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Introduction

L’engagement professionnel : tentatives de clarification conceptuelle


Jean-Marie De Ketele

UCL-GIRSEF (Louvain-la-Neuve) & UCAD-CUSE (Dakar)






	1. L’engagement, l’implication, l’investissement


	2. L’engagement professionnel


	3. La motivation pour la profession, l’engagement professionnel et la professionnalité émergente


	4. La professionnalité émergente et son rapport à l’engagement


	5. La reconnaissance professionnelle et ses relations avec l’engagement professionnel et la professionnalité émergente


	6. Les contributions de cet ouvrage collectif






Dans le quotidien des pratiques éducatives et formatives, le terme d’engagement signale une attitude d’adhésion si bien que les représentations sociales de l’engagement sont positives. Afin de comprendre les processus d’engagement sous un angle scientifique, une équipe internationale de chercheurs a tenté de décrire, comprendre, questionner ce que pouvait recouvrir le concept d’engagement professionnel dans les situations de travail et en formation. Cet ouvrage témoigne de ce travail conduit sur deux années afin de rendre intelligible un processus qui participe au développement professionnel des acteurs de l’éducation et de la formation.

Ces dernières années sont caractérisées par une efflorescence de concepts dans le champ du développement professionnel, comme en témoigne une analyse de contenu des référents bibliographiques, sur lesquels se sont appuyés les auteurs du dernier symposium REF (Réseau Éducation et Formation), coordonné par Anne Jorro et Jean-Marie De Ketele en 2009 et publié en 2011. Au concept de développement professionnel (concept central du symposium REF en 2005) sont directement associés les concepts de professionnalisation, de professionnalisme, de professionnalité et surtout de professionnalité émergente (objet principal du symposium REF en 2009). Deux autres concepts centraux ont permis d’étudier ce premier concept : celui de reconnaissance (objet du symposium REF en 2007) et celui d’identité qui est continuellement apparu comme essentiel au travers des symposiums successifs. Le concept de reconnaissance a été décliné en de nombreux concepts associés : reconnaissance professionnelle, reconnaissance au travail, reconnaissance sociale, la lutte pour la reconnaissance, l’enjeu de la reconnaissance, la quête de la reconnaissance. Il en va de même pour le concept d’identité : dynamique identitaire, tensions identitaires, crise d’identité, images identitaires, transformation identitaire, assignation identitaire, identité professionnelle. Très curieusement n’apparaissent pas dans les titres des référents bibliographiques les concepts de motivation professionnelle mais bien de sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 1997, 2003), qui est une de ses composantes principales ; par contre, le concept d’engagement (souvent confondu avec la motivation) apparaît sous deux appellations directes (engagement en formation [Bourgeois, 2006] et engagement dans la formation ou dans la vie professionnelle [Godelet, 2008]) et une de ses composantes essentielles à savoir la persévérance (Lebel & Bélair, 2007 ; Lebel, Bélair & Descôteaux, 2007).

Il apparaît désormais important de clarifier et d’approfondir le concept d’engagement professionnel et de le situer par rapport aux concepts davantage étudiés dans les symposiums REF précédents. De nombreuses questions se posent en effet, comme celles-ci : l’engagement professionnel est-il un déterminant du développement professionnel ou une de ses composantes ? La satisfaction professionnelle est-elle un effet de l’engagement professionnel ou un adjuvant ou encore à la fois l’un et l’autre ? Peut-on être motivé par sa profession sans nécessairement s’y engager ? N’existe-t-il pas des personnes qui s’engagent professionnellement sans être motivées pour leur profession ? L’engagement professionnel entraîne-t-il nécessairement un progrès dans le développement professionnel ? Etc.

Nous pourrions multiplier ce type de questionnement avec chacun des concepts étudiés précédemment. L’objectif de notre contribution introductive sera donc de clarifier les concepts et de les situer les uns par rapport aux autres en fonction des relations qui les unissent. En fin d’ouvrage et avec la contribution d’Anne Jorro, nous aurons l’occasion d’analyser comment ses diverses relations ont été mises en évidence à travers un ensemble d’études empiriques, tant sur les plans conceptuel que méthodologique.


