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Problématique du XXXIIIe colloque national de PAFAE

Ecole et société : tensions et mutations

Composante de la Société, 'Ecole prépare certail@ssmutations futures en formant les
citoyens de demain. Parce que la finalité, le s#n3ntérét donnés a ces mutations varient
dans leur interprétation, parce que les vitessenutation ne sont pas les mémes, ce dialogue
est source de tensions. Ces tensions permettantiséger plusieurscenariiqui, passant par
'immobilisme, vont de la rupture a une dynamiqusifive.

Il serait trop simple d’'opposer une Société dynamign perpétuelle mutation dans des
temps courts & une Ecole s'inscrivant dans la peemze des savoirs et le temps long de la
formation des jeunes. L’Ecole mute dans les corst@mseignés, comme dans les méthodes
pédagogiques. Elle mute aussi avec la société ldanglations des adultes avec les enfants,
des enseignants avec les parents, des adulteseentréMais il s’avére qu’elle est parfois
bousculée par la vitesse et les exigences de [@téadésormais habituée a des affichages
immédiats des réponses.

Les attentes des acteurs concernés s’'implantest utaan Société protéiforme qui offre
de multiples tribunes a leur expression. A I'ineenig faut constater une certaine homogénéité
sociale des corps enseignant et d’encadrement.t @epartir de l'analyse de thémes
particuliers que sera éclairée cette rencontre @®ux ensembles multiformes.

Le premier théme porte sur les missions de I'Eetles nouvelles expectatives, parfois
contradictoires, de la Société envers elle. Cadése la question des prescripteurs de I'Ecole
et met aussi en avant I'existence d’'une différezmttee I'école prescrite et I'école réelle.

Une valeur de consensus se retrouve dans le tralmit les éléves ont de multiples
représentations. Les exigences sur les compétemadisiduelles et collectives des
organisations de travail ont fortement évolué. bamfation tout au long de la vie est
maintenant une réalité des parcours de vie destesdubimultanément, on constate un
allongement des études et une augmentation desuxivie qualification. Un changement de
fait de la finalité de I'Ecole s'impose et que eetii n’a probablement pas encore intégré.

Il faut aussi s’interroger sur les éléments comnautesculture des enseignants et a celle
des jeunesBlogs acces immédiat a des savoirs, réseaux SOCi80RL caractéristiques d’'une
évolution de la société qui devance celle de I'Ec@intre recherche d’efficacité pédagogique
et une société ou lindividu a la part belle, deuvelles pratiques d’enseignement se
développent, donnant la prééminence a la persatialn.

L'hétérogénéité de la société se retrouve dangerbgenéité scolaire. Il est donc
légitime de questionner le role de I'Ecole dansptéparation d'une Société qui se dit
équitable. Or I'hétérogénéité sociale se retrowaresdes incivilités et les violences scolaires
qui montrent a I'évidence que I'Ecole n'est pasaé de la Société, ce qui ne lui interdit pas
de proposer des solutions.

Quels sont les points de convergence et de diveegentre I'Ecole et la Société ? Si

I'Ecole apprend de la société et prépare la sodigtée, est-elle en mesure d’inventer des
modeles ?
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Programme

VENDREDI 15 AVRIL

Apartirde 15h 00  Accueil des participants a I'Universitaigois Rabelais, site des
Tanneurs

17h00 - 19h00 Ouverture du colloque
Film introductif
Table ronde : « Ecole et société : quels dialogues ?amjmée par
Marie-Caroline Missir, journaliste a 'AEF : aved.aurence Juin,
professeur a la RochelleBruno Gonzague, président du MEDEF
Touraine; Stéphane du Crest, proviseur a Savigny-sur-Orge
Jacques Durand,maire de Monts.

Grand témoin : Bruno Devauchelle formateur-chercheur au CEPEC
de CraponnéLyon)

Débat avec la salle
20h00 Réception.
SAMEDI 2 AVRIL

09h00 - 10h30 « Exigeons-nous trop de I'école ? spnférence d’ouverture de
Francois Dubet, sociologue, professeur a I'UnitérBordeaux II.

10h30 - 11h00 Pause

11h00 - 12h30 Ateliers

12h30 - 14h30 Déjeuner

14h30 - 16h00 Ateliers

16h00 - 16h30 Pause

16h30 - 18h30 Assemblée généraldes adhérents

19h Soirée culturelle et diner a 20h30

DIMANCHE 3 AVRIL

09h30 - 10h30 Regards croiséssur les travaux en ateliers p@harles Moracchini,
IA-IPR-EVS-DAFPE (Clermont-Ferrand) ;Philippe Ballé, DRH
adjoint, responsable du pdle formation (Versailles)

10h45 - 12h15 « L’Ecole : entre tradition et innovation xconférence de cloturede
Jean-Michel Blanquer, Directeur Général de I'enseignement scolaire,

etdébat avec le public

12h15 - 12h30 Conclusiondu colloque

XXXllle colloque national de 'AFAEEcole et société : tensions et mutations Page 3.80r



Textes de présentation

Table des matieres

Texte n°1l: L’ accompagnement personnalisé, refondation du prait
anthropologique de I'école républicaing..........oovviii it i s p7

* Charles Moracchini, IA-IPR-EVS (Clermont-Ferrand)

Texte 2 :Ecole prescrite, école réelle : dialogue entre umseignant et un inspecteur
(0 = o= 1o 1= o 41 PP o Y24

» Carine Duvillé, professeur de college (Versailles)
* Claude Legrand, Inspecteur d'académie de la Somme

Texte 3 :Ecole, SOCIELE, NrEPIiSE. . ... v i et it e et ieee e e e eeeeeneenas p39

e Michel Rapeaud,CESER Basse-Normandie

XXXllle colloque national de 'AFAEEcole et société : tensions et mutations Page @a80r




Textes de présentation

Texte 1:

ParCharles Moracchini, IA-IPR-EVS (Clermont-Ferrand)

L’accompagnement personnalisé, refondation du priogathropologique de
I'école républicaine

Le réle fondamental de I'école dans les pays d¢yele s’est structuré progressivement
autour d’exigences de justice sociale et d’égal#é chances de plus en plus fortes, mais
souvent paradoxales, mettant en évidence une absg@csymeétrie, voire un profond
décalage, entre systeme social et systeme scdmireffet les systemes sociaux sont le plus
souvent tres éloignés des valeurs égalitaires squiibnent pour leur propre école. Ce
phénomene est bien mis en évidence par I'étudente€aie Francois Dubet, Marie Duru-
Bellat, Antoine Vérétout, l“es sociétés et leur écdle Les résultats de I'étude révélent une
absence remarguable de symétrie : on attendraibhedcole juste produise une société juste,
égalitaire et solidaire, et qu'une société inégiaditet peu cohésive abrite une école désertée
par les valeurs de l'égalité et de la confiance.ilQren est rien: a part quelques pays
scandinaves, la divergence serait plutét la ragie école égalitaire peut ainsi s'inscrire dans
une société qui l'est peu (Etats-Unis), et une eédoégalitaire dans une société qui en
définitive I'est davantage (Allemagne) ; ce qui tnera la fois l'indépendance relative de
I'école a I'égard de la société et la plasticigrééations d'adaptation entre les systemes.

