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QUELLE PLACE POUR LES INCITATIONS
DANS LA GESTION DU PERSONNEL ENSEIGNANT ?

Introduction

En mati¢re d’éducation, les systemes publics ont représenté pendant longtemps le modele
standard et incontesté de régulation, aussi bien pour les économies de marché que pour les économies
planifiées. Mais, depuis une vingtaine d’années, ils sont confrontés a des chocs internes et externes
tant qualitatifs que quantitatifs : performances internes jugées souvent faibles (Hanuschek, E. A. and
Kimko, D. D., 2000), en butte au phénomeéne des décrocheurs (Blaug, M., 2001), performances
externes mises en question par I’existence de pénuries et de surplus ou interpellées par le probléme de
la suréducation ou du déclassement (Giret, J.-F. and Lemistre, P., 2004). Mis par ailleurs en
concurrence, dans des contextes économiques difficiles, avec d’autres besoins sociaux, notamment
ceux de la protection sociale, les systeémes ¢ducatifs publics font ’objet de nombreuses critiques et

sont confrontés aux turbulences des réformes.

Méme sur le strict plan des idées, leur 1égitimité est remise en cause par un renouvellement
radical du débat concernant les motifs d’intervention de 1’Etat, apporté notamment par la théorie du
Public choice ou la théorie de la bureaucratie. Rationalisée auparavant par des considérations
d’efficacité et/ou d’équité (Colclough, C., 1996), 'intervention de I’Etat doit se justifier aujourd’hui,

face a un modg¢le libéral qui souligne abondamment les state failures.

Malgré cette cinglante remise en cause de 1’Etat, la plupart des sociétés ne sont pas, pour autant,
naturellement tentées par un modele libéral d’éducation. Ressentant la nécessité de transformer une
action publique ¢ducative fragilisée, mais refusant de s’orienter vers une régulation « marchande » de
I’éducation, elles cherchent a faire émerger un nouveau modele pour le systéme éducatif : une

troisiéme voie.

Cette troisiéme voie, en construction, trouve des fondements dans les évolutions récentes de
I’analyse économique dont 1’attention s’est déplacée de I’analyse du fonctionnement des marchés
concurrentiels vers I’analyse des relations bilatérales entre agents économiques, pour donner naissance
a I’économie des contrats. En devenant objet de recherche, les contrats ont mis en lumiére le role

important des incitations dans les interactions stratégiques entre agents.
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C’est donc dans ce cadre que nous envisagerons la question de 1'introduction d’incitations dans
la gestion des enseignants', qui pourrait bien constituer un des piliers de la « troisiéme voie »
recherchée, acheminant ainsi le systéme plus vers une évolution que vers une révolution. Dans de
nombreuses analyses en effet, c’est dans une perspective d’amélioration des performances scolaires
via I’enseignant, envisagé comme 1’intermédiaire clef du processus d’éducation, qu’est proposée sa

mise en incitation, généralement 2 travers une modification de son systéme de rémunération’.

Le principe mis en ceuvre parait d’une grande simplicité (si I’on fait abstraction des difficultés
inhérentes au dispositif et au contexte particulier, difficultés sur lesquelles nous aurons I’occasion de
revenir par la suite). Le paiement au résultat ou a "output et a la performance vient se substituer au
paiement & 'input (effort) lorsque D'effort est non observable et que 'output est une fonction de
I’effort. L effort est celui de 1’enseignant, le résultat scolaire est celui de I’¢él¢ve. La relation d’agence
met en regard un principal et un agent. Si le role de "agent est toujours tenu par le seul enseignant, le
principal peut étre représenté, selon les besoins de 1’analyse, par I’Etat, le directeur d’école ou les

parents d’¢léves.

La structure formelle du mode¢le applicable a I'éducation peut se déduire du modele général

d’agence’. Ainsi, ’agent, en I’occurrence, 1’enseignant, est représenté par une fonction d’utilité de

type :

U=W-Cle)

ou W est le salaire tandis que C (e) est une fonction convexe de 'effort e .

L’effort de I’enseignant n’est pas connu, mais ses conséquences sont mesurées par le résultat de
I’¢éléve (au travers d’un test, par exemple), noté 7' qui permet de livrer par hypothése une estimation
sans biais de I’effort de ’enseignant. . désigne le niveau de performance scolaire de 1’éléve”, tandis

que X mesure le bruit, nul en moyenne.

T:L(e)+X avec E(X):O

! Comme le souligne les observateurs de 1’OCDE, la politique a 1’égard des enseignants est actuellement au
premier plan des préoccupations dans les pays de I’OCDE et des mesures gouvernementales d’envergure sont
actuellement en cours.

% Les systémes de paiement (Lazear, E. P., 1986), de promotion (Lazear, E. P. and Rosen, S., 1981) et
d évaluation (Baker, G., et al., 1994) sont analyses comme des dispositifs de compensation monétaire de I’effort.

? Pour une présentation plus complete du modele d’agence, voir (Kreps, D. M., 1990), (Milgrom, P. and Roberts,
J , 1992), (Laffont, J.-J. and Martimort, D., 2002).

“Dans cette formulation trés 51mp11f1ee et visant 4 mettre en exergue le role de I'enseignant, 1’éléve est
totalement passif. Il ne joue en effet aucun rdle, ni par le biais de son effort, ni par le biais de son aptitude. Pour
un mode¢le plus complexe intégrant les interactions éleve-professeur dans un mod¢le d’agence, voir le modele
proposée par L. Panova dans le rapport « Régulation de I’enseignement » (voir partie 2, chapitre 2) réalisé par les
auteurs pour le Commissariat Général du Plan.
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La fonction de salaire W de I’enseignant est considérée comme linéaire pour des raisons de

simplicité.
W=a+bT

Si b =0 , la rémunération est indépendante de I"effort et ’enseignant choisira un effort de telle

sorte que le produit marginal de la tache d’enseignement est nul.

Dans le cas d’un paiement en fonction du résultat, b > 0 et a > O , les conditions de premier

ordre de la maximisation de 'utilité de 1’enseignant indiquent que celui-ci va exercer son effort

jusqu’au moment ou b0L/0de =0C /0e. Les résultats généraux d’un modéle de rémunération en

fonction de I’output s’en déduisent facilement.

On observe tout d’abord un arbitrage incitation / risque dés lors que ["agent a un comportement
d’aversion pour le risque’. On en déduit que le salaire moyen de ce type de rémunération doit étre plus
¢levé que celui versé dans le cas d’une rémunération fixe. On voit ensuite que les conditions de la
précision de 1”estimation ont aussi un impact direct sur la rémunération. Ainsi, une augmentation de la
variance de X diminue directement le pouvoir incitatif de la rémunération (la valeur du

coefficient 4 ), de méme qu’une augmentation de I’aversion au risque de 1’agent®.

Ce mod¢le, trés simple, donne le ton des contributions qui utilisent le cadre et les outils de
I’économie des contrats, en particulier de la théorie de "agence (rebaptisée théorie des incitations a
I’occasion de son application a la régulation du secteur public) pour analyser la gestion de 1’éducation.
Cette transposition au systéme éducatif, d’outils congus préalablement pour d’autres objets, apparait
comme la tentative la plus récente de rentrer dans le fonctionnement organisationnel d’une institution
qui était restée jusqu’a présent a 1’état de « boite noire bureaucratique ». En proposant ces outils pour
ouvrir la « boite noire », 1’économie des contrats ouvre en méme temps de nouvelles perspectives’
pour une analyse ¢conomique du systéme éducatif, a travers la construction de nouvelles grilles de
lecture des mécanismes organisationnels. En méme temps, elle ouvre le champ a une réflexion sur les

difficultés d’application pratique de la théorie des incitations au secteur de 1’enseignement.

A partir du mod¢le initial présenté ci-dessus, qui analyse les relations entre un principal et un
agent réalisant une tache unique, des extensions seront envisagées a travers des modeles intégrant un
agent multitache, plusieurs agents (multi-agents), plusieurs principaux (multi-principaux) ou une plus

grande diversité des mécanismes incitatifs. L’objectif poursuivi est de mettre 1’accent tant sur I'intérét

* Le principal, quant a lui, est, par hypothése (pour des raisons non spécifiées dans le modele), neutre vis-a-vis
u risque.

8 On pourrait montrer également que le paiement en fonction des résultats a des effets au plan de I’auto-sélection

(Lazear, E. P., 1998) au sens ou ce type de rémunération peut attirer les meilleurs et décourager les moins bons.

Un tel effet se situe toutefois essentiellement dans la perspective de sélection adverse qui n’est pas envisagee ici.
Cet article s’inscrit dans le cadre d’une recherche financée par le Commissariat Général du Plan sur le théme de

la régulation de ’enseignement.
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que sur les risques de I'introduction de mécanismes incitatifs dans la gestion du personnel enseignant
(particuli¢rement en maticre de rémunération). L’article sera articulé autour de trois difficultés
majeures : I’évaluation de la performance (1), le caractére multitiche de 1’activité de I’enseignant (2)
et le fait que cette activité s’inscrit dans un travail d’équipe (3). Ce faisant, nous espérons structurer et
stimuler la réflexion dans un contexte de mutations annoncées de la gouvernance des systeémes

¢ducatifs européens.

1 — INCITATIONS ET DESINCITATIONS ATTACHEES AU MODE D’EVALUATION
DE LA PERFORMANCE

La question de la performance est aujourd’hui au coeur des débats qui agitent 1’école. D une
part, le systéme éducatif doit faire la démonstration de sa capacité a assurer une formation de qualité
capable de répondre aux exigences de productivité, d’innovation et d’évolution technologique que
recele la mondialisation. D autre part, le systeme éducatif n’échappe plus a I’obligation de rendre des
comptes au citoyen / contribuable ; il doit étre en capacité de fournir un état du rapport qualité/coiit en

éducation.

De ces deux constats (interne et externe) résulte la nécessité, voire 1’obligation, d’étalonner,
d’évaluer, de mesurer la performance. L’évolution semble inéluctable mais I’opération est loin d’étre
commode. Pragmatiquement, la question est d’abord de déterminer qui évaluer : les enseignants, les
¢leves, le systéme éducatif dans son ensemble ou dans ses composantes comme la fonction
administrative, la fonction pédagogique, la fonction sociale ? Ensuite, comment évaluer, avec quels
indicateurs, en fonction de quels objectifs ? Enfin, qui assure la fonction d’évaluateur ? Qui définit et
précise les indicateurs, les objectifs et leurs seuils, les instruments de mesure, avec quelle périodicité ?
Qui interpréte les résultats ? 1l y a également un point toujours délicat, celui du cotit de 1’évaluation et
de la mise en perspective de ce coiit et des gains associés. Enfin, le sujet cruciale de la qualité de
I’évaluation ou du moins de sa reconnaissance est incontournable, sachant que des évaluations
imparfaites peuvent provoquer des dysfonctionnements de comportement en réponse au systeme

d’incitation (Prendergast, C., 1999).

Ces questions se posent pour tous les systémes d’évaluation. Si I'introduction d’incitations dans
les mécanismes d’évaluation, préconisée par I’économie des contrats, offre des éléments de réponses a
ces interrogations, elle ne permet pas toujours de lever ’ensemble des obstacles qui ferait de
I’évaluation le point de rencontre entre 1’éthique humaniste des enseignants et 1’éthique utilitariste de
la structure et des parents d’¢él¢ves. Nous proposons, a travers une recension des différents mécanismes
d’évaluation existants (¢valuation subjective (1-1), objective (1-2), relative (1-3) et fondée sur
"appréciation des usagers (1-4)), de mieux identifier les effets vertueux et pervers liés 1’évaluation, en

relation avec 'utilisation des contrats incitatifs aupres des enseignants.
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1-1 - Une évaluation subjective de la performance

Les versions les plus anciennes de 1’évaluation de la performance font dépendre I’évaluation des
salari¢s de I"appréciation de leur supérieur hiérarchique, une bonne évaluation permettant au salarié
d’obtenir un salaire plus élevé ou une prime. Le contrat est dit incitatif puisqu’il base partiellement la
rémunération de "agent sur sa performance (I’expression de « rémunération au mérite » a longtemps
¢té utilisée pour décrire ce type de contrat). Pourtant, de par la nature subjective de cette forme

d’évaluation, sa valeur incitative est incertaine et Aprement discutée.