1. L’engagement, l’implication, l’investissement

Quand il s’agit de la profession ou du monde du travail, les travaux anglo-saxons utilisent quasi unanimement un seul terme, celui de commitment, pour désigner ce que les francophones dénomment engagement ou implication ou encore investissement. En anglais, il existe cependant d’autres termes comme investment, involvement, implication et même engagement. Les trois termes anglais investment, involvement et implication ont en commun de désigner dans leur sens premier l’idée d’enveloppement : on investit (to invest) une place forte (militairement ou financièrement parlant) ; on implique (to involve) quelqu’un dans une action bonne ou mauvaise comme une araignée qui attire un insecte dans sa toile et l’y enroule (d’où le sens de l’adjectif involved qui est traduit par compliqué) ; on met en cause ou compromet (to implicate) quelqu’un dans une affaire. Le verbe to engage désigne en anglais comme en français « mettre en gage », « offrir une garantie » et, dans un sens second, « embaucher une personne ». Dans le sens étymologique, to commit signifie commettre (mettre avec), confier ou apporter quelque chose (une obole ou une contribution : mitte en anglais) ; on retrouve donc l’idée de mettre en gage et d’offrir une garantie en rapport avec une promesse. Parler d’engagement professionnel ou d’engagement dans le travail, c’est donc mettre en gage quelque chose de soi-même pour obtenir en échange un bien matériel (comme un salaire) ou immatériel (comme différentes formes de reconnaissance) ; cela suppose de celui qui met en gage et de celui qui le reçoit des responsabilités et des obligations.

Il n’est sans doute pas anodin de constater que les spécialistes du management ou de la gestion des ressources humaines dans les entreprises parlent plus volontiers d’implication professionnelle et d’implication organisationnelle. Demery-Lebrun (2007) définit l’implication professionnelle comme l’état psychologique associant un individu à sa profession ou à son métier. Et Mowday, Porter et Steers (en 1979 déjà) définissaient l’implication organisationnelle comme la force plus ou moins grande d’identification et d’implication (involvement) des individus dans une organisation particulière. En deçà des mots utilisés (« état psychologique », « identification dans », « involvement », « individus » et non personnes), on devine bien l’idée d’enveloppement et même d’immersion dans une profession ou une organisation, comme le laisse entendre l’analyse étymologique ; on est impliqué dans et on s’implique1. Les concepts d’engagement professionnel ou d’engagement organisationnel ne véhiculent pas les mêmes connotations, mais plutôt celles de garantie, de responsabilité, de comportement (et non d’état) ; c’est pourquoi ils ont notre préférence. Dans le livre collectif qu’ils ont coordonné, Rojo, Roussel et Vandenberghe (2009) préfèrent également parler de « comportement organisationnel » et d’« engagement organisationnel », car ils relèvent de l’action volontaire et volontariste. Si les concepts d’investissement professionnel et d’investissement dans l’organisation supposent également un comportement actif de la part de la ou des personnes, ils concernent surtout des actions particulières ciblées : sur le plan militaire, on investit tel lieu ; sur le plan financier, on fait des investissements dans telle branche d’activités ; sur le plan psychologique, on dépense de l’énergie dans un hobby plutôt qu’un autre. L’engagement dans sa profession et l’engagement dans une organisation supposent que la personne investisse des activités (comme on investit une place forte), s’y investisse (donne de sa personne) et fasse des investissements (y recueille des bénéfices). L’investissement est une manifestation et donc une composante essentielle de l’engagement. L’engagement professionnel se traduit par des investissements dans et sur des tâches liées à la profession. Au même titre, l’engagement dans l’organisation suppose des investissements dans et sur des tâches liées à l’organisation (pas toutes nécessairement liées directement à la profession).




2. L’engagement professionnel

Dans leurs travaux sur le commitment, Meyer et Allen (1991) considèrent que l’engagement se décline en trois dimensions : la dimension affective commitment qui relève de la sphère du désir ; la dimension continuance commitment qui relève de la sphère du besoin et du calcul ou du profit ; la dimension normative commitment qui relève de la sphère du devoir. Dans une analyse critique de la littérature sur la dynamique motivationnelle, Viau (1994, 2009) distingue les déterminants de la motivation qui sont de l’ordre des perceptions (voir la section suivante) et les indicateurs de la motivation, c’est-à-dire les comportements d’engagement. Cette distinction entre perceptions (ou représentations) et comportements (ou actes) est importante. Pour reprendre une analogie en physique, la motivation serait de l’ordre du potentiel (l’énergie en physique) et l’engagement de l’ordre du comportement (le travail en physique).

À partir de ces considérations, nous définissons l’engagement professionnel comme l’ensemble dynamique des comportements qui, dans un contexte donné, manifeste l’attachement à la profession, les efforts consentis pour elle ainsi que le sentiment du devoir vis à vis d’elle et qui donne sens à la vie professionnelle au point de marquer l’identité professionnelle et personnelle.