Des lors, sans attendre que la société francaiserge plus égalitaire du point de vue
de ses conditions sociales, nous partirons du ipenqu’il appartient a I'école de la
République de se centrer sur sa propre sphérdudide : autrement dit, sur ce gu’elle peut
faire de mieux, avec les leviers d’action trés ingats qui sont les siehspour répondre
efficacement aux objectifs qui lui sont assignéas,n@m de la Nation francaise, par le
truchement de la loi. Nous évoquerons notammelal & orientation et de programme pour
I'avenir de I'écoledu 23 avril 2005, qui définit pour I'école, I'olojif de la réussite de tous
les éleves ; la transmission des connaissancds, rtage des valeurs de la République.
Partant de cette définition de mission particulideat ambitieuse, ce que nous voulons
montrer, c’est que linstitution scolaire est d'eret déja en situation de conduire a bien la
mission qui lui est demandée, pour autant qu'el@ique a renouer avec son projet
anthropologique humaniste - républicain; un pro@ghi consiste a accompagner
personnellement chaque éléve dans toutes les dimnerde sa condition humaine.

Dans une premiére partie intitulée “De I'école &#aa I'école concernge nous
investiguerons rapidement chacune des grandesré&i@snatrices de linstitution scolaire,
depuis le début des années 1960, afin de comprendiment elles se sont chacune fédérées
autour d’'une intention bien particuliere ; sansildars complétement remettre en cause les
intentions précédentes. On citera notamment, aniprdieu, une intention d’égalité formelle
de l'offre éducative — sorte d’idéal géométriquatteindre pour les planificateurs chargés
depuis Paris de canaliser quantitativement “I'egjo scolaire” des années soixante et
soixante dix ; puis, au début des années quatgg;vapres les défis de I'accueil quantitatif,
une intention de compensation, voire de discrinmngpositive, des inégalités socio-spatiales,
et autres “handicaps socio-culturels”; et enfippuds 2005, une intention de réussite de tous
les éleves, par la généralisation de leur accongragnt personnalisé, dans le contexte

1
2

Francois Dubet, Marie Duru-Bellat, Antoine Vérétdigs sociétés et leur écpléditions du Seuil, 2010, 211 p.
Cf. article L 111-1 du Code de I'Educatiori.‘étucation est la premiére priorité nationdle
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stratégiques d’'une compétition internationale efe® fondée sur ce que l'on appelle
désormais dans le langage des grandes organidatemmationales les “économies de la
connaissance”.

Dans une seconde partie, qui pourrait étre ingttil#e la coupe aux lévres”, mais que
I'on appellera d’'une fagon plus programmatique esL5 objectifs de 'accompagnement de
I'école concernée nous nous poserons la question tres pratique aérsav/qu’il convient de
faire aujourd’hui pour réaliser concretement cettention de réussite de tous les éléves ? De
savoir comment concentrer les efforts pour parvardet objectif aussi élevé ; un objectif qui
parait pour beaucoup de I'ordre de I'utopie, vaieel'injonction paradoxafe et ce, dans un
débat de société ou I'on se demande rituelleméntaivient de se centrer sur le contréle, ou
bien sur I'éleve ; sur la barriére, ou bien sunileeau ? Il faut dire que le systeme social aime
a se nourrir de ces débats interminables entregp@das et tenants de la transmission, a
chaque rentrée scolaire, mais surtout littérairen&us recentrant sur la commande de la Loi
— sur ce que linstitution doit faire pour s’iddigr a sa nouvelle mission : la promotion de
chaque éleve au plus haut niveau possible dan®ntexte de formation tout au long de sa
vie — nous tournerons le dos a ces débats, autbogurs tournés vers le passé, pour nous
appuyer sur les ressources de ce nouveau concgjatm@ntal de “'accompagnement”.

Notre parti est ici de proposer un modele de I'aggagnement personnalisé déployé
sur les cing niveaux propres a un Vvéritable déplei® de toute la condition humaine de
I'éleve. Nous partirons anthropologiquement du aivel’accompagnement le plus basique :
la sécurité qui est physiquement nécessaire pogagdd de I'attention — autrement dit un
“temps de cerveau disponible” pour apprendre, jiaguniveau le plus élevé de I'esprit
humain : celui de la réalisation de son unicitéetses plus hauts talents au service de la
construction d’'un monde commun propre a une dértiealggne de ce nom. Du point de vue
de linstitution scolaire, nous porterons ainsi@sgsivement notre vigilance sur la nature du
soin a apporter aux environnements, aux comportmneaux apprentissages des
connaissances et des compétences, a la transmilesioraleurs, et enfin a la formation d’un
dessein de développement personnel et professitoutedu long de la vie. Procédant de cette
maniére constructiviste, prenant en compte lesemdiffts niveaux de I'accompagnement,
privilégiant 'alignement des valeurs entre lesemisants et les enseignés, les structures et les
procédures, nous éviterons ainsi de retomber demeftets stériles de balancier entre le p6le
de I'éducation et celui de l'instruction, tout eatt@ant en exergue I'importance fondamentale
aujourd’hui du réle des équipes pédagogiques & Henne gouvernance des EBLE

De I'école éclatée a I'école concernée
L’intention d’égalité formelle des structures d’unécole éclatée

Le modéle de I'égalité des chantesr I'égalisation formelle des structures de teff
scolaire ne prend sa véritable ampleur qu’au déhutXX® siécle. Et cette intention de
réalisation d’'une école unique pour tous, struesingar degrés, de six a seize ans, a mis un
demi-siecle, apres la Premiere guerre mondialer, pmmmencer a se concrétiser. Il s’agissait
de remettre en cause les deux ordres traditiordeléenseignement — deux réseaux d’une
école socialement éclatée, avec des barrieres mpfi@sichissables, comme le latin, pivot de

3 On évoquera ici les objectifs traditionnels deétection des élites et de la promotion du pluagyraombre qui se

sont toujours télescopés de la maternelle auxedga®paratoires.

