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DE LA PRISE EN COMPTE DES PRATIQUES
ENSEIGNANTES DE TRAVAIL PARTAGE

Jean-Francgois MARCEL

Professeur, Toulouse EducAgro, ENFA, Universit& dgouse (France)

Résumé: Une analyse des évolutions du contexte socio+igs® du travail
enseignant met au jour I'émergence et le développémde nouvelles pratique

identifiees comme les pratiques enseignantes deitrpartagé. L’article défend qu

ces évolutions n’ont rien d’anecdotiques, qu’eblesonfigurent I'ensemble du travadi

enseignant et affectent les pratiques d’enseignemen

Pour expliquer les interrelations entre les praggud’enseignement et les pratiqu

enseignantes de travail partage, deux pistes tlyées corollaires sont suivies. L

piste de la prescription tout d’abord montre quecldlectif se pose désormais
interface (entre la prescription institutionnell¢ l&nseignant) et devient a son to
prescripteur. La piste de I'apprentissage socials@te, montre que le travail partag
permet a I'enseignant d’élaborer des savoirs prsi@snels.

En conclusion, l'auteur précise sa contribution projet du CRIE de « fonder un
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théorie de la pratique enseignante » : l'unité davail enseignant, défendue dTS
I

I'article, se traduit par une approche intégratide 'ensemble des pratiques qu’e
soient d’enseignement ou de travail partage, pram qui ne semblent plus pouv
aujourd’hui étre étudiées séparément car leur dission s’avererait totalemen
artificielle.
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Cet article se donne comme objectif de proposer mnugleste contribution

a

I'ambitieux projet du CRIE de « fonder une théatela pratiqgue enseignante ». Pour

ce faire, il revisite nos travaux a partir de l@oint de référence, c’est-a-dire un

modele contextualisé des pratiqgues des enseignants.

Ce point de départ est ensuite mis en perspectvelpe analyse des évolutions
contexte socio-historique du travail enseignant op@t au jour I'émergence et
développement de nouvelles pratiques, identifi@@snge les pratiques enseignan

de travail partagée.
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Le projet de l'article est de défendre que cettelidion n’a rien d’anecdotique et
gu’elle ne saurait constituer une sorte d’occupasiopplémentaire et secondaire pour
I'enseignant. Pour nous, I'’émergence du travaitgugr reconfigure I'ensemble du
travail enseignant et affecte les pratiques d’g@mnent.

Pour expliquer les interrelations entre les pragyd’enseignement et les pratiques
enseignantes de travail partagé, deux pistes thésicorollaires sont suivies. La
piste de la prescription tout d’abord montre quecddlectif se pose désormais en
interface (entre la prescription institutionnelkel'enseignant) et devient a son tour
prescripteur. La piste de I'apprentissage soci@uge, montre que le travail partagé
permet a I'enseignant d’élaborer des savoirs psafesels.

Cette these a des conséquences sur les principgsodulbgiques retenus,
principalement ceux du respect d’'une double ledtle® pratiques enseignantes et de
la mise en ceuvre d’'une approche ethnographique.

L’article se termine par I'objectivation de notrentribution : défendre I'unité du
travail enseignant se traduit par une approch@jiati&e de I'ensemble des pratiques
gu’elles soient d’enseignement ou de travail p&itggatiques qui ne semblent plus
pouvoir aujourd’hui étre étudiées séparément esonadu fait que leur dissociation

s’avererait totalement artificielle.

1 - LA CONTEXTUALISATION DES PRATIQUES

1.1 - UN MODELE D’ETUDE DES PRATIQUES

Nos recherches sur les pratiques des enseignapisusent sur un prolongement du
modele triadique proposé par Bandura (2003) danthéarie de I'agentivité. Les
pratiques sont envisagées comme un systéeme dedmisosantes interdépendantes :
- lacteur au travers de ses caractéristiques pomfiessionnelles, son histoire
personnelle et professionnelle, ses valeurs, spérence, etc.,

- le contexte au sein duquel s’actualisent seom@stiau travers de ses différentes
dimensions : sociales (éleves, autres enseignpatienaires), matérielles (la classe,
les ressources pédagogiques, etc.), institutioesmellextes officiels, programmes,
etc.), symboliques, etc.

- I'action en situation, marquée par une contingan@ductible.

Ainsi, I'enseignant n’est envisagé ni comme un erg déterminé par son histoire

ou par le contexte (Ardoino, 1980) ni comme un te@au» tout puissant maitrisant



parfaitement tout le champ des possibles. Lorsadphlase de préparation, il peut
poser les jalons de sa séance (en mettant en gewadeurs, son expeérience, sa
connaissance des éléves ou de la discipline)etldcide » pour partie de son action.
En revanche, la mise en ceuvre devra tenir comptecahiexte, mobiliser les
ressources, composer avec les contraintes, s’adamteimprévus et « décider dans
'urgence » (Perrenoud, 1996). Ainsi, les pratiqon&mt rien d’erratiques, elles sont
structurées par des formes de rationalité de lignaat (et nous souscrivons a la
notion « d’organisateurs » proposée par Clanet8 200 par Bru, Pastré et Vinatier,
2007) mais elles sont également sujettes a des variaongison des dynamiques
d’adaptation aux contextes. Elles apparaissent uéajpar une sorte de dialectique
entre stabilité et variabilité qui les différendieénutefois d’autres pratiques en ce sens
ou cette stabilité résulte en grande partie d’dasification qui leur est spécifique.

1.2 - LES TRANSFORMATIONS DU CONTEXTE

Adossés a ce modeéle, nos premiers travaux ont Eblératiques d’enseignement
(Marcel, 1998). Or, depuis ces dernieres décenaiesntexte socio-historique de ces
pratiques s’est profondément transformé dans lrabse des systémes éducatifs
occidentaux. Nous pouvons méme reconnaitre a ta dai Tardif et Lessard (1999)
que le « travail enseignant » a fortement évolué.