Plusieurs termes de cette définition méritent d’être commentés. Il s’agit d’un ensemble dynamique de comportements dans le sens où l’engagement n’est pas seulement un état mais un processus où les trois dimensions interagissent les unes avec les autres. L’attachement, les efforts et le sentiment du devoir ne désignent l’engagement que s’ils se traduisent ou se manifestent par des comportements et non simplement par des représentations ou des déclarations. Plus ces trois dimensions sont présentes et interagissent, plus elles donnent du sens à la vie professionnelle (Duchesne & Savoie-Zajc, 2005) et forgent l’identité professionnelle de la personne et deviennent une part importante de l’identité personnelle. À l’inverse, on peut parler de désengagement professionnel, voir de non-engagement professionnel, lorsque la personne manifeste peu ou pas d’attachement à sa profession, du moins dans l’environnement où elle s’exerce, n’est guère prête à faire plus d’efforts qu’il n’est nécessaire et fuit autant que possible ses obligations ; la vie professionnelle n’a guère beaucoup de sens en elle-même et ne constitue pas ou plus un marqueur de la construction de l’identité personnelle ; il faut chercher les marqueurs dans d’autres sphères de la vie.

Comme l’engagement professionnel (ou le désengagement ou le non-engagement) est essentiellement d’ordre comportemental, il se réfère essentiellement aux pratiques et aux tâches professionnelles réellement exercées, avec en arrière-fond les pratiques et les tâches qui relèvent des caractéristiques de la professionnalité émergente (Jorro & De Ketele, 2011) : les savoirs, savoir-faire et les savoir-être caractéristiques de la profession, l’autonomie et la responsabilité, le service public, le devoir de formation continue… Il existe de nombreux profils d’engagement ou de désengagement professionnels, à la limite autant qu’il y a de personnes. On peut cependant tenter d’identifier des profils différents en croisant deux dimensions bipolaires qui permettent de définir des logiques ou des approches de l’engagement professionnel. La première dimension opposerait des logiques plus personnelles à des logiques plus dialogiques. Les logiques personnelles sont le fait de personnes qui s’engagent personnellement, sans trop se préoccuper des collègues et de l’institution, sur des tâches qu’ils affectionnent et sur lesquelles ils tirent des bénéfices personnels. Tout au contraire, les logiques dialogiques2 sont développées par des personnes dont l’engagement professionnel est tourné vers les différents acteurs de l’environnement avec lesquels ils aiment et estiment pouvoir travailler. Une seconde dimension bipolaire tend à opposer des logiques plus technicistes et rationalistes à des logiques plus herméneutiques ou interprétatives ou encore épistémologiques. Les logiques technicistes sont le fruit de personnes qui s’engagent plus volontiers sur la maîtrise des savoirs professionnels et sur l’utilisation des techniques liées à la profession ou pouvant servir la profession. Les logiques herméneutiques sont développées par des personnes dont l’engagement professionnel repose plutôt sur une réflexion constante des enjeux sous-jacents aux pratiques observées dans leur environnement, à leurs conséquences et aux valeurs véhiculées par celles-ci. Des qualités prioritaires différentes sont recherchées ou évoquées selon les logiques : l’efficience pour les logiques personnelles ; la validité écologique pour les logiques dialogiques ; l’efficacité pour les logiques technicistes ; la pertinence pour les logiques herméneutiques. Ces différentes logiques ne sont évidemment pas mutuellement exclusives : beaucoup de professionnels se caractérisent par des engagements qui se trouvent au croisement de plusieurs logiques ; le théoricien du développement professionnel dira sans doute que l’idéal type de l’engagement professionnel est celui qui trouve le juste équilibre entre les quatre logiques.
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3. La motivation pour la profession, l’engagement professionnel et la professionnalité émergente

Dans ses deux ouvrages sur la motivation, Viau (2004, 2009) considère que la dynamique motivationnelle comprend deux grandes composantes : les déterminants de la motivation qui relèvent du domaine des perceptions ; les indicateurs de la motivation qui relèvent du domaine des comportements. Les déterminants seraient essentiellement l’ensemble en interaction des perceptions de la valeur d’une activité, de sa compétence à l’exercer et de la contrôlabilité de l’activité. Les indicateurs seraient les comportements de choix de l’activité, l’engagement cognitif dans l’activité et la persévérance dans la réalisation de l’activité. Ces trois indicateurs représentent en fait des indicateurs de l’engagement et nous amènent à dire que ce que Viau appelle la dynamique motivationnelle pourrait être appelé aussi justement la dynamique de l’engagement. Et si nous complétons les deux grandes composantes précitées (perceptions et indicateurs comportementaux) par les transformations professionnelles opérées (voir le concept de professionnalité émergente), l’ensemble de ces trois composantes représentent alors la dynamique du développement professionnel. Ce raisonnement nous conduit à dire que si ces trois composantes sont étroitement reliées pour former un ensemble dynamique, elles méritent, pour des raisons conceptuelles et méthodologiques, d’être bien distinguées : la motivation est de l’ordre du potentiel d’action (la composante énergétique) et se dégage par l’analyse des perceptions ; l’engagement est de l’ordre de l’action (la composante travail) et se dégage par l’analyse des comportements ; la professionnalité émergente est de l’ordre des transformations (non seulement des produits, mais aussi des processus), se manifeste à travers un parcours ou « curriculum »3 et se dégage par l’analyse des écarts entre différentes étapes.