En positif, la subjectivité de I’évaluation a ’avantage (Prendergast, C., 1999) de permettre aux
entreprises de surmonter le probléme délicat des tdches multiples (¢f infra) en leur offrant la
possibilité de travailler sur une vision €largie de la performance, englobant I’ensemble des activités de
I’agent. Ainsi, dans I’enseignement, 1’évaluation des enseignants pourrait étre effectuée sur la base
d’un spectre plus large d’outputs éducatifs, non restreint aux résultats obtenus par les éléves a des tests

spécifiques.

En négatif, le caractére subjectif de ’évaluation est propice aux comportements opportunistes.
De la part du principal d’abord, lorsque celui-ci sous-évalue volontairement la performance de ’agent
dans le but d’économiser sur les colits salariaux ; la littérature théorique générale (Bull, C., 1987)
propose une certain nombre de solutions visant a lutter contre cette tentation, mais nous ne nous y
attarderons pas car ce risque de manipulation est faible dans le domaine de 1’éducation, dans la mesure

ou le superviseur n’est généralement pas intéressé au bénéfice.
Deux autres types d’opportunisme sont susceptibles de concerner d’avantage 1’éducation.

Le premier est la compression des classements, qui signifie que les superviseurs ont tendance a
ne différencier que faiblement les bonnes et les mauvaises performances. De tels comportements ont
pour effet de réduire 'importance de 1’évaluation subjective dans les dispositifs incitatifs puisque la
relation entre effort et la rémunération est fortement parasitée. Cette distorsion introduite dans les

¢valuations subjectives n’a pour [’heure guére suscitée de travaux.

Le second type d’opportunisme est le fait des enseignants et réside dans les comportements de
recherche de rente. Le principe de 1’évaluation subjective peut en effet étre a 'origine d’actions ou
d’activités, de la part des enseignants, visant a "impressionner” le superviseur et a suggérer qu’ils sont
plus efficaces que leurs collégues afin d’augmenter la probabilité d’obtenir une meilleure notation. Ces
activités relévent des activités dites d’influence au sens ou elles sont destinées a influencer les
décisions du superviseur. Au sein des ¢établissements scolaires, ces activités visent souvent la
redistribution des rentes et des quasi-rentes et se manifestent sous la forme de jeux de pouvoirs ou de
distorsions d’informations (Milgrom, P. and Roberts, J., 1992). L’agent opportuniste peut, par

exemple, exercer deux types d’effort : 1’'un produisant un output valorisable pour I’¢établissement,
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’autre n’ayant pas de valeur per se mais visant & améliorer son évaluation par le superviseur®. Ces
activités d’influence générent une double distorsion. La premicre concerne le temps et 1’énergie pour
sucking up, qui auraient pu €tre plus efficacement utilisée sur des tiches productives. Aux activités
d’influence sont ainsi associ¢s des coiits d’influence qui font partie de 1’aléa moral et qui surviennent
lorsque les enseignants se détournent de leur travail pour influencer les décisions de 1’établissement.
La deuxieme fait référence aux problémes d’information au sens ou dés lors que I'information sur les
individus est inefficacement collectée, il devient tres difficile de savoir si 'enregistrement d’une

bonne performance renvoie a du favoritisme ou a une bonne performance véritable.

Sur le plan empirique, les travaux sur 1’évaluation subjective des enseignants ne sont pas
nombreux et se démarquent peu, en termes de méthodes et de résultats, des investigations menées dans
les autres secteurs, montrant d’une part ’existence de différences systématiques entre évaluations
subjectives et évaluations objectives et d’autre part, 'influence des facteurs démographiques et
interpersonnels dans le processus d’évaluation subjective (Bommer, W. H., et al., 1994, Heneman, R.
L., 1988). Les études développées dans le champ de I’éducation trouvent des corrélations souvent
faibles entre critéres objectifs et subjectifs mais arrivent cependant généralement & la conclusion que
les responsables d’établissement sont capables d’identifier les enseignants performants (Peterson, E.,
et al., 2000). Ces résultats aussi suggestifs soient ils, doivent étre considérés avec précaution car les
¢tudes dont ils sont issus montrent certaines limites (échantillons de faible taille et non représentatifs,
biais de sélection non purgés, erreurs de mesures etc.). Ces limites sont en partie levées dans 1’¢tude
récente de Jacob, B. A. and Lefgren, L. (2005) de sorte que leurs résultats apparaissent
particuliérement intéressants. A partir d’'un échantillon concernant 1’enseignement primaire d’un
district américain, ils montrent que les évaluations subjectives de 202 instituteurs, pratiquées par les
directeurs d’écoles, constituent de bien meilleurs prédicteurs de résultats scolaires des €leves que les
diplémes ou l’expérience professionnelle des maitres. L’évaluation subjective se révele en outre
pertinente pour identifier les meilleurs enseignants ou les plus médiocres, mais peine a faire un tri
précis entre enseignants moyens. Par ailleurs, [’évaluation subjective semble porteuse de
discriminations & ’encontre des hommes et des enseignants non titulaires. Au total, on retrouve bien,
sur le secteur de 1’enseignement, les grands traits de la littérature générale : role de la distribution des
productivités, caractére imparfait de la substitution critéres subjectifs - critéres objectifs, existence de

biais....

Un point de vue complémentaire est apporté par Murname, R. J. and Levy, F. (1996) qui
fournissent différentes illustrations, relatant les problémes concrets rencontrés par des écoles qui ont
essay¢ un systtme de rémunération au mérite basé¢ sur une ¢valuation subjective, pour ensuite

I’abandonner. Ainsi par exemple, le cas des ces enseignants qui, recevant une note inférieure a celle

¥ Ces risques sont a la base de I’argumentation, souvent mise en avant par les syndicats pour la fixation des
rémunérations, en faveur de critéres objectifs non manipulables tels que I’ancienneté ou le diplome.

19/02/2007 6



qu’ils estiment mériter, réduisent leur effort et diminuent la quantité¢ de travail effectué. Un autre
probleme cité est celui de la "rétrogradation". Les enseignants n’imaginent pas recevoir une note
inféricure a celle obtenue lors de la précédente évaluation et il est extrémement difficile pour les
¢valuateurs de justifier cette « rétrogradation » lorsqu’ils ne peuvent pas mettre aisément en ¢vidence
les faiblesses et la facon d’y remédier. La nature difficilement objectivable de [Dactivité
d’enseignement —i. €. I’absence d’une relation nette entre les actions d’un enseignant et I’apprentissage
de I’¢éleve— fait que les superviseurs ne sont pas en mesure d”expliquer pourquoi un enseignant est plus
efficace qu’un autre, ni d’indiquer clairement les étapes a suivre et les comportements a adopter pour
améliorer la performance. De ce fait, la confiance des enseignants dans le processus d’évaluation

diminue et leur motivation s’affaiblit.

Considérons maintenant une autre forme d’évaluation, censée répondre aux limites de

1’évaluation subjective.

1-2 - L’évaluation objective de la performance

L’évaluation objective de la performance base les primes des enseignants sur les résultats des
¢léves a des tests. Elle est généralement associée a ce qui est dit rémunération au mérite "nouveau
style" (Bacharach, S. B., et al., 1984), également appelée "paiement aux résultats" (Coltham, J. B,
1972). L attrait de cette pratique est, selon ses défenseurs, que le probléme de 1’évaluation est résolu
en mesurant, via des tests standardisés, certaines dimensions de 1’output de chaque enseignant, donc
en évitant les aspects subjectifs des évaluations conduites dans ’ancien systéme. Mais, selon ses
détracteurs, ce type de rémunération s’avere peu efficient compte tenu des caractéristiques de Iactivité

d’enseignement.

Une des raisons invoquées est celle de I'inadéquation des tests standardisés. Ceux-ci ne
fourniraient pas une trés bonne mesure des qualifications des éléves, et par conséquent, des fruits du
travail de l’enseignant. Pourtant, I’économie des contrats (la théorie de 1’agence en particulier)
préconise, en vertu du principe d’informativité, de maintenir 1’utilisation des tests (Milgrom, P. and
Roberts, J., 1992). Selon ce principe, en effet, toute information disponible susceptible de permettre
une amgélioration de I’estimation de I’effort, doit étre utilisée dans le mécanisme d’incitation, mais
I’intensité de 1’incitation peut et doit varier en fonction de la qualité de I'information. Le fait que la
qualité du test ne permette pas de mesurer parfaitement tel ou tel output scolaire ne conduit donc pas
forcément a tout rejet de son usage. Cette "impureté” du test (car bien entendu aucun test n’est parfait)
entralne simplement que 1’on attribue un poids moins important aux résultats du test dans la
détermination de la rémunération. Ainsi, par exemple dans le cas d’une fonction de salaire linéaire, le
coefficient directeur de la droite, qui mesure l'intensité des incitations, dépendra-t-il, de fagon

décroissante, de la précision du test (variance de I’erreur).
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Mais, certains auteurs (Murnane, R. and Cohen, D. K., 1986) arguent que 1'inadéquation des
tests n’est pas le probleme fondamental de cette forme d’évaluation. Selon eux, méme si les tests
fournissaient des mesures exactes des compétences des éleves dans des domaines particuliers, le
probléme des incitations pour allouer le temps stratégiquement a des €léves particuliers et a des
domaines particuliers et pour négliger les aspects du métier non mesurables par des tests standardisés
demeurerait. On peut également penser qu’a ’approche de 1'échéance que constitue le test, un
enseignant estimant que ces €léves n’ont pas acquis les compétences minimales suffisantes pour

réussir le test, pourra se sentir découragé et réduira ses efforts”.

Les travaux empiriques sur la question sont peu nombreux, en raison notamment (Atkinson, A.,
et al., 2004) des difficultés a trouver des variables mesurables pour approximer les variables clefs et
des difficultés a obtenir des données individuelles et a €laborer des évaluations incluant des controles
adéquats. Les études existantes ont cherché a tester le lien entre incitations individuelles et
performances objectives, mesurées par les résultats des éleéves aux tests. Mais les tests ne sont souvent
pas assez décisifs, ni suffisamment rigoureux en termes de mesure (Prendergast, op. cit.). En outre, ces
¢tudes ne considerent pas explicitement les contrats offerts aux agents pour identifier les risques et les
rendements de ’effort et font souvent 1'impasse sur certains dysfonctionnements. Par rapport aux
premicres études sur 1’évaluation objective, qui se cantonnaient a des descriptions institutionnelles
soulignant I’espérance de vie, assez breve, des dispositifs (Hatry, H., et al., 1994), elles ont néanmoins
le mérite de vérifier que les incitations ne restent pas sans effet. De fait, des relations positives entre
réussite scolaire et dispositifs incitatifs sont fréquemment obtenues, mais le débat technique demeure

tres vif sur des résultats jugés encore incertains.

Ainsi, a 'occasion d’une évaluation fouillée d’un dispositif incitatif mis en place a Dallas,
Ladd, H. F. (1999) observe bien des effets positifs, mais d’une part, ces effets sont variables selon les
groupes cthniques (€levés pour les Blancs et les Hispaniques mais insignifiants pour les Noirs), et
d’autre part, ces résultats sont fragilisés par I’existence d’un « effet Dallas », positif sur les résultats
scolaires, enregistrés avant méme 1’introduction du dispositif. Dans la méme perspective, les études de
Cooper, S. T. and Cohn, E. (1997) sur le dispositif mis en oeuvre en Caroline du Sud trouvent aussi
des résultats positifs et significatifs mais les auteurs rendent compte de leur difficulté, cette fois-ci, a
distinguer les effets d’incitation proprement dits, des effets de sélection hautement probables puisque

le dispositif laissait le choix aux enseignants de se porter volontaire ou non.

Des études américaines plus récentes et aux méthodes plus sophistiquées arrivent a des
conclusions assez voisines sur la relation incitations et résultats aux tests, méme lorsque les incitations
ne sont pas alignées sur la seule réussite scolaire. Figlio, D. N. and Kenny, L. W. (2006) trouvent

ainsi, sur un échantillon longitudinal national, des effets positifs particulicrement forts, cette fois-ci

? Chevalier, J. and Ellison, G. (1997) et Oyer, P. (1998) traitent de ce type d’effet pervers, mais leurs travaux ne
concernent pas le systéme éducatif.
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dans les établissements publics ou a faibles moyens, les meilleurs résultats se trouvant dans les
¢tablissements a dispositif fortement incitatif (c’est-a-dire des établissements disposant de bonus
importants pour un nombre d’enseignants peu élevé). Dans 1’étude de Dee, T. S. and Keys, B. J.

(2004), les résultats positifs varient selon les disciplines et I’ancienneté des enseignants.

