui y sont impliqués, mais par un simple effet mécanique. Elles mettent en évidence les
convergences des représentations des enseignants sur un certain nombre de points présentés
Ci-aprés et une permanence de ces convergences dans le temps. Mais celles-ci, loin de montrer
le caractére inéluctable de I’ attachement des enseignants a des composantes de leur identité
professionnelle, sont simplement e témoignage de I’ efficacité du systéme de recrutement en
vue de la promotion d'un modele professionnel resté longuement stable. Or, le diagnostic
actuellement porté sur I’ évolution professionnelle des enseignants et des autres professions de
I’enseignement et de |’éducation, est I'inadéguation grandissante entre les besoins réels
induits a la fois par I’évolution des éléves et de la demande diffuse des familles, par les
orientations des reformes les plus récentes d'une part, et les compétences disponibles soit du
fait de I’ organisation interne des établissements et de la division du travail qui y prévaut, soit
du fait de la formation initiale et ou continue d'autre part : prise en charge éducative des
adolescents de plus en plus difficile mais aussi de plus en plus essentielle, multiplication des
activités d’ apprentissage accompagnées, hors de la classe dans un contexte pluridisciplinaire.
Pour pallier cette inadéquation ont éé jusqu’a présent largement mobilisés les moyens de
formation et sollicités les établissements dans leur capacité as guster localementaux besoins
des populations accueillies

Avec le renouvellement massif d’ une génération nombreuse proche de la retraite, le levier du
recrutement devient un moyen majeur de |’ gustement professionnel dans la mesure ou les
nouveaux arrivants dans les établissements, non seulement apportent de nouvelles
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compétences acquises dans une formation plus récente (parfois moins opérationnelles que
I’ expérience des professionnels plus anciens ce qui tend arelativiser cet effet), mais auss
parce qu’ils congtituent soit directement dans les échanges informels, soit indirectement par la
mobilisation autour de leur accueil et de leur formation sur le terrain, un puissant vecteur de
formation de leurs ainés. La question qui se pose pour les recrutements futurs semble donc
moins étre :

« quelles sont les motivations pour devenir enseignant ? » que :

« quels types d’ éudiants voulons-nous attirer dans la profession ? ».

Cette question met au centre des préoccupations |I'image de la profession non pas telle qu'elle
est présentée a travers des rationalisations ou des expressions fantasmatiques, mais telle
gu’ elle s exerce dans son extréme diversité, diversité dont le facteur majeur n'est semble-t-il
désormais, ni la discipline ni la zone géographique mais bien plutdt la culture professionnelle
de I'établissement et son mode dintégration dans son environnement humain : certains
établissements de zone réputée difficile sont capables, par exemple, de fidéliser leur personnel
et de le mobiliser autour d'une culture professionnelle de I'excellence. Ces deux facteurs
privilégiés dans le choix de nombreuses professions de niveau équivalent, doivent pouvoir
jouer également dans les choix professionnels des futurs enseignants. Les effets répulsifs des
conditions de travail dans des zones considérées comme difficiles, les relations éprouvantes
avec le public, la nécessité de gérer des situations de crise, sont des caractéristiques partagées
avec d'autres « professions de I’humain » dont il faut prendre la mesure mais qui, pour
certains jeunes, représentent des défis arelever, si toutefois les conditions en sont réunies.
L’ autre question susceptible d'orienter notre réflexion serait donc la suivante :

« a quelles conditions minimales de futurs professionnels considérent-ils que de tels défis
peuvent étre releves ? ».

Lesraisonsd’un choix : la polarisation autour detroistypes de motifs

Les études sur les choix professionnels des éudiants qui se destinent al’ enseignement sont
largement convergentes. On peut regrouper leurs motivations autour de trois poles :

- le golt pour une discipline d’ enseignement,

- leplaisir de travailler avec des jeunes,

- I organisation temporelle et sociale du travail enseignant.

Legodt pour ladiscipline

Le golt pour la discipline est un motif ambigu parce qu'il se congtruit sur la base de d'une
expérience non professionnelle liée ala profession : celle de I’ étudiant en tant qu'ancien éléve.
L’ une des découvertes de la pré-professionnalisation ou de la premiére année de formation est
justement celle du malentendu 12 que cette situation induit. La formation universitaire fournit
une image d'une pratique d enseignement (éventuellement de la recherche) destinée a des
étudiants supposés adhérer d’avance aux contenus des études et susceptibles de manifester
une certaine autonomie dans I’ apprentissage. Or, cette image référent de la discipline n’est
guére corrigée par le vécu du lycée au cours duquel les lycéens ne voient que la partie
publigue du travail de I’enseignant, c’'est-adire sa prestation dans la classe. Le désir
strictement hédoniste de “ faire quelque chose qui plait ” est souvent masqué par un discours

12 CLERC. E., Lesfuturs ensei gnants du second degré et leur formation, Recherche et formation, n° 23, 1996, p
87-104.
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normalisé autour des valeurs intrinséques de la discipline (rigueur, culture, citoyenneté, godt
de I'effort). Pour la plupart des téches professionnelles la représentation reste floue.
L’ anticipation que font les futurs enseignants est donc largement biaisée. La découverte du
biais est, pour un certain nombre d entre eux, un choc qu'il faut accompagner en cours de
formation.

L’ analyse des itinéraires des jeunes enseignants fait souvent apparaitre un événement crucial
dans cette découverte de la discipline de référence : rencontre avec un enseignant
charismatique, expérience décisive (visite, voyage a I'éranger, lecture, expérience
intellectuelle particuliere etc.). La encore I'image de la discipline est dépendante des
conditions de sa construction : environnement, état d esprit, émotions ressenties, groupe
social, influent directement sur le choix mais, s I’on tient compte du type de postes dans
lesquels sont nommés les débutants, elles ont peu de chance de se retrouver en début de
carriere. A larecherche du souvenir de ces expériences déterminantes, certains stagiaires nient
leur expérience présente, se montrent nostalgiques d un passé mythique de la profession et
sont fortement critiques du présent de I’ ingtitution. 11s masguent mal une déception qui retentit
négativement sur leurs capacités d adaptation.

Le golt pour la discipline manifeste également une représentation du monde, une philosophie
existentielle. 1l est donc difficile de dissocier les choix des attitudes personnelles, des valeurs

reconnues par les étudiants. Depuis le travail pionnier de Jacques Nimier13, on sait que les
disciplines ont des résonances affectives fortes. Il faut aussi tenir compte des effets culturels
et sociaux. L’engouement des jeunes pour les pratiques sportives qui se manifeste par un
afflux des candidatures dans les UFR STAPS doit étre rapporté ala valorisation économique
et sociale du sport dans notre société. Dans un certain nombre de disciplines (philosophie, arts
plastiques, musique, éducation physique et sportive), I’ enseignement apparait comme un des
rares compromis acceptables pour exercer |’ activité recherchée, soit que celle-ci ne permette
pas, en tant que telle, de vivre, soit que les débouchés y soient rares ou hors de portée dans
I état de la compétence de I’ éudiant.

D’une maniere générale, au cours de la formation en premiere année d'lUFM, on peut
observer que I'amour de la discipline induit la tentation “ d'oublier” I'interlocuteur
incontournable qu’ est I’ éléve ou plutbt de le considérer comme une entité abstraite. Parmi les
découvertes le plus souvent mentionnées par des stagiaires IUFM en fin de séminaire
d'analyse des pratiques 14 figure le passage d'une idée abstraite de “ I'éléve” & des
représentations “ incarnées”, précises, souvent tres loin des stéréotypes premiers avec
lesquels ils ont abordé leur année de stage. Ni trés gentils, ni forcément méchants, ni
délibérément hostiles, ni vraiment complaisants, changeants, divers, les éléves ne peuvent
entrer dans des catégories générales. Si la discipline est souvent la premiére détermination du
choix, la grande découverte des premieres années d expérience est la rencontre avec les
jeunes, en tant qu’individus et en tant que groupes de personnes.

Leplaisir detravailler avec desjeunes
Le plaisir de travailler avec des jeunes est le second pdle autour duguel se regroupent les

motivations de choix des enseignants. Il faudrait toutefois nuancer le propos. Une éude déa
mentionnée, portant sur un échantillon restreint (une promotion d'étudiants préparant le

IB3NIMIER. J, (1988) Les modes de relations aux mathématiques,. Paris : Méridiens Klincksieck.
14 CLERC F., étude aparaitre.
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CAPES et la méme promotion entrée al’lUFM) et qu'il faudrait vérifier sur des échantillons
plus larges, semble indiquer que les éudiants qui mentionnent en premier leur souhait de
travalller avec des adolescents ne se retrouvent pas majoritairement parmi ceux qui
réussissent le concours. Autrement dit, le concours aurait un effet discriminant sur cette
caractéristique. Les raisons de cette discrimination, s elle existe vraiment, resteraient a
éudier : y at-il une corrédation entre cette motivation et le niveau de compétence dans la
discipline ? la source de cette corréation est-elle a chercher dans le comportement face aux
situations de compétition ? De méme, il serait intéressant de comparer de ce point de vue les
motivations des éudiants qui choisissent de s orienter vers le professorat des écoles. Les
carrieres, du moins au début, n’'étant pas tres différentes, les éudiants plus attirés par les
aspects relationnels de la profession ne choisissent-ils pas en priorité I’ école é émentaire ?

Cette motivation se fonde en généra sur des expériences réussies dans un autre contexte
(centre aéré, colonies de vacances, mouvement ou association, encadrement sportif etc.). La
encore |’ anticipation des situations professionnelles correspond rarement aux situation réelles
rencontrées dans le travail. D’abord parce que les objectifs et les conditions d’ exercice du
travail pédagogique sont largement différentes : la centration sur les apprentissages, la
répartition horaire des interventions, la 16ture de la classe, la relative solitude de I’ enseignant
face &son groupe. En revanche, on sait 15 que c'est la compétence pédagogique qui fait la
différence entre les jeunes enseignants alors que pour les professeurs plus anciens c'est la
compétence dans la discipline qui devient progressivement décisive. Cet atout en début de
carriere se traduit, dans I’ exercice quotidien de la classe, par une relative aisance qui “ libére”

le jeune enseignant des craintes concernant le fonctionnement du groupe-classe pour lui

permettre de se consacrer ades taches cognitives. La sensibilité aux phénomenes relationnels
le rend plus attentif et disponible pour régler les problémes lorsgu’ils surviennent. |l faut
gouter que cette motivation n'est pas exclusve dune bonne maitrise des contenus
d’ enseignement.

La vision des relations avec les jeunes est souvent exprimée de fagon idéaliste et ne tient pas
compte des contextes sociaux des établissements. Certains étudiants privilégient la
ressemblance avec leurs futurs éléves et envisagent la possibilité d’ une connivence avec eux
(C'est le cas tout particulierement des étudiants issus de I'immigration qui estiment pouvoir
s entendre facilement avec les jeunes ayant la méme origine). D’ autres font confiance aleur
savoir-faire relationnel ou aleur volonté de lutter contre I’échec et/ou les inégalités. D’une
maniére générale, ces jeunes manifestent souvent des options militantes qui les conduisent
parfois aétre tres critiques al’ égard de leurs ainés dans les établissements d’ accuell. A la fin
de la formation leurs options évoluent soit en se confirmant et en intégrant des dimensions
réalistes issues de leur expérience, soit elles se retournent et ils adoptent alors des positions
violemment hostiles ace qu'ils défendaient précédemment. D’ une maniére générale, on peut
dire que leurs attitudes en fin de premiére année sont fortement sous I’ influence de la qualité
de I’accuell regu dans |’ établissement, aupres de I’ équipe de direction bien sir, mais surtout
aupres des collegues plus anciens. La premiére année en IlUFM est, de ce point de vue, le
moment déterminant d’ un gjustement plus ou Moins réussi.

Une variante de cette motivation consiste en I’envie de “donner . La générosité affichée
avant la confrontation avec la profession a besoin d étre confirmée au cours de |’ expérience.
Pour gu’il y ait don, il faut qu’il y ait un destinataire et des valeurs partagées. Or, les étudiants

15 1 es premiéres études des sociologues sur le sujet de I'effet maitre ont montré un renversement dans la
hiérarchie des compétences nécessaires alaréussite de |'enseignement au cours de la carriere.
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les plus généreux sont parfois confrontés al’indifférence, ou pire al’ hostilité des éleves face a
un “don” dont ils n"ont que faire. La maturité professionnelle se mesure alors ala capacité
d admettre que I'ééve destinataire du don puisse le refuser ou ssimplement en ignorer la
valeur. Laencore I’'idéalisme ne suffit pas apermettre une bonne insertion professionnelle. Le
discours sur “ les vocations ” trouve ici sa limite car il produit des effets inattendus sur la
capacité d adaptation. Le plus souvent le choc quoique rude, se gere dans le courant de la
premiere année en IUFM, s |'accompagnement est adapté. Mais dans les cas les plus
difficiles, le professeur débutant échappe difficilement ala déception, au dégodt voire au
cynisme.

La découverte de la profession a des effets contrastés sur les représentations professionnelles
selon les motivations des personnes, mais aussi, et de fagon tres significative, selon les lieux
de stage et la qualité de la premiere expérience. Alors que les étudiants qui préparent les
concours cherchent a prolonger leur propre rencontre, en général plutdt réussie, avec la
discipline d’ enseignement choisie, les stagiaires découvrent la nécessité de “ s adapter ” aux
éléves. Pour les uns cette adaptation est une sorte de trahison (renoncer a une forme
d excellence que représente la réussite aux concours) et provoque en retour une sorte de
colere contre les éleves ou I’ingtitution, pour d autres, ¢’'est un mal nécessaire, la négociation
d'un compromis avec la rédité et la condition de la réussite, pour d autres enfin, c’'est
I’occasion de développer de nouvelles compétences, dimaginer des situations
d’ apprentissage, des supports de communication, des stratégies détournées, le plus souvent en
prenant appui sur leur propre expérience d’ apprenant. Dans tous les cas, comme I’a montré

Michagl Huberman 16, un début de carriére difficile ne permet pas de pronostiquer un échec
dans la profession. La prudence s'impose donc dans I’évaluation des motivations et des
résultats de la formation.

L’ organisation temporelle et sociale du travail enseignant.

Lerapport al’institution
La troisieme grande découverte des stagiaires en IUFM consiste en la prise de conscience du
cadre a la fois contraignant et protecteur de I'ingtitution (les régles professionnelles,

|’ établissement comme lieu o un “ travail ”, les contraintes de la sécurité des éléves etc.) 17,
L’image que se forment les candidats se fonde sur une expérience en trompe I'ad : ils ne
voient que la scene sur laquelle évolue le professeur (la classe et le cours qui S'y déroule), ils
devinent une part des coulisses (la préparation des cours et la correction des devoirs) mais ne
se font qu'une idée tres approximative des autres taches. Or, ces taches sont précisement
celles qui ont évolué le plus vite et le plus récemment : celles qui sont liées ala mise en place
des dispositifs d'aide, les formes pluridisciplinaire d'apprentissage, les relations avec les
partenaires du systéme éducatif, le travail collectif et notamment celui qui se fait en
concertation avec les équipes de direction, les contacts avec les familles. IIs n’ont pas ou peu
de représentation des responsabilités en matiere de sécurité, de morale éducative et de
déontologie, sauf de facon tres abstraite. Enfin I’ établissement et I’institution sont percus de
maniere générale plutét comme un décor ou un employeur lointain que comme le cadre
référentiel de I’exercice d'un travail. D’ou une anticipation assez floue et paradoxalement
rigide du contexte dans lequel ils seront amenés aévoluer.

16 HUBERMAN. M., (1989) La vie des enseignants. Neufchétel, Paris: Delachaux et Niestlé, p 135-144.
17 CLERC. F., étude aparaitre.
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L'individualisme

Mais surtout, toutes les études le soulignent, I’'individualisme reste une valeur dominante du
choix professionnel. Il est inexact de parler ace propos de représentation “ libérale ” de la
profession car, dans leur écrasante majorité, les futurs enseignants ne recherchent nullement la
prise de risques inhérente a ces professions. Bien au contraire, I'individualisme est une
protection contre une exposition personnelle jugée “ arisque ”, dans la mesure ou la situation
de classe considérée comme le prototype des activités professionnelles, se déroule sans

protection d’aucune sorte, dans I'incertitude dans I'immédiateté 18. En outre, la relation
éducative fortement idéalisée et valorisée est le plus souvent comparée a des pratiques
éducatives privées ce qui situe I'institution d’emblée en rivale de lafamille.

Peu détudiants e¢ méme de jeunes enseignants ont conscience d'une différence entre
I’exercice privé de I’éducation et son exercice professionnel. L’engagement al’égard des
enfants et des adolescents reste donc essentiellement référé aux croyances et aux attitudes
individuelles. La mise en commun des problémes, le partage des valeurs, la négociation de
stratégies communes semblent soit des trahisons, soit des prises de risques inutiles, voire
dangereuses. Comme les premieres expériences se déroulent dans un contexte fortement
marqueé par I’'individualisme des“ anciens ”, elles tendent aconforter cette anticipation, méme
s de nombreux dérapages en montrent a|’évidence la limite. S bien que le discours de
nombreux débutants est marqué par une curieuse contradiction : ils revendiquent une
indépendance tétillonne mais en méme temps se plaignent de n’étre que peu ou pas soutenus
par les collégues ou leur hiérarchie en cas de probleme.