Les études sur la motivation ont été et restent fortement influencées par les travaux de Bandura (1997, 2003) qui considèrent que la motivation d’une personne est un processus complexe de lecture que cette personne fait de son environnement (les tâches ou activités situées dans le temps et dans l’espace). Bandura et ses successeurs vont insister sur l’importance du sentiment d’auto-efficacité (le sentiment d’être compétent ou non compétent pour exercer l’activité dans un environnement donné). Les théories de l’attribution (Frieze, 1980 ; Weiner, 1986 ; Deci & Ryan, 2000) vont apporter le concept de contrôlabilité de la situation dans laquelle s’inscrit l’activité. Au-delà de ces aspects présents dans le modèle précité de Viau (2004), d’autres types de perceptions ont été avancées comme déterminantes pour étudier la motivation. La théorie des buts de Dweck (1986) et d’Ames (1992) est particulièrement importante si l’on se base sur les nombreux auteurs qui appuient leurs travaux sur celle-ci. Selon ces auteurs, il y aurait deux types de buts qui caractérisent la motivation : les buts d’apprentissage ou de maîtrise valorisent l’augmentation de son potentiel de compétences, le processus d’apprentissage en lui-même et les efforts déployés dans ce sens ; les buts de performance valorisent l’établissement de la supériorité de sa compétence par rapport à d’autres, la recherche de jugements favorables et l’évitement d’appréciations négatives. À ces deux types de buts, Wentzel (1992) estime qu’il faille ajouter les buts sociaux qui représentent les buts que la personne cherche à atteindre dans ses interactions avec les autres. Certains auteurs (Connell & Wellborn, 1991 ; Filisetti, Wentzel & Dépret, 2006) relient ces trois types de buts aux trois besoins fondamentaux de la personne : le besoin de compétence (« suis-je capable de »), le besoin d’autonomie (« suis-je à l’initiative de mes actes ») et le besoin de lien (« suis-je soutenu ou aidé par les autres »). Les buts sociaux se réfèrent clairement au besoin de lien. Par contre, les buts de maîtrise et les buts de performance seraient deux manières différentes de satisfaire les besoins de compétence et d’autonomie. La personne peut satisfaire le besoin de compétence pour lui-même (valorisation des buts de maîtrise, orientation intrinsèque) ou, au contraire, pour des bénéfices externes (valorisation des buts de performance, orientation extrinsèque). De même, la personne peut satisfaire le besoin d’autonomie en voulant être à l’initiative ou devenir l’initiateur de ses actes (buts de maîtrise, orientation intrinsèque) ou, au contraire, éviter de subir la loi de l’autre comme les sanctions ou les jugements négatifs (valorisation des buts de performance, orientation extrinsèque). Dans leur modèle bien connu sous l’appellation expectancy, Eccles et Wigfield (2002) ajoutent une dimension importante, à savoir celle des attentes de résultats.

De ces considérations, nous pensons pouvoir définir la motivation professionnelle comme l’ensemble dynamique des perceptions envers les tâches professionnelles à exercer dans un contexte donné, à savoir les perceptions :


	– de la valeur des buts susceptibles d’être poursuivis dans la profession (buts de maîtrise, buts de performance, buts sociaux) et des tâches qui permettent de les poursuivre ;


	– du sentiment d’auto-efficacité (perception de ses compétences pour exercer la profession et accomplir efficacement les tâches du métier) ;


	– de l’attente des résultats dans l’exercice du métier et la réalisation des tâches professionnelles ;


	– du rapport plus ou moins favorable entre d’une part les bénéfices, intrinsèques ou extrinsèques, à tirer de la profession et des tâches qui y sont liées et d’autre part les efforts à fournir pour cela ;


	– du sentiment d’avoir la possibilité ou non d’agir sur l’environnement pour s’engager dans les tâches professionnelles.