A lextérieur des Etats-Unis, on retrouve le méme type de résultats, comme [’illustre le
dispositif incitatif expérimental kenyan ciblé¢ sur 1’établissement et évalué par Glewwe, P., et al.
(2004). De la méme fagon, 1’évaluation du paiement a la performance des enseignants anglais de
I’enseignement secondaire effectuée par Atkinson, A., Burgess, S., Croxson, B. and Gregg, P. (2004)
apres controle des effets fixes éléves ou enseignants, suggere que le dispositif a amélioré les résultats
aux tests, méme si I’on constate encore des hétérogénéités entre maticres (les résultats aux tests de
mathématiques ne montrant pas d’amélioration). Mais comme dans les autres études, les auteurs
reconnaissent leur incapacité a déterminer si les résultats encourageants obtenus au niveau des tests
sont imputables a un effort supplémentaire des enseignants ou & des réorientations d’efforts au

détriment d’autres objectifs.

Au vu des résultats de ces ¢tudes, ’appréciation ne peut que rester prudente quant a I’efficience
des mécanismes incitatifs basés sur I’évaluation objective de la performance. Si les résultats des
recherches indiquent globalement une relation positive, la question de la relation de causalité ne
semble pas totalement résolue. Elargissons maintenant le mode¢le initial pour considérer une situation
multi-agents, permettant de mettre en ceuvre une autre forme d’évaluation basée sur une comparaison

des performances.

1-3 - Une évaluation fondée sur la performance relative

L’évaluation de la performance relative des enseignants constitue une troisiéme forme
d’évaluation basée sur la performance de 1’enseignant par rapport a la performance de ses pairs, la
structure de rémunération étant stipulée. Elle s’appuie, d’une part, sur un corollaire important du
modele standard de I"agence selon lequel tout bruit ou erreur dans la mesure de la performance exerce

une contrainte sur le dispositif d’incitations et d’autre part, sur le principe d’informativité (cf. infra).

Les implications du modé¢le de I'évaluation fondée sur la performance relative sont

. . . . N 10
essentiellement de deux types. En premier lieu, dans un environnement ou des facteurs communs
affectent les rémunérations, les agents doivent €tre particllement rémunérés en fonction de leurs
résultats relatifs. En deuxi¢me lieu, la corrélation entre les performances des acteurs doit rehausser le

niveau d’utilisation de la performance relative (Prendergast, op cit.).

19 Par rapport aux autres systémes, la logique de 1’évaluation relative est qu’on ne peut évaluer les agents
correctement que s’ils appartiennent au méme contexte, a une méme équipe et qu’ils exercent aupres d’éleves
équivalents.
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11 faut bien voir ici que I’évaluation via la performance relative ne trouve pas son fondement
dans le désir du principal de mettre en compétition les agents, mais plutdt dans sa volonté d’utiliser
cette concurrence pour rémunérer I’effort de chaque agent exposé, in fine, a moins de risque (Bolton,
P. and Dewatripont, M., 2005, Holmstrom, B., 1982b, Holmstrom, B. and Milgrom, P., 1994). Cette
modalité¢ de rémunération vise, en effet, a réduire le risque auquel est exposé chaque agent en filtrant

la contribution du choc commun a I’output de chaque agent.

Une extension naturelle du modéle s’inscrit dans la perspective des tournois''. Les tournois sont
des dispositifs incitatifs qui ont été analysés dans le cadre de situations ou les individus exercent des
efforts afin d’obtenir une promotion dans des emplois mieux payés. La structure décrit une
concurrence entre individus pour des positions auxquelles sont associées des rémunérations fixes
(Green, J. and Stockey, N., 1983, Lazear, E. P. and Rosen, S., 1981). Pour gagner dans les différentes
¢tapes des tournois, ce qui est important n’est pas le niveau absolu des performances mais le niveau
relatif des uns par rapport aux autres. On apergoit ici le caractére incitatif de I’organisation interne,

lorsque la promotion hiérarchique est analysée comme un mécanisme de type « tournoi ».

Si la promotion n’est pas forcément toujours une caractéristique essentielle de la carriere de
I’enseignant, la mise en exergue de la performance relative par rapport a la performance absolue pour
I’enseignant pourrait néanmoins €tre utile dans les dispositifs incitatifs des enseignants pour au moins
deux raisons. Premi¢rement, les rémunérations fondées sur les performances relatives et qui sont
articulés sur un ensemble fixe de prix restent a 'intérieur d’un budget fixe, ce qui va dans le sens de la
nécessaire maitrise des dépenses publiques. Deuxi¢émement, dans la mesure ou il n’y a pas forcément
consensus sur des standards clairs qui pourraient étre utilisés comme base de la performance absolue,
comparer un enseignant par rapport aux autres peut apparaitre comme une alternative approprié¢e. On
peut aussi, comme le suggere Holmstrom, B. (1982a), comparer la performance d'un agent a la

performance moyenne de ses collegues et baser la rémunération sur I’écart existant entre les deux.

Un petit nombre de dispositifs expérimentaux de rémunération peuvent Etre rattachés
explicitement a cette perspective d’évaluation par la performance relative. Il en est notamment ainsi
d’un dispositif israélien institu¢ en septembre 2001, rapporté par Lavy, V. (2003) et concernant 90
¢tablissements volontaires de l’enseignement secondaire, dispositif dans lequel les enseignants
peuvent obtenir a titre individuel des primes monétaires en contrepartic d’une amélioration des
performances de leurs éléves aux examens. Il s’agit d’un programme de bonus dont la structure de
classement est analogue a celle d’un tournoi pour les enseignants d’une discipline donnée. Dans
chaque matic¢re, plus précisément pour quatre disciplines sélectionnées (hébreux, arabe,
mathématiques et anglais), ’enseignant regoit une gratification sur la base de sa performance relative

vis-a-vis des autres collégues de sa discipline. Cette performance relative est mesurée selon deux

"' Dans un systéme de tournoi, la rémunération d’un agent dépend de son classement dans 1’ensemble des
résultats réalisés.
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criteres : le taux de passage des €leves et le score moyen de la classe a chaque examen. L’enseignant a
ainsi la possibilit¢ de « jouer » autant de fois qu’il a de classes différentes. En outre, pour que le
processus soit équitable, 1’évaluation est calibrée sur le concept de valeur ajoutée au sens ou la mesure
de la performance scolaire retenue se cale sur la différence entre la réussite effectivement constatée et
la réussite anticipée cette fois-ci, calculée a partir d’une régression intégrant des caractéristiques

socioéconomiques.

Au plan concret, la masse globale des bonus est, comme dans tout tournoi, fixée ex ante tandis
qu'en méme temps, les rémunérations individuelles sont déterminées sur la base dun classement
d’une échelle prédéterminée. Ainsi, les résidus positifs obtenus sur les deux critéres de réussite sont-ils
subdivisés entre quatre groupes auxquels est associ¢ un syst¢tme de points qui donne lieu a des
rémunérations supplémentaires, d’ailleurs trés significatives par rapport au niveau du salaire de base

moyen et ceci d’autant plus que "enseignant peut empocher plusieurs fois le bonus.

Le systeme a-t-il donné satisfaction en terme de résultats scolaires ? A priori oui, méme si ’on
tient compte du fait que 1’échantillon n’est pas aléatoire. D’aprés Lavy, le programme s’est révélé
effectivement incitatif, notamment en mati¢re de changements de comportement des enseignants
(effort accru particuliérement avant les examens, mais aussi, changement de méthodes via une écoute
et une attention plus soutenue aux besoins des €leves). Par ailleurs, I’examen de I’équilibre général du
dispositif ne semble par faire ressortir de spillover négatifs car les résultats positifs enregistrés sur les

disciplines du dispositif ne se sont pas opérés au détriment des matieres non sélectionnées.

Malgré les résultats positifs de cette expérimentation, on peut interroger le dispositif de
I’évaluation relative sur au moins deux points. Tout d’abord, ce dispositif semble potenticllement
porteur de démotivation dans la mesure ou I’enseignant n’est pas évalué en fonction de ses propres
performances absolues, mais en comparaison avec celles des autres. Or, un systéme de rémunération,
pour étre accepté et mobilisateur, doit permettre le développement d’un sentiment d’équité interne et
d’équité externe. L évaluation de la performance relative ne semble favoriser ni 'un, ni I"autre. Du
point de vue interne, un enseignant peut ne jamais voir ses efforts récompensés s’il ne parvient jamais
a étre meilleur que ses collégues, méme s’il a augmenté significativement sa performance. Du point de
vue externe, les différences de niveau inter établissements (méme si la contrainte d’homogénéité est
contrdlée) risquent d’introduire des écarts de salaires entre des enseignants équivalents en termes de
performance. Ensuite, ce dispositif peut engendrer un contexte de pression, dans lequel les individus
se désolidarisent et valorisent la logique du chacun pour soi et la compétition. Le risque étant d’aboutir
a un fractionnement des collectifs de travail et & une absence de collaboration. Ceci renvoie a la

question du travail d’équipe dont nous traiterons plus loin.

Considérons maintenant une derni¢re forme d’évaluation qui correspond cette fois a une

extension du modele initial a une situation ou il existe plusieurs principaux.
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1-4 - Une évaluation fondée sur I’appréciation des usagers

La quatrieme forme d’évaluation envisagée apparait comme une solution alternative a des
incitations calées sur les performances. L’incitation ici provient de la mise en concurrence des
établissements scolaires, mise en concurrence suscitée par la liberté de choix des ménages’
(Vandenberghe, V., 1999). Ce systéme, dit des « school vouchers » (appellation USA) ou du « quasi-
marché » (appellation GB), implique le transfert particl, de I’Etat vers les familles, de la fonction
d’évaluation et de régulation du systéme. Il repose sur deux piliers. Le premier est celui du libre choix
d’une €cole privée ou publique par les ménages. Les usagers-clients auraient un pouvoir de controle
important sur les écoles a travers la possibilité de «voter avec leurs pieds», ¢’est-a-dire, la possibilité
d’exercer leur option de sortie, si 1’école ne les satisfait pas. Le deuxieme pilier est celui d’un
financement public explicite ou implicite a I’éléve. Ainsi, dans la mesure ou le départ d un usager se
traduit par une diminution des ressources de ’école, les écoles sont incitées a prendre les mesures

nécessaires pour attirer et retenir les usagers.

Les quasi-marchés apparaissent ainsi comme des institutions hybrides combinant financement
public et régulation par le marché au travers de la mise en concurrence des établissements. A c6té de
ce mode de contrdle « marchand », coexiste néanmoins un contréle administratif de ’Etat puisque
celui-ci conserve une partie du contréle des €coles (contrdle des programmes de cours et contenus, des
salaires et pensions, des conditions de recrutement, de promotion, de licenciement des enseignants, des

regles d’évaluation et de recrutement des éléves) et des fonds alloués.

Selon Rapp, G. C. (2000), des implications positives sont & attendre de cette forme
d’organisation. Une plus grande compétition entre Stablissements, relayée par une diminution de la
sécurité de 'emploi (liée aux effectifs scolaires) et par un contrle plus efficace des parents (plus
impliqués par le choix scolaire), devrait augmenter les efforts des enseignants. Les établissements,
confrontés a la concurrence, vont privilégier des enseignants qui, par la qualit¢ de leur travail,
renforceront leur capacité a recruter et & conserver les éléves. L’auteur précise qu’en contrepartic
d’une compétition plus forte, de plus grandes possibilités de carricres et des rémunérations plus
sensibles a la performance sont attendues. Parmi les effets attendus, d’autres auteurs, dont Ballou, D.
(2001), mettent 1’accent sur le fait que le développement du secteur privé devrait affaiblir le pouvoir
global des puissants syndicats du secteur public. Selon ’auteur, leurs actions, notamment le fait qu’ils
défendent une grille de salaires uniforme qui décourage inévitablement I’effort et conduit a des
difficultés de recrutement dans les disciplines ou les diplomés ont des opportunités extéricures,

endiguent toute forme d’incitation. Aussi peut-on attendre de la croissance du secteur privé, le

12 §j I’idée du choix scolaire est ancienne (Paine, T., 1791), le débat moderne sur la question puise ses racines
dans le travail séminal de Friedman, M. (1955) portant sur le réle du gouvernement dans le domaine de
I’éducation.
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développement mécanique d’un systeme de rémunérations au mérite, relativement répandu en son sein

et dont ’application est bloquée dans le secteur public par une forte opposition des syndicats.