Ces transformations ont fait I'objet de nombrelsmeslyses (Lessard, 2000, Marcel et
Piot, 2005, Maroy, 2006) et nous nous bornerongpendre quelques éléments
importants. lls se focalisent autour de deux preegsorollaires :

- la « montée du local », c’est-a-dire I'accroissetnde la marge d’autonomie et des
établissements (Van Zanten, 2008)e se traduit par une marge d’initiative accrue
(avec des modalités comme le projet d’établisseraarit possibilité d’adapter une
partie des curricula) et par la responsabilitéequdécoule (I'établissement est tenu de
« rendre des comptes »)

- la dynamique de professionnalisation des ensetgngqui s’accompagne d'une
hausse du niveau de recrutement (avec par exempkramce d’abord la création
d’instituts universitaires de formation des maijpess, actuellement, la mise en place
de la réforme dite de la masterisation de la foimnades enseignants), d’'une
rationalisation de la formation (en lien avec soniversitarisation), d'une

responsabilité accrue (au niveau de chaque enseigrtaau niveau des équipes



pédagogiques), du développement d’'une « culture $é&yaluation tres prégnante,
etc.).

Ces transformations du contexte éducatif (orgapisates établissements, formation
des enseignants) ont eu des conséquences suches tdes enseignants. Elles ont
fortement contribué a générer le développement tildaumodalités de travail
relativement marginales jusque la, des modalitesrindividuelles (de collaboration
entre enseignants ou de partenariat avec des stediétablissements ou externes a
I'établissement) mais surtout des modalités callest(avec les équipes pédagogiques
ou les différentes formes de conseil qui institusag formes collectives) (Marcel et
al., 2007).

1.3 - UNE DISTINCTION IMPORTANTE
Par rapport a nos recherches, ces transformationsodtexte nous ont conduits a
distinguer deux types de pratiques enseignantes :

- Les pratiques d’enseignement qui sont caractérigéesin enseignant face a
des éléves avec un savoir scolaire en jeu et sibsant le plus souvent dans
une classe. Il s’agit la des pratiques traditiol®setles enseignants qui ont
historiquement structuré leur métier.

- Les «autres » pratiques enseignantes qui regrbuges pratiques
interindividuelles (parfois en présence d’éleves)es pratiques collectives
(hors de la présence des éléves). Elles sontuefaéint nouvelles (Marcel et
al., 2007) et en lien avec les évolutions du cdetegducatif évoquées
précédemment. Nous les avons regroupées sous llappe de « pratiques
enseignantes de travail partagé », notion que m@velopperons dans le

paragraphe 2.

1.4 - UNE EVOLUTION ET DES RESISTANCES

Ces évolutions du travail enseignant sont aisemgpérables, citons par exemple
Garnier (2003), Florin (2004) ou Meérini (2005) pdigcole primaire francaise et
Braxmeyer et Do (2002), Esquieu (2005) ou RayoWat Zanten (2004) pour le
niveau secondaire. Toutes ces recherches montneat le travail partagé des

enseignants est a l'ceuvre dans les établissementsx (certes des intensités

différentes) et a tendance a se développer.



Il est donc de nature a rendre caduque la célammute d’Hubermann (1995)
qualifiant I'enseignant de «loup solitaire » etr@mettre en cause lidée que
I'enseignement constituerait le « coeur du métiet gue, par conséquent, les autres
activités professionnelles s’avéreraient périphéiy

En revanche, il est nécessaire de préciser questgance de nouvelles modalités de
travail génére des résistances (Barrere, 2002, Ralydan Zanten 2004) et méme des
difficultés professionnelles. Dans une enquéte gib@dauprés des professeurs
débutants de I'enseignement agricole francais (Mar2008), il apparait que le
« travailler » ensemble » (que ce soit avec d’au@meseignants dans les situations
pluridisciplinaires et dans I'élaboration des «anb pédagogiques » d’une année de
diplébme, ou des partenaires comme les chefs d’éaptm ou les tuteurs de stage)
constitue un domaine mal maitrisé par ces enselgedra propos duquel ils estiment

que la formation ne les a pas suffisamment préparés

2 - LES PRATIQUES ENSEIGNANTES DE TRAVAIL PARTAGE

2.1 - ELEMENTS POUR UNE DEFINITION

Les pratiques enseignantes de travail partagé vemaul'ensemble des activités
professionnelles mettant en scéne plusieurs ad(digses enseignants, acteurs de
I'établissement, partenaires extérieurs), selon desdalités pouvant é&tre
interindividuelles ou collectives. Le partage de eetivités nécessite a minima un
objectif commun, un accord qui permettra de «farsemble ». (Marcel, Piot,
Tardif, 2009).

Elles s’émancipent pour partie de toute forme desgiption, y compris
institutionnelle, et sont fortement liées au coteegocial de I'établissement. Leurs
mises en ceuvre, au-dela de la composition ou staldité du bindbme, du collectif ou
de I'équipe, reposent d’abord sur un engagementitheel des enseignants concernés
gui met en jeu des dimensions personnelles, affectnais aussi symboliques.

Enfin, ces pratiques enseignantes de travail pamagconstituent pas une modalité du
travail « supplémentaire » qui viendrait s’ajouten travail traditionnel de
I'enseignant, seul dans sa classe mais particigeme reconfiguration globale du

travail enseignant.