Sur la question de la gouvernance des EPLE Feancoise Leblond, Charles Moracchipérsonnels de direction
et gouvernance de 'EPLE. Sens de I'action et sadibn de sqiBerger-Levrault, octobre 2010.

Les crlthues les plus importantes qui sont msrtgar la société sur l'institution scolaire letderplus souvent au
nom du principe supérieur de I'égalité des chan@sst bien compréhensible puisque I'égalité deschs est le socle
méme de l'intention républicaine. Ce principe ddigescivique — “égalité des chancés- s’enracine dans l'article 6 de la
Déclaration des droits de 'homme et du citoyerl@89: “(...) Tous les citoyens étant égaux a ses yeux [de labiigpe]
sont admissibles a toutes dignités, places et @mpldlics selon leur capacité et sans autre disiim que celles de leurs
vertus et de leurs talerits
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I'entrée dans la culture secondaire. L'idéal d’'é§alles chances, comme principe régulateur
de l'offre scolaire, a ainsi été tres long a trausa formulation définitive. Les grandes
réformes d’unification structurelles du systéemeaadifi qui ont abouti au fameux “collége
unique” de la réforme Haby (loi du 11 juillet 19759nt toutes visé a promouvoir
formellement I'égalité des chances. C'est d’ailtela raison pour laquelle cette réforme a
echoué. Tous les éleves étant rassemblés dan€hassrstructures, c’est la fameuse “gestion
de I'hnétérogénéité” qui a posé le plus de problepEdagogiques et éducatifs au sein des
établissements. A la question des inégalités sxidlans l'acces a des ordres séparés
d’établissements s’est substituée la problémataiinégalité sociale de réussite. Méme si
la sélection ne cesse de se déplacer dans le csrelasre, il n’en reste pas moins que les
inégalités de performance scolaire et la valoosatides filieres se calquent désormais
largement sur les inégalités sociales ; au pointnen@ue lI'on évoque couramment la
métaphore de la “distillation fractionnée” pour dem compte des filieres de relégation de
faible prestige et de faible utilité ou I'on retk@ules éléves au plus faible “capital” social.

Au bout du compte, au début des années 1980, ééb@inocratigue de masse n’a pas
completement su comment s’y prendre pour consttageconditions formelles externes de
I'égalité des chances. Elle n'a pas pu échappé&naplise des inégalités sociales et a leur
“reproduction”. Les multiples réformes liees a laagsification quantitative du systeme
éducatif ont engendré de grandes difficultés pégigges et éducatives, sans pour autant
eviter une perte de confiance dans le role démigoeaide I'école. Une école que la société
reconnait de moins en moins comme étant capabie dlibératrice” des conditions sociales
de naissance, comme le souhaitaient les philosodeesLumiéres. Paradoxalement, le
college unique apparait désormais comme I'endraitse creusent les inégalités. Les
difficultés inhérentes au college unique provierirdace que les réformateurs n’ont pas été
dans la logique de la réforme jusqu’au bout, aw@amment I'abandon de I'idée de culture
commune, idée réfutée a I'époque au titre d’'un deptable “SMIC culturel”. Il faudra
attendre vingt ans pour que 'idée d’'un “socle camnde connaissances et de compétences”
puisse étre enfin acceptée. Ce schéma de la mdatesatisfactions suite a une réforme
égalitaire inaboutie qualitativement est comparable tout point au phénoméne de
généralisation de la frustration par la théorie dase de Tocqueville pour expliquer la
Révolution francaise : I'amélioration relative daisituation rend d’autant plus insupportable
a ses bénéficiaires le maintien d’éléements inchamgeand ils sont au bénéfice de groupes
jugés privilégiés.

Dans le contexte de la massification quantitativede la culture critique qui se
développe autour du concept d’égalité des charlessyegards portés par la société se
focalisent naturellement sur “l'échec scolaire”. tt€enotion est interprétée, tant par
l'institution, que par l'opinion, en termes d’ongg sociale, de handicap, voire méme de
causalité. En effet, a partir du tres grand rayomer@ de la sociologie de la reproduction, et
notamment de la vulgarisation de I'ceuvre de Pi@oairdieu, on prend I'habitude de
comparer les positions scolaires des éléves (¢argateurs futures positions sociales) avec
les conditions sociales de leurs parents. Au délestannées 1980, toute “explication” de
I'échec scolaire se doit d’étre interprétée au es datégories socioprofessionnelles. Apres
avoir fait scandale, I'idée de “reproduction” sendlise, et acquiert une telle évidence dans
I'opinion, qu’elle fait office a elle toute seuléedplication de I'échec scolaire. Ce type de
causalité est bien entendu tout a fait abusif dimtpde vue scientifique : une corrélation
statistique ne peut étre interprétée en termesadsatités. Deux phénomenes peuvent étre
statistiquement liés sans que 'un soit la causéadae.

L’intention de compensation des “handicaps socioktuels” d’'une école critiquée

Pour 'opinion désormais, la différence d’origiracimle est pensée ni plus ni moins que
comme un “handicap socio-culturel” qui s'impose ceenun constat, voire une fatalite,
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notamment aux enseignants. Dés lors, au sein dent@étition scolaire, lorsqu’un éléve est
en situation d’échec, c’est gu'’il souffre de divéimtandicaps” : on le définit, en creux, par ses
manques (culturels, familiaux, économiques, ett)c&mme le souligne Bernard Charlot, la
société — au méme titre que les membres des égétheEstives — se retrouve autour d’'une
véritable théorie de I'échec scolaire ; un échaegquformulé en termes de manque, d’origine
et de handicapssans que soient posées la question du sens deel'pour les familles
populaires et leurs enfants, ni celle de la pentieedes pratiques de I'institution scolaire face
a ces enfants. Il faut dire que cette notion deditap procure d’importants bénéfices
idéologiques. L'échec scolaire ne semble plus imlplet a personne, ni aux éleves eux-
mémes, ni a leurs familles, ni encore aux enseignadme vrai responsable, au final, c’est
globalement la société elle-méme qui est incurabtégrmalade. Le philosophe Henri Pena-
Ruiz conclut son ouvrage Qu’est-ce que I'école 8 en décrivant tres bien ce type de
fatalisme ou les initiatives individuelles sont déagées par le sentiment d'étre vaincues
d’avance : “Une société malade de ses injusticedeeses obscurantismes doit d’abord
s’interroger sur elle-méme avant d’inculper sempigdement I'Ecole de ses exigences. Le
culte de l'effort pourrait alors prendre un autens que celui d’'une injonction qui semble
parfois provocatrice, ou dérisoire, au regard dssds qui séparent les hommes du point de
vue économique et social”.