Letempslibre

L’existence d’un temps important considéré comme “libre” est un facteur importart de
choix. Il apparait clairement, conjugué ala sécurité de |I’emploi, comme déterminant dans un
certain nombre de reconversions de professionnels confirmés venant d autres secteurs de
I’administration, des entreprises privées ou des professions libérales. La revendication de
temps libre peut étre exprimée simplement, sur le mode agressif comme compensation d un
travail particulierement exposé. Le temps libre, attrait mais source de culpabilité latente, se
revele dans les débuts professionnels, ére un miroir aux alouettes. Massivement les
enseignants débutants disent leur difficulté afaire face aleur charge de travail notamment en
raison de la découverte de taches inconnues jusque laet par conségquent difficiles aplanifier,
en général liées ala partie non publique du travail enseignant (les concertations, la préparation
du travail des éléves différente de la préparation du contenu des cours).

Le peu de cas fait dans I'institution des besoins engendrés par une organisation rationnelle du
travail (tout particulierement dans la formation), le caractére personnel des activités de
préparation et de correction qui empiéetent éventuellement sur la vie privée, accentuent le
phénoméne. De ce point de vue, le fait que les enseignants accomplissent une part
considérable de leur travail ala maison, quoique ce soit une source de confort indéniable, se
révele étre une raison majeure de dérive dans la gestion du temps. La formation peut jouer
dans ce domaine un réle important dans la mesure ou elle peut prendre en charge une
réflexion sur |’ organisation individuelle et collective du travail, sensibiliser aux compétences
nécessaires pour travailler en équipe. Mais c'est au niveau des établissements et dans
I’ organisation de leur vie au quotidien que les enseignants modifient de fagcon décisive leur
image individualiste de la profession.

18 CLERC.F, (1999) Une théorie de |’ action pédagogique. Habilitation, Université Paris X-Nanterre,.
PERRENOUD P., (1996) Enseigner, agir dans|’urgence, décider dans!’incertitude. Paris : ESF,.
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Lescrainteset lesobstacles

Il n"est pas possible d' analyser les motivations sans faire éat des craintes inhérentes a la
profession. La peur des éleves est congtitutive du travail pédagogique : outre les risques
généraux de la communication entre des personnes qui vivent une relation ala fois intense et
passagére, il faut tenir compte du fait que les conditions du travail pédagogique aelles seules
justifient bien des craintes : solitude de I’ enseignant face au groupe des ééves, morcellement
du temps qui oblige aréaliser I’ exploit achaque heure de cours, face aface des adultes et des
éléves sans beaucoup de possibilité de médiations, celles-ci étant I’ objet d’ une méfiance de la
part des adultes aussi bien que des éleves. L’ entrée dans la classe s apparente aune épreuve
initiatique 19. La gestion des conflits laisse parfois un got amer.

La médiatisation du malaise scolaire, la peur de la délinquance juvénile qui se développe

rapidement 20, ont pour effet d'induire chez les enseignants la crainte de ne pas “ faire le
poids”. L’ une des grandes peurs des enseignants débutants est d’ ére nommeé dans des zones
dites “ sensibles ”. La généralisation est de régle et ils se montrent peu sensibles aux contre
exemples ou aux cas particuliers. De maniere défensive, une sorte de couple argumentaire
s est construit progressivement et se trouve repris par de nombreux stagiaires : ¢’ est difficile
mais c'est laqu’ on a des chances d' étre aidés. Cette croyance (encore faudrait-il s entendre
sur le role et le fonctionnement attendu des équipes ce qui reste un sujet de débat) agit comme
une consolation s elle s'accompagne d'une perspective d évolution rapide de carriere
(mutation notamment).

Car s lasécurité de I’emploi est d'un attrait certain, I’ envers en est constitué par de médiocres
perspectives d évolution. Les étudiants et les jeunes enseignants pour qui la sécurité est une
valeur primordiale se montrent en général assez soucieux de préserver leur confort et peu
enclins anégocier des compromis avec leurs conditions de travail. En revanche, ceux qui sont
les plus préts arenoncer ades conditions confortables de travail, revendiquent le plus souvent
des gratifications symboliques (considération pour leurs efforts d’ innovation) ou matérielles
(évolution plus rapide dans la carriere) ou des marges de liberté et d'initiative plus grandes. A
ma connaissance, il n'existe pas d'étude longitudinale précise permettant de vérifier dans
guelle proportion les projets novateurs de début de carriere se concrétisent directement dans
les pratiques pédagogiques. En revanche, Michagl Huberman a montré que les remises en
question qui débouchent sur des focalisations positives sont surtout le fait d’ enseignants
confirmeés (30-39 ans), tandis que les focalisations négatives sont plutét le fait des enseignants
débutants et de ceux, plus anciens, qui vivent mal les réformes qui leur sont imposees.

La méfiance a I’égard des familles et leur disqudification dans le domaine éducatif est,
curieusement, un sentiment trés partage, auss bien chez les étudiants que chez les stagiaires.
L’idée que les familles sont de plus en plus incapables d’ éduquer les enfants et qu'elles s'en
remettent al’ école pour le faire est partagée avec I’ opinion générale. Mais dans la profession
elle a un retentissement particulier. Pour certains jeunes enseignants, le refus d assumer les
conséquences de cette carence supposée va fréquemment de pair avec une priorité accordée a
la discipline dans les motifs de choix. Pour d autres, prendre en charge les apprentissages
sociaux élémentaires est un mal nécessaire, une condition de possibilité du travail enseignant.

19 BAILLAUQUES. S.,, BREUSE. E., La premiére classe. Paris : ESF.

20 MUCCHIELLI. L., (2001) Violence et insécurité, fantasmes et réalités dans le débat francais. Paris : La
Découverte
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Mais surtout, on remarque dans les propos des stagiaires une crispation sur des valeurs
culturelles et morales qu'ils partagent avec leurs ainés mais pas nécessairement avec les
étudiants, comme si le concours les avait fait changer brutalement de camp.

Tout se passe comme s la réussite au concours les transformait en censeurs sévéres des
maars contemporaines. Ce changement se traduit pas une hyper sensibilité aux choix
vestimentaires, aux manquements a la politesse élémentaire, ala désinvolture d' un langage
peu chétié. Un discours assez commun dans les séminaires de formation confine al’idéologie
de la“ tolérance zéro ", discours souvent conforté par celui des enseignants confirmés et des
conseillers pédagogiques. Les débutants dans le front commun avec les anciens, défendent
cependant des intéréts spécifiques qui sont profondément inspirés par la peur d’ étre débordés
du fait de leur statut de stagiaire.

Qui sont les candidats professeurs ?

Méme s [|'enseignement reste encore dans I'esprit de nombreux étudiants de lettres
notamment, la voie royale, le débouché naturel des éudes supérieures, on observe la réussite
d éudiants dont les cursus sont tres moyens, soit qu’ils acceptent de nombreux redoublements
pour réaliser leurs aspirations, soit qu'ils bénéficient dans certaines disciplines des coups
“ d’'accordéon” sur le nombre de postes mis au concours. Le manque d excellence produit
essentiellement deux attitudes selon qu'il est ou non assumé. Pour les uns, il conduit aun
renfermement sur des exigences d’ excellence appliquées aux éleves et une grande rigidité
dans les évauations. Pour d autres au contraire, parfois méme de fagon délibérée et trés
explicite, les expériences d' apprentissage malheureuses servent de référence pour penser une
alde efficace. S bien que certains étudiants médiocres, se révelent des enseignants astucieux,
attentifs aux difficultés d’ apprentissage et tres appréciés de leurs éléves.

Les vocations précoces pour la discipline ou pour le plaisir d’ enseigner aménent les étudiants
aorganiser leurs stratégies de formation en fonction de leur but. Mais la marge de mancavre
pour le recrutement dans le second degré reste plus restreint que dans le premier degré du fait
du caractére national des concours. Le critére le plus souvent mentionné est la réputation de la
préparation assurée par I'université. Dans ce domaine, la référence reste les universités
parisiennes méme s elles demeurent quasi inaccessibles pour les provinciaux. C'est plutét
dans les redoublements consentis et les réorientations que se manifeste leur détermination :
certains candidats n’ hésitent pas atripler leur préparation.

Parmi les étudiants brillants, le choix de I’ enseignement peut ne relever que du ssimple désir
de sinstaller dans une prolongation indéfinie des études. C'est ainsi que certains prennent
pour prétexte la préparation d’ une maitrise puis d’'une agrégation pour ne jamais se sentir
responsables de leurs classes. Souvent plus attirés par les études que par la discipline elle-
méme et I'’enseignement, ils ont du ma a quitter leur statut d' étudiant pour devenir
professeurs. Plusieurs indices révélent ce refus dans les habitudes vestimentaires, le
comportement, le mode relationnel avec les ééves et surtout la maniere de s'intégrer dans
I établissement. C’est eux aussi qui manifestent le plus souvent une incompréhension face aux
difficultés d’ apprentissage ou aux refus d apprendre. |ls operent une sorte de reconstitution
idéale de leur itinéraire d apprenant d’ ou ils gomment toutes les incertitudes, tous les efforts,
comme s leurs succes scolaires et universitaires, a posteriori, effagaient toutes les ombres. 11
arrive que les éeves portent sur eux des jugements contradictoires : proches d’'eux par les
comportements, ils ne les jugent pas fiables (un professeur doit étre sérieux), parfois
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meéprisant (la négation des difficultés d apprentissage peut étre jugée humiliante par les
ééves).

Les vocations plus ou moins tardives et les reconversions relévent d autres motivations.
Attirés par le statut de la fonction publique (notamment aprés des périodes de chdmage),
décus par une premiére expérience professionnelle (commerciaux mais aussi ingénieurs ou
techniciens), désireux de valoriser une expérience dans le domaine social (travailleurs
sociaux, juristes, soignants), ces candidats constituent un groupe trés hétérogéne, mais plutét
concentré dans les disciplines technologiques ou I’ enseignement professionnel. 1ls importent
dans le systeme éducatif des pratiques professionnelles et des habitudes de travail différentes,
souvent intéressantes mais qu’ils ont parfois du mal afaire accepter. En général plus agés,
parfois parents eux-mémes, ils manifestent une maturité qui n'est pas sans intérét dans la
relation avec les jeunes, si la reconversion est vécue comme une orientation positive et non
comme la conséquence d'un échec. Il existe en effet des reconversions “ par dépit ” qui
orientent plus vers la recherche de protection, le retrait socia et le refus de I’ ingtitution.

La volonté de se promouvoir socialement apparait clairement chez des étudiants issus de
I'immigration. Devenir professeur c'est montrer le succes de I'intégration, remercier les
parents des sacrifices consentis, passer le flambeau aux nouvelles générations. Certains de ces
étudiants s engagent dans des cursus complexes et longs, cherchant abénéficier des dispenses
et des équivaences entre diplébmes. Dans les promotions étudiées, les stagiaires les plus
représentatifs de cette catégorie étaient titulaires d'un CAPES de technologie. 1l est probable
que laloi de modernisation sociae, en régulant les processus de validation d’ acquis, va offrir
un cadre plus favorable aces cursus et favoriser une adaptation des études universitaires.

La situation est presque symétrique pour les enfants d’ enseignants, puisqu’il s agit clairement

pour eux de reproduction sociale avec toutes les ambigui té que ces parcours comportent : rien
n'est aconquérir, mais I’ échec au concours est durement ressenti comme une perte de statut

social. Outre les compétences personnelles, la qualité de I'expérience professionnelle des
parents et les rapports intra-familiaux sont importants. 1l existe ainsi des sortes de dynasties
d enseignants qui peuvent étre appréhendées positivement dans la mesure ou elles facilitent

I” acculturation dans le métier. Mais certains stagiaires confient, que loin d’ étre aleurs yeux

une réussite, ils voient dans la reproduction professionnelle de leur parents, une incapacité a
inventer une trajectoire personnelle, une sorte de confinement social.

Nous I’avons dgamentionné, dans certaines disciplines, I’ enseignement n’est souvent que la
seule maniére disponible pour exercer un métier en lien avec la pratique favorite. Pour
certains stagiaires qui découvrent en outre le plaisir d’enseigner, la tension entre les deux
motivations peut étre source de souffrance et parfois d’ échec face aux éléves. La musique, les
arts plastiqgues ne bénéficiant pas aupres des ééves (et d'une maniére générale dans
I"institution) d'un statut prestigieux, ils découvrent le décalage entre le prestige accordé aux
autres pratiques sociales de leur domaine (musicien soliste par exemple) et celui que leur
confére I’ Education nationale. Défi stimulant pour certains, ce décalage est vécu par d’ autres
comme une disqualification professionnelle grave.

Orientations pour des propositions
La question centrale du recrutement est bien sir d' ordre qualitatif. | serait hasardeux de tenter

de voir dans les motivations des éléments de pronostic pour la réussite professionnelle ou la
valeur du travail fourni. Cependant, les pratiques professionnelles d’ enseignement ne peuvent
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pas étre complétement dissociées des motivations personnelles car elles se rapportent
globalement aux mémes vaeurs. S'il n'est pas certain qu'un éudiant ala recherche de la
securité sera un enseignant frileux et peu enclin al’innovation, il reste que des conjonctions
particuliéres de motivations rendent plus probables certaine sattitudes au travail. Plutét que de
motivations, il conviendrait de parler de profils motivationnels, sachant que certaines
configurations peuvent étre favorisées en tant que cibles privilégiées par I’information, par les
modalités de recrutement et les possibilités de carriere, ou encore stimulées par |a formation.

L’ information

Les messages actuellement diffusés par les médias ont tendance adramatiser le quotidien de

la profession. Les images sont tour atour, celle du héros capable de se donner entierement a
sa vocation, la victime de la violence des jeunes ou des parents, I'incompétent qui ne fait pas

son travail... Les mises en scénes successives n'apportent pas dinformation fiable sur la
professon. Or, on sait que I'orientation des jeunes souffre de la méconnaissance des
professions pour lesquelles ils doivent faire un choix. L’information du grand public est donc

un enjeu. Il n'existe aucune raison de penser que les nouveaux étudiants sont plus que leurs

ainés attirés par une profession connue sous des aspects contradictoires et/ou dissonants. Une

campagne d’ information ciblée sur des taches réelles, sur des témoignages dédramatisés serait

donc nécessaire.

L information et la sensibilisation au cours des études univer sitaires

C’est pourguoi, une meilleure sensibilisation dés I’ université par le développement de la pré-
professionnalisation et des contacts suivis avec |es établissements semble nécessaire. Car C'est
au moment ou ils sont encore disponibles, ou la préparation des concours n'a pas encore
absorbé la plus grande partie de leur énergie, que les étudiants sont ouverts ala découverte,
capables de s'investir dans des expériences nouvelles. Pendant |le stage en responsabilité ou
de pratique accompagnée, |'accueil par les établissements devraient étre amélioré en
conformité avec leurs buts formatifs : éargissement de la fonction de conseil a des équipes,
sensibilisation des chefs d’ établissements ala dimension formative du travail des stagiaires,
soutien efficace des personnes susceptibles de les accueillir.

L e recrutement

Plus que la motivation, c'est la formation et I’ accueil dans les établissements scolaires qui
sont déterminants pour I'intégration dans la profession et la construction identitaire.
Néanmoins, il resterait a évaluer précisement les effets sélectifs des concours sur les profils
motivationnels. Ces effets seraient amettre en paralléle avec les évolutions des compétences
professionnelles au cours de la carriere. Dans le but de rendre plus efficace
I”accompagnement des premiéres années d exercice et de faciliter la construction d une
identité professionnelle positive, il serait intéressant d’intégrer une évaluation du potentiel
relationnel des candidats dans les concours.

Lacarriére

La carriere des enseignants est strictement encadrée par des régles de promotion et les
possibilités de mohilité autre que géographique sont finalement assez peu nombreuses ou peu
attractives. En commencant leur formation, de nombreux stagiaires sinterrogent sur leur
avenir, sur la possibilité “ de faire autre chose ” sans pour autant quitter I’enseignement ou
renoncer a la pédagogie. Pour ouvrir des perspectives de changement, il faudrait
probablement reconnaitre la diversification des taches qui accompagnent I’ enseignement et
introduire des facons variées de les prendre en charge : au cours de sa carriére un enseignant
est amené aassurer d’autres taches que celles qui sont directement liées ala conduite de la
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classe (conception d'outils pédagogiques, organisation d activités d apprentissage dans
d autres environnements, coordination d’ équipes, formation d’ adultes ou formation continue)
mais les moddités d'intégration de ces activités dans les services sont tres variables. Elles ne
peuvent constituer que dans le cas précis de la formation, une aternative al’ enseignement en
présence des éleves.

Si les jeunes enseignants se montrent moins rétifs que leurs ainés areconnditre la nécessité de
coordinateurs d équipes et de responsables intermédiaires dans les établissements, on peut
penser que I’ affichage d’ évolutions de carrieres sur la base d une diversification des taches
serait propre a attirer des candidats dynamiques, désireux d explorer toutes les facettes du
meétier. De plus en plus hombreux sont ceux qui estiment que la carriere doit mieux refléter
I"'implication et la qualité de I’ investissement professionnel. Moins crispés sur I’ organisation
traditionnelle du travail enseignant, ils apprécient d’intervenir auprés des éléves sous des
formes variées S'ils ont regu une préparation adaptée et si la culture de I’ éablissement n'y est
pas hogtile. En revanche, les premiéres nominations lointaines, ou dans des zones sensibles et
des établissements difficiles, les services jugés peu attractifs, entretiennent I'idée chez les
étudiants (démentie par la plupart des enquétes aupres des débutants) que les débuts de
carriere sont difficiles.