! Nous reviendrons sur cette idée un peu plus lpptaoserons une définition alternative du métier
d’enseignant plus en phase avec ses évolutionslkstu



2.2 - LE COLLECTIF D’ENSEIGNANTS

A la difference de celle des pratiques interindingllies, I'étude des pratiques
collectives a nécessité un travail de théorisatien’acteur collectif. A partir d’'une
large recension de travaux, nous avons proposé tmélm du « collectif
d’enseignants » (Marcel, 2006), un groupe d’ensgitgengages collectivement dans
la réalisation d’'un projet dans le champ professebnll distingue la forme de travail
collectif prescrite par l'institution des modalitée travail collectif effectivement
mises en place dans les établissements. Il invidr@ attentif aux modalités de
constitution de ces collectifs, a leur marge d’aotoie et aux degrés d’engagement
de leurs membres. Il integre la prise en compteatire institutionnel qui génere des
prescriptions et cible a la fois le fonctionnemeht groupe, le produit de ce
fonctionnement et la sphéere implicite qui sous-teadonctionnement.

Nous ne reprendrons pas ici une illustration ergpei de la mobilisation de ce
modele (voir par exemple Marcel, 2007b) mais n@jsuterons une remarque. Ce
modele s’attache a décrire les différentes formasteurs collectifs, c’est-a-dire aussi
bien le cas des équipes qui se constituent « spé@mient » autour d'un projet
(d’éducation a la santé ou a la citoyenneté pamek®), que les équipes participant au
fonctionnement officiel de I'établissement (les seits de classe, les conseils de
cycle, etc.) et que les équipes de filiere ou dabdie. Il s'agit d’équipes pour
lesquelles les membres sont « affectés » (par eeelflepsemble des enseignants qui
interviennent en terminale d’un baccalauréat psabemel) et & propos desquelles les

fonctions de coordination revétent de plus en glusportance.

2.3 - LE PROCESSUS DE PLANIFICATION

Pour prolonger et préciser la distinction entreokectif d’enseignants » et « équipe
pédagogique » (entendue comme officiellement re)éndous avons convoque la
notion de planification empruntée a Bazet (2002Je Ha définit « comme un
dispositif de « prescription » permettant d'ordantes actions dans le temps au
regard de ressources finies et de suivre parualleeur évolution en les tracant ».
Ainsi, le plan (produit de cette planification) $euve-t-il a linterface d’'une
prescription « descendante » et d’'une prescripg@emontante ». En reprenant la
distinction de Six (1999), Bazet (op. cit.) prégenta planification comme
I'élaboration par le collectif d’'une prescriptiopexifique (qualifiée de « remontante »

en ce sens qu'elle émane du groupe) mais une alaolgui prend en compte, qui



s’approprie et qui transforme toutes les formepréscription qui régissent son action
(prescriptions institutionnelles, prescriptions dies émanant par exemple de la
direction, etc.). Elle qualifie le plan d’'interfacen ce sens qu’il constitue une
prescription remontante du collectif intégrant pesscriptions descendantes destinées

a ce collectif.

3 - LA THESE DE L'ARTICLE: L'UNITE DU TRAVAIL
ENSEIGNANT

A la suite du balisage de nos travaux a partir @fdbd’'un modéle écologique des
pratiques enseignantes puis d'une théorisation as articulier des pratiques

enseignantes de travail partage, nous préciseadhgse de cet article.

3.1 - UNTRAVAIL ENSEIGNANT RECONFIGURE

Il s’agit de défendre que I'éemergence de nouvetiedalités de travail ne constitue en
rien une sorte de périphérie secondaire d'un mddremier réduit aux pratiques
d’enseignement. Ces nouvelles pratiques de trapaittagé présentent deux
caractéristiques qui montrent qu’elles n’ont riensgcondaires. La premiére est leur
importance tant dans les textes officiels (ellesstituent des taches professionnelles
au méme titre que les taches d’enseignement) etihgportance quantitative. La
recherche de Fernandes (2004) portant sur desspeafes des écoles en France
montre bien que le temps professionnel consacréraail partagé tend a se
rapprocher du temps consacré au travail d’enseignerha seconde caractéristique,
que nous allons développer en suivant, est I'ex¢gted’interrelations entre les
pratiques d’enseignement et les pratiqgues ensdigmde travail partagé.

Ainsi, il n'existe pas deux spheres de pratiquedsohnées mais un méme travail
enseignant qui comporte des modalités individuelles des modalités
interindividuelles et collectives. Les transforroas du travail enseignant ont
contribué a reconfigurer I'ensemble de ce travphs a adjoindre un travail
supplémentaire (& dominante interindividuelle ellective) au travail existant (a
dominante individuelle). Cette reconfiguration wateouver sous-tendue par la mise
en ceuvre d’'une dynamique sociale qui se pose actéastique nouvelle du métier

d’enseignant.



3.2 - LES INTERRELATIONS ENTRE PRATIQUES

Pour explorer cette these, il s’agissait d’abordcdeactériser le mode de relation
existant entre ces deux sphéres du travail enggignapproche systémique (Lugan,
1996) nous a permis un premier balisage des lietie &s catégories de pratiques en
les envisageant en interrelation, au sein de cengue avons nommeé le « Systeme
des pratiques Professionnelles de I'Enseignantar¢i, 2004).

Cette notion d’interrelation offre trois avancéeportantes :

- elle préserve I'autonomie relative de chacunesgb®res de pratiques

- elle rompt avec une vision hiérarchisée de aetttion, chacune des deux sphéres
s’avérant simultanément modifiante et modifiéelj@atre sphére

- elle inscrit la relation dans une certaine peremae tout en la considérant comme

dynamique et évolutive grace au jeu des interastion

3.3 - LEXEMPLE D'UNE ANALOGIE

lllustrons I'étude de cette interrelation a I'aidaune recherche (Marcel et Garcia,
2009) ayant pour objet un dispositif institution(elui des évaluations des éleves de
CEZ2) potentiellement fédérateur des enseignants de &ycle I'école primaire. Elle

a étudié les modalités d’influence de ces diffé&sribrmes de pratiques enseignantes
de travail partagé sur les pratiques d’enseigneaiemprofesseurs de CE2.