Dans l'intention de compenser le “handicap socioeal”, I'Etat, garant de I'idéal
d’égalité des chances, doit intervenir sur les équences directes des conditions
socioculturelles dont sont “victimes” certains enfa et leurs familles. On réagira par
conséquent, selon la formule consacrée de I'épauégdonnant plus a ceux qui ont moins”.
La politique de I'éducation prioritaire, mise em@t en 1981, s’appuie sur une discrimination
positive dans I'emploi des moyens publics. La pplié des ZEP se situe ainsi dans le
prolongement des pédagogies de compensation quaiiesié développées dans les années
soixante dans les pays anglo-saxons, notammentEsats-Unis. Avec l'idéologie de la
compensation, I'intention de I'égalité des chaneed de ses fondements normatifs propre a
une idéologie jacobine de l'unité héritée de lasiBine République. L’institution scolaire se
rapproche du local, dans un double mouvement denti&disation et de déconcentration,
pour étre plus juste. Le statut et 'autonomie él@blissements se voient ainsi renforcés (voir
le fameux décret du 30 aolt 1985), afin de lui @orles moyens de conduire des politiques
au plus prés du terrain. Le projet d’établissemimiglu obligatoire par la loi d’orientation de
1989, achevera ainsi de faire voler en éclats ldéotraditionnel de I'égalitarisme civique,
aussi formel que centralisé, de I'école de I& REépubliqgue. En dépit de ces politiques
compensatrices territorialisées par le truchemeat pojet, et d'une carte scolaire
apparemment rigide, les établissements les moumsif#®s continuent néanmoins d’accueillir
les enseignants les moins expérimentés. Les bens<lles plus favorisés du point de vue
social, se voient offrir les enseignements les @it et les plus chers. Les classes
homogenes de niveau proliferent dans bien desigtabients soucieux de la qualité de leur
recrutement, donc de leurs résultats, sur le terddane politique locale d’offre éducative
d’excellence. Les évaluations et les décisionsiefdation continuent de se calquer sur les
origines sociales et, au final, le nombre des s®rsians qualification du systeme est encore
d’autant plus inacceptable gu'il est socialemendéterminé.

Certes, I'acces au bac s’est démocratis€, maigréexles écoles recoivent de moins en
moins d’éléves issus de milieux populaires malgrgdlitique des quotas de boursiers. Bref,
I'école issue de la loi d’orientation de juillet 89 ne peut s’extraire semble-t-il des
déterminismes sociaux d'unedciété malade de ses injustite€ela en dépit de tous ses
efforts de compensation et de recherche d’équit&éegapprochant du local et en promouvant
la démarche de projet au nom de l'universel répabli dans un modeéle hybride de I'action
publigue. Ce modele semble une fois de plus atliler de nombreuses critiques, en dépit de

6 Bernard Charlot &lii, Ecoleet savoir dans les banlieues... et ailleskemand Colin, 1992.
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réussites certaines, avec la généralisation deéhaacthe de projet, la consolidation des
partenariats, la prise en compte des résultatsebe®s dans le pilotage des EPLE ; bref,
autant de révélateurs d’'un processus fort de dedlisation de I'action éducative se donnant
pour mission de “rendre des comptes” a la socigdé@s ce portrait bigarré de I'enseignement
démocratique de masse, c’est finalement le dévelnppt de I'évaluation scolaire comme
“chose publique®, voire comme obligation de rédulia vu des moyens engagés par la
Nation, qui est encore le meilleur garant de lanwtion de I'égalité des chances, dans un
contexte de développement des comparaisons intamakds, notamment de I'OCDE
(enquétes PISA et PIRLS).

L’intention d’accompagnement personnalisé d’une ée@oncernée

C’est certainement a partir de 'année 2005, dansurieux effet de mise en abime
avec l'année 1975, qu’'une convergence d'initiativégislatives confére aux politiques
publiques les moyens d’en finir enfin définitiverhesvec ce I'on pourrait appeler, en
reprenant le mot de Francois Dubeta truauté du méritd. Autrement dit, I'institution
scolaire — dotée de moyens cohérents et interdépend, est sommée de mettre fin a des
modes de sélection précoces et sans retours d@ssreirdes talents. Une nouvelle intention
dominante se dessine au sein de l'institution seolacelle de I'appropriation personnalisée
de l'égalité des chances sur la base d'un acconepagmt répondant aux difficultés
personnelles de chaque éléve. En ce sens, 200&aresie phare de la promulgation de trois
lois importantes. Celles-ci changent en profondesipratiques de “compensation”, souvent
mal ciblées, au profit de pratiques personnalis#fescompagnement, de promotion de
I'excellence et de lutte contre le décrochage, iamse d’inclusion, fondées sur des
évaluations précises. On citera ici par conséquent

La nouvelleLoi d’orientation et de programme pour I'avenir di&cole du 23 avril
2005. L'Etat se donne pour régle I'obligation dgutéat pour chaque éléve ; cf. Article L111-
1 : “L'acquisition d'une culture générale et d’une gfiedition reconnue est assurée a tous les
jeunes, quelle que soit leur origine sociale, adlie ou géographigue L'Etat postule ce
gu’il n'avait pas osé en 1975 : l'acquisition d’uoelture commune obligatoire ; cf. Article
L122-1-1 ‘La scolarité obligatoire doit au moins garantir éhaque éléve les moyens
nécessaires a l'acquisition d'un socle commun doiesti'un ensemble de connaissances et de
compétences qu'il est indispensable de maitriser pacomplir avec succes sa scolarité,
poursuivre sa formation, construire son avenir persel et professionnel et réussir sa vie en
sociéeté”. L'impératif d’'une culture commune ambitieuse estamoix de justice fondamental
car il fait de laugmentation du niveau des plusbles un impératif structurel de
I'enseignement scolaire obligatoire qui sera évaugustifié devant le Parlement en liaison
avec la loi de finance et ses divers programme4. H)OOn le voit, gravée dans le marbre du
Code de I'éducation, I'égalité des chances n’a phrsici “d'incantatoire’.