4. La professionnalité émergente et son rapport à l’engagement

Dans leur ouvrage collectif précédent coordonné par Jorro et De Ketele (2011), les auteurs tiennent à distinguer le concept de professionnalité et celui de professionnalité émergente. La professionnalité est le positionnement à un moment donné de son parcours professionnel, résultat d’un processus de professionnalisation qui a une histoire plus ou moins longue selon les personnes. Le concept ainsi défini présente, à nos yeux, plusieurs faiblesses. C’est un regard statique par rapport au processus de professionnalisation, car il s’agit d’une photographie à un moment de la carrière. De ce fait, il induit des pratiques évaluatives de confrontation entre les résultats de cette photographie et des standards de qualité ; cette tendance forte actuellement n’est pas sans danger, car elle privilégie les produits au détriment des processus, l’évaluation contrôle au détriment de la reconnaissance, le global au détriment du local, le classement au détriment du sens, les faces visibles au détriment des faces qui le sont moins4. Pour répondre à de telles objections, Jorro & De Ketele (2011) préfèrent parler de professionnalité émergente pour désigner le caractère évolutif de la professionnalité, c’est-à-dire toujours en cours de construction et jamais achevé. La professionnalité émergente désigne donc les processus de transformation à l’œuvre dans le parcours professionnel d’une personne, qui se révèlent à travers toute une série d’indices auxquels il faut donner sens en liaison étroite avec l’environnement où ils ont été relevés et qui témoignent d’une expertise en construction. Les concepts de parcours professionnel et de carrière sont au cœur de la professionnalité émergente. Citant Passeron, Fillieule (2001, p. 203) met en évidence « le sens indissociablement subjectif et objectif que prend après coup comme carrière une succession d’actions réactives, défensives, tactiques, anticipatrices ».

Si on omet le caractère émergent de la professionnalité, on ne voit pas en quoi il est nécessaire de distinguer l’engagement professionnel et la professionnalité, puisque l’un et l’autre se révèle à partir des mêmes types d’indices comportementaux « photographiés » à un moment déterminé du parcours. Dans l’optique qui est la nôtre, la professionnalité émergente est l’ensemble dynamique des transformations opérées, révélées par une attribution de sens à toute une série d’indices dits de professionnalité, suite aux modalités d’engagement professionnel de la personne.




5. La reconnaissance professionnelle et ses relations avec l’engagement professionnel et la professionnalité émergente

Les travaux d’Honneth (2006) et de Ricœur (2004) ont largement contribué à développer des travaux sur le problème de la reconnaissance. Selon Ricœur, reconnaître l’autre signifie quatre types de processus et de produits complémentaires :


	– reconnaître l’autre, c’est le situer dans son statut, son environnement et son histoire ;


	– reconnaître l’autre, c’est l’accepter tel qu’il est ;


	– reconnaître l’autre, c’est le valoriser, car toute personne apporte sa richesse ;


	– reconnaître l’autre, c’est lui être reconnaissant pour ce qu’il apporte.




Appliquée à la reconnaissance professionnelle, cette façon de voir nous incite à développer une « posture de la reconnaissance » (situer, accepter, valoriser, être reconnaissant) et non simplement une « posture de contrôle » (examiner la conformité entre un observé et des normes ou des standards). Ceci ne signifie pas qu’il faille exclure les normes et les standards qui font partie de tout processus de reconnaissance ; une profession se caractérise par l’existence de normes professionnelles et des standards de qualité, qui servent de base pour évaluer la professionnalité. Les options défendues dans un ouvrage collectif précédent (Jorro & De Ketele, 2011) et dans cette publication associent étroitement la professionnalité émergente et la posture de reconnaissance, celle-ci contribuant à faire émerger et se développer la première et, corrélativement, le développement de l’identité professionnelle.