Laformation

Si elle rassure parce gu’ elle permet d entrer dans la profession en bénéficiant d’ un soutien, la
formation joue un réle ambigu dans la motivation. L’inquiétude engendrée par la nécessité de
satisfaire aux multiples évaluations, le caractére provisoire des premiéres affectations, le statut
méme de stagiaire, sont autant d’ ééments généralement percus négativement. Comme toute
formation, celle qui se dispense dans les IUFM contribue a déstabiliser des représentations,
interroge des constructions identitaires. Mais, aces autres éléments classiquement négatifs au
regard de la motivation, il faut gjouter les tensions et les contradictions propres ala formation
des enseignants et que les IUFM n’ont pas pu surmonter jusqu’ace jour : tensions entre le
terrain et I'institution de formation, images parfois contradictoires des missions attribuées aux
enseignants, accumulation des situations d’ apprentissage et manque de cohérence du projet de
formation ... Mais c’est surtout la médiocrité de I’accuell dans quelques établissements qui
frappe la premiére expérience d'une marque négative. Etre perdu dans un grand
établissement, n’étre pas soutenu en cas de difficulté, ignoré par les collégues, soupgonné
d’ incompétence par les parents (voire par les éleves) sont autant d’ expériences qui contribuent
a entretenir les craintes des candidats a la profession. Il faut ajouter que les expériences
réussies sont mal connues et n’ont donc pas I’ effet positif qu’ on pourrait attendre d’ elles.
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Cadre démographique du renouvellement des enseignants du second degré

ANNEXE 3
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ANNEXE 4

Note de per spective internationale sur la pénurie d’ enseignants
par Jean-Michel Leclercq

Des pénuries de personnels enseignants sévissent actuellement dans plusieurs systémes
éducatifs .Or les mesures prises pour y remédier paraissent d une trés relative efficacité pour
assurer les effectifs nécessaires au bon fonctionnement de I’ éducation. On peut aors craindre
que la situation soit encore plus préoccupante dans la prochaine décennie quand des départs
massifs en retraite vont se produire. Car les phénomeénes déja constatés d’ une diminution du
nombre de candidats al’entrée en formation ou de I’augmentation des défections en cours
d activité risquent d avoir des effets encore plus néfastes qu’ aujourd’ hui C’est ce qui explique
le besoin ressenti partout de politiques de recrutement plus offensives et mieux ciblées sur les
moyens de rendre la profession enseignante plus attirante. La seule issue parait avrai dire que
soient effectivement instaurés les nouveaux profils du métier d’ enseignant qu'on évoque
depuis longtemps mais qui restent souvent comme un idéal sans forte prise sur les pratiques.

Un tour d’horizon international de la question devrait permettre de mieux mesurer les chances
de voir les tendances novatrices s affirmer. En replacant la situation frangaise dans ce
contexte on peut auss espérer pouvoir mieux apprecier sa specificité.

|.LESCONTRASTESDE LA SITUATION PRESENTE

Pour bien cerner la situation actuelle, les données nécessaires ne sont pas toujours disponibles.
Cependant bien des indices révélent une insuffisance fréquente, temporaire ou durable, des
effectifs de personnels enseignants.

1.1. Le manque fréquent de donnéesfiables

Une évaluation précise des pénuries éventuelles supposerait qu'on puisse disposer
d’indications sOres et détaillées sur |’ offre de professeurs nécessaires face ala demande telle
gu'elle séablit dans un dispositif compte tenu notamment du nombre des éléves, des
établissements ou des profils d’ études souvent liés ades taux d’ encadrement variables

Or, dans la majorité des cas ces indications ne sont pas disponibles. Ni les indicateurs de
I’OCDE, ni les « Chiffres clés de I’ éducation dans I’Union Européenne » ne les fournissent.
Pour effectuer des enquétes nationales sur les péenuries, les représentants du Comité Syndical
Européen de I’ Education (CSEE) signalent que dans beaucoup de pays (Danemark, Espagne,
Irlande, Suisse) les « indications chiffrées sur le nombre d enseignants nécessaires font
défaut »21.Ces carences sont du reste reconnues par les autorités nationales : en Angleterre, le
Genera Teaching Council estime gqu’une priorité est de « permettre d’améliorer ce qui est
connu sur les effectifs disponibles, le recrutement et le maintien en fonction»?2. Ainsi d’une

2L Comité Syndical Européen de I’ Education — Assemblée Générale de 2001 — Pénuries d’ enseignants en Europe
P.5
22 General Teaching Council of England —Ten points plan to adress concerns over teacher shortages—p.1
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maniére générale on est souvent confronté a des statistiques globales qui N’ apportent pas
d’ informations suffisamment détaillées pour permettre une connaissance des situations sur le
terrain soit ades statistiques partielles qui ne donnent pas une vue d’ ensemble. A cet égard les
différences entre les systémes centralisés et les systemes décentralisés sont encore tres
marquées ala fois pour le maniement de I'outil statistique et pour la définition des objets
auxquels I" appliquer.

Mais ces difficultés pourraient auss tenir aux ambigui tés de la notion méme de pénurie qui
semble toujours pouvoir étre prise dans une acception maximaliste ou au contraire relativisée
Il est par exemple naturel de dénoncer des pénuries quand les professeurs absents ne peuvent
pas étre remplacés comme le font d ordinaire les syndicats anglais ou écossais. Mais il est
auss toujours possible de s'interroger sur le bien fondé des absences. De méme la mise en
relation des pénuries avec la taille des classes est une démarche tout afait naturelle quand
prédominent les classes pléthoriques mais beaucoup moins quand ce n'est pas le cas. Seule
une définition sans équivoque de ce qu'il faut entendre par pénurie éviterait ces problemes
maisil n’est pas slr que ce soit possible.

C'est pourquoi il sera auss toujours loisible de soupconner les gouvernements de vouloir
servir des visions réconfortantes al’ opinion publique ou aux organisations professionnelles
bien que ces dernieres soient bien entendu dans I’ensemble moins réceptives. Le secrétaire
général de la National Union of Teachers d’ Angleterre vient d'accuser le gouvernement
d avoir « toujours minimisé les problémes auxquels les écoles sont confrontées ».Ailleurs ses
homol ogues trouveront sans doute facilement maintes raisons de tenir le méme langage. Qu'il
soit fondé ou pas, il atteste probablement moins de la bonne ou mauvaise foi des
interlocuteurs que des différences de points de vue possibles sur I'importance des pénuries
autant acause de I’ imprécision fréguente des chiffres que du manque de clarté du phénomeéne.

1.2. Ladiversité des situations

En dépit de ces obstacles, il est néanmoins possible de dégager les grandes caractéristiques de
la situation actuelle marquée par une prédominance des pénuries mais de nature et d'intensité
trés variables.

Quel ques pays |gnorent les pénuries. Ce sont essentiellement :
I’ Allemagne ou pendant quelques années devraient méme encore exister des excédents
d’ enseignants,

- I'Italie ou de forts recrutements ont néanmoins toujours été accompagneés du recours ades
non-titulaires qui seraient pres de 20% dans le deuxiéme cycle du secondaire,

- I'Espagne ou les recrutements semblent avoir été facilités et peut-étre gonflés par leur
régionalisation.

Parallélement dans un nombre important de dispositifs sévissent des pénuries qualifiables de

sectorielles parce qu’ elles concernent certaines zones et certaines disciplines:

- dans les pays nordiques européens comme au Canada, les régions isolées, avec souvent un
climat tres rigoureux, trouvent difficilement les enseignants nécessaires aors que des
surplus peuvent se constater dans les zones les plus urbanisées,
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- presgue partout les mathématiques et les sciences sont déficitaires a cause principalement
de la concurrence de I'industrie et des services offrant des rémunérations beaucoup plus
avantageuses et parfois de trois a quatre fois supérieures ; la conjoncture peut du reste
valoir ad’ autres disciplines des drainages similaires : en Russie et en Europe centrae et
orientale les professeurs de langue recherchent la traduction et I'interprétariat dans les
entreprises.

Enfin quelques pays connaissent des pénuries généralisées qui compromettent de maniére
chronique le fonctionnement de I’ éducation :
-. le Royaume-Uni pétit de longue date de multiples formes de pénuries et de leurs
séquelles; en Angleterre 10% des postes resteraient vacants et a Londres sur 10 postes
pourvus,7 le seraient par des enseignants non qualifiés; les chefs d' établissement a qui
incombe la sélection des enseignants, pour toutes les disciplines et encore plus pour les
sciences et les mathématiques, vivent dans |’angoisse de ne pas trouver les concours
nécessaires ou d' étre exposes ades défections imprévues ; ¢’ est ce qui expliquerait qu’on ait
assisté acette rentrée aune augmentation de 80% des annonces de postes vacants par la voie
de la presse qui est le procédé d'information le plus utilisé ; de plus, comme en Ecosse, les
remplacements de professeurs absents ont tendance adevenir impossible ala fois parce que le
volant de manaavre n’existe pas et que les enseignants en poste déja surchargés finissent par
refuser d effectuer des remplacements méme dans leur établissement et les consignes
syndicales dans ce sens sont facilement suivies,
- aux Etats-Unis on estime que 12% des enseignants en fonction n'ont recu aucune
formation et que 14% d entre eux n'ont pas les qualifications requises par I’ Etat dans
lequel ils exercent.

1.3. Lesremeédes

S agissant des remedes, comme on le devine, ceux pratiqués par les autorités et ceux
préconisés par les organisations professionnelles different tres fréquemment.

L’accord ne se fait guére que sur la nécessité d’augmenter la capacité d accueil des instituts
de formation dans un contexte qui n’est plus celui du début des années 80. Alors dans certains
pays la formation et le recrutement étaient découplés avec d'un coté des établissements
presque libres d’ accueillir le nombre d’ étudiants qu’ils souhaitaient et de I’ autre des autorités
proposant leurs postes disponibles. Aujourd’ hui pratiquement partout les effectifs a accepter
en formation et les financements correspondants sont arrétés par les gouvernements selon une
planification des besoins qui a rejoint celle possible dans les dispositifs de tradition
centralisée. On assiste donc en général aune hausse des effectifs qu’il est prévu d’inscrire en
formation méme s parfois la prise en compte de la baisse des effectifs scolaires est
susceptible de la réduire ou méme de la supprimer En Ecosse en 1998 on comptait 4.833
éléves- maitres contre 3.200 en 1986, en Norvege, pour la scolarité obligatoire, on est passé
de 2.352 en 1994 43.113 en 1999.

En revanche |’ augmentation des salaires qui a longtemps paru indispensable pour remotiver
la profession enseignante et y attirer ne semble plus étre au premier rang des préoccupations
méme pour la plupart des syndicats qui peuvent poursuivre leurs revendications mais
manifestement sans la conviction de les voir aboutir. Ou alors il faut une sSituation
particulierement critique alaguelle il doit étre remédié comme I’indemnité spéciale aaccorder
aux enseignants de la région de Londres pour leur permettre de faire face a la cherté
exceptionnelle des logements. Une des raisons en est sans doute que des hausses de salaires
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récentes ont été fréquentes comme celle de 1998 en Angleterre et que de nouvelles exigences
paraissent avoir peu de chances d'étre entendues. Mais il est aussi probable qu'il y a
aujourd’hui chez les enseignants bien dautres motifs d'insatisfaction que les salaires a
prendre en compte pour revaloriser I'image du métier et il Sagit avant tout des conditions de
travail.

Il n"est donc pas étonnant que |I’amélioration de celles-ci soit fortement revendiquée avec en
particulier la réduction du nombre d’ éléeves par classe et de la charge de travail gréace ala
diminution du nombre d' heures d’ enseignement comme ¢’ est al’ ordre du jour en Espagne ou
au Royaume-Uni. On assiste également, surtout dans les pays ou la retraite peut intervenir au-
delade 65 ans, comme en Scandinavie, ades demandes d’ aménagements dans les dernieres
années d activités pour aléger la pénibilité du métier. Ces propositions trouvent cependant
peu d’ échos aupres des autorités. C' est probablement parce qu’ elles donnent trop I’ impression
de profiter des pénuries pour réitérer des revendication bien connues dont la satisfaction
contribuerait probablement plus aaggraver les situations qu’ales détendre. 1l est significatif
gu’'en Angleterre le principal syndicat n’exclut pas I’augmentation de la taille des classes ou
des groupes comme un des moyens de pallier les pénuries.

En fait la solution alaquelle les responsables des systemes trés déficitaires semblent avoir le
plus volontiers recours est |'appel a des professeurs « importés».Comme les Etats-Unis,
I’ Angleterre use de la formule depuis des années et elle concernerait actuellement 10.000
personnes originaires d'autres pays anglophones tels que I’Afrique du Sud, la Nouvelle-
Zéande, I’ Australie ou méme les Etats-Unis. C'est également la large diffusion de I'anglais
aux Pays-Bas qui leur a permis de faire de méme en prenant la précaution de prévoir des
modalités particulieres d'évaluation pour les enseignants étrangers .La mesure n'est pas inutile
pour éviter des difficultés d’ adaptation qui se rencontrent aussi en Angleterre surtout lorsqu'’il
sagit d' enseignants dont I’anglais n’'est pas la langue maternelle. Mais le cas des Pays-Bas
incite aconsidérer que I’ obstacle de la langue n’est pas forcément insurmontable si I’ on veut
procéder a des recrutements étrangers Du reste la question a souvent été soulevée dans
I"Union Européenne ou doit jouer la mobilité des enseignants avec un apprentissage de la
langue du pays d’ accueil s nécessaire. |l faut toutefois se demander s la période actuelle
N’ est pas moins propice aces migrations que les années 80 quand existaient des systemes avec
des surplus d’ enseignants dans de nombreuses disciplines qui pouvaient combler les pénuries
ailleurs et quand des Etatss membres étaient plus attirants que d autres grace aux salaires
gu'ils offraient. Mais ces contrastes sont beaucoup moins marqués aujourd hui et ¢’ est peut-
étre seulement sur les programmes européens d échanges d enseignants sur de courtes
périodes et pour des effectifs limités qu’il faudra compter.

De la sorte on se défend mal contre I'impression que les mesures prises ou préconisees pour
remédier aux pénuries ne sont pas |’ aboutissement d’une réflexion d ensemble mais relévent
d expédients. Car comment envisager autrement |’ appel ades professeurs venus d’ailleurs ou
la réouverture de dossiers trop bien connus qui he sont guére susceptibles d' évoluer comme
celui delataille des classes ou des obligations de service ?

On comprend dans ces conditions que puissent étre recherchées des pistes plus novatrices et
plus cohérentes. C'est ce que propose en Angleterre le General Teaching Council (GTC),
c'est adire le Conseil Général pour les Enseignants, sorte d’instance paritaire créée a
I’automne 2000 pour étre, avec I’accord des syndicats, une tribune indépendante des
enseignants et une instance de propositions pour résoudre les problémes les plus urgents.
.C'est ce qui a conduit le GTC apublier un « Plan en dix points pour résorber les pénuries
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d enseignants » (ci-dessous). Ce plan veut en effet associer une réflexion systématique pour
inciter ssimultanément a des projets sur le long terme et ades initiatives dans le court terme
afin de pouvoir en méme temps surmonter les difficultés actuelles et affronter |’ avenir dans de
meilleures conditions. Ce document doit ainsi principalement son intérét au souci de lier le
pragmatisme et la prospective. C'est ce qui I’améne en particulier a mettre I’accent sur
I"importance a accorder ala motivation comme facteur susceptible d'attirer de nouveaux
enseignants ou d enrayer les déperditions d’enseignants en poste et donc comme facteur
susceptible de faciliter ou de compromettre les chances de pouvoir disposer d’ une « force de
travail enseignante » (teaching labour force) suffisante.

CONSEIL GENERAL DE L’ENSEIGNEMENT
PROGRAMME EN DIX POINTS POUR REPONDRE AUX PREOCCUPATIONS SUR LES PENURIES
D’ENSEIGNANTS

1.Assurer une mellleure information sur les effectifs d enseignants disponibles, les
recrutements, le maintien en fonction, le déroulement des carriéres et le réle de la motivation
dans celui-ci.

2.Prendre en compte aussi bien les aspirations along terme que les besoins acourt terme.
3.Associer la politique de recrutement et la politique de maintien en fonction.

4.Situer la profession enseignante dans le contexte des autres professions

5.Baser les politiques de recrutement et de maintien en exercice sur la connaissance de ce qui
atire vers |’ enseignement.

6.Toute politique déducation est une politigue de maintien des enseignants dans la
profession.

7.Avoir des politiques différentes pour des publics différents (public intéressé par
I’ enseignement primaire ou secondaire, public de jeunes ou d’ adultes...).

8.Optimiser |’ utilisation des enseignants que nous avons.

9.Avoir une vison plus large de la professon enseignante en y incluant les professions
Connexes.