Ces motifs sont contestés par les opposants au dispositif (Adnett, N. and Alt, J. K., 2002,
Adnett, N. and Davies, P., 2000, 2003) qui insistent sur les effets pervers et les distorsions de
comportement occasionnés par I’introduction de mécanismes de marché. Ils arguent notamment que
des réformes fondées sur des mécanismes marchands peuvent produire des dysfonctionnements car
elles éliminent des modes de fonctionnement fondées sur le professionnalisme et sur une éthique
collégiale. Un argumentaire complémentaire revient sur les éléments spécifiques de la motivation d’un
corps enseignant largement public. Selon Grout, P. A. and Steven, M. (2003), les mécanismes
incitatifs doivent tenir compte d’une contrainte importante tenant au fait que ceux qui travaillent dans
le secteur public peuvent avoir des préférences différentes des travailleurs du secteur privé. L effet
«warm glow » souligne que la gratification du travailleur dépend fortement du fait que son travail est
consacré¢ a une activité spécifique. Ce dernier s’impliquera alors vis-a-vis d’une organisation
« adéquate » au-dela de ce qui est requis par des incitations monétaires. La motivation intrinséque des
travailleurs pourrait, selon Besley, T. and Ghatak, M. (2003), jouer un réle central dans le cas de la
fourniture de services publics. Dans la perspective des missions, au sens de Wilson (1989), I’efficacité
de la fourniture de services est obtenue lorsque consommateurs et travailleurs entrent dans un
appariement cohérent. Changer une mission d’une organisation en allant a I’encontre du comportement

des agents peut alors réduire 1”efficacité.

Sur le plan empirique, les éléments montrant que le quasi-marché accroit, ou non, ’efficacité du
systéme scolaire, sont difficiles a établir. Certaines études économétriques menées aux Etats-Unis
(Chubb, J. E. and Moe, T. M., 1990, Hoxby, C. M., 1994, 1996, Lankford, H. and Wyckoff, J., 1992)
montrent un effet positif de « choix » sur le niveau général des résultats mais aucune ne donne une
information précise sur I’impact des quasi-marchés en tant que tels (qui d’ailleurs ne fonctionnent pas
a grande échelle dans ce pays). Les études portant sur le Chili (McEwan, P. and Carnoy, M., 2000,
Winkler, D. R. and Rounds, T., 1996) concluent & une possible amélioration de I’efficience (une
limitation des coiits) par augmentation de la part de marché des écoles privées. Vandenberghe, V.
(1996) montre, pour la Belgique, que 1’option de sortie est relativement peu utilisée par les usagers qui
pratiquent une sorte d’auto-sélection, s’interdisant de fréquenter certaines écoles, phénomene renforcé
par des pratiques de sélection mises en ceuvre par les établissements et les enseignants. Seul Legrand,
J. (2003) voit dans le quasi marché britannique, un nouvel appariement efficace consécutif a une
modification profonde des préférences de I’ensemble des acteurs (travailleurs, parents d’éléves et
contribuables) allant dans le sens de I'intérét personnel (pour les enseignants et les contribuables) et de
I’activisme des clients, au détriment de Ialtruisme (pour les enseignants et les contribuables) et de la

passivité des usagers.
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En mati¢re d’équité, les études empiriques (plus nombreuses) montrent que le libre choix
accentue le degré de ségrégation selon le niveau socio-économique (voir Winkler, D. R. and Rounds,
T. (1996) pour le Chili, Karsten, S. (1994) pour les Pays-bas, Wastlander, S. and Trupp, M. (1995)
pour la Nouvelle Zélande et Willms, D. J. and Echols, F. (1992) pour I’Ecosse. Vandenberghe, V.
(1996, 2002), Vandenberghe, V. and Robin, S. (2004), Willms, D. J. and Echols, F. (1992), pour la
Belgique, confirment également I’existence d’une telle ségrégation, montrant que parmi les
¢tablissements proches, organisant le méme type d’enseignement, certains concentrent

systématiquement les €léves les plus « aptes » et d’autres, les éleves les moins « aptes ».

Ainsi, les termes généraux du débat ont peu changé depuis 'origine. Tandis que les partisans
des vouchers mettent surtout en avant les bienfaits du dispositif de mise en concurrence du secteur
public avec le secteur privé au plan de 1’efficacité (effet sectoriel privé et effet concurrence du secteur
privé sur le secteur public), les contempteurs du dispositif mettent en garde contre les risques de
ségrégation sociale accrue. Si les arguments généraux des deux camps se sont beaucoup affinés et
renouvelés au cours du temps (Epple, D., et al. (2002), Ladd, H. F. (2002), Neal, D. (2001), Nechyba,
T. J. (2002), Plassard, J.-M. and Thi Than, N. T. (2006)), le débat reste encore trés indécis tant au plan
théorique qu’empirique (Gurgand, 2005, Hoxby, C. M., 2002).

Au-dela de la question de I’évaluation, la perspective de mise en incitation des enseignants pose
une autre contrainte : celle de spécifier avec précision le contenu de leur activité de travail, contenu sur

lequel justement ils seront évalués et sur lequel devront porter les incitations.

2 — L’ACTIVITE DE TRAVAIL MULTITACHE DES ENSEIGNANTS :
UNE LIMITE AUX INCITATIONS ?

L argumentation précédente s’appuyait pour 1’essentiel sur les ¢léments fondateurs de la théorie
de 'agence, qui reposaient eux-mémes sur 1’hypothése selon laquelle les agents effectuent une seule
tache. L analyse peut maintenant étre ¢largie afin de prendre en compte le fait que les enseignants ont
simultanément plusieurs taches a effectuer. Au-dela de 'apprentissage des connaissances et de
I"acquisition des compétences, les missions de 1’enseignant sont multiples et particuli¢rement variées,
ce qui complique grandement les mécanismes incitatifs. Cet aspect, dit « multitiche », entrainera tout
d’abord (2-1) une réflexion liminaire, associant multiplicité¢ des objectifs du systeme éducatif et
multiplicité des taches dévolues aux enseignants. A partir de 1a, nous envisagerons les orientations
proposées pour intégrer "aspect multitiche dans une logique d’incitations. Dans le paragraphe 2-2,
nous verrons qu’il résulte de cette multiplicité des tiches un ¢largissement de 1’espace de décision des
agents, susceptible d’expliquer 1’optimalité d’incitations faibles ou nulles. Le paragraphe 2-3 analysera
les solutions que peut fournir le « job design » aux difficultés soulevées par "aspect multitiche d’une

activité, conduisant a une représentation des organisations comme systémes alternatifs d’incitations.
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Les paragraphes suivants élargiront le cadre de réflexion en le situant dans une dynamique
intertemporelle, en combinaison avec 1’aspect multitiche. Le paragraphe 2-4 intégrera les risques
associ¢s aux incitations de court terme, celles-ci pouvant conduire les agents a réaliser un arbitrage
préjudiciable a long terme. Le paragraphe 2-5 interrogera les mécanismes incitatifs associés aux

perspectives de carricre des agents.

2-1 — Multiplicité des objectifs et multiplicité des tdches

La recherche d’amélioration de la qualité des établissements scolaires passe, dans beaucoup des
pays de 'OCDE (OCDE, 2005), par la multiplication des objectifs a atteindre et des taches a réaliser.
Désignés par la société contemporaine en termes d’attentes et relayés par les gouvernements, cette
multiplicité des objectifs est répercutée dans les établissements et se manifestent, pour les enseignants,
dans I’¢largissement de leurs tiches et de leurs responsabilités. L’OCDE (2005) indique les domaines

auxquels s’applique cette responsabilité élargie des enseignants, entre autres :

Au niveau individuel : mettre en route et gérer les processus d’apprentissage, répondre
efficacement aux besoins individuels des apprenants, intégrer 1’évaluation formative et sommative. Au
niveau de la classe : enseigner a des classes pluriculturelles, développer de nouvelles aptitudes de
mani¢re transversale a tout le programme, intégrer les éléves présentant des besoins éducatifs
spécifiques. Au niveau de [’établissement scolaire : travailler en équipes, ¢évaluer, organiser des
programmes de développement organisationnel scolaire, utiliser des TIC dans ’enseignement et
I’administration. Au niveau des parents et de la collectivité élargie : conseiller les parents de manicre

professionnelle, mettre en place des partenariats avec les collectivités locales.

Cette multiplicité des taches trouve son origine dans le caractere public de 1’offre d’éducation
qui implique de prendre en compte les différents intéréts des diverses parties prenantes. Il s’agit la
d’une particularité du secteur public, souvent illustrée par 1'idée que 1’agent doit servir plusieurs
“maitres” — techniquement, il travaille pour plusieurs principaux (Burgess, S. and Rato, M., 2003).
Développer des incitations dans ce type de circonstances est particuliecrement complexe (Bernheim, B.
D. and Whinston, M. D., 1986, Dixit, A., 1996, 1997, Holmstrom, B. and Milgrom, P., 1991) car les
principaux ne s’intéressent pas forcément a toutes les dimensions de 1’output et car leurs intéréts ne

sont pas identiques .

Le systeme éducatif est connu pour avoir de nombreuses parties prenantes dont certaines vont
intervenir a titre de principaux externes dans une relation d’agence qui se joue aussi dans I’aréne
politique. Dans cette optique, Dixit, A. (2002) en vient & répertorier une liste qui ne comprend pas

moins de sept groupes d’acteurs majeurs. Celle-ci inclut notamment les parents et les enfants, les

'3 Nous nous retrouvons ici dans une situation symétrique a celle de 1’équipe (cf. infra), au sens ou cette fois-ci,
de nombreux principaux vont simultanément essayer d’influencer I’action d’un agent.
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enseignants et leurs syndicats, les contribuables au niveau local ou national, les employeurs potentiels
des diplomés, la société envisagée globalement, les écoles privées, les groupes favorables ou opposés
a certains items spécifiques du programme officiel. Ces groupes ont des préférences variées et diverses
sur des objectifs éventuellement antagonistes. Les parents peuvent rechercher dans [’école la
combinaison d’une “bonne” éducation (dans un sens trés vaguement défini et variable selon 1’aptitude
de leurs progénitures) et de journées de gardes ou bien des taux d’inscription postsecondaire ; les
enseignants et leurs syndicats désirent des salaires élevés, de bonnes conditions de travail, impliquant
des classes a effectif plus réduit, un acces a des formations leur permettant d’améliorer leur
qualification professionnelle et des gratifications pour leur participation a ces dispositifs de formation ;
les contribuables espérent des coiits faibles; les employeurs attendent des qualifications
professionnelles pointues, mais aussi suffisamment larges pour assurer ’employabilité, la capacité de
résolution des problémes et le développement des « bonnes » attitudes ; la société, envisagée comme
un tout, attend de bons citoyens ; les écoles privées sont concurrentes des €coles publics tant en ce qui

concerne les éléves que les fonds publics.

Comme le souligne Dixit (2002), les différents objectifs des différents principaux ne sont pas
nécessairement contradictoires mais, ¢tant donné les ressources limitées des écoles et des enseignants,
ils peuvent entrer en concurrence et donc devenir fortement substituables dans le processus
d’éducation. En outre, poursuit I’auteur, les objectifs et les résultats obtenus ne sont pas mesurables de
fagon précise (ou sont mesurés avec des degrés de précisions différents) ; méme quand il existe des
tests permettant de fournir des résultats, ces résultats eux-mémes peuvent €tre interprétés de fagon

controversée.

Au plan théorique et au regard des résultats du modele d’agence simple avec hasard moral,
I’existence de plusieurs principaux affaiblit mécaniquement le poids des incitations globales. Car
chaque principal voudra affecter un coefficient positif a I’élément qui le concerne au premier chef et
un ccefficient négatif aux autres dimensions. Ceci crée une externalité négative pour les autres
principaux qui font face a de plus faibles efforts en faveur de leur propre objectif. 1l en résulte que le
cceefficient marginal global pour chaque résultat est décroissant avec le nombre de principaux. Quand
les efforts des agents pour les différents principaux sont substituts, ["agent tendra a allouer son effort
au principal qui paie les plus hauts coefficients et ceci renforcera les effets des externalités négatives et

. . . . . r 14
donc affaiblira les incitations agrégées .

Mais Dixit, A. (1997) montre que les externalités négatives créées par les interactions entre les
différents principaux peuvent étre internalisées en isolant I’information relative a chaque résultat, de

sorte que chaque principal observe et rémunere uniquement le résultat pour lequel il a de 'intérét. Une

" Ces éléments renvoient a des considérations d’organisation puisqu’il en découle que les ¢tablissements,
lorsque c’est faisable, devraient regrouper les activités d’éducation lorsqu’elles sont complémentaires et les
disjoindre lorsqu’elles sont substituables. Nous y reviendrons dans le paragraphe suivant.
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autre solution d’internalisation consiste a regrouper les principaux ayant des intéréts sinon similaires,
du moins convergents. On pergoit ici la nécessité d’inscrire les politiques d’éducation dans une

démarche systémique plutdt que paramétrique.