De l’examen des études sur la reconnaissance professionnelle (Jorro, 2006, 2009 ; Gernet & Dejours, 2009 ; Belair, 2009 ; Jorro & De Ketele, 2011), il nous paraît intéressant de distinguer quatre types de reconnaissance professionnelle en croisant deux dimensions bipolaires : l’axe conformité versus singularité ; l’axe des justifications techniques versus épistémologiques. Le pôle conformité est saturé lorsque l’agir professionnel est conforme à ce qui est attendu globalement par la profession, tant dans ses buts, ses objectifs, la fonction exercée, les capacités et les compétences exercées, les savoirs mobilisés, les standards à respecter. Le pôle singularité est saturé lorsque c’est avant tout une réponse singulière qui est apportée aux problèmes, aux besoins, aux sollicitations et aux particularités de l’environnement local ; ceci se traduit par des initiatives, des actes inédits, des arrangements, des négociations, des bricolages. Sur l’axe des justifications, on trouve d’un côté les justifications techniques essentiellement référées à la maîtrise des savoirs et des savoir-faire professionnels. Sur l’autre pôle, la reconnaissance utilise des justifications épistémologiques : l’agir professionnel est reconnu et justifié sur la base de la réflexion sur les pratiques professionnelles et en référence à un système de valeurs qui fondent et orientent l’agir professionnel.
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Comme la figure 2 le suggère, le croisement des deux axes permet de distinguer quatre types de logiques de la reconnaissance. Dans le quadrant inférieur droit, la reconnaissance porte essentiellement sur le style professionnel : on reconnaît un agir professionnel pour la richesse des « stratégies et des tactiques » (Jorro, 2009, p. 26) et des « arts de faire » (Certeau, 1981, in Jorro, 2009), par « l’intelligence rusée, la métis à l’œuvre au milieu des épreuves et des incidents critiques permettant d’appréhender le style professionnel du praticien » (Jorro, 2009, p. 26). Si on reprend le concept d’idéal type évoqué par Altet, Paquay et Perrenoud (2002), ce style évoque celui de l’artisan, voire de l’artiste. Dans le quadrant inférieur gauche, la reconnaissance est plutôt orienté vers le genre professionnel (Jorro, 2009) où l’agir professionnel témoigne d’une grande maîtrise des règles et des standards de la profession ainsi que d’un effort constant pour se maintenir au fait de l’évolution de celle-ci. Cette logique évoque l’idéal type du savant et du technicien. Dans le quadrant supérieur gauche, la reconnaissance se réfère davantage à une culture professionnelle (Thevenet & Neveu, 2002) caractérisée par une internalisation d’une culture d’établissement, faite d’un attachement pour les normes et les valeurs explicites et implicites du lieu dans lequel s’exerce la profession. Cette logique évoque l’idéal type de l’enculturé. Dans le quadrant supérieur droit, la reconnaissance privilégie l’ethos professionnel (Jorro, 2009) qui fonde l’agir professionnel et qui est caractérisé par une réflexion sur les pratiques situées et une internalisation d’une conception de la profession exercée dans un environnement donné. Cette logique évoque l’idéal type du praticien réflexif. Ces différentes logiques permettent de distinguer deux types de postures : le genre et l’inculturation relèvent plus d’une posture du contrôle5 tandis que le style et l’éthos professionnel relèvent davantage d’une posture de la reconnaissance au sens de la théorie de la reconnaissance de Ricœur (2004) et développé par De Ketele (2011).

Si on regarde l’impact de la reconnaissance sur la motivation professionnelle et la professionnalité émergente, il nous paraît important de distinguer la reconnaissance institutionnelle, celle attribuée par les personnes mandatées par l’institution, la reconnaissance attribuée par les acteurs non officiellement mandatées et la reconnaissance perçue par le professionnel lui-même. C’est cette dernière qui est la plus déterminante. Il peut y avoir des écarts plus ou moins importants entre les trois types de reconnaissance. Et il est bien des cas où la reconnaissance attribuée par les acteurs de terrain influence plus la reconnaissance perçue par le professionnel que la reconnaissance institutionnelle ; l’inverse est également vrai. Ces écarts seront d’autant moins grands que les quatre aspects de la reconnaissance mentionnés par Ricœur sont explicitement pris en considération : le professionnel se sent bien connu, accepté, valorisé et reconnu.

Jorro (2009) estime que si le processus de reconnaissance peut influencer positivement le positionnement professionnel de l’acteur, il n’est pas rare d’assister à des phénomènes de brouillage de la professionnalité émergente : la reconnaissance assignée et la reconnaissance en pointillé. La reconnaissance assignée est le fait pour l’acteur de se situer dans le désir de l’autre et de se sentir enfermé dans un rôle. C’est le cas lorsque, dans une organisation, les injonctions identitaires sont présentées de manière trop normative et impérative ; certains types de culture professionnelle peuvent conduire à des dérives. Très fréquente également (notamment pour les stagiaires ou les professionnels travaillant dans plusieurs organisations ou départements), la reconnaissance en pointillé apparaît lorsque le professionnel est exposé à des modes différenciés de reconnaissance selon les lieux et les moments. Ces deux types de brouillage peuvent entrainer un stress plus ou moins fort et en corollaire trois types de stratégies de réaction selon Fradin (2008) : la fuite de l’environnement professionnel (les déperditions, l’absentéisme) ; si la fuite est impossible, des luttes verbales et même parfois physiques ; si le rapport est trop dissuasif, le recours à l’inhibition. Gernet et Desjours (2009, p. 30), faisant référence à Sigaut (1990), parlent alors d’aliénation sociale : « Quand le sujet entretient un rapport raisonnable au réel par l’intermédiaire de son travail, cependant que son travail n’est pas reconnu par autrui, il est condamné à la solitude aliénante que Sigaut désigne du terme d’aliénation sociale. » Dans leur étude auprès d’enseignants du primaire qu’ils ont interviewés, Duchesne et Savoie-Zajc (2005) inventorient les indices qui pervertissent le processus de professionnalité émergente : l’épuisement général par l’engagement dans le souci de l’autre, la peur de paraître incompétent, l’anxiété générée par l’individualisme, l’aliénation de soi, le souci exagéré de l’image de soi offerte aux autres, une sensibilité exacerbée envers les représentations sociales.