10.Avoir des messages cohérents sur le recrutement et le maintien dans la profession

Texte original : General Teaching Council, Ten-pointsto address concerns over teacher
shortages (Traduction et adaptation par |’ auteur)

II. LESENJEUX DE LA PROCHAINE DECENNIE

On voit ma en effet comment les enjeux de la prochaine décennie pourraient étre affrontés
sans gue cette motivation soit plus forte et plus largement partagée. Car des contingents
considérables vont partir en retraite durant cette période acause des recrutements massifs qui
ont eu lieu dans les années 60 et 70 sans étre accompagnés ensuite des embauches qui
auraient maintenu un meilleur équilibre entre les générations. Par ailleurs dans le méme
temps, saccentuent les risques de voir augmenter les déperditions consécutives aux
déceptions engendrées par le métier ou a la concurrence de secteurs économiques plus
attirants et plus rémunérateurs . Pour remplacer ces cessations d' activité, la solution la plus
normale et la meilleure serait de pouvoir compter sur des flux accrus de dipldmés sortant des
ingtituts de formation. Or si ceux-ci n'avaient pas les effectifs prévus principalement acause
du manque de motivation pour la profession enseignante chez les jeunes et si les évasions vers
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d autres branches s amplifiaient, il est a craindre que se produisent des pénuries beaucoup
plus générales et beaucoup plus dramatiques que celles repérables pour le moment. Dés lors le
seul reméde serait de trouver les moyens d’entretenir et de stimuler la motivation aussi bien
chez les professeurs en exercice que chez leurs futurs collégues et, dans cette perspective, on
voit mal comment ne pas s efforcer de mettre en valeur les nouvelles dimensions du métier
d enseignant qui devraient prévaloir pour donner al’ éducation le profil requis par le XXleme
siecle.

2.1. L’ importance des départsen retraite

Dans tous les pays européens, d’ici 2010,vont partir en retraite des pourcentages tres élevés
du personnel enseignant. Selon les statistiques de la Commission Européenne (voir annexe 11),
ils seront rarement inférieurs a20%, pourront dépasser les 30% et méme parfois les 40%. Ce
sont des chiffres qui, en termes de pourcentage et d'effectifs, correspondent souvent a un
doublement des départs annuels en retraite par rapport a la précédente décennie. Le
phénomeéne n’est du reste pas seulement européen. Au Canada, dans I'Ontario, d'ici 2010,
C'est prés de la moitié des enseignants actuellement en fonction qui partiront en retraite.

2.2. Lesrisquesencourus

Les risques de ne pas réussir acombler ces vides tiennent adeux tendances déja perceptibles
qui auraient les effets les plus nocifs s elles se prolongeaient et surtout s’ accentuaient.

D’ abord toutes les places offertes en formation ne sont pas toujours occupées. En Ecosse le
nombre de candidats a baissé de pres de 20% depuis 1992 et le méme phénomene prévaut
dans tout le Royaume-Uni. En Norvége en 1996 il y avait 2,7 candidats pour une place et
seulement 1,5 en 1999. Au Luxembourg en 2000 seulement 2/3 des places disponibles ont été
occupées. Dans I'Ontario, I'année 2001 a accusé une chute de 21% des demandes
d’ admission. Si de telles tendances persistent il est bien évident que I'apport de nouveaux
diplémeés ne fera que se réduire.

Ensuite une autre évolution non moins préoccupante est la proportion croissante d’ enseignants
diplébmés qui choisissent une autre activité que I'enseignement soit des la fin de leur
formation soit apres quelques années d exercice. Aux Etats-Unis et en Angleterre depuis
longtemps on assiste aun « exode d’' enseignants » ( exodus of teachers ) dans les 5 années qui
suivent les débuts dans le métier ; ils représenteraient 40% d’'une promotion en Angleterre.
Mais le phénomene ne cesse de S éendre. |l affecte aussi bien I'Irlande que la Belgique, ou
une récente étude s est préoccupée de I’ évasion des professeurs du secondaire inférieur ou que
la Norvege dont seulement 77% des dipldmés se retrouveraient devant des éleves.

En outre les départs ala retraite pourraient étre encore plus importants que prévus si beaucoup
d enseignants continuent a vouloir cesser leur activité avant la limite d' &ge Iégal. En Suéde
82% des professeurs &gés de 55 a59 ans étaient encore en service en 1980 mais il n’étaient
plus que 58% en 1994.

Ains tout laisse donc craindre qu’un mangue d’ attraction pour le métier avant d'y entrer se
conjugue avec sa désaffection croissante quand il faut I’ exercer et la volonté de le quitter auss
rapidement que possible quand une occasion se présente.
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2.3. Laréorientation des politiques

Cest ce qui explique a la fois la montée des préoccupations devant des perspectives
inquiétantes et I’ accent mis sur une lutte contre les pénuries par des voies assez différentes de
celles empruntées jusgu’ici. Il savere notamment que I’amélioration des rémunérations ne
parait plus suffire pour redresser la situation. Il est certes reconnu que la faiblesse relative des
sdaires, surtout sur un marché de I’emploi plus ouvert, continue de desservir le secteur de
I’enseignement. Mais il apparait de plus en plus clairement que c'est |I'image négative de
celui-ci qui exerce des effets dévastateurs dans de nombreux milieux susceptibles d’ alimenter
les recrutements et en particulier chez les éudiants. Et cela d'autant plus qu'a des
inconvénients repérés depuis longtemps comme le caractere routinier du travail de
I’ enseignant ou ses possibilités trés limitées de promotion s gjoutent aujourd hui des aspects
encore plus décourageants comme I’insécurité et la violence dans les établissements. Quand
au Canada, 92% des enseignants estiment que le respect des éléves est un éément
fondamental dans I’ attrait pour le métier, on mesure facilement toutes les incidences néfastes
que peuvent avoir ces détériorations du climat des écoles.

Il n"est donc pas éonnant que se soient multipliés les rapports qui insistent sur la nécessité
d'un changement d'optique a la fois pour reconnaitre les difficultés sans ambages et
recommander des solutions mieux adaptées.

La 45" Conférence Internationale de I’ Education, tenue en 1996, note que « le recrutement
des futurs enseignants préoccupe les autorités et les spécialistes en éducation dans plusieurs
régions du monde » *et qu'il convient de « Développer et mettre en cavre des politiques
intégrées visant arecruter et maintenir dans la profession des individus, hommes et femmes,
motivés et compétents »**.Par ailleurs une recommandation de cette méme Conférence
souligne la solidarité a manifester avec « les enseignants qui travaillent dans des zones
difficiles »?°. Mais ¢’ est probablement un rapport anglais qui va le plus directement au caar
des difficultés en soulignant qu’ elles « ne pourront pas étre résolues par une expansion acourt
terme de laformation...C’ est seulement possible par des amélioration du métier lui-méme qui
n'attire plus a cause d'une charge de travail excessive mais pas indispensable, d un
management médiocre et par dessus tout |la perte des occasions de créativité et d’ autonomie
professionnelle qui apportent la satisfaction du métier »2°

2.4. Un nouveau métier d’enseignant

Le seul vrai remede contre les pénuries consisterait donc a changer radicaement les
conditions d’exercice du métier pour en faire un nouveau métier qui pourrait bénéficier de
tous les concours souhaitables parce qu'il échapperait aux inconvénients de celui qui S'est
pratiqué jusgu’ aprésent.

Ces inconvénients, de nombreuses recherches les relévent depuis longtemps. Dés 1986, aux
Etats-Unis, la Carnegie Task Force on Teaching as a Profession avait dénoncé les méfaits
d une gestion scolaire trop bureaucratique n’accordant pas suffisamment d’autonomie aux

23 45" Conférence internationale de I’ Education,Rapport,p.19
24 i
Ibid.p.17
% |bid.p.27
26 |nstitute for Public Policy Research,2001
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enseignants et bien des chercheurs devaient prolonger cette réflexion comme notamment
J.Goodlad. En Angleterre, D.Hargreaves, a plusieurs reprises, a cru pouvoir parler d’une
colonisation de I'espace et du temps ne laissant aucune place a l'initiative du corps
enseignant. Il regjoint ains tous ceux qui insistent sur la prédominance des taches répétitives
qui exposerait les enseignants al’ ennui et la dépression alors que d autres facteurs comme les
problemes relationnels avec les ééves ou les collégues aggraveraient les risques de troubles
psychologiques?” En Allemagne 2/3 des enseignants souffriraient de stress et 1 professeur
espagnol sur 5 d anxiété. Or de multiples enquétes montrent que ce sont précisément ces
aspects qui sont le plus fréguemment mentionnés comme étant dissuasifs quant au choix de
devenir enseignant.

Mais des rapports internationaux ou des réformes nationales sont de plus en plus nombreux a
mettre |’ accent (voir en fin de texte ) sur les nouveaux profils du métier requis pour affronter
les probléemes s multiples et s complexes qui se posent en matiere d’ apprentissage ou de vie
collective. L’individualisation indispensable de I’ enseignement pour répondre ala diversité
des intéréts et des aptitudes doit donner lieu a une adaptation permanente des démarches
pédagogiques qui exige de la part des enseignants une créativité permanente. L’importance a
accorder ala communication avec les éléves, les collegues et toute la communauté éducative
appelle une participation active de tous les instants. Pour S acquitter avec succés de ces
diverses missions les enseignants, dans la perspective d'un apprentissage a vie, doivent se
doter d’une formation continue permanente qui ne saurait étre qu’un projet personnel. Pour
accomplir ce nouveau métier, les enseignants doivent donc faire preuve d'un sens de
I"initiative et des responsabilités propre a de véritables acteurs de la formation libérés de
I"inertie et des automatismes qui marquaient des pratiques a considérer désormais comme
désuétes et contre-productives .

Si les enseignants doivent étre invités dés maintenant a s'engager dans ces directions, un
regard plus prospectif est bien fait pour convaincre (%u’elle S imposeront encore davantage a
I’ avenir. On peut en effet imaginer que dans 20 ans?® les évolutions intervenues obligeront

encore davantage les enseignants afaire preuve d une capacité d’ analyse et de décision sans

laquelle ils auraient peu de chance de pouvoir répondre aux attentes a leur égard . Pour

prendre en charge des groupes bien plus hétérogenes que ceux d aujourd hui parce que

composés de jeunes et d adultes ayant des projets de formation tres différents, chague

enseignant devra étre un «expert de la formation » maitre de ses choix. La diversité des
compétences pour affronter des enjeux qui ne seront plus seulement cognitifs mais également

psychologiques et sociaux exigera le travail en équipe mais celui-ci ne se fera que gréace ala

synergie d'initiatives et de responsabilités individuelles diment assumeées. Au cours de sa vie
professionnelle |’ enseignant devra aussi provisoirement ou définitivement changer de secteur

d’ activité pour assurer ason expérience I’ ouverture indispensable et ¢’ est encore d' un projet a
décider personnellement en toute connaissance de cause qu'il S agira.

Avec ce profil le métier n’aurait donc plus guere avoir avec ce qui S est le plus souvent passe
dans les écoles jusgu’ici. C'est hien entendu cette image qu’il conviendrait de promouvoir
aupres de jeunes susceptibles d’ entrer an formation en ce début du troisieme millénaire pour
évacuer des préjugeés relatifs aune époque révolue.

27 On trouvera une excellente synthése de ces travaux dans I’ étude de Carlos Marcello Garcia, Constantes y
desafios de la profesion docente, Revista de Educacion, N° 306 1995
28 Cf .Francoise, Cros Quels enseignants en 2020 ? Futuribles, septembre 2001
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2.5. Espoirset aléas

Dans ces conditions, n'y aurait- il- pas des raisons d étre plus optimiste, peut-étre en
particulier parce qu' on assisterait a une heureuse rencontre entre les décideurs et les milieux
de la recherche permettant une conception du nouveau métier d’' enseignant qui serait mieux
fondée dans son principe et qui aurait d assez solides chances de s'implanter ? Les uns et les
autres d’ abord partageraient une méme vision critique de pratiques dont il faudrait se détacher
et ensuite seraient acquis aux ruptures a opérer pour gu’interviennent des changements
effectifs. Néanmoins ceux-ci seront d’ autant plus plausibles s'ils doivent se produire dans un
environnement qui en présentent des signes annonciateurs ou des ééments de nature ales
favoriser. C'est ce qui incite ase demander comment peuvent s analyser ace point de vue les
réorientations opérées plus ou moins récemment dans le déroulement des formations ou le
fonctionnement des établissements.

Pour ce qui est de ce fonctionnement, il n’est pas interdit de penser que certaines évolutions
sont encourageantes. 1l y a dans la plupart des dispositifs un intérét croissant pour le projet
d établissement 2°et quand celui-ci est bien une rédlité, il est certainement une occasion pour
les enseignants de développer et leur autonomie et leur esprit d’équipe. On le voit bien en
Espagne ou les contenus de I’enseignement et les horaires sont suffisamment souples pour
permettre aux enseignants des choix qui leur incombent pour une tres large part. Comme on
I"a souvent souligné, les modalités d’élaboration et d application des programmes d’ éudes
jouent un role déterminant dans la possibilité d implanter des projets d’ établissement qui
conferent a chague éablissement un profil original et du méme coup appellent des
interventions créatrices du coté des enseignants. Or il faut convenir que ces modalités ont été
progressivement marquées par des évolutions alant dans ce sens. Il faut noter la
multiplication sinon la généralisation des programmes par objectifs qui ont rapproché de la
tradition anglo-saxonne du curriculum dans laguelle les enseignants de chague école ont leur
mot a dire dans ce qui y sera enseigné et comment méme lorsque des controles centraux
deviennent plus pressants comme cela a été assez paradoxalement le cas en Angleterre ou
dans certains Etats américains Paralelement la sortie de programmes sans les avoir soumis
auparavant aux enseignants est devenue une pratique rare. De la sorte, aprés diverses
innovations dans le fonctionnement des établissements ou les démarches pédagogiques il
existe dgja des points d’appui possibles pour un exercice plus libre de leur métier par les
enseignants méme s'ils continuent encore trop souvent a subir des hiérarchies internes ou
externes tentées de réintroduire des sujétions bureaucratiques au nom de |’ efficacité ou de
besoin de résultats.

En revanche il est malheureusement a craindre que les formations initiales et continues des
enseignants ne fournissent que des apports trés insuffisants aux changements en cours ou
escomptés dans les établissements. Leur partie académique n'attire pas de critiques
particuliéres. En revanche leur partie pédagogique couramment incriminée de ne pas préparer
a affronter les situations réelles, mérite sirement bien d'autres reproches. Elle apporterait
beaucoup plus souvent des recettes a court terme que des stratégies d’ ensemble fondées par
exemple sur une bonne familiarisation avec les sciences cognitives. Elle n’'intégrerait pas
suffisamment les nouvelles technologies de I'information et de la communication. Quant aux
compétences psychologiques et sociologiques qui seraient requises tant pour répondre au
multiculturalisme ambiant que pour gérer tous les conflits latents de la communauté

29 Cf. Le projet d'établissement, mythe ou réalité ? Politiques o éducation et de formation — Analyses et
comparaisons internationales, N°1,2001
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éducative, elles serait tres couramment oubliées Et le tableau s assombrirait encore si on
mentionnait des aspects tels que la santé, |’ environnement ou la dimension européenne et
internationale. Si I’on se fie a des éudes comme celle de I'OCDE, de I’UNESCOou du
Conseil de |’ Europe ainsi qu’ adivers documents nationaux, *° au lieu de la formation tournée
vers 'avenir qu’on souhaiterait, il y a le risque de trouver une formation de peu de secours
non seulement pour les écoles de demain mais méme pour celles d’ aujourd’ hui. Comme si les
écoles devaient évoluer de gré ou de force sous I'influence de la société globale dors que la
formation des enseignants relevait d un univers trop replié sur lui-méme pour S ouvrir aux
mutations nécessaires. On aurait |a une belle illustration des difficultés rencontrées par la
prospective éducative acause de larigidité des systémes®. Celle-ci pourrait du reste étre aussi
invogquée pour expliquer les obstacles a une démocratisation qui concernerait le métier
d enseignant lui-méme. Il est frappant que les enseignants aient un pouvoir beaucoup plus
étendu sur I’ application des décisions que sur la prise de ces décisions et I’ on comprend qu’on
puisse se demander S'il est possible de « continuer alaisser aux enseignants la responsabilité
de former la jeunesse...en réduisant leur réle al’ application de décisions auxquelles ils n’ont
pas pris part ». 3

Bref il devrait bien étre possible de remotiver les jeunes générations pour le métier
d enseignant en insistant sur ses nouveaux visages et en soulignant que ceux |’ exercant seront
associés aune des évolutions les plus décisives de I’ humanité dans son ensemble et la société
particuliére alaquelle ils appartiennent C’est de toute évidence la seule issue pour éviter des
manques de personnels qui deviendraient probablement chroniques et encore plus graves s
n'intervenait pas ce changement de perspective. Toutefois cela suppose d'étre attentif a
I’élimination de tout ce qui peut contribuer adonner I’idée que les anciennes pratiques vont
continuer aprévaloir ou abrouiller la nouvelle image a promouvoir. Par ailleurs il va de soi
qu'il ne saurait étre question d annoncer le nouveau métier comme d’ ores et dé§jaadvenu ainsi
gue le font parfois des campagnes d'inspiration presgque publicitaire. 1l faut au contraire bien
souligner gqu’on est en présence d un processus qui a besoin certainement d’une impulsion
initiale, donnée par des autorités administratives et académiques, mais qui doit se dérouler
dans la durée avec des péripéties et des incertitudes sans lesguelles il serait un projet sans
consistance. Et ¢’est aussi un regain de démocratie que doit apporter leur affrontement par des
enseighantes et des enseignants avertis de la nécessité de leur participation ala recherche
d'issues. Certes des réaménagement parfois considérables des conditions de la profession
simposeront mais ils devraient étre plus facilement acceptés parce que leur nécessité
apparaitrait de maniére plus évidente et parce qu’ils se feraient dans un climat de participation
et de partenariat moins propice aux revendications purement catégorielles. On pourrait par
exemple espérer le vérifier a propos de la flexibilité des conditions de service dont
I”annualisation pourrait devenir la norme naturelle.