Les situations de ce type, ou "agent doit réaliser plusicurs taches, sont analysées dans diverses
contributions" appuyées sur les apports de la théorie de I’agence et/ou du job design. Ainsi, faut-il
inciter les enseignants a s’investir davantage dans certaines tiches plutot que d’autres ? Faut-il plutdt
envisager une rémunération ¢galitaire ne risquant pas de détourner les enseignants d’une tache au
profit d’une autre ? Faut-il redéfinir I’emploi en le recentrant sur des taches estimées fondamentales ?

Faut-il spécialiser les agents ?

Nous envisagerons les voies diverses empruntées pour traiter la question des activités multitache
appliquées aux enseignants, montrant ainsi que 1’approche par les incitations constitue un éclairage

différent qui s’inscrit fort utilement dans cette discussion élargie sur la structuration du travail.

2-2 - Le principe de rémunération égalitaire : solution optimale face aux difficultés

d’incitation dans une situation multitiche ?

Une premicre voie conclut & I’optimalité d une rémunération égalitaire dans certaines situations.
Elle s’appuie sur une observation de Dewatripont, M. and Jewitt, I. (1999) et Dewatripont, M., et al.
(1999), selon laquelle les managers, les travailleurs, les professeurs et les enfants ne sélectionnent pas
simplement I'intensité de leur travail ; ils sélectionnent aussi le degré d’attention qu’ils accordent a
chaque tache ou activité dont ils ont la charge. Ils choisissent donc d’allouer leur travail de fagon
différenciée en fonction des taches. Cette allocation est, selon les auteurs, déterminée par les bénéfices
relatifs qu’ils peuvent obtenir sur les diverses tdches mais aussi par le caractere complémentaire ou
substituable des taches a effectuer. Dans cette logique, la décision de récompenser 1’exercice d’un
sous-ensemble d’activités ou de taches particuli¢res (Holmstrom, B. and Milgrom, P., 1990) suscite
une ré-allocation du travail en faveur de celles qui sont directement récompensées et au détriment de

celles qui ne le sont pas.

Les deux auteurs parviennent a des résultats particuli¢rement cruciaux pour le cas qui nous
intéresse. Ils concluent que si le résultat d’une tiche est trés faiblement observable, alors le schéma
d’incitation pour une tiche concurrente doit avoir moins de force pour éviter une diversion excessive
de effort a I’encontre de cette tiche et en faveur de la tiche la plus aisément observable. En d autres
termes, les incitations doivent étre réparties entre les diverses taches. Dans un contexte de hasard
moral, relatif a deux taches par exemple, si la performance sur la tache 1 est mesurée de fagon plus

précise que la performance sur la tAche 2, on pourrait penser que les incitations doivent Etre

!> Voir notamment Ebberts, R., et al. (2002) sur la situation de multitiche des enseignants.
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nécessairement plus fortes dans la premicre tiche que dans la seconde tout simplement parce que

’agent s’y trouve exposé¢ a un risque de faible compensation. Or il n’en est rien.

Considérons ¢ (el,ez) , le colit de Ieffort exprimé comme une fonction de I'effort total
combinant e, , I’effort relatif a la tiche 1 et e, , I'effort relatif a la tache 2, e, et e, étant substituts. Si

c (epez) =c (e1 +ez), le pouvoir incitatif sur les deux taches ne peut diverger sans que 'agent

néglige completement la tiche la moins rémunérée. Ceci conduit & faire usage de systémes
d’incitations plus faibles, méme pour la tiche la plus facilement mesurable, dés lors que le principal ne
désire pas que lautre tache soit totalement négligée. Il en résulte qu'un contrat prévoyant une
rémunération fixe indépendante de la performance peut se révéler étre un contrat incitatif optimal pour
une activité regroupant plusieurs taches. Tel est le cas notamment dans 1’exemple a deux taches,
proposé par Holmstrom, B. and Milgrom, P. (1991), dans lequel l’activit¢ mobilise un effort
parfaitement substituable dans la fonction de coiit et ou une des deux tiches est totalement non

observable (variance d’erreurs infinic).

Ce principe de "rémunération égalitaire” (Harris, M. and Holmstrom, B., 1982) s’applique
directement au débat sur les dispositifs d’incitation monétaires destinés aux enseignants en vue
d’améliorer la qualité de ’enseignement primaire et secondaire. Dans 1’activité des enseignants, on
peut en effet distinguer des objectifs spécifiques (qui renvoient a la transmission des connaissances et
des compétences) et des objectifs généraux (qui renvoient a la citoyenneté, aux valeurs démocratiques,
a ’apprentissage de la civilité, a la réalisation personnelle...). S’il peut paraitre raisonnable d’attribuer
les progrés en matiére d’objectif spécifique & un enseignant que 1’on pourra identifier'®, il est bien plus
difficile en revanche de mesurer la contribution de chaque enseignant aux autres objectifs plus
généraux de 1’école. On sait alors que s’il est souhaitable que les enseignants se consacrent a des
activités diverses et variées, mais qu’il est impossible de déterminer le volume d’effort consacré a

chaque activité, une rémunération de tous les efforts sur une base égalitaire n’est pas irrationnelle.

2-3 - Décomposition des tiches et spécialisation : les solutions du « job design »

Pour pallier la difficulté¢ enregistrée dans le cadre de tAches multiples, d’autres solutions ont été
recherchées dans la structuration ou conception du travail (dit job design), solutions consistant a
accroitre le degré de spécialisation des individus. LawlerIll, E. and Hall, D. (1970) montrent qu’un
travail nécessitant la réalisation d’une trop grande variété de taches peut se solder par une dilution des
efforts et des responsabilités, produisant un résultat contraire a celui escompté; ’approche

motivationnelle de la structuration du travail souligne que les emplois intégrant une grande variété de

'S Aussi raisonnable qu’elle paraisse, cette idée n’en est pas pour autant facilement réalisable quand on connait la
complémentarité des disciplines et que I’on reconnait que les savoirs, considérés comme fondamentaux, sont
ceux qui permettent d’accéder a tous les autres.
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taches et de compétences nécessiteront un long temps d’apprentissage, ainsi qu’ un plus haut niveau de

rémunération (Campion, M. and Berger, C., 1990, Campion, M. and Thayer, P., 1985).

Ainsi, une solution théorique alternative au versement d’un salaire fixe et qui ne fait entrer
aucun ¢lément d’incitation est d’enlever aux enseignants les tches qui posent probleme. Ceci permet
d’augmenter I’intensit¢ des incitations mais requiert que 1’éducation soit segmentée en taches simples
(Hannaway, J., 1992) et que I'identité¢ de chaque tache soit suffisamment importante pour motiver les

individus (Turner, A. et Lawrence, P., 1965) .

La spécialisation des tiches peut alors éventuellement apparaitre comme une solution cohérente
et conforme au principe de détermination simultanée du poste de travail et du mode de rémunération.
Mais, il faut considérer deux éléments supplémentaires liés a la nature complémentaire ou non des
taches. En premier lieu, ce n’est en général pas une tiche mais un ensemble de taches qui seront
allouées & un méme travailleur. L’idée ici est alors que les activités d’éducation doivent étre groupées
quand elles sont complémentaires (Dixit, A., et al., 2000) de sorte que la réalisation d’une tache
améliore la productivité de I'agent lors de ’accomplissement d’une autre tiche. En second lieu, la
faisabilité¢ de 1’opération dépend de fagon cruciale de la capacité de segmenter 1’ensemble des taches
d’éducation en sous-ensembles de tiches complémentaires. Elle suppose que les sous-ensembles de
taches sont indépendants les uns des autres, que la rcalisation de chaque sous-ensemble est
indépendant de la réalisation des autres sous-ensembles et que les revenus issus d’un sous-ensemble de
taches ne dépendent que de la production de ce sous-ensemble de tiches. Dans ces conditions, une
attribution convenable des tiches aux agents permet d’évaluer plus justement la qualité des résultats de
chacun (Baiman, S. and Demski, J. S., 1980, Green, J. and Stockey, N., 1983, Holmstrom, B., 1982a,
Lazear, E. P. and Rosen, S., 1981, Mookherjee, D., 1984, Nalebuff, B. J. and Stiglitz, J. E., 1983). En
outre, si la performance sur certaines tiches peut €tre évaluée avec précision tandis qu’elle est
difficilement évaluable sur d’autres taches, il peut alors étre préférable de spécialiser un agent sur les
taches évaluables et de proposer a cet agent un contrat incitatif (Holmstrom, B. and Milgrom, P.,
1991), tandis que l'autre agent sera spécialisé sur les tdches non évaluables et obtiendra une
rémunération fixe. Le job design, dans les mod¢les d’agence multitiche, apparait donc comme un outil
important de contréle des incitations (Griffin, R. and McMahan, G., 1993, Holmstrom, B. and
Milgrom, P., 1991).

Ces résultats, issus des modeles, n’ont pas fait 1’objet de vérifications empiriques. Ils pourraient
se heurter, en mati¢re d’éducation, & de nombreuses difficultés liées a la complémentarité des taches et
a la mesurabilité¢ de la performance. On peut, par exemple, se poser la question de 1’efficacité de
I’embauche du personnel chargé de réaliser les objectifs généraux comparativement aux enseignants
qui travaillent avec les €léves tous les jours dans la classe et connaissent leur nom et leur personnalité.
Aux Etats-Unis, les enseignants sont, ou ont été, probablement plus efficaces dans 1’élimination de la

drogue et de la violence dans 1’école que des officiers de sécurité spécialisés. Cependant, la montée de
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la violence dans certaines €écoles américaines, qui a conduit a diverses conventions passées entre
I’administration scolaire et la police et a la présence parfois des policiers ou des vigiles dans les
¢tablissements, peut laisser penser que ’avantage comparatif conféré aux enseignants sur certains
domaines n’est plus aussi évident ou moins universel. En France, la présence d’éducateurs, de
médiateurs et de psychologues dans les établissements pourrait également accréditer la thése de la
spécialisation. Cependant, I’efficacité de leur travail passe par la concertation et la permanence du
dialogue avec 1’équipe enseignante. Il ne s’agit donc pas d’une spécialisation au sens ou les uns ne
sont pas concerngs par les taches des autres, mais plutdt d’un €largissement et d’un enrichissement de
la conception pédagogique qui impliquent de regrouper différents professionnels, qui sont concernés
par le méme probléme et qui vont agir chacun a leur niveau. La désignation du nombre de tiches que
chaque agent peut réaliser, le nombre de personnes qu’il convient de mobiliser sur une tiche donnée,
le mode de répartition et de coordination des tdches constituent en eux-mémes des mécanismes
incitatifs, mais le rapport entre la conception du travail et le salaire incitatif reste complexe, dépendant
notamment du degré de coopération attendu entre les travailleurs (Baker, G., 1989, Itoh, H., 1991,
Lazear, E. P, 1989, Milgrom, P. R., 1988). La question de la prise en compte de la multiplicité des
taches rejoint alors celle de la reconnaissance du travail d’équipe qui sera abordé dans la section

suivante.

Il importe également lorsqu’on analyse I’activité¢ de travail des enseignants, d’insister sur le
concept de role et de distinguer, pour mieux les relier ensuite, le travail et le role. Cette distinction dite
Job-Role Differentiation, introduite par Ilgen, D. and Hollenbek, J. (1990), établit que des taches
additionnelles ou émergentes s’ajoutent aux taches qui définissent objectivement le travail. Ces taches
subjectives émanent de I’environnement social comme du travailleur et spécifient le role. Ainsi, le
travail est défini comme « un ensemble de tiches élémentaires identifiées sous une dénomination
commune et devant étre accomplies par un seul individu », tandis que le réle renvoie & « un ensemble
¢largi de taches, incluant, au dela des principales caractéristiques du travail, des éléments diffusés et

entretenus par le systéme social ».

L’existence d’une réalité subjective dans le travail, dun réle, différencié de 1’activité de travail
objective, renvoie, a la multiplicité des objectifs dévolus aux enseignants via le systéme éducatif et ne

peut que multiplier les questionnements en mati¢re d’incitations.