La loi de programmation pour la cohésion socidie 18 janvier 2005 qui, dans son titre
I, intitulé “Promotion de I'égalité des chanéesnet en place desdispositifs de réussite
éducativé : “Les dispositifs de réussite éducative ménentatti®ns d’accompagnement au
profit des éléves du premier et du second degrdeeteurs familles, dans les domaines
éducatif, périscolaire, culturel, social ou saniai(...) Les dispositifs de réussite éducative
s’adressent prioritairement aux enfants situésamezurbaine sensible, ou scolarisés dans un
établissement relevant de I'éducation prioritai@haque année, un bilan des dispositifs de
réussite éducative est présenté a I'ensemble deengéres y contribuant”.Ces dispositifs
s’appuient sur une approche contractuelle donfdaili est simple : une meilleure réussite
éducative individuelle, avec, a terme, une inserfiociale personnalisée pour tous les jeunes

! Francois Dubet,'école des chanceta République des idées - Seuil, 2004.
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issus des secteurs fragiles. Cette préparatiomrélesites s’'appuie sur une place renforcée
accordée aux parents ainsi qu'a l'adhésion desesglée\Des partenariats avec des
établissements d’enseignement supérieur (grand#eséainiversités) seront organisés dans
cette dynamique en 2008 ; ce sont lesrtiées de la réussité qui ont pour objectif de
promouvoir la réussite des jeunes face a I'entades denseignement supérieur, et notamment
dans des filieres d’excellence.

La loi pour I'égalité des droits et des chances, la p@pation et la citoyenneté des
personnes handicapéedu 11 février 2005. La loi d'orientation de 197%Ya# posé
juridiguement le principe, jusqu’alors moral, déducabilité, en affirmant le droit a une
éducation pour tout enfant handicapé. La loi de52@® bien plus loin encore, en disposant
(article 19) que tout enfant handicapé est de dmoitleve, acteur de ses apprentissages. |l
rejoint la totalité des enfants qui se définissabord par le fait qu’ils sont obligatoirement
scolarisés quand ils ont entre 6 et 16 ans. Erees, ®n peut dire que I'éléve handicapé est
éleve avant d’étre handicapé et qu’il est un élemmme les autres. La scolarisation elle-
méme voit sa définition élargie

L’accompagnement, What else?”

On retiendra de ces trois textes une centratiote fde l'institution scolaire sur le
développement des compétences, des connaissandes attitudes de I'éleve — considéré
comme une personne — qui rendent caduques les s@émas traditionnels qui opposaient
éducation et instruction, voire attitude et consaigke, socialisation et subjectivation. En
effet, dans une société des savoirs, personne erestesure de ne rien savoir. Encore faut-il
s'intéresser & la personne de I'éléve et & la eatle son rapport au savoit™. La
problématique de I'égalité des chances se voiti @ngerement reconfigurée en rendant a
I'acte d’apprendre son caractére indépassable sie dé choix, et de durabilité tout au long
de la vie. Au lieu, par exemple, d’enfermer lesvétles plus fragiles dans une série funeste
de redoublements, la démarche des programmes peais@&s de réussite éducative s’attache
a comprendre I'échec comme une situation particulgui advient au cours d’'une histoire,
considérant chaque individu comme un sujet “grameraide ses pratiques” capable de
retrouver le sens de ses apprentissages et d'yeadEd apprenant a se situer comme sujet, et
non comme membre d’'une catégorie déclassée endor® ses évaluations, chaque éleve
est placé en situation de s’approprier des compétemes connaissances et des attitudes. On
renoue par ce type de dispositif avec la sourcd’idéal humaniste, a visée a la fois
individuelle, réflexive et universelle. En s’appuayasur cette logiqgue de parcours de
formation individualisée de I'éleve, c’est toutdencipe méme de “zone” qui est revu au sein
de I'éducation prioritaire. Lelan de relance de I'éducation prioritairde 2008 refonde en
effet la logique de I'éducation prioritaire sur dencept de la “réussite éducative” qui est
d’abord un processus d’individualisation des pgliés socioéducatives.

8 La “téte de cordée” est systématiquement un étastient d’enseignement supérieur, qui peut conglirgeurs

cordées a la fois, avec différents lycées ou celiéfgources”. L'ouverture sociale des filieres siles par I'atteinte de
I'objectif de 30 % de boursiers dans les classépgmatoires d'ici a trois ans.

o La notion “d’intégration scolaire”, qui fut unemarquable avancée, reposait sur une conceptitanstelarisation
d’abord géographique et temporelle, notamment ssagit des jeunes relevant du champ du handicaahaoentles troubles
de la fonction cognitive. Certes, des objectifs @it existaient le plus souvent dans les projetst dambition majeure
était de permettre a I'enfant concerné de prenie gans I'école, d'y fréquenter d’autres enfarégssdn age, de construire
sa sociabilité, voire méme de se construire en daet sujet social. Mais la dimension du savoir,rf@ni constitutive a
I'évidence de tout projet scolaire pour tout audtieve, n'était pas toujours présente. Cette dimansiest plus aujourd’hui
discutée et la scolarisation des éléves handica@é&surait dorénavant se concevoir sans qu'y pneériaete leur place les
objectifs d’apprentissage qui sont les fondemeagsptogrammes scolaires en vigueur et particuliénémiu ‘socle commun
de connaissances et de compétehcesutefois, pour certains d’entre eux, et contetau de la lourdeur ou de la complexité
de leur handicap, les compétences auxquelles isrgat accéder devront étre choisies (avec le méoie que pour
quiconqgue) parmi les plus élémentaires. Mais dé&esne différence de degré, pas de nature, aveitess éléeves.

10 Bernard CharlotDu rapport au savoirAnthropos, 1997, p. 93.

" Circulaire N°2006-058 du 30-3-2006.
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Désormais, la réussite éducative (qui est synonylmeréussite pédagogique) se
construit aussi sur des temps personnels et familibans ce cadre, I'idée méme de
I'accompagnement prend une portée bien plus langel@ simple soutien disciplinaire, voire
I'accueil des éléves volontaires apres les coui@cdompagnement, dans ses fondements,
n'est pas qu’'un ensemble de technigues ou de moyeire de dispositifs pédagogiques
surnuméraires ou de compensation. Il est d’abor intention d’individualisation et de
personnalisation des pratiques pédagogiques etathdes, certes, au travers de la
construction d'un parcours de formation, mais aubsiresponsabilisation, au sein d'un
engagement réel dans les apprentissages pris samfes scolaire et extra scolaire (au cceur
des pratiques sportives, artistiques et culturetlesla pratique des langues vivantes doit
trouver une place forte). On le voit : I'intentide 'accompagnement de la personne dans la
globalité de sa condition humaine devient une nesabilité nouvelle pour I'enseignant, au
sein d'un systeme qui a 'ambition de permettrehaguie éléve d’atteindre son plus haut
niveau de connaissances et de qualification. Leeplie I'aide parentale n’échappe pas a cette
reconfiguration éducativé; et ce, en opposition directe avec le mythe dédémission
parentale” propre aux idéologies du “handicap smdtarel”. Tous les moyens doivent en
effet étre mobilisés pour combler la distance adhér entre I'univers de I'école et celui de la
famille.