30 Voir annexe 11
31 Cf. Jacques Lesourne, La prospective de | éducation, Futuribles, septembre 2001
32 45éme Conférence Internationale de I Education, Rapport, P.3
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Documents inter nationaux et nationaux relatifs au nouveau métier d’ enseignant

Parmi les documents internationaux et nationaux consacrés au houveau métier d’ enseignant
on peut signaler notamment :

Au plan international :

Lesrapports de I’ OCDE L’ enseignant aujourd’ hui (1990) et La qualité de I’ enseignement
(1994) qui soulignent en particulier les changements a apporter a la formation des
enseignants pour I’amélioration de I’ enseignement,

Le rapport présenté a I’UNESCO en 1996 par la Commission sur le XXléme siécle
présidée par Jacques Delors L’ éducation, un trésor est caché dedans ou figure un chapitre
sur « Les enseignants en quéte de nouvelles perspectives »,

Le rapport de la 45°™ Conférence Internationale de I'Education tenue en 1996 et
consacrée ala formation des enseignants,

Le rapport de la Commission Européenne Accomplir I’ Europe par I’ Education (1997) qui
insiste sur la nécessité de « dynamiser les systemes d’ éducation et de formation tout en
consolidant les acteurs » ¢’ est adire principalement les enseignants,

Le rapport du Conseil de I’Europe L’ enseignement secondaire en Europe :problémes et
per spectives (1997) avec un chapitre sur « La formation, les fonctions et le développement
des personnels d’ éducation ».

Au plan national on peut rappeler en particulier :

Laloi organique de réglementation générale du systéme éducatif de 1990 en Espagne qui
consacre plusieurs articles ala formation initiale et continue des enseignants,

Le Green Paper de 1998 en Angleterre qui dans le domaine du travail des enseignants
prolonge les changements qui étaient d§aintervenus avec laloi de 1988,

Les nouvelles réglementations concernant les enseignants publiées au Danemark, aux
Pays-Bas, en Suéde...

En France, le rapport d'un colloque sur Le nouveau métier d enseignant, organisé par la

Commission francaise pour |’ Unesco a été publié par La Documentation Francaise (2000).
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ANNEXE 5

Compétences attendues des enseignants dans les nouveaux dispositifs
d’enseignement et d’éducation

Contribution ala réflexion, par le groupe d experts « Nouvelles pratiques d’ enseignement et
d éducation »

Point d’ appui : Journées d' étude des 8 et 9novembre 2001 )

Documents de référence : Rapport d’ étape du Groupe d’ experts juin 2001) 2™ théme
La dimension européenne de I’ éducation( 29.03.01et 04.09.01)
Les compétences dével oppées chez |es él éves dans | es nouveaux
dispositifs (28. 11.01)

Version detravail : 14 janvier 2002

Préambule:

Ce texte est le fruit d’ un ensemble de réflexions conduites dans le cadre du groupe d’ experts,
notamment lors d'un séminaire les 8 et 9 novembre 2001 qui a rassemblé des inspecteurs, des
enseignants, des documentalistes, des conseillers principaux d' éducation, des chefs
d’ établissement, des formateurs et permis d entendre plusieurs communications de chercheurs
sur le métier d’ enseignant (liste des participants et programme du séminaire ci-joint).

Dans le prolongement des réflexions menées par e groupe sur «les compétences dével oppées
chez les éléves » ala faveur des nouveaux dispositifs d enseignement et d’éducation (cf.
document du 28.11.01) il se propose d’identifier des champs de compétences des enseignants
requises par la mise en cavre de ces dispositifs.

Les dispositifs auxquels ces différents textes font référence sont notamment :

les TPE, I'ECJS, le PPCP, les travaux croises, les itinéraires de découverte, les sections
européennes et les projets d ouverture internationale, les classes a projets artistiques et
culturels, mais aussi les dispositifs d’aide et d’accompagnement de I’ ééve comme ceux qui
favorisent I’ éducation ala citoyenneté et I’ apprentissage de la démocratie.

Le constat de départ, tel qu'exprimé dans le Rapport d étape du groupe d experts était
double:

- les pratiques des enseignants impligqués dans la mise en oeuvre de ces dispositifs témoignent
ala fois de compétences nouvelles mais aussi de compétences antérieurement attendues et
manifestées, sans avoir été pour autant reconnues jusqu’ici comme indispensables al’ exercice
du métier d’ enseignant ;

- la formulation de ces compétences, dispersée au fil des multiples textes sur ces dispositifs,
rend celles-ci peu lisibles et ne facilite ni I’ appropriation des objectifs visés par les personnels,
ni leur mise en oeuvre.

Les propositions qui suivent concernent seulement les compétences des enseignants; un
travail complémentaire devra étre réalisé de la méme fagcon sur les compétences des autres
personnels tout aussi impliqués dans ces dispositifs : les documentalistes, les CPE, les chefs
d établissement. Néanmoins les nouveaux dispositifs mettent précisément en évidence des
compétences communes a différentes catégories de personnels ce qui autorise a parler de
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compétences partagées tout en permettant a chacun de conserver les spécificités de sa
fonction.

Le terme de « compétences » est employé ici aux deux sens du mot.

Il sous-entend, dans un contexte professionnel donné, un ensemble d acquis constitués de
savoirs, de savoir-faire, d attitudes et de comportements mobilisés par la mise en oeuvre
d'une activité aux objectifs identifiés; il renvoie en méme temps au domaine de
responsabilité du métier.

Il n'est pas sans intérét de noter que certaines des compétences nouvelles exigées par les
pratiques des enseignants dans ces dispositifs, correspondent ades compétences qu'’ils doivent
par ailleurs faire acquérir aux éeves eux-mémes.

Ces compétences concernent essentiellement quatre champs :

un champ de compétences mobilisées par la « direction d’ études » des éléves

un champ de compétences liées au pilotage de projets, de dispositifs d’ enseignement et
d éducation

un champ de compétences mobilisées par la mise en oeuvre de projets et démarches
pluridisciplinaires.

un champ de compétences relatives a la conduite et a la maitrise de sa pratique
professionnelle

1. Champ de compétences mobilisées par la « direction d’ éudes »

Les nouveaux dispositifs d’ enseignement et d’ éducation concernent des objectifs, des savoirs

et des situations qui ne relévent pas d'une seule discipline ni d'une seule démarche. Ils

impliquent le recours ades situations d’ apprentissage variées susceptibles de concerner des
éléves seuls ou en groupe, de se dérouler en des lieux divers, pas seulement dans la classe, en
présence ou non d'un ou plusieurs enseignants mais aussi entre éléves ou avec d'autres a
I’extérieur de |’ école.

Les pratiques développées dans le cadre des nouveaux dispositifs doivent, dans tous les cas,

permettre aux éléves de développer la compétence a acquérir par eux-mémes de nouvelles

connaissances; €elles doivent les rendre capables de rechercher de I'information et de

sélectionner de la documentation, type de compétence parallelement et logiquement attendu
des enseignants.

Dans ce cas, il ne sagit pas tant pour I’enseignant de transmettre des connaissances que
d’ apprendre al’éléve a « étudier » pour devenir acteur de ses apprentissages et de le guider
dans I’ é&ude. Ce qui implique la capacité a:
- sintéresser alafacon dont I’ ééve éudie, ce qui implique I’ observation et I’ analyse de

son comportement au travail, I’aide a |I’expression de ses difficultés, une attitude

d’ écoute sans connivence.

sintéresser aux raisons pour lesquelles I'éléve n'apprend pas pour étre en mesure

d analyser ce qui fait difficulté.

guider I'éléve confronté a un probléme d apprentissage, a le conselller dans sa

démarche, son activité et alui en faire percevoir les atouts et les limites par rapport a

I’ objectif poursuivi.

susciter chez I'éléve I’ envie de S engager dans I’ éude.

Ce champ de compétences reléve d’'un role de «direction d’ études ». 1l concerne tous les
dispositifs d’aide mis en place tant au college qu au lycée (aide individualisée, études
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dirigées, soutiens divers) mais auss les enseignements par projet impliguant le concours de
plusieurs disciplines. |l trace les contours d’ une forme d’ accompagnement de I’ éléve dans le
travail scolaire (personnel ou collectif) différente de la transmisson magistrale de
connai ssances.

Capable de guider les éudes de I'éleve, le professeur n’est néanmoins ni un « puits de
science » ni la seule source de tout savoir. Savoir qu’'on ne sait pas et |’ assumer aupres des
éléves et des collégues devient une attitude essentielle pour conduire les nouveaux dispositifs.
Cette attitude doit étre soutenue par la compétence arechercher, atrier, aanalyser rapidement,
autiliser les ressources d'information et de documentation susceptibles de faciliter |'acces a
des connaissances qu’ on ne maitrise pas.

Corollaire de la compétence a guider |I’éleve dans sa propre recherche documentaire, la
maitrise de base des technologies d’information et de communication et la collaboration avec
les documentalistes sont désormais une nécessité.

Cette notion de « direction d’ éudes » n’est ni houvelle ni spécifique des muveaux dispositifs.
Elle n’est pas nouvelle : avant la réforme de I’ enseignement en 1902 le temps d’ enseignement
était moins important que le temps d' é&udes accompagnées alors par des « maitres d’ études ».
Elle n’est pas spécifique des nouveaux dispositifs mais ceux-ci contribuent, de fait, ala mettre
en évidence et al’ actualiser, en regard notamment de I’ambition de démocratisation au caar
de la politique du service public d' éducation.

2- Champ de compétences liées au pilotage des projets, de dispositifs d’ enseignement et
d éducation.

Tous les nouveaux dispositifs exigent de I’enseignant qu’il puisse situer son action dans une
démarche de projet qui vise une organisation pédagogique ou étudier soit possible et prenne
sens pour I'ééve. C'est avec ses collégues et avec les éléves qu'il congoit et met en cavre
projets et dispositifs et gu’il les évalue au regard des objectifs et des contraintes du contexte
de réalisation.

Il doit pour cela savoir-faire des choix, négocier, obtenir des compromis et prendre des
décisions. Capable de prévoir et d’ organiser les étapes de réalisation du projet comme de les
rendre visibles et identifiables pour les éléves, il sait a chague éape identifier le chemin
parcouru, les acquisitions et les échecs et opérer les régulations nécessaires.

Piloter un projet n'est ni appliquer ou exécuter un programme défini ailleurs, ¢’ est se donner
des objectifs et agencer les moyens et les ressources pour y parvenir.

Piloter un projet, concevoir et mettre en cavre un dispositif pour permettre aux ééves
d acquérir connaissances et savoir-faire ¢’ est favoriser I’ activité des éléves en mettant aleur
disposition des ressources, des outils et en installant le cadre dans lequel ils peuvent étre
utilisés.

Lafinalité de ce pilotage n’est de fait pas uniquement la réussite d’ un « produit » (un «beau »
TPE, un PPCP «présentable » ) ; elle est arechercher d abord du c6té des acquisitions de
I’éleve tout au long du processus d élaboration et de réalisation(acquisitions cognitives,
méthodologiques, comportementales) mais auss de la mobilisation de ces acquis dans
I” activité conduite.

En conséquence est inhérente ace champ la capacité aformuler des indicateurs de mesure des
résultats et aévaluer la pertinence du dispositif en rapport avec les acquisitions des éléves.
Cette responsabilité est nécessairement partagée avec les autres acteurs impliqués, qu’une
évaluation certificative soit ou non prévue par ailleurs.

Enfin le pilotage de ces nouveaux dispositifs d’enseignement et d’éducation implique de
travailler en équipe et les orientations données pour la mise en cavre des nouveaux
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dispositifs en font un véritable impératif. Méme s le débat reste ouvert sur les conditions
facilitant le travail en équipe, la nécessité de ce travail en coopération qui suppose des
compétences specifiques est largement reconnue.

Il nN"est pas nouveau d'insister sur cet aspect. La circulaire de mai 1997 « Mission et
compétences attendues des professeurs de lycée et de college » disait : « Un professeur n’'est
pas seul ; au sein de la communauté scolaire, il est membre d' une ou plusieurs équipes
pédagogiques et éducatives. || est préparé a travailler en équipe et a conduire avec d autres
des actions et des projets»

Travailler en équipe suppose disponibilité d’ esprit, capacité d' écoute, patience, acceptation de
la confrontation de ses pratiques avec celles d’ autres collegues, mutualisation de I’ expérience,
curiosité et ouverture sur d’ autres pratiques, capacité asituer sa pratique en complémentarité
avec celle des collegues.

En outre les nouveaux dispositifs aujourd’ hui incitent atravailler non seulement en équipe
d enseignants mais auss dans le cadre déquipes composées d enseignants et d autres
collegues: documentalistes, CPE, chef d établissement, personnels ATOSS, personnels
médico-sociaux. C'est concevoir et préparer des projets en associant d’ autres catégories de
personnels et ¢’ est auss savoir se « présenter en équipe » aux éléves par exemple dans le cas
de séances co-animeées.

Le pilotage de projets et de dispositifs exige aussi la capacité atravailler en réseau et en
coopération avec des partenaires extérieurs al’ établissement et au systéme éducatif ; ceci
implique d avoir connaissance des caractéristiques et des ressources de I’ environnement de
son établissements d’ exercice.

3- Champ de compétences mobilisées par la mise en cavre de projets et démarches
pluridisciplinaires

La réussite des nouveaux dispositifs qui exigent pour un méme objectif le concours de
plusieurs disciplines et nécessitent de porter attention aux contenus et aux démarches
d’ enseignement d’ autres disciplines repose sur un champ de compétence comportant au moins
deux volets inséparables I’ un de I’ autre.

Le premier volet concerne la maitrise d'un haut niveau de connaissance des enjeux, des
finalités et des contenus a enseigner dans sa discipline. Cela implique aussi la capacité a
sintéresser al’évolution scientifique de son domaine, évolution qui s effectue fréquemment
dans le sens de la pluridisciplinarité et en déplacant sans cesse les frontiéres entre disciplines.
Ce déplacement est particuliérement nécessaire dans les activités de partenariat européen et
international pour permettre la coopération entre enseignants de disciplines et de cultures
différentes.

Développer cette ouverture sera d autant plus aisé que I” histoire, I’ épistémologie et les enjeux
sociaux des disciplines seront connus et compris les processus de transposition et de
rédlaboration des connaissances scientifiques en savoirs a enseigner figurant dans les
programmes d’ enseignement. C'est sur cette compétence que repose la capacité a construire
des approches réellement pluridisciplinaires.

Le deuxieme volet concerne la compétence a travailler en coopération avec d autres
disciplines. Cela nécessite I'acquisition d'une véritable «culture professionnelle
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pluridisciplinaire », a ne pas confondre avec la polyvalence qui suppose chez I’ enseignant
I’ aptitude aenseigner plusieurs disciplines.

Des lors la question suivante doit ére mise al’étude : quelles sont les composantes de la
culture professionnelle aacquérir dans d’ autres disciplines pour étre en mesure de s engager
avec efficacité et sans réticences dans des projets impliquant la coopération de plusieurs
disciplines ? Quel est le niveau souhaitable de connaissance des programmes des autres
disciplines, de leurs enjeux, de leurs méthodes et des questions qu’elles traitent, pour enrichir
I" aptitude a comparer les démarches disciplinaires, arepérer les points communs, acréer des
liens entre des contenus ?

Enfin tous les nouveaux dispositifs pluridisciplinaires notamment |’enseignement de sa
discipline dans une langue étrangére ainsi que les dispositifs d’aide aux éléves mettent en
évidence |’ absolue nécessité pour I’ enseignant de tenir compte non seulement des acquis des
éléeves dans les autres disciplines, mais auss de leurs représentations de celles-ci, de
composer avec les méthodes de travail et habitudes prises avec d’ autres enseignants.

Cette derniére compétence ains que |'attention accordée aux autres disciplines sont
essentielles pour répondre aux besoins de cohérence et ala forte demande de sens des éléves.
Elles doivent permettre, ce faisant, de dépasser la polémique sur les «risgues
d instrumentalisation » des disciplines qui nourrit ce qui n’est sans doute qu'un faux débat
apparu al’ occasion de la mise en cavre de ces nouveaux dispositifs.

Dans un contexte de développement des dispositifs interdisciplinaires a caractere linguistique
et interculturel on ne saurait occulter, enfin, la question de la familiarité avec des pratiques
linguistiques étrangeres, désormais attendue d’ enseignants de plus en plus nombreux.

4- Champ de compétences relatives a la conduite et a la maitrise de sa pratique
professionnelle.