6. Les contributions de cet ouvrage collectif

Dans cet ouvrage collectif, produit par des enseignants chercheurs de cinq pays (Italie, France, Suisse, Canada et Belgique) qui ont eu l’occasion de discuter et d’harmoniser leurs contributions lors d’un symposium6, l’engagement professionnel est étudié dans trois grands domaines : l’éducation, la fonction d’inspection et la formation.

Dans le domaine de l’éducation (première partie de l’ouvrage), une première contribution s’attache au métier d’éducateur en Italie. L’intérêt d’une telle étude, conduite par Livia Cadei, Domenico Simeone et Chiara Sità, tient à la difficulté de faire reconnaître le statut des éducateurs, et donc leur engagement professionnel, et à la difficulté pour eux de construire leur identité professionnelle, comme l’indique l’analyse qualitative des entretiens menés auprès d’un échantillon d’éducateurs italiens. Dans un autre registre, celui des « internats d’excellence » en France, Anne Jorro prend comme cible des enseignants particulièrement engagés et qui ont accepté de mettre en œuvre un accompagnement individualisé des élèves en dehors des plages d’enseignement, ce qui les positionne également dans un statut particulier en termes de reconnaissance professionnelle, comme le montrent les entretiens semi-dirigés réalisés.

Dans la deuxième partie, deux contributions portent sur une fonction peu étudiée jusqu’à présent, la fonction d’inspection exercée auprès des enseignants. Sur la base d’observations et d’entretiens, Anne-Laure Le Guern et Jean-François Thémines se demandent si les inspecteurs et les enseignants constituent bien des métiers d’engagement, dans un contexte de réformes qui prône une « nouvelle gestion publique » ; les résultats montrent une diversité de modes d’engagement qui soulèvent un problème actuel crucial, celui de l’évolution des conditions de la reconnaissance du travail des enseignants. Dans la même lignée, Hélène Croce-Spinelli tente d’identifier, à travers des enregistrements audio ou vidéo complétés par des entretiens d’explicitation, les gestes professionnels des inspecteurs et des enseignants engagés dans des relations de face-à-face ; comme dans l’étude précédente, l’auteur met en évidence une variété de styles d’engagement et de gestes professionnels de reconnaissance.

Avec la troisième partie, nous entrons dans le domaine de la formation à divers métiers de l’humain. France Merhan étudie l’évolution d’étudiants universitaires, ayant choisi une orientation « formation d’adultes », et placés dans un dispositif de formation en alternance. L’accompagnement universitaire utilise le « porfolio de développement professionnel » comme outil de médiation entre le monde du travail et l’université et leur analyse montre différentes trajectoires de construction et de remaniement identitaires et d’engagement des étudiants en formation. Avec la contribution de France Lacourse, on reste dans le domaine de l’engagement professionnel de stagiaires en formation, mais il s’agit cette fois de futurs enseignants du secondaire. Ici encore, l’analyse se centre sur l’écriture réflexive (grâce à un « cyberfolio de compétences professionnelles ») et tente de déchiffrer les voies de professionnalisation individuelle et collective des étudiants en formation. Pascale Wouters et Marianne Frenay s’attachent à l’engagement des enseignants universitaires qui, dans le cadre de leur carrière, ont rempli un « dossier de valorisation pédagogique » (en quelque sorte l’équivalent du CV scientifique, mais pour la mission d’enseignement). Grâce à un questionnaire d’enquête auprès d’un échantillon « raisonné » d’enseignants reconnus comme s’investissant dans cette mission, les auteurs identifient les activités susceptibles de traduire leur engagement, la valeur qu’ils leur attribuent et, en conséquence, les relations entre motivation et engagement professionnels. Cette troisième partie se termine avec une analyse du rôle des représentations et de l’implication dans l’engagement professionnel. Chritine Mias et Michel Bataille tirent les leçons d’un ensemble de recherches et en dégagent deux processus importants de professionnalisation : le premier étudie les processus de passage de la représentation sociale de la profession à la représentation professionnelle ; le second se centre sur trois dimensions de l’implication professionnelle, à savoir le sens donné, les repères identifiés et le sentiment de contrôle.