L’enquéte a été conduite dans 5 écoles primaires. fratiques enseignantes de
travail partagé (y compris durant les temps initgel : récréation, temps de midi,
etc.) ont été explorées par une enquéte ethnogpaghiies pratiques d’enseignement
des professeurs de CE2 ont été étudiées a l'aidedjrille d’observation (10 séances
de francais et de mathématiques par enseignanirstital de 100 séances).

L’analyse qualitative des données collectées paigliéte ethnographique a débouché
sur une typologie entre le travail partagé « cheist le travail partagé « subi ». Ces
catégories se sont avérées statistiquement disentds pour les pratiques
d’enseignement. Ainsi, la recherche a mis au jone @analogie dans le degré
d’intensité des interactions dans la classe et déansle : les professeurs de CE2
relevant des écoles dans lesquelles le travailagariest « choisi» (et qui donc

collaborent assidiment avec leurs collégues) vastaurer dans leurs classes et avec

% Le CE2 est la%™année de I'école élémentaire et les éléves dedBE@nviron 8ans.
% Le CE2 est la premiére année du cycle 3 et I'é@taln en début de cycle a pour fonction d’adapter
I'organisation des trois années de ce cycle aumgtti’'apprentissage de I'éléve.



leurs éléves des modalités interactives signifreatient plus intenses et plus
diversifiees que les professeurs de CE2 qui exerdans des écoles ou le travail

partagé est « subi ».

4 - LE CADRE THEORIQUE DE L’APPRENTISSAGE SOCIAL
4.1 - LE FONDEMENT

Pour dépasser la simple interrelation entre caiggaide pratiques, nous l'avons
inscrite au sein d’'une approche sociocognitive (dhar2005a) qui nous permet
d’établir un lien entre pratiques enseignantes éftelbppement professionfieEn
effet, de I'approche sociocognitive nous retiendrdaux éléments :

a) l'enseignant se développe professionnellemens ad par son action. Ses
pratiques professionnelles contribuent a la constm de son expérience.

b) I'enseignant se développe professionnellemeat,apar, grace ou contre ses
pairs. Cet élément, que nous prolongerons en duaec les théories de
I'apprentissage social, s’avere particulieremenpanant dans le cas d’un
travail enseignant marqué par I'émergence et leldgpement de dynamiques

sociales.

4.2 — LES MODALITES INTERINDIVIDUELLES

Parmi les théories de I'apprentissage social, naigendrons d’abord celle de
I'apprentissage par imitation active proposée pandsira, (1976 et 2003). Elle insiste
sur le réle important du « modeéle » (ici les augaseignants par exemple) et sur la
fonction transformatrice de I'imitation (au travelsine réappropriation). Le modéle
peut étre de nature matérielle (un comportemengupport) ou symbolique (c’est-a-
dire s’appuyant sur le langage). Dans ce cas,réaapparait comme une ressource.

Ce mode d'apprentissage pourra se repérer danssitiggtions souvent peu

* La dimension d’un article consacré aux pratiqueseignantes ne nous permet pas d’approfondir
notre approche du développement professionnektisdignant. Nous le définissons comme un
processus générique de mise en jeu de savoirsspiofmels au sein duquel sont principalement ciblés
quatre processus interdépendants : le processtanderuction des savoirs professionnels, c’estr@-di
I'apprentissage professionnel, le processus delisation des savoirs professionnels, au sein des
pratiques enseignantes, individuelles, interindieites et collectives, le processus de capitatinales
savoirs professionnels, c'est-a-dire leur mise émuire tant individuelle que collective et le preses

de diffusion des savoirs professionnels, c’estr@-ldiur circulation, leur migration mais aussi leur
transformation entre les enseignants, au seinglépés pédagogiques ou des établissements (Marcel,
2005a)



formalisées (cour, salle des maitres, photocopjeasesur la base d’échanges a

dominante interindividuels (I'enseignant et le «dale » choisi).

4.3 — EXEMPLES D’APPRENTISSAGE INTERINDIVIDUELS

Dans une recherche concernant une professeuretiémaiques débutante (Marcel,

2009), nous avons pu repeérer des apprentissagesruitsr par observation directe,

lors de la conduite d’ateliers en bindbme avec wfgsseur expérimenté d’anglais.

L’atelier qui se déroulait entre midi et deux adliaie les délégués de classe et visait
a la rédaction du scénario d’un film rendant congsda citoyenneté dans le college.
Il s’agissait principalement d’apprentissages iislat la relation pédagogique (écoute
des éleves, analyse de leurs stratégies, seuilgéieoe, etc.). D’'une part, le modéle

était doté d’'une appréciation positive car il était« ancien » dans le métier et dans le
college. D’autre part, la «transformation » destigues initiales a été rendue

aisément repérable par lI'enseignante qui a pro@dé3 étapes: essai pendant
I'atelier, puis en demi-classe, puis en classecemti

Nous pourrions aussi repérer des apprentissageshsarvation médiatisée par le

langage. Dans le cas du binbme, nous avons lesatieite d’observation

« commentée » qui viennent prolonger et renforesrdpprentissages par imitation
directe. Nous avons aussi les cas des négociapons se mettre d’'accord sur

I'organisation. La encore, ils concerneront desdrules idées, des ficelles du métier
en lien avec la relation pédagogique mais ils semvi surtout a «donner de

I'assurance » a I'enseignante débutante.

4.4 - LES MODALITES DANS DES SITUATIONS COLLECTIVES

L’apprentissage par conflit sociocognitif (défengar les néo-piagétiens, Perret-
Clermont (1996) ou Doise et Mugny (1997), par exenmet en avant le réle de la

controverse sociale dans la perturbation des sché&xistant et dans leur nécessaire
adaptation au service d'une « équilibration majwan Dans ce cas-la, l'autre

apparait plutdt comme une contrainte génératrioeodéits et de remise en cause des
equilibres cognitifs. Ce mode d’apprentissage @owe repérer dans les situations
collectives, le plus souvent formalisées qui onk groduire » quelque chose, par
exemple décider d'un mode de répartition de corgterde l'organisation d’'un

décloisonnement ou de I'élaboration d’un projet.