Au-dela d’une discussion sur 'intérét des résultats des modeles et sur leur applicabilité & une
réalité complexe, il faut aussi retenir de ce paragraphe 'identification d’un autre mécanisme incitatif —
le job design-, alternatif aux contrats incitatifs. Ceci conduit, dans la perspective des travaux de
Holmstrom, B. and Milgrom, P. (1994), a une approche plus systémique des organisations, congues
comme des systemes cohérents d’incitation. Dans la perspective de cet article, ceci conduit surtout a

insister sur la variété des mécanismes incitatifs et sur la nécessité, pour le principal, de les coordonner
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et d’équilibrer leur intensité¢ incitative. La prise en compte des aspects intertemporels s’inscrit

¢galement dans cette perspective.

2-4 - Effort productif de long terme vs. effort de court terme mobilisé sur le signal : I’inanité

des incitations ?

La prise en compte des aspects intertemporels de la relation d’agence constitue une autre
complication en méme temps qu’elle permet de se situer dans un cadre plus réaliste. Une premicre
facon de prendre en compte les aspects intertemporels consiste a distinguer les efforts visant a
améliorer les résultats de court terme, des efforts visant & améliorer les résultats de long terme. Dans
cette perspective, Glewwe, P., et al. (2003) développent le mod¢le de Holmstrom, B. and Milgrom, P.
(1991) en le prolongeant dans une application a I’éducation a partir d’une intuition tirée de deux
exemples de "article séminal. Le premier est que si ’on indexe la rémunération des enseignants sur les
résultats aux tests, on peut craindre que ceci les pousse a enseigner les tests « plutdt que d’encourager
la créativité ». Le deuxieme fait référence au fait que les travailleurs, qui ont a la fois une
responsabilité dans la production de I'output et dans le maintien de la valeur du bien (stock
d’équipement ou la réputation de 1’entreprise), peuvent négliger la valeur de long terme du bien s’ils

sont confrontés a des fortes incitations calibrées sur 1’output courant.

Ces observations sont appliquées a ’agent enseignant qui est supposé, par hypothe¢se, fournir
deux types d’effort : un effort pour promouvoir la connaissance et le savoir et un effort tourné vers la
certification ou le signal qui vise & améliorer les résultats dans le court terme mais qui, en revanche, a
peu d’incidences sur la connaissance a long terme. Les auteurs ont bien conscience qu’il existe un
continuum de situations entre exercer un effort visant & promouvoir la connaissance a long terme et un
effort pour essayer, par tous les moyens, de faire obtenir de bons résultats aux tests scolaires. Mais

cette version bipolaire est néanmoins retenue pour des questions de mod¢lisation.

Dans le modgele, le principal observe seulement les résultats aux tests qui dépendent a la fois des
connaissances sous-jacentes (produites par 'effort de 1’enseignant au cours du temps) et de effort

actuel mobilisé sur I’aspect signal.

Formellement on a : T = L(e e_.e ) + V(St) + U

t 2Vl V=200

ou 7' désigne les résultats aux tests durant la période 7, L représente la connaissance de
Iéleve, e décrit I"effort de I’enseignant dévolu a la connaissance de long terme durant la période, s,

donne I"effort du méme enseignant consacré a I’amélioration du signal, p étant un choc aléatoire.

L’utilité de I’enseignant est de la forme U =§5-C (e,s), S étant le salaire et C le coiit de

I’effort. Dans cette spécification, e et s peuvent tre substituables (par exemple un temps fixe a
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affecter a deux activités) ou complémentaires (par exemple un colit fixe pour se rendre a

1’établissement d’enseignement).

La encore, pour des raisons de simplicité, la fonction de salaire est linéaire, de type
S=a+bT.Sib=0,larémunération est indépendante de 1’effort et I’enseignant choisira un effort
relatif & chaque composante de son activité, de telle sorte que le produit marginal de chaque tache est

17
nul '

Si I’on change les régles du jeu et que 1’on paye en fonction du test, les enseignants vont alors

réaffecter leurs efforts pour satisfaire les conditions de premier ordre.

Les enseignants exerceront respectivement leurs efforts sur la connaissance et sur I’aspect signal
sous les conditions :
oL oC 0 oC
— b= et _y h=—
Oe Oe(e,s) os Os(e,s)
On peut observer que si ¢ et § sont compléments dans les fonctions d’utilité¢ ou s’ils sont
additivement séparables, alors les deux types d’effort vont augmenter. Si au contraire, c’est
I’hypothése de substitution qui s’impose, le systeme incitatif peut augmenter un type d’effort au

détriment de I'autre. On retrouve ici des résultats généraux de la théorie des contrats.

Le test empirique du modele effectué par les auteurs semble corroborer I’hypothése selon
laquelle la croissance des résultats aux tests se fait au détriment d’une véritable accumulation de
capital humain. Ce cas de substitution n’est pas le seul exemple avéré de dysfonctionnement. Le
phénomene parait assez général, comme le suggére 1’étude de Ebberts et alii (2002), qui compare les
résultats de deux high school d’un méme comté du Michigan ; 1'une est dotée d’un dispositif de
rémunération calé sur la rétention des €l¢ves et 1’autre fonctionne de manicre classique. Les auteurs
montrent que si le dispositif incitatif augmente bien la rétention (objectif affiché), il n’a pas d’effet sur
les résultats scolaires mesurés par 'indicateur classique (grade point average : GPA ) ; en outre, il
réduit les durées moyennes de présence journaliere des €leves et augmente la proportion d’éleves en
échec scolaire. Des exemples indirects de dysfonctionnement sont aussi repérés par une littérature
critique pluridisciplinaire (elle-méme treés controversée), consacrée a « 'inflation des résultats aux
tests », consécutive aux développements des dispositifs d’accountability. Koretz, D. (2002), par
exemple, soupgonne les dispositifs d’augmenter les résultats aux tests (via une activité
« d’enseignement pour le test » pouvant aller jusqu’a la fraude), sans améliorer pour autant la

performance réelle globale. Les récents développements de méthodes ambitieuses de détection de la

'7 Notons a cet égard et a la suite de Holmstrom, B. and Milgrom, P. (1991) qu'en l'absence de performance et
pour peu que OC / Oe et OC / O's soient négatifs au point (0, 0), I’enseignant pourrait s’occuper de I’éléve ou
exercer un effort et ceci en 1’absence de toute incitation a la performance.
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fraude des enseignants (Jacob, B. A. and Levitt, D., 2002); ((Jacob, B. A. and Levitt, D., 2003)
suggerent que 4 a4 5% des tests réalisés dans les classes des écoles ¢lémentaires de Chicago pourraient
étre affectés par le phénomeéne. On remarquera a cette occasion que 1’évaluation subjective n’est pas le

seul processus concerné par des activités d’influence poussées ici jusqu’a illicite.

Ainsi, la théorie de I"agence fait clairement apparaitre la complexité de mise en ccuvre d’un
systeme de rémunération incitatif dans le cadre d’une activité multitiche et inter temporelle comme
celle de 'enseignant. En récompensant davantage les résultats immédiats et visibles a court terme, le
risque encouru est de voir I’enseignant négliger un pan important de ses activités dont les résultats ne

seront appréciables qu’a long terme.

2-5 - Carriers concerns et théories dynamiques : aspects intertemporels

Une seconde fagon d’intégrer les aspects intertemporels consiste a prendre en compte le fait que
I"activité de travail de ’enseignant s’inscrit dans le cadre d’une carri¢re professionnelle. En pratique,
la relation d’agence qui concerne I’enseignant s’étale, en effet, au cours d’une période de temps
suffisamment longue pour que 1’agent répéte un certain nombre de fois ses actions, le principal ayant
alors I"opportunité¢ de pouvoir observer plusieurs fois les états de la nature. C’est [’occasion, pour la
théorie générale de 1’agence envisagée dans un cadre dynamique, d’intégrer de nombreuses
dimensions et d’ouvrir de nouvelles possibilités de structuration des dispositifs incitatifs (Bolton, P.
and Dewatripont, M., 2005, Dixit, A., 2002, Prendergast, C., 1999). H¢las, la théorie de ’agence
appliquée a I’enseignement apparait tres en retrait dans la mesure ou elle se cantonne le plus souvent
encore au mode¢le de base statique. Pourtant, les problémes généraux de smoothing au cours du temps,
d’agrégation au cours du temps, de réputation, de cliquet concernent a 1’évidence le th¢me de
"incitation des enseignants. Le theme voisin du paiement différé, au moins dans sa version incitative
(Lazear, E. P. and Rosen, S., 1981), vient rappeler que les écarts de salaires entre jeunes enseignants et
enseignants plus agés ne s’expliquent pas totalement par des écarts de productivité liés a ’expérience
générale ou a des investissements professionnels spécifiques, en accord d’ailleurs avec les données
empiriques montrant que si la performance des éleves croit bien avec 1’ancienneté des enseignants, la
relation est loin d’étre linéaire et reste limitée (Jarousse, J.-P., 1999). En moyenne, les enseignants
voient leur capacité a faire progresser les éleves croitre dans les cing ou six premires années
d’activité¢, mais au-dela de ce seuil, les années d’exercice ne sont plus accompagnées de gains

d’efficacité significatifs.

Mais le théme de transposition le plus porteur et le plus adapté au domaine est sans aucun doute
celui des carreer concerns. L’intuition est que, lorsque des relations contractuelles se répétent, il ne
convient pas nécessairement de fournir des incitations explicites pour induire un effort durant les
premicres étapes de la vie professionnelle. Un projet d’incitations indirectes, sous la forme de

perspectives de meilleures rémunérations futures, peut s’avérer dans ce cas suffisant. L idée a la base
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est que le principal n’a pas, au départ, de grandes certitudes sur I’aptitude de 1’agent quand les résultats
de celui-ci dépendent de son effort, d’un bruit exogene et de son aptitude. Des interactions répétées
permettent alors au principal, au fur et a mesure que le temps passe, de mieux connaitre 1’aptitude de
I’agent. La formalisation initiale, combinant sélection adverse et hasard moral par Holmstrom, B.
(1982b), a montré¢ sa robustesse dans les développements et les généralisations ultérieures
(Dewatripont, M. and Jewitt, I., 1999, Dewatripont, M., Jewitt, I. and Tirole, J., 1999). Les travailleurs
au départ de la carricre exercent des efforts (sans contrats explicites) pour influencer les perceptions de
leurs aptitudes. Ces efforts vont ensuite graduellement décliner au fur a mesure que I'information est
révélée avec pour corollaire immédiat que les travailleurs plus anciens auront tendance a vivre sur leur
réputation. C’est a ce moment que le besoin de fortes incitations explicites se fait le plus sentir, pour
que cette catégorie de travailleurs mobilise leur effort. Des incitations implicites sont importantes dans
toutes les organisations mais elles sont probablement spécialement importantes dans le secteur public

ou les incitations explicites sont rares.

Les effets intertemporels et multitiche peuvent aussi interférer (Dewatripont, M., Jewitt, 1. and
Tirole, J., 1999). Les arguments en faveur d’une concentration des missions s’en trouvent
généralement renforcés. L avantage de la spécialisation provient ici du fait que les jeunes travailleurs
spécialisés sur un nombre limité de tdches permettent au principal d’avoir une meilleure information
sur 'aptitude de 1’agent. Ceci a pour effet d’augmenter les salaires ultérieurs, augmentation induisant a
son tour un niveau plus important d’effort. Mais les arguments se retournent contre la spécialisation
pour peu que la fonction d’objectif du principal soit strictement concave dans les différentes
dimensions de D'output ou que, lorsqu’il v a plusieurs principaux, certains d’entre eux ne se
préoccupent que des taches non spécialisées (Dixit, A., 2002). De fagon générale, les enseignants ont
de longues carricres au cours desquelles leurs qualifications peuvent étre développées et leurs
compétences révélées. De ce fait, les carreer concerns peuvent s’avérer plus pertinentes que des
incitations articulées sur des performances de court terme, méme dans ’hypothése ou ces dernicres
pourraient étre mesurées avec une precision suffisante. La théorie ne peut cependant pas €tre invoquée

en faveur d’une rémunération calée uniquement sur 1’ancienneté.

Les contributions a la théorie de 1’agence durant la derniére décade témoignent de la
reconnaissance d’une besoin d’ouverture vers une perspective plus large, prenant notamment en
compte le fait que les agents peuvent réaliser plusieurs taches (Holmstrom, B. and Milgrom, P., 1991).
Appliqué au secteur éducatif et associé a la multiplicité des objectifs qu’il affiche, la multiplicité des
taches des enseignants constitue une contrainte supplémentaire dans la mise en ceuvre de mécanismes
incitatifs efficaces. Surmonter cette contrainte implique, comme nous ’avons vu, d’inscrire les

incitations dans une perspective plus large, intégrant des aspects de job design ou de carri¢re.
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Mais au-dela de la difficulté¢ de prendre en compte les activités multitdche, apparait également
celle relative au travail d’équipe qui, rendant difficile la mesure de la contribution individuelle,

complique les tentatives de mise en incitation.