Suite à cet ensemble diversifié de contributions, Anne Jorro et Jean-Marie De Ketele tentent d’apporter un regard compréhensif sur la problématique de l’engagement professionnel. Comprendre, c’est étymologiquement « prendre ensemble » (cum-prehendere). À partir de comparaisons d’un même objet étudié dans des contextes différents et avec des démarches méthodologiques variées et selon le principe bien connu des scientifiques « la compréhension naît de la comparaison », les auteurs tentent de dégager ce qui peut être tiré (comme on tire des fils) des analyses de l’engagement professionnel en relation étroite avec d’autres concepts reliés comme la motivation, la reconnaissance et l’identité professionnelles. Cette conclusion revêtira donc deux aspects complémentaires : les aspects conceptuels qui permettent de mieux penser et agir ; les aspects méthodologiques pour mieux appréhender les gestes professionnels de la personne qui s’engage. En quelques mots : les défis professionnels et scientifiques de l’engagement en éducation et formation. Cet ouvrage est le fruit d’une collaboration étroite entre l’ensemble des auteurs cités. Aussi ont-ils jugé utiles de donner la parole à une personnalité externe au processus de production collectif : compte tenu de sa grande expérience de la formation d’adultes, Étienne Bourgeois avait toutes les qualités requises pour y jeter un regard distancié.









1. Ces idées d’enveloppement et d’immersion peuvent conduire certaines personnes à « se fondre » dans l’organisation et d’avoir un rapport fusionnel avec elle, ce qui peut poser des problèmes d’identité (note inspirée d’un commentaire d’Éliane Godelet).


2. Brunod et Savio (2008) parlent de rationalité dialogique.


3. Étymologiquement, le curriculum désigne au départ le champ de course, puis la course de chars elle-même avec toutes ses péripéties.


4. Nous avons également développé ce type d’arguments en parlant des classements internationaux de l’enseignement obligatoire (De Ketele, 2010a) et de l’enseignement supérieur (De Ketele, 2010b).


5. Jorro (2009) considère la posture de contrôle comme un ranger qui relève de la somme et qui se traduit souvent par l’attribution d’une note.


6. Il s’agit d’un symposium du Réseau Éducation et Formation (REF) qui s’est tenu à Louvain-la-Neuve en septembre 2011.
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    Ce texte porte sur le métier d’éducateur en Italie, dont la particularité tient au fait que l’engagement occupe une place importante. En effet, cette profession suppose plusieurs formes d’engagement civil et religieux et a des racines dans le bénévolat. Dans ce premier chapitre, nous montrons comment au fil du temps, les évolutions de la société, de la culture et des besoins de l’action éducative ont obligé les éducateurs à se confronter à des enjeux de plus en plus complexes qui révèlent l’insuffisance d’un modèle volontariste du travail socio-éducatif. Il s’agit de passer du travail dans les institutions (notamment les internats) au travail de proximité, à l’activation des ressources formelles et informelles, au travail en réseau, à la spécialisation. Toutefois, malgré ces enjeux, le métier d’éducateur se caractérise par un profil professionnel faible pour ce qui concerne l’identité professionnelle et la reconnaissance publique, ce qui a des conséquences indéniables sur l’engagement des professionnels dans ce secteur. Ce chapitre explore les origines et les caractéristiques de cette faiblesse afin de développer une réflexion sur le rapport des éducateurs à leur engagement professionnel.


    

      1. Le métier d’éducateur en Italie


      L’éducateur est un professionnel qui élabore et met en œuvre des projets éducatifs, en coopération avec d’autres acteurs, visant à favoriser le développement personnel, la promotion des ressources, l’intégration sociale. Son profil professionnel et sa formation peuvent être situés dans le cadre des sciences de l’éducation et du travail social. Ce professionnel utilise des méthodologies basées sur la relation interpersonnelle.


      Le monde où les professionnels de l’éducation travaillent se caractérise par une grande complexité. Ils sont souvent amenés à prendre des décisions dans des situations problématiques ouvertes, pour lesquelles il n’existe pas de lignes d’action standardisées (Schön, 2001). Compte tenu de cette complexité et de la responsabilité que le travail éducatif implique, on peut affirmer qu’en Italie l’identité professionnelle de l’éducateur est encore faible : il s’agit d’une profession à peine visible par le public, sans une reconnaissance juridique nationale, et avec un bas salaire par rapport à d’autres professions. Tout cela a des implications pour la culture des éducateurs, surtout pour ce qui concerne les domaines de l’identité professionnelle, la motivation et le désir d’être éducateur, les outils de travail, la relation avec les usagers, l’institution où ils sont encadrés, la société.
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