4.5 - EXEMPLE D’APPRENTISSAGE DANS UNE SITUATION QQECTIVE

Dans le cadre de la recherche sur les équipes éegatpns des projets innovants
(Marcel, 2007b), I'observation des réunions deseigmants participant au projet
concernant la formation des délégués a montrésgatibient d’abord pris beaucoup
de temps pour démarrer I'élaboration du projet {pd&un mois apres le second
projet). Elle a nécessité une structuration préaldb ce collectif avec déja une forme
de répartition des taches qui légitimait les coardgdeurs. Du temps cette phase a
aussi été consacrée (a partir d'explicitationsestahtroverses) a se mettre d’accord
sur des principes pédagogiques communs qui ontteré&té convoqués pour analyser
le déroulement du projet.

Ainsi, la rédaction collective de la monographie mhojet (qui était requise par le
rectorat) a fourni 'opportunité d’accéder a unaau d’analyse trés approfondi au
travers de longues controverses permettant deenédig texte recueillant I'adhésion
de tous les membres. Citons un exemple, largemgmhétisé, celui du débat
« longitudinal » sur le role de « I'éleve déléguéagriel espace de parole lui ouvrir au
sein du college ? Peut-il prendre la parole sur flaudifficulté d’'un cours, la sévérité
d’'une note ou d’une sanction, etc.) ? Qui est starlocuteur privilégié (le professeur
principal, le secteur vie scolaire, le principajaaak, etc.) ? Quelle place lui donner
pendant les cours ? Peut-il servir de relais aweignants ou au collége au risque de
devenir un « agent double » aux yeux des autres®@

Ce « savoir analyser » a été clairement repérabtev@au de ce collectif, un collectif
qui a mis en ceuvre un « travail partagé » (a dans chaque atelier mais aussi pour
coordonner les ateliers entre eux), prolongé par amtroverses partagées (faire
ensemble semble fournir la base et la recevaldlita discours contradictoire sur ce
faire) et la rédaction commune de la monographoewr e savoir analyser, I'activité
d’écriture fournit une opportunité de mise a diseamon négligeable. Soulignons
également la fonction importante de la constructiea accords (ici sur des modalités
de fonctionnement d’abord puis sur des principe®geégiques ensuite).

4.6 - DEUX CATEGORIES DE SAVOIRS PROFESSIONNELS

A la suite d’Osty (2003), nos travaux ont permisdigtinguer deux catégories de
« savoirs professionnels » entendus ici dans uige lacception, c’est-a-dire comme
les savoirs mobilisés par I'enseignant dans leecddrson exercice professionnel pour

prendre en charge les taches qui lui incombent.



Il s’agit d’'une part des savoirs professionnelstitd a la prise en charge des taches
professionnelles (savoirs qui permettent a I'ensmig de « faire » son métier) et,
d’autre part, des savoirs professionnels relatiffa asocialisation professionnelle
(savoirs qui permettent a I'enseignant « d’étre son métier) et nous préciserons

brievement la nature de ces savoirs a I'aide deaabsuivant :



Niveau individuel

Niveau collectif

Savoirs
professionnels
relatifs a la
prise en charge
des taches
professionnelles
(savoirs pour
« faire » son

métier)

Ces savoirs ciblent

principalement la prise en char

des taches d’enseignement dansharge des taches qui

la classe en distinguant ceux g
relévent de la dimension
pédagogique de ceux qui
relévent de la dimension
didactique de l'acte
d’enseignement et en opérant
eégalement une différenciation &
fonction de la spécificité de la
« sous-tache » (legon, résolutig
de problemes, évaluation, trava
de groupe, etc.). lls incluent de
modalités diversifiées de prise

compte des décisions collective

jerincipalement la prise en

Hincombent au collectif de

Ces savoirs ciblent

I'établissement scolaire
(élaboration, mise en ceuvre €
évaluation d’un projet, d'un
plan d’action pédagogique au
niveau d’une classe, d’'un
rdipléme ou d’une filiere de
formation). Ils concernent
régalement tout ce qui touche
lifonctionnement d’un collectif
5(écoute, confiance,
epngagement, échange
2g]'informations, etc.)

lls incluent, pour la répartition
des taches ou, plus
généralement pour toutes les
décisions, la prise en compte
des envies et des possibilités
chacun des participants.

't

au

de




Savoirs
professionnels
relatifs a la
socialisation
professionnelle
(savoirs pour

« étre a » son

métier)

Ces savoirs concernent deux
niveaux complémentaires :

- l'appropriation (selon des
modalités certes différenciées)
des regles et normes (explicites
et implicites) de I'établissement
scolaire (voire plus généraleme
de la profession),

- le positionnement individuel
par rapport a I'ensemble des
partenaires (les éléves, les
parents, les collégues,
l'institution, les intervenants
divers) en relation avec la
construction d’une identité
professionnelle individuelle.
Dans les deux cas, il s'agira
d’accéder a différentes formes
d’information sur I'établissemery
scolaire, les pairs ou les
partenaires, de la sélectionner ¢
de l'utiliser pour transformer se

pratiques.

Ces savoirs concernent deux

niveaux complémentaires :

- I'élaboration et la

préservation des regles et deg

normes du collectif (sur la bas

d’'un double processus de
nproximité / distanciation par

rapport a celles, explicites et

implicites, de I'établissement e

de I'ensemble de la professiof
- le positionnement collectif
par rapport a 'ensemble des
partenaires (les éleves, les
autres enseignants ou collecti
la direction, les parents, les
autres établissements,
I'institution, les élus, les
intervenants et les partenaires
tdivers) en relation avec la
construction d’une identité

2fprofessionnelle collective.