Qu'il s’agisse d’accompagnement a la scolarité ‘'acabmpagnement dans I'emploi, le
terme d’accompagnement est certainement devenudas mots-clés du début du XXI
siecle. La notion d’individualisation de la fornati des jeunes ou des adultes, comme celle
de la responsabilité individuelle du chef d’étaddiment, du citoyen, du maire, du médecin...
sont autant de renvois a la singularité de chaodieidu dans une société de la connaissance.
Néanmoins, des réticences du terrain se font jowlles sont souvent renforcées par des
freins institutionnels qui montrent que le concdphdividualisation est encore loin d’étre
accepté sans réserve. Curieusement, certains progga de formation des personnels
d'encadrement découpent en tranches le “manageifiéxér des objectifs, déléguer”, etc...)
et la “gestion”. Or, le chef d’établissement n’pat qu’un chef de service. Il est, au quotidien
confronté a des problémes d’individualisation oydesonnalisation qui sont des actes posés
dans un domaine et qui rejaillissent d’une facost&yique sur un autre. Au fond, c’est ce
que nous allons voir maintenant dans fapartie de cet exposé, c'est la cohérence —
l'alignement — de ce qui est, de ce qui est ditdetce qui est fait, qui importe le plus
aujourd’hui pour la réussite de I'apprentissageaades les éleves. D’ou I'importance pour les
personnels d’encadrement de savoir a quel niveawsems ils situent et organisent un
accompagnement. Sachant que chaque niveau destemtelépendant des autres, comme le
montre le modele que nous présentons ci-dessolegjécaur la devise bien connue des
alchimistes : “Tout ce qui est en haut est commgutest bas”.

Les 5 objectifs de 'accompagnement de I'école carnée
L’accompagnement qui prend soin des environnemesielarisés

Partant des besoins physiologiques d’établissendent’attention humaine, il est
nécessaire de se poser la question de l'urgens®adeiser — voire de “sanctuariser” — les
environnements scolarisés ; de les protéger fermeghe dehors, et ce, quel gu’en soit le
prix. Pourquoi la constitution d’'un environnemenblgire en rupture avec I'environnement
de la société est-elle aussi nécessaire au seime ddociété de l'information et de la
communication ? Et bien parce que, justementgebditbn est devenue I'une des ressources les

12 L'émergence du droit des parents a assurer I'efee de leur action éducative est rappelée dansdde de

I'éducation a l'article L 111-4, kes parents d’éléves sont membres de communautat&duw (cf. circulaire du 25.08.2006
relative aurdle et a la place des parents a I'écple
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plus rares et les plus convoitées qui soit paolavalle sphére économiqgiieDans le sillage
des neurosciences, lepsychotechnologiés voire le “neuromarketin et ses dérivés
comme le tnarketing viral**, ont pris pour cible I'attention humaine pour reer bien les
grands développements industriels et commercial&chelle planétaire. Dans ce contexte
d'un déluge permanents d’informations aux intergianultiples, prendre soin et guider
chaque éléve dans son projet personnel de résssif@re nécessite — en tout premier lieu —,
d’accorder une vigilance particuliére a la préstovade son potentiel attentionnel et réflexif.
Pour tout simplement “faire école”, et prétend@nsmettre quoi que ce soit, l'institution
scolaire doit d'abord et avant tout filtrer touta@ peut venir altérer la qualité physiologique
du processus attentionnel de I'éleve ; un élévesquifre de plus en plus souvent, dans les
pays les plus développés, de troubles déficitaiesattention avec hyperactivité (TDAH).

Contrairement aux structures familiales, qui somtptls en plus désemparées devant
'invasion de ces phénomeénes distractifs du type avla télé”, dont les enfants digital
natives— sont la cible privilégiée en leur qualité desorgpteurs d’achats, il semble que
I'école de la République puisse dorénavant rédfiocagement pour enrayer ces phénomeénes
a la limite de la prédation et de la manipulati@s dorps et des esprits. Aux fondements de
son projet anthropologique, I'école reprend enféis au sérieux son devoir de protection de la
Raison, tout en ne s’embarrassant plus des fauxpsles figés dans une polarisation
“technophile-technophobe”. Ainsi, apres des anm&Eesolonté “d’ouverture” sur la société,
I'école de la République se penche-t-elle aujourddvec de moins en moins de complexes
sur la meilleure fagon de rendre plus étanchessdesonnements susceptibles de favoriser
chez tous les éleves I'émergence d'une qualiténtdienelle suffisamment profonde et
sereine pour assurer la transmission des savaidus exigeants. Le nouvel engouement des
éleves pour linternat — des éleves souvent tréasaents de leur comportement
d’intoxication et de saturation cognitive — n’esispétranger a ce désir de protection, de
sérénité, de maitrise de leurs vies de travaileelodsirs, loin en tout cas de tous ces pieges
attentionnels profilés sur la cible des “jeundbksateurs”.

Force est de constater que, dans aettenquistade ses environnements, l'institution
scolaire se rend responsable d'une part sans agsselissante du temps de la vie
attentionnelle de I'éléve ; surtout si I'on conslgue les environnements immatériels gérés
par I'institution scolaire sont appelés a prospérezore considérablement grace aux espaces
numeriques de travail — réseaux de communicatioars@s. L'offre d'une aide aux devoirs
pour tous les éleves, via les espaces numériquedradmil est ainsi en cours de
généralisatiolt. On le voit, 'EPLE qui veille sur les potentigltentionnels, accompagne ses
éléves grace a un soin renouvelé des environnenspatsfiques aux apprentissages ; des
environnements composeés de facteurs tels que dasessde travail, personnels ou collectifs,
matériels et immatériel§ des conditions d’accés a des ressources cutisrellpédagogiques
ou de récréation; de nourriture, voire méme deosepu de soin. Ces éléments
environnementaux, internes et externes, sont eet eféterminants sur le bon état de
I'attention de tous les membres de la communautéaiive. Ces facteurs environnementaux
déterminent directement les opportunités ou ledraimmes auxquelles les membres de la
communauté éducative doivent réagir. lls influendanmaniere dont chaque éleve est en
mesure de se développer et de progresser.