3 — PARCE QUE L’ENSEIGNEMENT EST UN TRAVAIL D’EQUIPE ;
INCITATIONS INDIVIDUELLES OU INCITATIONS COLLECTIVES ?

Contrairement a la représentation traditionnelle de 1’enseignant, seul dans sa classe, en face a
face pédagogique avec ses é€leves, le travail d’équipe constitue un aspect important du travail de

I’enseignant et le processus de production d’éducation ne peut étre dissocié des phénomenes d’équipe.

En mati¢re d’enseignement disciplinaire, la situation d’équipe intervient au sens ou la
performance de 1’éleve dans une discipline peut dépendre aussi de son apprentissage dans d’autres
disciplines, enseignées par les autres enseignants. Ceci est vrai par niveau mais également sur
plusieurs niveaux (Ebberts, R., Hollenbeck, K. and Stone, J., 2002), comme le montre 1’existence
d’équipes pédagogiques d’enseignants organisées a la fois sur les niveaux ¢lémentaire et moyen. Cette
organisation peut s’appuyer sur les avantages comparatifs des enseignants de sorte que chaque équipe
sera responsable des thémes pour lesquels elle peut apporter la plus grande valeur ajoutée. Au niveau
secondaire, les établissements peuvent aussi €tre considérés comme des équipes ; ceci apparait
clairement lorsque les ¢léves des ¢tablissements sont soumis a des tests standardisés qui conduiront a

une évaluation de I’établissement dans son ensemble (Ebberts, R., Hollenbeck, K. and Stone, J., 2002).

La situation d’équipe intervient ¢également au-dela de 1’aspect disciplinaire puisque les
enseignants ont aussi la charge de D'apprentissage de la civilité¢ ou de la lutte contre 1'incivilité,
I’éducation a la vie collective et a la citoyenneté, etc. Murnane, R. and Cohen, D. K. (1986) le
soulignent en disant que pour ¢liminer la drogue et la violence d’une école, il faut que les enseignants
ouvrent la porte de leur classe et travaillent en équipe pour contrdler les actions des éleves en dehors

de la classe.

Relativement a ce phénomene d’équipe, les mécanismes d’incitations individuelles sont
potenticllement porteurs de paradoxe. Ils visent a améliorer la performance collective de
1’établissement en utilisant les outils d’évaluation de la performance individuelle. Ils surestiment ou
sous estiment probablement cette performance individuelle dont on peut penser qu’elle est assez
fortement liée respectivement a la qualité ou au déficit d’organisation et de mobilisation collective. Il y
a la mati¢re a s’interroger de fagon globale sur le type de rémunération adéquate, sur les difficultés
induites par la production en équipe et sur la conception des contrats incitatifs (3-1), notamment sur
les dispositifs d’accountability (3-2), mode d’évaluation et de rémunération qui repose partiellement

sur les résultats de 1"équipe, i.c. les résultats de 1”établissement.
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3-1 — Les mécanismes incitatifs dans le cas de la production en équipe

En mati¢re d’incitations, les complications inhérentes a la production en équipe sont
directement associées a ’asymétriec de l'information. Soit, il n’est pas possible de mesurer la
contribution de chacun dans la production collective du groupe (Alchian, A. A. and Demsetz, H.,
1972) car seul I’output global est visible. Soit, les contributions individuelles sont visibles mais 1’effort
ou le résultat d’'un agent donné dépend des actions des autres agents. En conséquence, il est
respectivement, soit impossible, soit délicat, de fonder le systtme de rémunération sur les
contributions individuelles des agents. Des solutions incitatives ont néanmoins été proposées que nous

envisagerons pour chacun des deux cas.

a) Dans le premier cas, 'imparfaite observabilité des contributions individuelles est propice au
comportement de passager clandestin, chaque membre de 1’équipe réduisant son effort, espérant
bénéficier du travail des autres. Ces comportements induisent une réduction de I'ouput global. Ainsi,
dans le secteur de 1’éducation, un dispositif visant & rémunérer tous les enseignants en fonction des
objectifs tenus par I’établissement, a I'instar de tous les dispositifs collectifs de rémunération, peut
induire des comportements de passager clandestin dont les conséquences varient avec la taille de

I’équipe pédagogique. On retrouve ici, en effet, le probléme classique du Y, dans lequel la

contribution individuelle et la rémunération se diluent au rythme de la croissance de la taille de
1"équipe. Pour contrecarrer un tel effet, il convient de s’assurer que les enseignants internalisent bien
les conséquences de leur activité, en terme d’allocation de temps et d’effort, sur les autres collégues de

1"équipe (Harris, M. and Holmstrom, B., 1982).

Face a ces difficultés propres au travail d’équipe, Alchian, A. A. and Demsetz, H. (1972) ont
imaginé un mécanisme de contréle simple selon lequel un agent supplémentaire serait chargé de la
surveillance des membres de ’équipe. Cette solution ne résout cependant pas le probleme qui devient,
au second niveau, de savoir qui va contréler le contrdleur, cette question se posant a chaque fois qu’est
ajouté un contréleur. Alchian et Demsetz résolvent ce probléme & travers un mécanisme incitatif,
proposant de faire du contréleur le créancier résiduel des résultats obtenus par I'équipe et de lui

assurer une crédibilité en mati¢re de surveillance en lui concédant certains droits de propriété.

Si cette solution réduit le probléme, elle ne 1’élimine pas totalement, notamment dans la
situation ou la chaine hiérarchique est a plusieurs niveaux et ou le superviseur en haut de la hi¢rarchie
est trés éloigné de Iagent situé en bas de la hiérarchie'®. De nouvelles difficultés peuvent apparaitre

alors, exprimées en termes de rente d’information et de collusion.

La solution proposée par Alchian et Demsetz fut analysée et critiquée par Holmstrom, B.

(1982a) qui fournit une solution alternative en proposant une autre régle de partage du résultat global.

'¥ Ceci est le cas dans le secteur public, notamment dans I’éducation nationale.
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L’idée est qu’il n’y aura pas de partage si le résultat est inférieur au résultat optimal. En revanche, s’il
est supérieur ou égal au résultat optimal, le résultat obtenu sera distribué. Holmstrom montre, qu’avec
ce systéme de sanction collective, les agents sont incités a choisir I'effort optimal. Il souligne
néanmoins que la structure de rémunération optimale va dépendre de I’incertitude qui entoure la
mesure de 'output et de la taille de 1’équipe. Plus ces deux éléments sont importants, plus la
conception de 'incitation optimale sera complexe et certaines formes de contrdle peuvent alors étre

requises.

L’intérét de ces analyses est de mettre en relation 1’organisation du travail et les mécanismes
incitatifs et de montrer les conditions (restrictives) sous lesquelles il est possible de développer un

schéma incitatif dans la gestion du travail d’équipe.

Une autre incidence de la structure incitative dans le cadre d’un travail d’équipe est qu’elle peut
induire la surveillance par les pairs. Lier les rémunérations des agents a la performance du groupe peut
conduire les membres de I’équipe & se contrdler les uns les autres, et donc réduire le phénomeéne du
passager clandestin. Kandel, E. and Lazear, E. P. (1992) analysent la relation entre « surveillance par
les pairs » et « effort ». Ils montrent que le contréle par les pairs entraine une augmentation de 1’effort,
augmentation qui est plus importante lorsqu’il est facile de détecter le free rider et lorsque les
sanctions associées sont lourdes'’. Néanmoins, la pression du groupe n’a pas toujours une incidence
uniforme puisqu’elle induit parfois une augmentation de la productivité des travailleurs moins
productifs et une baisse de celle des plus productifs. Cet effet peut refléter les conséquences
combinées du hasard moral et de la sélection adverse. Les effets de sélection du processus ont
tendance a stabiliser les individus d’aptitude moyenne alors qu’ils poussent a la mobilité les plus aptes
(tentés par des rémunérations plus individualisées) et les moins aptes (qui partent en raison de la
dégradation de leurs conditions de travail, consécutive a la forte pression du groupe) (Prendergast, C.,

1999).

b) Dans le second cas, celui ou les efforts individuels sont observables mais ou le résultat de
chacun dépend des actions des autres membres de 1’équipe, des rémunérations en fonction des
performances individuelles peuvent inciter les enseignants a négliger le travail d’équipe qui contribue
a 'accomplissement des objectifs généraux de 1’école pour se concentrer sur les objectifs spécifiques.
Elles sont susceptibles également d’engendrer une absence de coopération entre enseignants qui peut
étre colteuse étant donné d’une part, les ¢léments de production d’équipe dans 1’enseignement et
d’autre part, une contribution individuelle appliquée & 1’output scolaire global qui ne peut Etre
totalement identifiée. Ainsi, lorsque la coopération entre travailleurs est importante pour les objectifs
de 'organisation, des rémunérations individualisées peuvent réduire la performance de I’équipe en

augmentant le colt marginal de I’effort de coopération (Milgrom, P. and Roberts, J., 1992). Mais il ne

' La encore, la taille de 1’équipe n’est pas neutre dans la capacité de controle par les pairs. Plus I’équipe est
grande, plus cette capacité est faible.
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suffit pas de proposer une rémunération collective pour augmenter la coopération. Itoh, H. (1991)
analyse la relation entre 1’effort de coopération et le passage d’une rémunération individualisée a une
rémunération collective, sous 1’hypothése que chaque agent peut choisir le niveau d’effort dévolu a sa
propre tache et celui dévolu a la coopération. Il montre que 1’ampleur de la coopération que peuvent
induire les incitations de groupe dépend des interactions stratégiques entre les agents et de leurs
attitudes vis-a-vis des différentes taches a accomplir. En particulier, les agents peuvent étre incités a
coopérer, méme pour de petites variations de la courbe d’offre des salaires, s’ils obtiennent des
bénéfices positifs sur les deux types d’effort. Au lieu de cela, si les tiches sont similaires et que les
agents ne se préoccupent que du temps total d’effort, ils hésiteront & coopérer, méme de fagon minime.
Dans cette situation, il faudra modifier profondément le contrat individuel pour inciter 1’agent a
coopérer. Néanmoins, des coopérations peuvent &tre spontanément induites par des interactions
répétées des agents. Ché et Yoo (2001) développent I'idée que, dans un contexte ou les membres de
I’équipe interagissent de fagon répétitive, la coopération est un comportement qui s’autoalimente. 1ls
montrent qu’une organisation collective du travail, associée & une rémunération d’équipe, incitent les
membres a coopérer. Les dépendances mutuelles qui se créent fournissant aux membres de 1équipe a
la fois les moyens d’exercer des sanctions et les incitations pour renforcer la coopération. Lazear, E. P.
(1998) suggere que si la coopération entre les travailleurs s’avere importante, on doit s’attendre, en
général, a avoir une différenciation salariale plus faible pour un intervalle donné de productivité. Ceci
peut justifier, selon Adnett, N. and Alt, J. K. (2002) et Adnett, N., et al. (2002), de différencier les
systémes incitatifs en fonction des cycles d’enseignement primaire ou secondaire, par exemple. Si ’on
poursuit le raisonnement, une convergence des exigences au niveau des recrutements des enseignants

peut pousser a 'inverse vers un rapprochement des systémes des rémunérations.

3-2 — Travail d’équipe et incitations collectives

Les problémes d’équipe sont également présents dans un systéme ou la rémunération des
enseignants est fondée sur la performance de 1’école. Tel est le cas, le plus souvent (mais selon des
degrés parfois trés variables selon les dispositifs concrets), des dispositifs d’accountability, mis en
ceuvre aux Etats-Unis notamment. Comment fonctionnent ces dispositifs ? Quels enseignements

inférer des expériences réalisées ?

3-2-1- Evaluation et incitation des établissements : les dispositifs d’accountability

Les dispositifs d’accountability combinent évaluation et incitation en mettant la premicre au
service de la seconde. L’évaluation est résolument externe et concerne l’établissement. Elle va
s’inscrire dans une perspective instrumentale au sens ou la justification profonde de 1’évaluation d’un
service ou d’une activité réside dans I’amélioration qu’elle suggére. Dans cette optique, 1’évaluation

apparait généralement comme un enjeu important pour le fonctionnement du systéme via deux types
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d’usages complémentaires. Le premier, 'effet de miroir, met "accent sur les effets internes d’une
¢valuation qui consiste a alimenter la réflexion des acteurs de [’établissement et qui, via les
modifications des pratiques, peut ou doit permettre d’améliorer le fonctionnement et les résultats du
systtme. Le second, I'effet externe, alimente la connaissance et la réflexion des usagers et des

partenaires de I’école et procure une émulation entre établissements.