5 Ces savoirs peuvent étre

complétés par des stratégies

's

S,

e

structuration et de défense dans

le cadre d’'un établissement
composeé de plusieurs

« segments professionnels ».

4.7 — UNE RECHERCHE SUR LES SAVOIRS PROFESSIONELS

L’enquéte ethnographique, conduite par Blanc (20f8f)s 4 écoles élémentaires,

recourt a des observations longitudinales descuresi d’enseignement (d’évaluations

en mathématiques) et des pratigues enseignantesadail partagé. Elles sont



prolongées par des entretiens semi-directifs etlI’paploitation du livret scolaire
(document officiel de communication des résultatdasres aux familles).

Les résultats font apparaitre deux modalités deiques enseignantes de travail
partagé, I'une reposant sur dagimacommuns, I'autre sur une mise en commun des
pratiques qui vont induire des formes spécifiquegtiques d’enseignement. lls
montrent que la mise en ceuvre d’'un travail parfagé un rbéle conséquenians
I'organisation des pratiques d’évaluation.

lIs permettent également d’apporter des élémentsugai des savoirs professionnels
de I'enseignant. Blanc (2007) montre que, par hapt cohabitation au sein d’'un
méme espace professionnel (le casrdesmacommuns) permet aux enseignants de
construire des savoirs professionnels relatifs sotdalisation professionnelle (regles
de I'école, normes professionnelles, etc.). En mekia, ce n’est qu’au travers de
pratiques enseignantes de « travail partagé »qdusloppées (ce qu’elle nomme la
mise en commun des pratiques) que les enseignamssrgisent (en plus) des savoirs
professionnels relatifs a la prise en charge delset professionnelles (préparer et

conduire une séance, élaborer des supports, éyvatagr

5 — ANCRAGE METHODOLOGIQUE

La méthodologie de nos recherches s’origine dasstravaux sur les pratiqgues en
défendant 'intérét d’'une double lecture de cesiguas. En se déplacant vers |'objet
développement professionnel, elle se doit dabord gréciser le lien
« méthodologique » entre pratiques et développenteiig doit ensuite a la fois
adapter ses dispositifs de recherche (d’ou le mscawne approche ethnographique)

et préciser la posture de recherche (autour dalectique connaitre et transformer).

5.1 — LES PRATIQUES COMME INDICATEURS DU DEVELOPPEMIT

Nous rajouterons une précision complémentaire gpqgxrades relations pratiques
enseignantes / développement professionnel : ndserehes vont appréhender les
pratiques enseignantes et plus précisément leoigténs comme des indicateurs du
développement professionnel. Il ne s’agit pas ér&lations en lien avec le contexte
socio-historique du métier. En fait, en nous apptysur la distinction pratiques
d’enseignement / pratiques enseignantes de trgeaaihgé, nous examinons deux

types d’évolutions :



- I'évolution des pratiques d’enseignement entretemps T1 et un temps T2 en

mettant ces évolutions en rapport avec les pragigunseignantes de travail partagé
mises en ceuvre entre T1 et T2.

- I'évolution des pratiques enseignantes de trgpamilagé entre T1 et T2

Cela nous permettra d'explorer les deux catégodes savoirs professionnels

mentionnées, des savoirs professionnels relatifst@ches d’enseignement (dans le
1*" cas) et des savoirs professionnels relatifs adeabsation professionnelle (dans le
2" cas).

5.2 - LA DOUBLE LECTURE

En lien avec notre définition des pratigues congdriune sphere explicitable par
I'enseignant et une sphere cantonnée dans l'inl{ddarcel, 2002), nous défendons
I'intérét de mobiliser une « double lecture » destigues. Il s'agit d’investir a la fois
« le contexte pour I'enseignant » (c’est-a-dire lewure des pratiques du point de
vue de l'acteur) et «le contexte pour I'observateyc’est-a-dire une lecture des
pratiques de I'acteur du point de vue de I'obsewgt C’est dans I'articulation de ces
deux niveaux d’éléments empiriques que s’élabornerdéenier niveau de description

des pratiques enseignantes.

5.3 — UNE DEMARCHE ETHNOGRAPHIQUE
L’étude du processus de développement professiommue a conduits a mobiliser une
démarche ethnographique dont nous rappelons moag@ristiques :

- L'observation longitudinale, sur la durée, qui petma partir des états
successifs, de repérer des évolutions, des tranafmms, de mettre au jour
des dynamiques. Par ailleurs, 'immersion de londuete dans une école ou
un établissement nécessite de construire une aelate confiance et de
collaboration avec les enseignants, les éleves, plrsonnels. et cette
construction soulévent des questions d’éthiquehguaheur (Marcel, 2005c).

- Lenquéte ethnographique mobilise diverses prisednfodmations
principalement l'observation ethnographique (unesemtation « ouverte »
c’est-a-dire non contrainte par une grille élaboaégriori, recourant a un
carnet de bord et a une prise de notes importdetegntretiens (car au-dela
des échanges informels avec les acteurs sontéstiliss entretiens semi-

directifs mais aussi des focus-groups) et la ctdletes documents produits



(comptes-rendus, fiches de travail, projets, celgrietc.). Cette enquéte prend
en compte le principe de la double lecture en pegtique l'articulation entre
les deux se fait relativement aisément car leupoip respectifs s’'intégrent
chronologiquement dans une analyse qui s’élabteeaatsi sur la durée.