Ce champ de compétences n’est pas specifique des nouveaux dispositifs : il est constitutif du
métier denseignant. Néanmoins les nouveaux dispositifs, quelles que soient leurs
caractéristiques (approches pluridisciplinaires, aide individuelle ou collective, activités non
disciplinaires, projets avisée éducative, enseigner en langue étrangere, conduire une activité
d éleves a plusieurs enseignants de disciplines différentes etc....), renforcent cette exigence
particulierement sur trois aspects.

Le premier concerne la compétence a réfléchir sur sa pratique, a prendre du recul et a
["analyser pour mesurer la pertinence de ses choix (y compris en termes de contenus
d enseignement), de ses stratégies dans différents contextes, éventuellement interculturels, et
par rapport ades é éves différents.

En effet I’enseignant doit désormais nécessairement acquérir une conscience claire des roles
différents qu'il a ajouer dans chacune des activités développées dans ces dispositifs, afin de
pouvoir travailler en synergie avec d’ autres.

Son réle est de toute évidence différent dans la mise en cavre d’ un « débat argumenté » en
ECJS, dans un dispositif d’aide individualisée, dans une section européenne, dans |’ heure de
vie de classe, dans une séance co-animée en PPCP avec un collegue d une autre discipline,
dans I’ animation d'un travail de recherche documentaire etc.

Cette compétence a identifier précisément sa position et son role suppose au moins trois
conditions :

- un travail sur soi-méme et sur ses représentations qui permet la prise de distance par rapport
asa propre pratique ;
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- |"acceptation du regard des autres sur sa propre pratique ou/et sur la fagcon dont on en parle
avec, en conséguence, |’ acceptation de la confrontation.

- la maitrise de quelques repéres et notions d’ ordre théorique relevant des sciences humaines
et sociales (psychologie, sociologie, sciences et histoire de I’ éducation).

Le deuxieme aspect, corollaire du premier, concerne la compétence a «communiquer » et a
« présenter » ses choix de démarches, de méthodes, d objectifs, ses projets et ses
perspectives,. les difficultés rencontrées et les résultats.

L’ambition qui se trouve au caar de tous les nouveaux dispositifs éant bien de redonner
cohérence et sens al’enseignement et al’ éducation, cela nécessite un effort de plus grande
lisibilité non seulement des directives et instructions mais aussi des pratiques mises en aavre.
Cette compétence implique la capacité a diversifier les formes de communication écrites et
orales selon leurs destinataires : éléves, collégues et autres personnels de |’ établissement,
parents d’ éleves, partenaires extérieurs. A cet égard une attention particuliere mérite d’ étre
portée aux formes de communication écrites qui dans ce champ de compétences sont un appuli
déterminant pour I’ analyse de sa pratique professionnelle ainsi qu’ une ressource pour nourrir
I’échange entre professionnels.; c'est auss vis a vis des destinataires une forme
d engagement et la possibilité d' alimenter une « mémoire pédagogique » tant pour I’ éléve que
pour les enseignants et |’ établissement.

L e troisieme aspect de ce champ de compétences concerne précisément la compétence asituer
son réle et ses pratiques professionnelles développées ala faveur de ces nouveaux dispositifs
dans le cadre institutionnel du systeme éducatif et de sa politique.

Les responsabilités de I’ enseignant, les compétences qu’ elles supposent, la cohérence et le
sens des activités d enseignement et d éducation qu’il doit conduire, requierent qu’il puisse
inscrire son action dans le projet de I’ établissement. Pour cela il doit pouvoir se forger une
« culture ingtitutionnelle » faite d’un minimum de connaissances relatives al’histoire et a
I’état du systéme éducatif comme de I établissement dans lequel il exerce et de ses différents
partenaires.

Conclusion provisoire :

Les dispositions facilitant I’ acquisition et I’ exercice de ces compétences requises pour la mise
en cavre de ces nouveaux dispositifs d’ enseignement et d’ éducation sont de plusieurs ordres.
Citons, par exemple, la continuité et la stabilité des équipes, I inscription des dispositifs et des
projets dans une durée repérable par tous, leur intégration dans la politique globale de
I établissement, I’ ouverture de celui-ci sur I’ extérieur et la reconnaissance de responsabilités
exercées par I’ enseignant dans I’ éablissement.

Enfin I’ ensemble des compétences attendues pour I’ exercice de quelque métier ou fonction
gue ce soit ne saurait étre compris sans référence aux modalités de leur acquisition et de leur
développement dans le temps d'une carriére. Elles ne sont jamais ni totalement ni
définitivement acquises. La question des compétences est donc étroitement liée a celle de
I’ expérience professionnelle acquise au fil du temps et a celle de la formation initiale et
continue. Sur ce dernier point les travaux du groupe d’'experts devront se poursuivre en
articulation avec les projets en cours de rénovation de la formation des maitres.

Certaines des compétences afférentes a ces différents champs figurent déja explicitement
dans la circulaire texte de mai 1997 sur les «Missions et compétences attendues des
professeurs de lycées et colléges en fin de formation initiale », d’autres n’y sont qu’ esquissées
voire non mentionnées. Les propositions faites ici pourraient donc contribuer ala mise ajour
de cetexte.
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Etat des flux interacadémiques pour les enseignants du second degré
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Solde du mouvement inter

Estimation des départs complets

Réussites aux concour sexter nes

Académies académique 2001% en 2000-2001% 2001%
AIX-MARSEILLE 440 - 739 668
AMIENS -508 - 348 167
BESANCON 39 _270 244
BORDEAUX 548 - 782 663
CAEN 21 _318 229
CLERMONT-FERRAND 171 337 265
CORSE 48 _62 15
CRETEIL - 1456 773
DIJON 40 402 300
GRENOBLE 436 _778 372
GUADELOUPE 81 - 100 19
GUYANE 65 _43 7
LILLE - 402 - 806 738
LIMOGES 43 _176 133
LYON 274 645 871
MARTINIQUE 109 _116 21
MONTPELLIER 503 671 508
NANCY-METZ 26 506 453
NANTES 290 545 525
NICE 308 538 220
ORLEANS-TOURS _178 542 335
PARIS 324 511
POITIERS 188 444 332
REIMS - 244 -302 207
RENNES 411 508 835
REUNION 204 255 103
ROUEN _229 _318 251
STRASBOURG 73 - 417 431
TOULOUSE 586 _713 888
VERSAILLES - 745 -1051

TOTAL 1716 -14103 12748
Szrr];ﬂ Pﬁr;ss - Créteil - . -2335 2045
33 Source DPE

34 Départs directs et indirectsincluant CFA, source DPD A1

35 Source DPD
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ANNEXE 7
L esdispositifs de formation dans I'enseignement et la fonction publique

1) LA FORMATION CONTINUE DES PERSONNELS DE LA FONCTION
PUBLIQUE HOSPITALIERE

Les personnels de la fonction publique hospitaliére sont un peu plus de 700 000 répartis
dans environ 2800 établissements publics hospitaliers, médico-sociaux et sociaux, dont plus
de 1000 ont moins de 50 agents et 150 plus de 1000 agents. Leur formation continue est
organisée par le décret 90.319 du 5 avril 1990, qui distingue deux dispositifs : le plan de
formation de I'établissement et le congé individuel de formation. Le plan de formation
comporte quatre types d'actions :

a) des préparations aux concours et examens débouchant sur une promotion interne ;

b) des études débouchant sur des dipldmes universitaires ;

C) des actions d'adaptation ;

d) des actions de reconversion.

Chaque établissement est tenu de consacrer au moins 2,3 % des traitements versés ases
personnels non médicaux aleur formation continue, soit 2,1 % au titre du plan de formation et
0,2 % pour les congés de formation. La formation des médecins est traitée apart, les Centres
hospitaliers (C H) devant y consacrer 0,75 % des traitements, tandis que les C H R (Centres
hospitaliers régionaux) et les C H U (Centres hospitaliers universitaires) ne sont astreints qu'a
0,50 %.

Le principe de base est que chaque établissement est responsable de I'organisation de la
formation de ses personnels. Le plan annuel de formation d'établissement présente donc un
caractére obligatoire et est arrété par le conseil d'administration, aprés consultation de
diverses commissions statutaires, dont la commission administrative paritaire locale.

Il est cependant prévu qu'une partie des fonds (1 % minimum sur les 2,1 % consacrés a
la formation), puisse ére mutualisée par un organisme collecteur agréé afin d'organiser
certaines actions de type a, ¢ ou d. C'est 'ANFH (Association nationale pour la formation
permanente du personnel hospitalier) qui a recu cet agrément et regroupe donc, sur la base du
volontariat, 84 % d'établissements représentant 85 % des personnels, qui lui ont verse en
2000:

- 139 Millions d'euros au titre du 1 % (actions de type a, c et d) ;

- 31 Millions d'euros de "surcotisation™ pour des actions detypeb ;

- 28 Millions d'euros au titre du congé de formation

soit un budget de pres de 200 Millions d'euros.

L'ANFH est une association 1901 gérée paritairement : son conseil d'administration de
40 membres associe 20 représentants de la Fédération hospitaliere de France et 20 des
syndicats. Son organisation est largement déconcentrée sur 25 délégations régionales. Elle
joue un réle central dans |'organisation de la formation des personnels de la fonction publique
hospitaliere, d'abord dimpulsion, notamment en publiant un programme quadriennal de
développement de la formation et en formulant réguliérement des "vaax" a destination des
établissements, ensuite de dialogue avec l'administration centrale du ministere et de
mutualisation des expériences, enfin et surtout de maitrise d'ouvrage de la formation
mutualisée. L'ANFH et ses délégations régionales, en effet, n‘assurent pas la maitrise d'cavre
des actions de formation, de méme que les établissements, pour la part non mutualisée qui les
concerne. L'ANFH représente auss un lieu important du dialogue socia avec les
organisations syndicales.

En termes de résultats globaux, 85 % des personnels hospitaliers participent chague
année aau moins une action de formation, pour une durée moyenne de 24 h / an.
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2) LA FORMATION CONTINUE DES PERSONNELS DE L'ENSEIGNEMENT
PRIVE CATHOLIQUE

L'enseignement privé sous contrat salarie 44 000 instituteurs et professeurs des écoles et
95 000 professeurs du second degré, assez inégalement répartis sur le territoire puisque la
majorité dentre eux travaillent dans cing académies : Lille, Lyon, Nantes, Rennes et
Versailles.

Les employeurs, qui sont les établissements scolaires, sont auss responsables de la
formation continue de leurs personnels, dont |'organisation ressortit au droit commun. La
quasi-totalité des établissements privés catholiques sous contrat mutualise ses fonds de
formation dans deux organismes collecteurs, gérés de facon paritaire par les établissements
employeurs et les syndicats de personnels : I'ARPEC (Association régionae pour la
promotion de I'enseignement catholique) au niveau régional, et 'UNAPEC (Union nationale
des associations pour la promotion de I'enseignement catholique) au niveau nationa. La
relation entre les ARPEC et 'UNAPEC n'est pas hiérarchique, mais contractuelle et la clé de
répartition des fonds, comme les prestations qui en découlent, dépend principalement du
nombre de personnels de I'académie, les écoles et établissements des "petites’ académies
mutualisant davantage au niveau national, les "grosses' académies favorisant davantage le
niveau régional.

Depuis 1993, les ARPEC et I'UNAPEC se chargent uniquement de la maitrise d'ouvrage
de la formation et déléguent sa mise en aavre a des organismes extérieurs, essentiellement
une centaine d'associations agréées par les directions diocésaines de |'enseignement
catholique. A coté de la formation continue, les ARPEC et 'UNAPEC prennent également en
charge la formation initiale des enseignants du premier degré, celle des enseignants du second
degré étant assurée par les IUFM depuis les accords Lang-Cloupet de 1993. Leurs moyens
proviennent essentiellement des conventions passees avec |'Etat (200 MF en 2000) et de fagon
subsidiaire du secrétariat général de I'enseignement catholique (2 MF en 2000). A 90 % ces
sommes sont destinées ala formation continue des personnels, le reste se répartissant pour
moitié entre la formation initiale et I'animation pédagogique.

Du fait du mode de recrutement des enseignants, la préparation des concours internes
joue évidemment un grand réle dans I'enseignement privé. Elle utilise le dispositif du congé
individuel de formation et se déroule sur des périodes groupées de 4 a5 semaines pour les
spécialités technologiques et professionnelles, et de 7 a 8 semaines pour les disciplines
générales, avec des taux de réussite importants allant de 65 a80 %.
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3) LA FORMATION CONTINUE DES PERSONNELS DE LA FONCTION
PUBLIQUE TERRITORIALE

La fonction publique territoriale rassemble plus de 1 600 000 agents, principalement de
catégorie C (80 %), secondairement de catégorie B (12 %) et 1 (8 %). Elle regroupe 270
métiers répartis en 8 filieres, la filiere technique représentant a elle seule la moitié des
effectifs.

La formation des personnels, organisee par la loi du 26 janvier 1984, est de la
responsabilité de chague collectivité employeur. Dans ce cadre, il leur est fait obligation de
mutualiser 1 % de la masse salariale aun établissement public collecteur, le Centre national
de lafonction publique territoriale (CNFPT). Etablissement public acaractére administratif, le
CNFPT est dirigé par un Conseil d'administration de 34 membres dont 17 représentent les
sdariés et autant les élus employeurs ; il est présidé par un élu, actuellement Michel
Delebarre, et assisté par un Conseil d'orientation également paritaire. Seule, la Ville de Paris,
de par les particularités juridiques de son statut, échappe a ce dispositif. Le CNFPT est
déconcentré en 28 directions régionales arrimeées par des conseils d'orientation paritaires.

Le CNFPT poursuit deux missions principales : d'une part il organise la formation
initiale post concours des cadres A, dans ses quatre écoles nationales d'application des cadres
territoriaux (ENACT), et celle des administrateurs territoriaux al'institut national des études
territoriales (INET) de Strasbourg ; dautre part il organise, concurremment avec les
collectivités, la formation continue de I'ensemble des agents. Les ressources du CNFPT
proviennent des collectivités et sélévent al,3 milliard de francs dont I'essentiel (1,2 milliard)
représente la cotisation obligatoire de 1 %. Compte tenu de la part dont elles se réservent
I'organisation, on estime a2,5 milliards de francs I'effort des collectivités pour la formation de
leurs agents, soit prés de 2 % de la masse sdariale. Cet investissement est cependant tres
inégalement réparti entre les conseils régionaux, dont on estime I'effort &5 % de la masse
sdariale (mais ils salarient une majorité de cadres), et les communes de taille modeste. Les
activités du CNFPT sont pour 20 % d'entre elles consacrées aux préparations aux CONcours,
pour 25 % aux formations initiales post concours et pour 60 % ala formation continue.

En matiére de formation continue, le CNFPT sefforce d'gjuster une demande provenant
des plans de formation des collectivités, en principe obligatoires, a une offre organisée en
trois niveaux, national, inter régional et régiona (ou infra régional), et regroupée en
"catalogues des stages"' accessibles aux personnels. Le CNFPT et ses 2000 personnels (dont
400 conseillers de formation) jouent essentiellement le role de maitre d'ouvrage et délegue la
mise en cavre des actions a des fonctionnaires territoriaux ou d'Etat, en régie, pour 60 %
dentre elles, et pour les 40 % restants ades organismes publics ou privés de formation, sur
appel aconcurrence.

Les investissements de formation des collectivités, s on les compare a ceux des
entreprises, voire a ceux de la fonction publigue d'Etat ou hospitaliere, apparaissent
relativement peu élevés et conduisent a des résultats somme toute modestes : le CNFPT
touche chaque année environ 300 000 agents, et au total moins du tiers des agents participent
aun stage s on tient compte des actions organisées par les collectivités ellesmémes. Le
mécanisme qui, de la collectivité de base élaborant son plan de formation et le soumettant a
son comité technique paritaire, jusqu'a |'éablissement public national organisant puis
déconcentrant I'offre de formation, parait bien lourd et compliqué. De fait, les plans de
formation, lorsquiils existent, semblent étre souvent des compilations de demandes
individuelles. Malgré les efforts du CNFPT et la création de "centres de gestion relais’ pour
instaurer un dialogue direct avec les principales collectivités, la mise en relation des besoins
collectifs identifiés et des réponses adaptées reste difficile avec la plupart des communes.
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ANNEXE 8

L'Ecole en tant que "cadre"

Par Dominique Ginet, Maitre de conférences, Institut de Psychologie, Université Lumiére
Lyon 2

Cadre et processus

A suivre José BLEGER, le cadre constitue ce a partir de quoi est susceptible de se
définir un processus. La définition minimale du cadre, c'est d'étre un "non-processus’, soit un
ensemble de constantes, a l'intérieur desguelles le processus lui-méme peut se dérouler.
BLEGER retrouve aing, sansy faire référence explicitement, les intuitions tres anciennes des
présocratiques, d'Héraclite en particulier, sur la problématique du changement. Penser en
termes de "cadre” (ou encore de "fonction cadre"), c'est donc Sappliquer a distinguer les
"constantes' des "variables', ce qui est permanent de ce qui est changeant, ou encore le fond
et laforme, le Moi et le non-Mai, I'implicite dont dépend I'explicite. C'est BLEGER qui nous
a appris apenser cette action psychique gu'est la "contenance”, voire la contention, ains que
la fonction de "conteneur" d'un groupe, d'un dispositif, voire d'une institution : "Le cadre...
agit comme support, comme étai, cependant nous ne le percevons, pour le moment, que
lorsquil se modifie ou se casse. Le "rempart” le plus puissant, le plus durable, et en méme
temps le moins apparent, c'est bien celui qui repose sur le cadre"=®.