13 Cf. Nacer Gasmi, Gilles Grolleau, Econondie I'information versus Economie de I'attentiotJBe application

aux labels agro-alimentaire&)niversité de Bourgogne, afm.cirad.fr

14 Seth Godinles secrets du marketing virélaxima Laurent du Mesnil Editeur, Paris, 20077 p9

5 D'ores et déja, on se félicitera du fait que plesla moitié des connexions aux espaces numérapi¢savail de

I'académie de Clermont-Ferrand ou ils sont géné&silant lieu en dehors des heures d’ouverture dbissements. L'usage
d’'une plate-forme en dehors des temps scolairegrestlle-méme une nouvelle incitation & une arigoh des temps
scolaires et péri scolaires. Cet usage extrémenmgd des ENT prend une place décisive aujourd’lamisde rapport a
I'école et la réussite de tous les éléves.

16 Le cahier de texte numérique est un symbolederte travail de centration de I'attention de tlssmembres de
la communauté éducative, parents compris, sur ledmacolaire. Il est en place pour tous les éléviesrentrée 2011. Cf.
Circulaire n° 2010-136 du 6-9-2010.
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La mission de base de 'EPLE soucieux de la réusittous ses éléves est donc une
mission de protection, afin d’offrir un environnemb&écurisé et propice aux échanges et a la
réflexion. La sanctuarisation est ainsi un procesgu consiste a vérifier qu'’il y ait le moins
possible de sources de distractions inutiles osiloles susceptibles de venir parasiter la vie
scolaire. Tout élément jugé potentiellement pedtetr ou dangereux est ainsi filtré, voire
éradiqué, des environnements scolaires matériatsiragriques, a I'image par exemple des
jeux malfaisants, de fank food’, des stupéfiants, des intrusions de bandes, de®pienes
de prosélytisme politiques, religieux ou sectairdes prédateurs de toute sorte, et des
tentations marchandes les plus subtiles.... Uret@ironnement sacralisé, au cceur méme
d’'une société plus ouverte qu’elle ne I'a jamaig, @onne aux éleves une multitude
d’opportunités d’expérimentation et d’exploration shonde, en fonction de leurs intéréts et
de leurs désirs respectifs, avec une maitrise ioertdes dangers. En cela il n'y pas
d’hésitations a avoir pour les membres de I'éqédigecative, quand le besoin s’en fait sentir,
de requérir le renfort des équipes mobiles de #éaeirdes médiateurs de vie scolaire. Tel un
systeme immunitaire aux frontiéres de 'EPLE, cgsiges concentrent leur attention sur les
difficultés attentionnelles des plus faibles, dasplémunis, sachant que la base méme de
I'égalité des chances consiste a ce qu’'aucun élailee a I'école “la boule au ventre”.

La sécurisation des environnements a caractére aiel (internes, externes et
immatériels) est la premiere disposition prise gaccompagnateur, dans une intention de
protection, pour le bon développement de I'attentide tous les éleves.

L’accompagnement qui prend soin de la régulationsdeomportements

La qualité des apprentissages se rapporte, cedesne nous venons de le voir, & des
environnements et a des contextes preécis, protgéehors et de ses multiples sources de
prédation. Mais il faut aussi étre conscient qugualité des environnements est le produit
direct des comportements qui s’y déploient. La l&gan des comportements est ainsi le
deuxieme grand objectif de 'accompagnement soudaieua réussite de tous les éléves. A ce
niveau d’expérience de la condition humaine immtédi@nt supérieur, I'accompagnement se
préoccupe des procédures et des interactions réesspour atteindre les résultats attendus
en termes de respect des regles de la vie cokeaa/respect des environnements, de respect
de soi et de sa santé. Il ne s’agit pas la de ¢pdlides conduites — comme certains ont pu le
faire accroire en visant par exemple la mise ereplde la note de vie scolaire dans une
réfutation de toute autorité institutionnelle — sjaomme pour un entrainement sportif, de
donner a chaque éleve la possibilité de se gouvdurenéme en lui donnant des criteres
objectifs précis pour se situer. Ces méthodes édasaliscursives — des plus socratiques, par
le dialogue qu’elles supposent —, telles qu’elleat snotamment maitrisées par les CPE,
passent par le développement et le renforcementagexcités personnelles, en s’appuyant sur
'analyse détaillée des situations et desdbacksprogressifs et détaillés. Ces éléments
pratiques et discrétisés — comme dans une grammaipeuvent étre formalisés dans des
contrats précis. Dans cette logique de 'accompagmne des comportements les plus propices
a l'attention a soi et aux autres, 'effort de &ét se troque contre le plaisir de la maitrise de
soi, en fonction d’objectifs personnalisés et pissfiroposeés par I'équipe éducative.

Pour cette équipe accompagnatrice, la principafécdié dans I'objectif de la
régulation des comportements de I'éleve est ent difene pas se contenter de la simple
négation des attitudes les plus problématiquesurSiéléve se voit assigner un objectif

17 Le conditionnement de nos habitudes alimentaire$ gravironnement est considérable. Pour les cheard) nous

faisons 200 choix par jour sur la fagon de nousrmouLe conditionnement des habitudes alimentaicesnmence
évidemment a I'école. D'ou I'importance de toutes foutines néfastes et des persuasions clandefpinblicité et offres
dans les distributeurs) qui sont aujourd’hui trésssillées dans les enceintes scolaires. Brian Wan€ionditionnés pour
trop manger, Comment I'environnement influence l&tipThierry Souccar Editions, 2009, 256 p.
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comportemental d’'une maniére négative, en termégaalelus” ou de “ne pas”, il est certain
qu'il se focalisera sur son probléme et aura biemdl & le dépassérLe meilleur est encore
de lui donner une référence positive liée au probleonsidéré. En ce sens, la définition d’'un
objectif de maitrise comportementale est toujounsgur d’une valorisation de la personne :
on lui préte directement attention. Il y a la ugassus de civilisation, qui, comme le dit si
bien Jean-Paul Sartre dare$ Mot$, consiste a se voir quitter Igihgeri€ et a se découvrir
“moment de bonheur grave, homme parmi les hoimmess le cadre de cette socialisation
humaniste - scolaire exigeante, l'activité sportieat une grande place J'imitais les gestes
de mes voisins, je n'avais qu’'une passion m'intégi@r, “en devenant indispensable a la
vie du groupe et & ses parties de balle, mon camsourt plus en vain (.}% .. Le lycéen
footballeur trouve enfin sa nécessité dans I'exgpéx@ de son unicité au sein d’'un groupe.
Cette disposition d’esprit, qui consiste a se rerattentif a sa conduite, se cultive. Qu'on le
veuille ou non, elle ne peut véritablement s’acgugque par I'accompagnement de la
régulation des comportements. Elle est un entradnéra I'humanité qui est bien loin de
n'étre qu’'un dressage, comme le faisaient accrt@ee tenants libertaires d’'une lecture
superficielle du Surveiller et punit® du premier. Le fruit de cet accompagnement pdtrra
bien en revanche se confondre avechabitus, qui consiste chez Thomas d'Aquin, a se
référer a l'intériorisation par un sujet de la petibn a laquelle il aspire, et qui se révéle dans
ses activités pratiques.