- L'approche privilégiée est une approche gqualitativest-a-dire qui accorde
davantage d’'importance a la qualité de I'informatiecueillie qu’a sa quantité
(en termes d’occurrences par exemple). Cela n'ehgppas de mobiliser sur
quelques points précis des méthodes quantitatiees efles restent au service
d’'une approche qualitative. L’analyse des élémeamwpiriques se fait par
catégorisations progressives et en partie indutfmeoartir du balisage initial
effectué grace au projet de recherche) avant de fanctionner différents
niveaux de comparaison (Miles et Huberman, 2003) waqunt permettre
d’affiner les catégories (devenant des variablefgsedifférents états que peut

prendre cette variable (les modalités).

5.4 - POSTURE : CONNAITRE ET TRANSFORMER

L’objectif premier de nos recherches est heurigtigtvise a contribuer a développer
la connaissance scientifique des pratiques et delai@pement professionnel des
enseignants.

Dans le cas particulier de notre équipe de recleeqeh est rattachée a une école de
formation d’enseignants, école dont une des missiomportantes est I'appui au
systéme d’enseignement agricole, il est indispdasde clarifier les liens entre
recherche (pour connaitre) et intervention (pcamgformer).

Ainsi, nous sommes en train de théoriser une pesjurprend en compte la demande
sociale (commandes du Ministere, expertises, chregpui, etc.) mais qui élabore
des dispositifs permettant d'y adjoindre un voletherche. Deux précisions sont
importantes :

- le dispositif prend en charge les deux visées (@itirenet transformer) mais
leurs mises en ceuvre sont rigoureusement distisgu&eons par exemple
I'articulation entre une recherche-action visamlaborer des ressources pour
les conseillers pédagogiques (qui ont la chargéageueil des enseignants
pendant les stages de formation initiale) et uneéseh analysant les

apprentissages professionnels des professeursistagiurant ces stages.



- Nous déployons des recherches en lien avec la dlmsociale mais nous
initions également des travaux qui s’en émancipépermettent de préserver
notre projet scientifigue (tant au niveau individwpe de l'équipe de

recherche).

6 - CONTRIBUTION A UNE THEORIE DE LA PRATIQUE
ENSEIGNANTE

A la suite de ce rapide balayage de nos travauxs neprendrons dans ce paragraphe
les points essentiels de notre contribution augprdji CRIE de « fonder une théorie

de la pratique enseignante ».

6.1 — L'UNITE DU TRAVAIL ENSEIGNANT

Retrouvons la these qu’a cherché a instruire céetele travail enseignant s’est

transformé avec en particulier 'émergence et levetppement de nouvelles

pratigues professionnelles, les pratigues enseigerade travail partagé. Nous

défendons qu’il ne s’agit pas ici d'un autre trdvagériphérique et secondaire par
rapport aux taches d’enseignement, mais que cesfaraations, au travers des
une reconfiguration du travail enseignant.

L'unité du travail enseignant n'est pas remise anse par la diversification des

taches et des pratiques. En revanche, cette rgooafion va nécessairement
concerner les pratiques d’enseignement et afféeseprincipes directeurs des études

qui leur sont consacrées.

6.2 - UNE THEORIE INTEGRATIVE DES PRATIQUES ENSEI@ANTES

En effet, I'émergence et l'installation de dimemsianterindividuelle et collective du
travail enseignant oblige a repenser les pratigliesseignement. Ces pratiques ne
peuvent plus étre envisagées comme «isolées » rgaport aux pratiques
enseignantes de travail partagé. Les recherchestvés connaitre des pratiques
d’enseignement ne semblent plus pouvoir occultes dgnamiques sociales et
gagneraient certainement a les resituer dans wegsas plus large ou le collectif
d’enseignants prendrait toute sa place car il @nfae directement le déroulement de
la séance (par des décisions collectives) maisi ang&ectement I'action de



I'enseignant (au travers de regles, de normesadears professionnels, etc.) (Marcel,
2005b).

Une théorisation des pratiques des enseignantiseadjourd’hui d’intégrer non
seulement les pratiques d’enseignement et lesqpesi enseignantes de travail
partagé mais également leurs interrelations etslénffuences réciproques. Toute
approche analytigue d’'une seule catégorie de pgigpourrait apparaitre comme

réductrice et, surtout, artificiellement découpée.

6.3 - DES PRATIQUES MARQUEES PAR LA PRESCRIPTION

Toute pratique professionnelle est confrontée a desdalités diverses de
prescriptions. Dans le cas des pratiques enseiggaat prescription a été longtemps
pensée comme ciblant I'action individuelle de claanseignant dans sa classe
(notamment au travers des différents curricula@airtbrmes explicites du métier).
L’analyse des transformations du travail enseigmaois a conduits a montrer que le
processus de prescription se trouvait profondémmaidifié. Si cette forme

« individuelle » n’a pas totalement disparue, tdlgd a se minimiser par un processus
en plusieurs étapes au sein desquelles le colld@ifseignants occupe une place
privilégiée.

Ce collectif recoit des prescriptions descendafitessitutionnelles, locales, etc.) mais
il s’érige en « filtre » par rapport a chaque egsent. Il s’approprie les prescriptions,
les adapte, les transforme et élabore collectivérara prescription « remontante »
pour I'ensemble des membres de ce collectif.

Bien s(r, au niveau individuel, chaque enseignans’approprier differemment cette
nouvelle prescription mais cette interface colleefrésente plusieurs caractéristiques
intéressantes : elle protege l'enseignant d'unesgomgion descendante qui peut
s’avérer pathogene quand le travailleur est is@ot( 2002) mais, surtout, elle
contribue a contextualiser cette prescription,racttirer et a harmoniser une action
collective en lien direct avec les spécificitésdles (ses ressources, ses contraintes,

ses éléves, ses enseignants, etc.).