Sil en va bien aing, on congoit que la définition d'un cadre, son "réglage”, doive
seffectuer par référence au type de processus que I'on souhaite développer et accompagner.
Tel est le cas de la cure analytique - situation sur laquelle réfléchit BLEGER -, dont le cadre
ne se légitime que d'étre au service des changements psychiques a opérer chez le patient :
forment "cadre” "le rble de I'analyste, I'ensemble des facteurs affectant |'espace et le temps, et
la part de la technique (y compris les problemes afférents aux horaires, la ponctualité, le
paiement, les interruptions, etc.)"®’, ains que le "contrat psychanalytique" et les régles
déontologiques qui encadrent cette situation psychothérapique.

Education et cadre

Mais I'immense intérét de cet outil conceptuel et "stratégique’ gu'est la notion de
"cadre" repose sur le fait quil est intrinsequement transférable a d'autres situations de
changements psychiques, en particulier aux dispositifs éducatifs et formatifs. Plus
précisément, la notion de "cadre”" révéle sa pertinence propre chaque fois que I'expérience
d'un sujet est celle d'une discontinuité, voire d'une rupture, d'une menace pour son identité,
d'une mise en question de ses identifications ou encore de la perte d'un code culturel. Toutes
ces expériences requiérent du sujet la nécessité d'entrer dans une transition psychique®® qui en
appelle aun "cadre" au sens de BLEGER : maintenir une continuité dans la discontinuite,
maintenir ce qui ne doit pas changer pour que le sujet, lui, change. Sous cet angle, le cadre est
ce qui procure une suffisante sécurité psychique pour que le sujet puisse assumer l'incertitude
du changement auquel il a pourtant ase confronter pour grandir et se former.

36- JBLEGER : Psychanalyse de cadre psychanalytique, in R. KAES et coll.: Crise, rupture et dépassement,

1979, Paris, Dunod, p. 260.
37 |dem, p. 256

38 R. KAES, op. cit.
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L'espace de I'éducation, I'epace de la formation sont ains a entendre comme des
espaces de transition psychique. La capacité du sujet aentrer dans un processus de transition,
assurément inégale selon les individus en fonction de leurs expériences antérieures, parait
alors dépendre trés directement de ce qu'il éprouve de la fiabilité du cadre, c'est-adire de son
aptitude ala contenance de son désordre interne. Dés lors, la qualité des changements opérés
par les dispositifs éducatifs et/ou formatifs est-elle fonction de celle de I'accompagnement de
ces changements. D'ou la nécessité, pour le cadre, de ne pasrester implicite, mais au contraire
de sexpliciter clairement, sans contradiction, avec rigueur, mais sans rigidité, comme a se
maintenir sans défaillance, en dépit des attaques dont il fera nécessairement I'objet de la part
des éduqués ou des formés. En dernier ressort, la qualité de cet accompagnement apparait
dépendre d'une donnée totalement inapparente, qui peut se formuler comme le rapport interne
de celui qui est le garant du cadre, éducateur ou formateur, ason propre cadre.

L'Ecole et son cadre

Sagissant de I'école, elle comporte indéniablement un cadre, qu'elle fournit, propose,
impose a ses usagers, cest-adire aux éleves. Mais celui-ci reste a interroger quant a sa
fiabilité, sa pertinence, sa non-contradiction, sa capacité a sexpliciter, son adéguation a
contenir les résistances, les crises, les révoltes ou refus, les oppositions et les fuites ou, tout
simplement, les changements de ceux-ci. Certes, la tache est lourde et immense, sisyphéenne
pour tout dire, dans la mesure ou I'école est devenue peu a peu, au sein de notre société,
['ultime instance institutionnelle qui se doit de contenir la souffrance psychique de toute une
génération (entre 2 ans et 30 ans!).*

Deés lors, on apercoit ici I'érange et singulier caractére paradoxa de I'école dans sa
"“fonction cadre”, qui Sattache acontenir des processus de crise dont elle est elle-méme, pour
une part essentielle?, la cause. La cure analytique n'est pas la cause de la névrose ou de |'état
de morbidité psychique de qui sadresse a€lle, elle n'en est que le dispositif de soin. C'est
I'école au contraire, s nous limitons notre propos aux enseignements secondaires et
supérieurs, qui crée et aménage les modalités du passage de I'enfance al'age adulte, c'est-a&
dire qui configure cet "entre-deux” interminable sous la forme de I'adolescence, a entendre
comme crise identitaire. Il y aurait sans doute lieu, sur ce point, de pousser I'analyse pour se
demander sérieusement si une telle mission - sefforcer de cadrer les processus que I'on généere
- n'est pas "impossible”’, au sens ou FREUD parlait des métiers "impossibles’ (chef d'état,
analyste, éducateur), en tant qu'ils touchent ala fonction symbolique du Pére. Impossibles,
mais nécessaires, impossibles quoigque nécessaires.

Risquons une définition minimale du "cadre" scolaire : celui-ci recouvre tout ce qui est
ordonné a créer et a maintenir un espace de transmission des savoirs et de formation
intellectuelle. Mais, s claire qu'elle puisse paraitre, une telle formulation occulte pourtant ce
que nous ont appris les incontournables analyses d'un Pierre LEGENDRE* : partout et

39- Cette limite supérieure, nous|'empruntons aux pertinentes analysesde T. ANATRELLA : Interminables
adolescences, les 12-30 ans, 1991, Paris, Cerf/Cujas

40 - Nos sociétés se caractérisent par un moindre besoin de main-d'cavre et, complémentairement, par une
exigence accrue quant ala qualification des jeunes professionnels, ce qui tend ase traduire quasi-mécaniquement
en termes d'allongement du temps moyen de formation, tant par les dispositifs formatifs que par les usagers. La
forme contemporaine de |'adol escence est dessinée par cette augmentation de la durée nécessaire pour accéder a
un statut d'adulte, laquelle entraine une élévation du "codt psychique" apayer en vue d'y parvenir

41- P, LEGENDRE : L'inestimable objet de la transmission, 1995, Paris, Fayard, et autres écrits
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toujours, dans I'espece humaine, I'objet de la transmission intergénérationnelle est double ou,
plutét, biface, d'un cbté le Savair, les savoirs, et de l'autre, la Loi, la limite, les interdits. Les
fondements de la réflexion de LEGENDRE sont anthropologiques, psychanalytiques et
juridiques : toute société humaine est confrontée al'impérieuse nécessité de transmettre aux
plus jeunes*’ ala fois la Loi et le Savoir, respectivement unis et articulés par des rapports
d'inhérence réciproque. C'est précisément ce lien qui est explicitement mis ajour, lorsqu'il est
attaqué et récuse, par |'opération d'un clivage, lorsque des enseignants, exaspérés ou débordés
par les modalités quotidiennes de leur pratique, en viennent adire que, apres tout, ils ne sont
pas la"pour faire du maintien de l'ordre...".

Nous approchons mieux, présentement, ce gu'il devrait en étre du cadre de I'école : un
ensemble de regles, de limites, dinterdits, de normes, dus et coutumes, d'habitudes et
dattitudes, prescrites aux enseignés par les enseignants et autres personnels de l'institution
scolaire, afin de fournir un "conteneur" aux processus psychiques qui sont mis en jeu par la
réalisation de la "tache primaire” (W. BION) de l'ingtitution, soit transmettre les savoirs et la
Loi, leur fournir une formation intellectuelle, les accompagner dans leur accés a une
autonomie psychique, les aider agrandir. Rappelons-le, le cadre ne se justifie que d'étre au
service des changements chez celui qui a a changer, en I'occurrence a grandir. Observons
encore que ce cadre, Sil doit é&re immuable pour I'usager qui Sy trouve contenu, n'est pas pour
autant intangible. La psychanalyse a bhien su faire évoluer le cadre de la cure type pour
I'adapter a I'évolution des pathologies, telles les états limites, les psychoses, les structures
psychosomatiques ou les organisations psychopathiques... L'Ecole, quant a€lle, parce que la
population des usagers évolue, parce que la société change, doit aussi adapter son cadre de
faggg continuelle. Et I'on peut penser qu'elle ne le fait pas trop mal dans un certain nombre de
cas

Pourtant, on doit relever une caractéristique majeure du cadre de I'école, ou de I'école
dans sa "fonction cadre" : nulle part, ce cadre n'est pensé comme cadre ; il n'existe pas

42 C'est la raison pour laquelle certaines analyses d'un Bernard DEFRANCE, par ailleurs si judicieuses, nous
paraissent erronées, lorsgqu'il évoque la "construction de la loi" dans I'école, dans la classe. Sauf adénaturer le
sens des processus, laLoi nefait pas |'objet d'une "construction psychique" au sein des dispositifs éducatifs: elle
est donnée apoint nommé par celui qui est investi d'une responsabilité éducative, elle est proférée ou rappelée,
bref, elle est transmise sous la forme d'interdits, pour étre intériorisée par le sujet. Rappelons que ces interdits
doivent porter non sur la pulsion elle-méme, mais sur certains des objets visés par celle-ci. Ce n'est pas |'action
de mordre ou de frapper qui est en elleeméme interdite, c'est seulement le corps de l'autre, en tant qu'il est
susceptible de se présenter comme le point d'application (I'objet) de la pulsion cannibalique ou destructrice du
sujet. Les éclairages cliniques apportés par F. DOLTO (in L'image inconsciente du corps Seuil) sont ici
indispensables pour comprendre la portée psychiquement structurante de I'interdit, qualifié par cet auteur de
"symboligene" (qui ouvre al'ordre symbolique, qui fait "grandir"), en tant qu'il fait I'objet d'une progressive
intériorisation de la part du sujet. DOLTO revisite de fagon affinée et améliorée la problématique freudienne de
laformation du Surmoi, sur lequel J. LACAN apu faire ce commentaire : "Si nous ne nous limitons pas ausage
aveugle, mythique de ce terme, mot clé, idole, le surmoi se situe essentiellement sur le plan symbolique de la
parole, aladifférence de I'idéal du moi". (Le Séminaire, livre 1, Les écrits techniques de FREUD, Paris, Seuil,
p. 119)

43 - Quatre exemples, de nature bien hétérogene, de cette capacité de I'école afaire évoluer son cadre en fonction
de conjonctures diverses viennent al'esprit. Tout d'abord, le probléme du port du foulard "islamique": hormis
quelques cas ou la réponse de I'administration, maladroite parce que rigide, a été médiatisée, on peut penser que
I'institution a su éteindre ce probléme. D'autre part, la loi faisant interdiction de la consommation du tabac dans
les lieux publics a pu étre appliquée dans les établissements scolaires concernés en souplesse et sans remous
majeurs. Ensuite, I'implication de I'école dans la lutte contre I'usage par les jeunes de substances "psycho-
actives' apparait de |'ordre de la pertinence, en ce qui concerne | e réglage du cadre. Enfin, la maniére dont I'école
apris conscience du danger redoutable que constitue e recrutement et I'emprise des sectes est encore amettre au
compte d'un étayage positif et protecteur fourni par le cadre
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(encore) de "culture” du cadre au sein des systemes de représentation qui concernent
I'institution scolaire en France, sauf cas isolés. Autrement dit, I'ensemble des stipulations,
implicites ou explicites, qui affectent le comportement de I'éléve, ne sont pas vécues en
termes de contenance, c'est-adire d'aptitude a contenir son désordre interne, mais auss
externe. Des lors, faute de penser le cadre comme cadre, les nécessaires attaques dont il fait
I'objet, tout comme les inévitables transgressions des interdits** qui se déroulent au sein de
I'établissement, sont vécues le plus souvent comme autant d'offuscations narcissiques - ce qui
se traduit par les accents de l'indignation - de la part des adultes, au lieu d'étre tenues plus
sereinement pour I'un des matériaux sur lequel doit porter I'action éducative, c'est-adire le
rappel du cadre antérieurement pose, la rétération, ferme et solennelle, de Il'interdit
transgressé, bref une Parole adressée aun Sujet, aentendre comme un étre qui est secretement
en attente de la Parole qui fait vivre et grandir®.

Lesattaques contrele cadre

Faute d'étre posé explicitement comme tel, le cadre de I'école va se révéler et se
donner aentendre atravers les réponses que I'institution fournit (ou ne fournit pas) ace qui est
repéré, de la part de I'éléve, comme entorse, attaque, déchirure ou perforation du cadre : nous
sommes-la devant une étonnante variété de comportements, de la dissipation en cours aux
violences, en passant par les retards, absences (phénoméne des éeéeves "décrocheurs")
dégradations ou autres insolences. Force est de constater, en ce domaine, l'incroyable
inventivité des éléves pour attaguer le cadre de I'Ecole. Mais la recension de ces attagues
n'offre guére dintérét, il faut aler aleur sens. R. KAES*® propose de distinguer deux types
d'attaque contre les dispositifs formatifs, dont I'école fait évidemment partie : d'une part, les
attaquestests, destinées amettre al'épreuve la solidité, la fiabilité du cadre : une classe ne se
"met au travail" que lorsgu'elle a été suffisamment rassurée quant ala consistance du cadre
dans lequel elle est tenue, contenue, par les réponses données par l'ingtitution et ses personnels
aux multiples attaques tests auxquelles elle sest livrée al'encontre du dispositif ; d'autre part,
les attaques destructrices du cadre, lorsgue celui-ci Sest révélé défaillant, contradictoire,
ambigu, laxiste, bref non protecteur. La violence de la destructivité qui se dirige alors contre
le cadre est ala mesure de I'angoisse qu'a suscité |'expérience de sa défaillance. Le mangue de
solidité du cadre, lorsqu'il se dévoile, met en danger le sentiment de continuité du sujet en
changement, engendre un renforcement de son vécu dramatique et détermine des passages a
I'acte. Analyser une violence dans un établissement scolaire, c'est toujours chercher ou le
cadre a été défaillant.

Sagissant des adolescents que sont les éléves dans le cycle secondaire, quelques
observations simposent a propos de la "fonction cadre” de I'Ecole. On peut noter que, faute
d'une conscience du cadre, la réponse de I'établissement, lors d'une transgression ou d'une
attaque, consiste bien souvent en I'administration d'une sanction, en lieu et place du rappel de
la limite, de la regle ou de l'interdit. Autrement dit, dans ce type de fonctionnement, on se
prive des effets de sens, de production de sens et de parole que pourrait autoriser le recours au
cadre. Insistons-y : dans un espace éducatif, le cadre est la pour étre attaqué, l'interdit

44 - Nous proposons la sémantique suivante : parler d"attaques" contre le cadre, voire de "perforations" contre
celui-ci, tandis que le terme de "transgression" serait réservé ala Loi en tant qu'elle se formule en termes
dinterdits

45 - On prolongera utilement de telles remarques en consultant I'ouvrage de D. VASSE : Un parmi d'autres,
1978, Paris, Seuil

46 - Cf. Crise, paradoxe et formation, in Crise, rupture et dépassement, pp.43-59.
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transgressé, la Loi enfreinte. Nous voulons dire que ce n'est qu'apartir du moment ou l'interdit
est proféré, posé, quexiste la transgression. L'interdit ne devient tangible pour le sujet - e,
donc peut étre intériorisé - qu'au prix de pouvoir étre transgressé, et d'étre transgressé. Les
personnels de l'ingtitution scolaire ont encore a cheminer pour reconnaitre pleinement que
I'inévitable transgression de I'ééve congtitue le moment précieux d'une intervention éducative,
et rien de plus®’. L'expérience clinique conduit ase méfier des enfants "trop sages', ou encore
"trop polis', comme des ééves trop dociles, qui ne le sont peut-étre que d'un effet de mise en
conformité adaptative, en surface, qui risque alors de signifier que rien n'a éé intériorisé du
cadre, de l'interdit, de la Loi. La soumission comportementale, fondée sur une sé&ie
d'évitements plus ou moins intelligents et pervers, est aux antipodes de |'obéissance d'un sujet
au commandement de la Loi. Etre dans une vraie position éducative, c'est savoir ne pas
tomber dans le piége de la confusion entre |'une et |'autre.

Un cadre " suffisamment bon" ?

Il existe une turbulence inhérente a I'ére jeune, surtout quand il est en groupe, que
I'école a encore quelque peine areconnaitre comme saine, parce qu'elle la percoit d'emblée
comme une entrave a son action, ou encore qu'elle ressent comme une violence. Qu'on
entende cette turbulence comme défense maniague contre la tendance dépressive propre a
I'adolescence ou comme expression de la crise identitaire que doit traverser le sujet, elle se
présente comme du désordre, qui en appelle aun cadre apte ale contenir. Recourons a une
image pour signifier ce qu'il devrait en étre du cadre "suffisamment bon" que I'école a a
proposer aux éléves. Sa consistance peut étre qualifier de "souple-dure”, a l'instar de ces
matieres plastiques qui sont aptes a encaisser une élévation de la pression interne, sans se
déchirer ou exploser, pour reprendre ensuite leur configuration initiale. On apercoit en cet
instant les deux dérives qui sont susceptibles d'affecter I'école comme cadre, en tant qu'elle a
affaire a des adolescents : trop mou, laxiste, troué, ambigu, le cadre est aors incapable de
contenir le désordre interne des sujets, et c'est ce désordre qui va maintenant I'envahir et le
contaminer, c'est I'établissement scolaire qui est lui-méme mis en crise par la crise des sujets
quil accuellle.; trop rigide, le cadre devient alors "encadrement disciplinaire’(R. KAES), et
I'établissement risque alors de fonctionner comme un dispositif "anti-crise”, tendant a une
nor malisation des sujets accueillis, et non plus aune éducation. Il faudrait ici discuter la
substitution d'un rapport d'emprise & la relation éducative*®. Ce qui est ainsi visg, c'est de
substituer de I'ordre au désordre, faute de pouvoir le tolérer, c'est d'éteindre la crise, au risque
d'en repousser aplus tard la résurgence, dans la regrettable méconnaissance du codt psychique
d'un tel délai. On ne saurait séonner de ce que les établissements qui adoptent ce type de
stratégie soient superficiellement vantés.