Ces deux fonctions sont développées et renforcées dans les nouveaux systemes d’accountability
visant & établir une organisation systématique et systémique de 1’évaluation et des rétroactions sur la
qualité du service fourni. L’exemple emblématique de ce dispositif est constitué par le processus initié
depuis plus d’une dizaine d’années aux FEtats-Unis dans le cadre du mouvement dénommé "Standard
Based Reform"”. C’est la médiocrité des résultats des tests des jeunes américains et le piétre résultat
de leur classement dans le contexte international, en dépit des augmentations des budgets de
I’éducation, qui a conduit & s’écarter d une régulation traditionnelle tournée vers les inputs, jugée
largement défaillante (Hanushek, E. A. and Raymond, M. E., 2001, 2003), pour s’orienter vers une
plus grande accountability des établissements et une régulation ciblée sur les résultats. Parallelement
est conservé le principe d’autonomie des établissements, libre de 1'utilisation des moyens mais

comptables de leurs résultats.

Par dela les hétérogénéités constatées, le processus d’accountability est décrit généralement
comme un processus reposant sur quatre piliers : la fixation des standards, une évaluation des éleves
par des tests externes, une diffusion publique de l'information des performances des écoles, un

systéme de récompenses et de sanctions des écoles fond¢ sur des mesures statiques ou dynamiques.

Les standards précisent les détails de ce qui est attendu. Ils créent les limites et définissent les
domaines concernés et tendent a se concentrer sur les aspects résultats. Le standard de résultats
détermine si un éléve a démontré une maitrise sur un ensemble d’éléments qui a été désigné par une
autorité¢ compétente comme représentant le minimum acceptable d’un ensemble de connaissance. Pour
Elmore, R. F. (1991) et Elmore, R. F., et al. (1996), ce mouvement d’explicitation de la performance
est un élément clé¢ de la réforme. C’est du développement des standards qu’est attendu le
développement de meilleures performances et de processus innovants. Mais c¢’est aussi la
communication des résultats scolaires (agrégés) des €leves, en référence a des standards agréés, qui va

inciter les acteurs a rechercher une amélioration de leur performance.

Le syst¢me est envisagé comme source inhérente d’incitation pour pousser les écoles vers les
résultats attendus. Son but est in fine d’induire un alignement entre les standards, 1’enseignement et les
performances des éléves. Il est fond¢ sur I’hypothése selon laquelle le fait de se focaliser sur les

résultats des éléves conduit & des changements de comportement des éleves, des enseignants et des

%% La loi « No Child Left Behind » de 2002 traduit ’extension du systéme global d’accountabilty par les résultats
a tous les établissements scolaires du premier et du second degré.
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¢coles qui vont s’aligner sur les objectifs de performance du systéme. Une autre partie des
améliorations attendues provient directement de la création d’un systéme d’incitations explicite,
susceptible de conduire a l'innovation et a D'efficience. Ainsi, pour implémenter ce dispositif, la
majorité des Etats fait-clle usage d’une combinaison variable de sanctions pour les écoles peu
performantes et de récompenses pour les plus performantes. La récompense des bonnes performances
peut étre versée a 1’établissement ou, via des bonus, directement aux enseignants. L’ampleur des
politiques incitatives varie aussi selon les Etats. Par ailleurs, les moyens peuvent étre concentrés sur un

effectif réduit ou "saupoudrés"” sur un plus grand nombre d’établissements.

Comme pour toute évaluation, les problémes de mesure suscitent beaucoup de débats
notamment sur ce qu’il faut mesurer, comment créer les métriques cohérentes et ou placer le curseur

pour les standards.

3-2-2- — Limites des dispositifs d’accountability

Les méthodes d’évaluation des dispositifs d’accountability s’appuient sur 1’utilisation et
"interprétation des résultats a des examens ou a des tests et peuvent donc se heurter a certaines
difficultés statistiques. Kane, T. J. and Staiger, D. O. (2002) mettent en garde contre les dangers d’une
utilisation de mesures qui apparaissent moins fiables que prévus. Les conséquences de cette moindre
fiabilité peuvent tre importantes car si I’on admet que la nature des incitations dépend, in fine, de la
qualité des mesures de résultats moyens des diverses €coles, on peut s’attendre a ce que des mesures
imprécises donnent naissance a des effets pervers. Certes, aucune mesure de la performance, ni aucun
test n’est parfait. Aussi les difficultés proviennent-elles davantage de la combinaison de pratiques, a
priori raisonnables, et du caractére imprécis des mesures que de 'imprécision des mesures elles-

mémes.

Le caractére volatil des résultats est parfois a ’origine d’un certain nombre de problémes. Il en
est ainsi notamment lorsque certains dispositifs tendent & privilégier les extrémes de la distribution de
performance des écoles en récompensant les meilleures ou en sanctionnant les plus faibles. Or, eu
¢gard aux imprécisions des tests, le dispositif risque de concerner davantage les petites écoles que les
¢coles de grande taille. Pour éviter les effets pervers de la sur-représentation des petits effectifs
engendrés par un bruit plus important dans leurs résultats, une solution consiste a dupliquer le

dispositif en fonction de la taille de I’école.

Ce sont les mémes raisons de volatilité¢ de résultats aux tests, qui peuvent conduire & caler les
inférences politiques en matiere de récompenses ou de sanctions, non pas sur les variations constatées
d’une année sur I'autre, mais plut6t sur ’observation d’un trend d’amélioration assis sur plusieurs

années.
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Au plan des résultats, le test brut ne constitue qu'une mesure imparfaite de la performance de
1’école au sens ou il capte certains effets en dehors du contréle de 1’école, de sorte que la performance
proprement dite des écoles est mieux appréhendée par la valeur ajoutée. Mais le classement de la
performance des €coles d’apres leur valeur ajoutée ou leur amélioration dans le temps ne constitue
bien souvent qu’une solution partielle car si ces deux mesures apparaissent comme des mesures moins

biaisées de performance que le test brut, elles se révélent moins fiables.

De fagon générale, les résultats aux tests trouvent deux domaines d’application : accompagner
les systemes d’incitation ou identifier les bonnes pratiques. Or ces deux objectifs requi€rent des choix
d’indicateurs différents. Au plan des incitations, le caractére imprécis des données peut Etre
contrebalancé aisément en donnant moins d’importance a I’indicateur dont la mesure est associée & un
bruit important. En revanche, la sélection des bonnes pratiques demande des indicateurs a bruit

minimum.

Dans le cadre des systémes d’incitation, et si 1’on s’inscrit dans le contexte de contrats incitatifs
optimaux (Kane, T. J. and Staiger, D. O., 2002), I'utilisation de tests, pour se prémunir contre les
problémes d’imprécision des données, doit au minimum tenir compte de trois éléments : la taille des
¢coles, les progres enregistrés et le dépassement des objectifs. 1l s’agit tout d’abord de segmenter les
résultats en fonction des effets taille car les petits établissements sont source de mesures de
performance fortement variables. Il s’agit aussi de tenir compte des performances moyennes
enregistrées sur plusicurs années et ceci pour augmenter la fiabilité¢ des estimations de performance et
rémunérer les écoles qui persistent a avoir des bons résultats. Enfin, pour préserver les incitations a
court terme, le contrat optimal doit récompenser les €coles qui dépassent la performance attendue, les
petites €coles recevant des plus petits paiements incitatifs en raison du caractere moins fiable de la

mesure de leurs résultats.

Analyser I'impact de "accountability sur les performances s’aveére donc étre une tiche ardue
(Hanuschek, E. A. and Raymond, M., 2004) pour de nombreuses raisons : hétérogénéité des dispositifs
qui peuvent couvrir la totalité d’un Etat ou seulement certains districts scolaires, échantillons limités
d’Etats participant a des tests nationaux, changements de régles, etc. Outre les études portant sur des
dispositifs ponctuels dont nous avons déja fait état précédemment, existent aussi quelques analyses
visant & montrer les effets globaux du dispositif sur le niveau et la distribution des résultats scolaires.
L’étude trés générale de Carnoy et Loeb (2003) met en regard les politiques d’accountabilty des
différents Etats américains et 1’évolution des performances des éléves, performances mesurées par un
test fédéral passé par des échantillons d’éléves de tous les Etats, le NAEP (National Assessment of
Educational Progess). Les auteurs observent que plus les systemes d’accountabilty sont développés et
rigoureux, plus les performances se sont améliorées, celles des €leves des minorités d’avantage encore
que celles des Blancs, celles observées au niveau secondaire davantage que celles observées au niveau

primaire. L’étude menée par Hanuschek, E. A. and Raymond, M. (2004) apparait en revanche
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nettement moins optimiste en maticre d’équité. Selon leurs résultats, les dispositifs semblent aussi
avoir un effet positif sur la réussite scolaire moyenne, effet également variable selon les publics
scolaires ; mais cette fois-ci, ce sont les éléves hispaniques qui progressent le plus et les éléves noirs
qui progressent le moins. Ces résultats, qui donnent du crédit & la thése pessimiste selon laquelle
I’accountability pourrait creuser les écarts, traduisent simplement, selon les auteurs, le fait qu’il est

tres rare qu’une seule politique contribue a satisfaire plusieurs objectifs.

Un autre aspect important du dispositif concerne les modalités via lesquelles s’opére 'impact de
I’accountabilty. Pour Hanushek, E. A. and Raymond, M. E. (2003, 2005), I’effet évaluation /
publication d’information domine largement 1’effet incitation proprement dit (et ses conséquences en
termes de récompenses ou de sanctions). Une conclusion exactement inverse est avancée par Bishop,
J., et al. (2001) qui déduit de ses recherches que le « baton s’avere plus efficace que la carotte » au
sens ou les sanctions pour performances insuffisantes semblent avoir plus d’effets que les
récompenses pour bonnes performances. Enfin, contrairement aux deux études mentionnées, Harris,
D. and Herrington, C. (2006) ne trouvent pas d’effets propres a la publication d’indicateurs et
soutiennent que les effets positifs de 'accountability sur la moyenne des résultats doivent étre imputés
essentiellement a D'existence d’examens de sorties, dont les effets ont été mis en exergue par la

littérature des standards (Costrell, R., 1994) et la littérature institutionnelle (Wosmann, L., 2000).

Le débat reste donc ouvert en ce qui concerne 1" efficacité des dispositifs d’accountability, mais
les analyses qui en sont proposées présentent 1'intérét de mettre en avant I'importance de schémas

d’incitations adaptés au travail en équipe.

Conclusion

La théorie de I"agence a le mérite de poser une question largement ignorée précédemment par
I’économie de 1”éducation, a savoir la question du systéme de rémunération des enseignants, envisagée
en tant que facteur d’augmentation du niveau éducatif d’une nation. Auparavant la liaison n’¢était, en
effet, pas percue de fagon évidente et I’on pouvait méme parler, sans trop d’exagération, d’une
neutralité parfaite de la rémunération sur la performance. Prenant le contre-pied de cette neutralité, la
théorie de l'agence met en exergue I'importance des incitations monétaires au plan théorique, en
faisant le pari que I’enseignant ne se démarque pas du comportement de la masse des autres
travailleurs au regard des considérations monétaires. En méme temps, elle vient insister sur les
spécificités d’un métier complexe comportant des multiples taches et pour lesquelles certains résultats
ne peuvent pas toujours &tre mesurés aisément. Or de telles situations viennent limiter 1’'usage de
systémes explicites trés incitatifs car ces derniers peuvent tre & origine de dysfonctionnements de

comportements.

Pour autant, quelle que soit I’efficacité des incitations, il convient de ne pas se tromper de débat

et de ne pas attendre d’elles seules, I"amélioration de la performance. Les défis que doit relever 1"école
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dans les années a venir sont infiniment complexes et la mise en incitation des enseignants n’est qu’un
¢lément de réponse parmi d’autres, et probablement pas le premier. Sa mise en oeuvre suppose tout
d’abord une réelle évolution des modes de recrutement et de management, ainsi que la construction de
dispositifs spécifiques permettant de fixer et d’assurer la cohérence des objectifs collectifs et
individuels. Elle suppose également de redonner du sens, individuel et collectif, au travail des
enseignants et d’accompagner les profondes mutations qui touchent leurs fonctions. Elle suppose enfin
de les (re)mobiliser, dans un environnement complexe et mouvant, sur des finalités durables et

partagées.
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