6.4 — PRATIQUES ET DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL
Les pratiques enseignantes fournissent différembeslalités de contribution au

développement professionnel : 'enseignant se d@pel dans et par I'action et avec,



par ou contre ses collegues (dans le travail partd2e plus, les pratiques (et surtout
leurs évolutions) constituent un excellent indicaggour repérer ce développement.
Cela nous conduit a dire quelques mots des diffésetdtlynamiques qui sous-tendent
ou méme qui structurent le développement professiome I'enseignant. Nous
pouvons en distinguer cing (Marcel, 2005a) :

- Des dynamiques intra-individuelles qui releventpanticulier de processus
d’engagement, dans la classe (face aux éléves)s dam collectif
d’enseignants, dans l'établissement, dans le méiierpar rapport a des
partenaires,

- Des dynamiques sociales, soit interindividuellesjt gelevant de la
dynamique psychosociale au sein du collectif,

- Des dynamiques épistémologiques, liees aux intdioels des savoirs
professionnels, a leur circulation et a leurs «ratigns »,

- Des dynamiques environnementales qui correspon@entifférentes
prescriptions, injonctions, sollicitations provehanle [linstitution, de
I'environnement local, de I'établissement ou duemxilf d’enseignants

- Des dynamiques relatives a l'auto-organisation pesgtiques et a leur
déroulement marqué par I'imprévisibilité irrédudgilole I'action en situation.

Elles sont, bien sdr, sous-tendues par une dynamidus large constituée par les
évolutions du métier et du travail enseignant.

Ces différentes dynamiques montrent bien le lieoitétquasi consubstantiel) existant
entre pratigues et développement. Elles interrogeart la méme les choix de
nombreux travaux relatifs au développement prodesel qui contournent voire

oublient les pratiques enseignantes.

6.5 — CONSEQUENCES METHODOLOGIQUES

Les choix théoriques présentés ont des conséquerstes les principes
méthodologiques qui permettent de les assumer. Houappellerons deux qui nous
paraissent majeurs :

- la mobilisation d’'une double lecture des pratigdénseignement (Marcel,
2002), c’est-a-dire l'articulation d’une lecturesdgratiques s’appuyant sur les
théorisations de I'enseignant (a partir de sesiquas$) qui va investir le
contexte pour I'enseignant et qui privilégiera ézaours a I'entretien semi-

directif (le plus souvent a posteriori) et d’'unetige des pratiques s’appuyant



sSur une posture «en extériorité » par rapportaatibn qui va investir le
contexte pour le chercheur a partir le plus souvdiin dispositif
d’'observation. Cette double lecture est mobiliségalement pour
I'appréhension des pratiques enseignantes de lirpagagée : I'acteur n’est
plus alors I'enseignant mais le collectif d’enseigts.

- le recours & une approche ethnographique qui pdardouble lecture mais
surtout qui privilégie 'immersion de longue dungeur mieux appréhender le
processus de développement. Cette approche a dumigaalitative offre
'avantage d’'une lecture « ouverte » des pratique® lecture qui s’affine
avec le temps et évite les limites réductrices dleservations « armées »

(recourant a des grilles).

CONCLUSION

Le présent article a défendu que les profondesfivamations, subies par le travail
enseignant au cours de ces derniéeres décennigajeriapas remis en cause son unité
mais avaient débouché sur une reconfiguration deas@il. Ainsi, 'émergence des
pratiques enseignantes de travail partagé contraignrepenser I'étude des pratiques
d’enseignement puisque ces deux catégories depeatsont interdépendantes (nous
I'avons vu avec les processus de prescriptionagigientissages professionnels). Afin
d’éviter un découpage et une dissociation qui nerrpgent étre qu’artificiels, il
revendique donc la nécessaire prise en compte tsindg@s de ces deux catégories de
pratiques. Il indigue qu’il parait aujourd’hui ddile de prétendre essayer de connaitre
les pratiques d’enseignement en les « coupant pmrisjues enseignantes de travalil
partagé.

Nous voudrions pour terminer cet article livrer lques éléments de réflexion sur le
réle nouveau des « collégues » dans le métier eigmant. Avec les transformations
du travail, nous pouvons avancer que les pairstitoast différents niveaux de
recours pour I'enseignant. Détaillons les quatneqipaux :

a) Les collegues constituent un recours pour assulae responsabilité
pédagogique (voire éducative) de l'enseignant. kddition de compte
concerne moins l'enseignant isolé que I'équipe Qud#le il appartient
(notamment dans le cadre de la préparation d'urbmi@) voire que

I'établissement. Nous avons vu que les responsabilavaient augmenté



corollairement a la marge d’autonomie mais le dfgyeément du travail
collectif permet de la positionner au niveau deamectifs.

b) Les collégues constituent un recours pour seldpper professionnellement
et les théories de I'apprentissage social perntettencomprendre comment
I'enseignant élabore des savoirs professionnelsnettant en ceuvre des
pratiques enseignantes de travail partagé.

c) Les collegues constituent un recours pour pestégnseignant de la violence
de linstitution (Lantheaume, 2008) et nous l'avemisau travers de I'analyse
de la prescription, processus au sein duquel leeatdl occupe une place
prépondérante.

d) Les collegues constituent un recours pour peeear charge les incertitudes
grandissantes d’un métier marqué par des contimgetigerses : contingence
au niveau de I'éléve et du groupe-classe mais aasgingence des résultats
visés. En effet, les apprentissages des élevescairent dans le long terme et
contraignent I'enseignant a se donner des obje&tidsurt et a moyen terme
pour pouvoir agir et réguler son action (tenir lasse, avoir un relationnel
satisfaisant, maintenir son autorité). Il s’agit d®bjectifs de substitution
rendus nécessaires par I'impossibilité de pilotan action en fonction des
apprentissages des éleves (l'objectif essentieleseignant) en raison de

leur temporalité.

® Cela retrouve I'analyse de la relation pédagogigue nous faisions dans notre thése (Marcel, 1998)
qui, par sa nature, contraint I'enseignant a larggite toujours recommencée de trois quétes
(totalement implicites bien sir) : la quéte de nm@issance, la quéte de maitrise et la quéte dejou
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