L'institution comme cadre
Venons-en aexaminer la situation de ceux qui sont - ou devraient étre - les garants du

cadre scolaire pour les éléves, c'est-adire les enseignants, mais aussi les CPE et surveillants,
ains que le personnel de direction. Tout comme le rdle de I'analyste fait partie du cadre de

47 - "L'institution scolaire ne peut présupposer un comportement qui n'est qu'un résultat : I'effet achevé de son
entreprise. Elle n'a pas vraiment affaire ades éléves, mais encore ades enfants. Ainsi elle ne peut attendre de
ceux-Ci un comportement parfaitement conforme aux normes de I'organisation adaptée au but qui la sous-tend,
puisque son but est justement d'amener les enfants ace comportement par I'éducation. Elle ne peut présupposer
au début ce qui ne peut advenir qu'alafin." J.-P. VIDAL : Le familialisme dans I'approche "analytique" de
I'institution. L'institution ou le roman familial desanalystes, in R. KAES et coll. : L'institution et les institutions;
études psychanalytiques, Paris, Dunod, 1988, p. 181

48 Cf. A. FERRANT : Pulsion et liens d'emprise, Paris, Dunod, 2001
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l'analyse, de ses invariants (alors méme que son travail interprétatif, lui, est du coté des
processus), le role de I'enseignant est partie intégrante du cadre scolaire et, ace titre, devrait
étre de I'ordre de I'immuable et du permanent : on peut observer d'ailleurs qu'il existe chez les
éléves de tout age une forte attente pour que leurs enseignants soient dans leur réle, tiennent
leur réle, méme si les tentatives sont multiples pour les en faire sortir. Qu'ils en sortent, le cas
échéant, et c'est une réaction de stupeur incrédule, amusée ou scandalisée, quils ne
manqueront pas de recueillir... Mais nous voulons fixer présentement notre attention sur ce
qui, dans le fonctionnement psychique de I'enseignant, n'est pas de I'ordre de la fonction
cadre, mais se trouve étre bien plutdt du coté des processus.

Il parait clair, en effet, que, a c6té de cette fonction de contenance, la pratique
professionnelle de I'enseignant sopéere atravers des processus, mal éucidés encore dans I'état
actuel desinvestigations cliniques. Nous délaisserons ici les processus cognitifs mis en jeu par
I'enseignant dans sa pratique. Non gu'ils soient inintéressants ou bien connus, mais ce ne sont
pas eux qui semblent poser le probléme le plus urgent. Il y alieu, au contraire, de privilégier
les processus psychoaffectifs et relationnels, qui forment la véritable trame de I'activité
enseignante, moins pour dérouler ce que nous pouvons en comprendre maintenant, que pour
nous interroger sur ce qui en forme le cadre, ce qui en assure la contenance. Nous avancons
I'hypothése que c'est I'Institution, c'est-adire I'école, qui constitue le cadre des processus
psychiques qui sont mis en jeu chez I'enseignant au sein de sa pratique professionnelle. C'est
dire que, par rapport au cadre que l'institution est censée fournir aux ééves de telle sorte qu'ils
changent, et dont les personnels - les enseignants, singuliérement, sont les garants, la fonction
de I'école est présentement envisageable sous I'angle d'un méta cadre, qui autorise et facilite
la dimension des processus de |a pratique professionnelle.

Explorer, s peu que ce soit, I'nypothese selon laguelle I'institution scolaire est en
position de méta cadre, implique de définir ce que nous devons entendre par "ingtitution".
Sans doute, au plan manifeste, les ingtitutions sont-elles "des organisations permanentes
obéissant aun modéele prescrit par la société et imposant un certain cadre aux interactions des
personnes qui y vivent"*® . Mais clest J. BLEGER, encore, qui nous permet d'accéder ala
dimension du latent de ce manifeste, en écrivant : "toute ingtitution est une partie de la
personnalité de I'individu ; et cela au point que I'identité est toujours entierement, ou en partie,
institutionnelle au sens qu'au moins une partie de I'identité se structure par I'appartenance aun
groupe, aune institution, a une idéologie, aun parti, etc. FENICHEL (1945) a écrit : "il est
hors de doute que les structures de I'individu créées par les institutions contribuent aconserver
ces mémes ingtitutions'. Mais, outre cette interaction entre individu et institution, les
institutions fonctionnent toujours ades degrés variés comme délimitations de I'image du corps
et comme le noyau de base de I'identité"*°. La spécificité de notre point de vue clinique nous
conduit donc a diriger notre attention moins vers l'institution scolaire sous son aspect
"ingtitué" (ce que l'on pourrait traduire schématiquement par "l'éducation nationale”, en
France), que vers cette part institutionnelle de I'identité de I'enseignant, qui est atenir pour
le véritable "cadre" des processus psychiques mis en jeu par la pratique professionnelle.

L'" écoleinterne’ del'enseignant

Jai propose jadis le concept d™ école interne" pour désigner la formation psychique

inconsciente qui, chez tout adulte ayant été scolarise, résulte de I'effet de la scolarisation sur la

49 Nous empruntons cette définition aJ. GUILLAUMIN : Pour une méthodologie générale des recherches sur

lescrises, in KAES ; Crise, rupture et dépassement, p. 246
50 - J. BLEGER, op. cit., p. 257
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construction de I'identité du sujet. Sous réserve d'un approfondissement supplémentaire d'un
tel concept, celui-ci me parait recouvrir d'une part une composante narcissique (la maniére
dont I'expérience scolaire va remanier le socle narcissique du sujet, mais auss avoir un impact
sur l'idédité), dautre part, I'ensemble des dynamiques identificatoires et contre-
identificatoires inévitablement mobilisées par la scolarité, mais aussi les choix d'objets. Il
faudrait encore évoquer la gamme des mécanismes de défense plus spécifiquement convoqués
par le parcours scolaire, ainsi que la relation aux objets du savoir humain. Enfin, ce qui a pu
étre intériorisé du cadre de I'école par I'expérience de la scolarité fait évidemment partie de
["école interne” d'un sujet. Mais, que I'on ne sy trompe pas, comme pour toute formation
psychique, celle-ci ne résulte pas simplement d'un ensemble d'éprouvés et d'expériences dus a
la singularité du parcours scolaire du sujet ; elle integre aussi I'école interne de chacune des
figures parentales, ains que des figures grand-parentales, comme cela apparait avec une
particuliere évidence dés lors que I'on pousse assez loin I'exploration clinique d'une situation
d'inadaptation scolaire, de "blocage” ou de difficulté d'apprentissage : il y a, pour le formuler
ains, une détermination familiale, une transmission intergénérationnelle, largement
inconsciente, de notre rapport al'école, qui constitue la trame fantasmatique et comme une
sorte de moule pour nos éprouves et nos investissements scolaires.

On en conviendra, le projet professonnel denseigner, I"intention dinstruire” (D.
HAMELINE, 1971) implique de la part d'un sujet une "Ecole interne" d'une particuliére
consistance, souvent caractérisée par une grande rigidité. Cependant, il est moins dans notre
objet d'étudier la structure propre de I"école interne" chez I'enseignant, que de discerner les
rapports susceptibles de sinstaurer entre l'institution dans sa fonction de cadrage d'une
pratique professionnelle et |™école interne” de ce professionnel de la transmission qu'est
I'enseignant, pour en interroger la nature, apprécier leur cohérence ou leur distorsion, évaluer
leur capacité réciproque d'étayage et leur aptitude a demeurer dans la continuité. 11 nous
semble que c'est en ce point que peuvent se poser, et se penser, les vrais problémes d'une
approche clinique de la fonction cadre de l'institution scolaire pour ses personnels.

L'entrée dansle métier : une" période sensible" ?

Faute de pouvoir prolonger une analyse d'une telle envergure, nous restreindrons notre
propos a notre expérience de la situation des jeunes enseignants, pour avancer que ce que
beaucoup d'entre eux vivent dans leurs premiers pas dans la pratique du métier est de I'ordre
de la discontinuité entre leur propre "Ecole interne” et le cadre proposé par I'institution qui les
accueille : un vécu de tésétayage' donc, qui instaure une mise en crise, au sortir de leur
propre crise d'adolescence, et I'expérience d'une désillusion - un "désillusionnement” aurait
mieux dit D. WINNICOTT - qui ne trouve nulle part aétre contenue et mise en signification.
Paraphrasant R. KAES®!, nous pourrions dire que ce dont ils ont hérité de leur expérience
scolaire et de leur formation professionnelle n'est plus en mesure d'assurer la continuité de
leur sentiment d'existence au sein de leur métier.

Or, il y a des enjeux cruciaux a ce que l'ingtitution scolaire soit plus
particulierement performante dans le cadrage et |I'étayage qu'elle se doit d'apporter aux jeunes
professionnels qu'elle recrute, dans les moments méme ou ceux-ci débutent dans le métier :
tout indique, en effet, quil y a 13 dans cette entrée dans le métier, une sorte de "période
sensible”, dont le vécu - éventuellement traumatique - va déterminer une cristallisation des

51 - " 'usage de |'espace potentiel est barré al'établissement d'un espace d'entre-deux, entre le moi et e non-moi,

entre le dedans (par exemple le groupe d'appartenance) et le dehors (le groupe de réception), entre le passé et
I'avenir", R. KAES, Introduction a|'analyse transitionnelle, in Crise, rupture et dépassement, p.25
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défenses, des attitudes et des modes de représentation, qui subsisteront pour I'essentiel durant
toute la carriere professionnelle du sujet. On mesure l'importance de la quaité de
['accompagnement de ces jeunes enseignants dés que l'on songe aux multiples cohortes
d'éleves auxquels ils auront affaire. Mais, sait-on bien, aujourd’hui, dans l'institution scolaire,
ce que peut signifier un tel accompagnement, un authentique accompagnement, dont il
apparéit ala lumiéere des remarques précédentes qu'il impliquerait une double accommodation
des cadres respectifs : d'une part, celle que doit opérer le cadre institutionnel de I'école en
direction du cadre de |"'école interne” du jeune professionnel, et celle, d'autre part qui passe
par une ré-éaboration du cadre de |"école interne”, d'un réajustage, si I'on préfére, en
fonction du cadre externe de l'institution ?

Pour conclure, quelques propositions concr étes, quoique utopiques...

S succinctes que soient ces quelques remarques, elles pourraient néanmoins
déboucher anos yeux sur des aménagements institutionnels concrets, susceptibles d'améiorer
lafonction cadre de I'école, relativement aux jeunes enseignants :

a) Sagissant du recrutement du corps enseignant, il apparait hautement souhaitable
gue l'on puisse intégrer, dans la méme proportion que le reste de la population, des jeunes
issus de l'immigration : on percoit combien c'est précisément leur "Ecole interne" qui est
précieuse pour l'institution scolaire.

b) Sagissant de la formation initiale des enseignants, elle repose sur un malentendu
funeste et leurrant, tant pour le premier que pour le second cycle : elle et axée
essentidllement sur les aspects didactiques du métier (parce quil sagit dutiliser les
compétences des personnels en poste dans les IUFM). Ce faisant, elle laisse croire aux formeés
que la quaité de leur activité enseignante dépend de l'excellence de leurs techniques
didactiques, ce qui n'est jamais confirmé par leur rencontre avec le terrain. Cette conception
de la formation initiale occulte en vé&ité, et de fagon gravement irresponsable, deux registres
de compétences, sans doute articulés, mais que nous distinguons pour la clarté de notre propos

- d'une part tout ce qui concerne la connaissance de I'éduqué, I'enfant pour le primaire,
I'adolescent pour le secondaire. Cette connaissance comporte certes des approches
psychologiques (cognitive, clinique, sociale, différentielle...), mais auss sociologiques, e,
plus encore, - dans une société marquée par son caractére multiculturel - ethnologiques : il
parait fondamental que les jeunes enseignants soient ouverts a cette dimension, de telle sorte
que toute une partie de leurs ééves ne suscitent pas en eux un sentiment "dinquiétante
étranget€’ (S.FREUD). En ce qui concerne la formation psychologique des enseignants, on
entend bien qu'il ne sagit pas de transformer ceux-ci en psychologues (cliniciens), mais au
contraire de leur permettre de mesurer la différence radicale des positionnements respectifs,
ce qui pourrait peut-étre les amener a éviter de se livrer ade la psychologie "sauvage" sur
leurs éléves ou sur les parents de ceux-ci...

- d'autre part, ce qui est relatif ala formation relationnelle (nous voulons dire : la
formation a la relation), dont le caractére décisif pour la pratique de l'enseignant est
totalement méconnu de l'ingtitution, tout autant qu'est ignorée I'existence de dispositifs
appropriés de formation a ce type de compétence. Cette formation a la relation devrait
recouvrir a la fois la dimension relationnelle individuelle, mais auss la gestion de
I'hétérogénéité de la classe, ce qui est bien I'une des spécificités - et I'une des difficultés - du
travail de |'enseignant.
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c) Sagissant de |'accompagnement des jeunes enseignants dans leur entrée dans le
métier, il y aurait lieu de construire de toutes pieces un dispositif adéquat et fiable, qui n'existe
nulle part, a notre connaissance. Ce dispositif supposerait de maniére préudicielle une
formation des enseignants ou des formateurs |.U.F.M. a |'accompagnement, la ou |'on
admet de facon bien simpliste que I'ancienneté dans le métier est suffisante, ce qui aboutit
souvent a une mise en résonance des expériences traumatiques des accompagnés et des
accompagnateurs... Une des composantes obligatoires de ce dispositif consisterait dans la
fréquentation d'un "groupe d'analyse de la pratique", animé selon les régles par quelqu'un dont
c'est le métier, c'est adire un psychologue clinicien ou un psychanalyste. Seul un espace de ce
type permet une reprise et une élaboration, c'est-adire une mise en sens de ce qui est vécu au
guotidien par les jeunes praticiens dans leur expérience de terrain.

d) Sagissant de la nomination des enseignants du secondaire (et des CPE) dans leur
premier poste, I'usage de l'institution consiste a envoyer les nouveaux nommés hors de leur
académie d'origine. Si 1égitime que soit une telle pratique, au regard de motifs qu'il ne nous
appartient pas de discuter, elle reste néanmoins a interroger du point de vue des effets
psychiques qu'elle induit chez les jeunes enseignants. Pour certains d'entre eux, intervient un
vécu de rupture qui nous parait amplifier la crise de I'entrée en fonction.

€) D'une fagcon plus générale, l'institution scolaire ne nous parait pas faire une analyse
correcte des compétences dont elle a besoin pour mener abien sa téache al'heure actuelle, en
particulier sous I'angle de la contenance qu'elle doit apporter a ses personnels comme a ses
usagers : il n'est pas normal, par exemple, que l'institution demande ades infirmieres scolaires
(quand ce ne sont pas a des lingéres secouristes) ou a des assistantes sociales scolaires de
prendre en charge des adolescents en grandes difficultés psychiques, prépsychotiques ou en
voie d'organisation psychopathique, au sein des établissements scolaires : elles n'en ont pas la
compétence. L'Ecole privée, elle, a compris depuis plus de dix ans l'intérét d'embaucher (a
temps partiel) des psychologues cliniciens dans les établissements, non pas pour y faire des
psychothérapies - sauf abasculer dans la confusion, I'école ne saurait étre un lieu de soins -,
mais bien pour y faire ce a quoi sont formés professionnellement les psychologues :
accompagner des équipes pédagogiques, étayer les enseignants en difficultés professionnelles,
écouter les éleves en détresse, gérer au quotidien les innombrables situations de souffrance
psychique, de non-motivation, de crise, de conflit ou de violence (divorces, décomposition
des familles des éleves, abus sexuels, incestes, maltraitances...). Pendant combien de temps
I'éducation nationale persisterat-elle a ignorer des compétences, qui lui sont pourtant
indispensables maintenant ?

f) Sagissant de la formation continue du corps enseignant, I'examen des P.A.F. fait
plus penser au catalogue du Bazar de I'H6tel-de-ville qu'a un outil de formation permanente
raisonné et adapté aux besoins du terrain ; anos yeux, tout enseignant en exercice devrait
avoir la possihilité, sil le souhaite, participer aun groupe d'analyse de la pratique.

g) Enfin, il serait temps que le corps enseignant soit invité a mettre en chantier, en
élaboration, un code de déontologie qui encadrerait symboliguement sa pratique
professionnelle, comme c'est le cas des autres métiers a forte dimension relationnelle. Ce
serait une maniere de le confronter ala dimension de I' éhique de sa pratique, incontournable
en effet.
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