C’est ici qu'il est nécessaire d’incarner des daalbu des vertus qui ont été clairement
définies et discrétisées en termes de capacitédeetompétences. L'apprentissage de
nouveaux comportements doit étre encouragé de meacw@crete. Il s’agit pour linstitution
de décrire ce gqu’elle attend, du point de vue d&ildlisation des maceurs”, et ce, avec des
termes trés simples et sans équivoques, mais graglu@etites étapes. Ce processus de
discrétisation des comportements en unités de gemset I'émergence d’'une conscience
réflexive — grammaticale. L'inhibition des impula®est ici la marque d’'une conscience qui
s'éveille a elle-méme. En effet, ce que chaqueignart sait, c'est que le véritable probléme
du déficit de l'attention en milieu scolaire est@iune incapacité de s’arréter, de regarder et
d’écouter. On s’est d’ailleurs apercu, a la fin desées 1990, que les difficultés d’attention
ne sont que des conséquences du trouble cognitihidition. Ce modele théorique
s'appligue aux hyperactivités — impulsivité prédoarite provoquant les difficultés de
contrdle de I'attention. Tous ces travaux essentiel Russell A. Barkléy suggérent que les
troubles de la conduite interférent avec les ca@aanentales uniques, qui nous donnent la
capacité de contrdle de soi, comme penser avagir digour ensuite utiliser sa pensée pour se
guider a travers les situations sociales vers umr fplus rempli de succes. Bref le
développement du contrdle de soi n'est pas innéest le produit d'un véritable
accompagnement. Et comme celui-ci ne peut pas umijg’effectuer dans la famille, de
multiples éléves doivent trouver a I'école les oesses pour apprendre a geérer leur retard
dans l'auto-régulation de leurs comportements.

En ce sens, 'accompagnement de ce type de diffigudjui consiste a savoir inhiber un
comportement peu adapté par soi-méme, consisferardr a I'éléve les éléments de langage
intérieur qui lui manquent; des éléments congtitp@r les représentations internes de
I'information sur le comportement social attendwet participent a I'autorégulation de I'étre
humain dans le cadre de sa capacité a se paulen#&ie au sein d’'une société donnée. On
le voit, 'accompagnement du contr6le des compoetasin’a rien d'un dressage ou d’'un
simple conditionnement. Il est libérateur, puishddnne a I'éleve qui ne I'a pas encore la
capacité de reconstituer des séquences d'acticastées vers un but ; un mécanisme en jeu

18 Tous les fumeurs savent que I'injonction de “nespliumer” les pousse a fumer en ramenant leur pesgéke

comportement qu'ils veulent éviter.

1 Jean-Paul Sartrees MotsFolio, 1972, p. 180.

Michel FoucaultSurveiller et punir, Naissance de la prisdditions Gallimard, 1975.

2 Russell A. Barkley, Ph.D. Research Professor offfiagry SUNY Upstate Medical University Syracusé,.N
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dans tout apprentissage. La maitrise du langageient se définit ainsi par la capacité
neuropsychologique a scinder I'information recuepetites unités (toujours selon le principe
de la discrétisation de ses comportements comne ldatadre d’'une analyse grammaticale),
et a savoir recombiner ces unités d’'informatiom afe reconstituer le message d'origine
(synthese), ou d’en créer un nouveau a partir degsis unités d’information (créativité).

Dans le cadre de cet étayage du gouvernement aeésoe, les procédures disciplinaires, en
cas de violences dues la plupart du temps a uuddfahibition comportementale, doivent

ainsi étre suffisamment formalisées pour venir riode langage intérieur permettant le

contrdle des processus de réflexion et d’ajustemen€motions brutes.

A ce titre, la mise en application des grands e du droit dans I'espace scolaire (cf.
textes de juillet 2000, et autres textes a padadingé cette vertu de canaliser I'impulsivité du
cerveau limbigue par le mécanisme de la séparatesnfaits et des émotions inhérent au
caractére écrit des procédures. Prendre le sojuaédier des comportements permet ainsi de
traiter plus objectivement et rationnellement lagsf; de les mettre en perspective et de
différer leur traitement, ce qui permet a I'éléwe dieux contréler et d’ajuster ses émotions
dans un contexte langagier et non plus pulsionrekf, d’avoir des interactions plus
élaborées et partant, mieux adaptées aux situatitiast pour cette raison qu'aucune regle
scolaire ne doit pouvoir étre transgressée samsisexposee immediatement a une sanction.
A ce stade, tout se passe, dans I'analyse desuxgercessifs de 'accompagnement, comme
si la porte d’entrée dans le niveau le plus tradiiel de I'école — le troisieme niveau
correspondant au lieu des savoirs congu commpléne de jeu de I'esprft” — ne pouvait
étre franchie avec succes que si 'on a pu appeeace voir soi-méme lucidement grace a la
maitrise de ses comportements.

Dans une logique d’accompagnement personnalisé aesnportements scolaires,
I'objectif de la maitrise de soi est au fondemersdpréoccupations de I'accompagnateur,
guide et gardien de la régle et du droit.

L’accompagnement qui prend soin de l'acquisition sleconnaissances et de la
validation des compétences et des capacités

L’accompagnement des comportements, tel que nausngede le décrire, est ainsi un
passage obligé pour la compréhension méme du sehécdle et de ses apprentissages. La
maitrise de soi, en améliorant I'ajustement dest@&m® aux événements permet seule a
I'éleve de se fixer des buts, d’organiser et daifier ses actions, de les vérifier dans sa téte —
son cortex préfrontal — avant tout passage a l'aéteapprendre a reporter I'attrait de la
gratification immédiate ; a se donner des réglesqgmmelles pour contrdler ses impulsions,
donc a établir des liens étroits entre ses commanés, ses intentions et leurs conséquences.
L’accompagnement dans I'acquisition de nouvellegacdés et compétences est ainsi un
niveau encore supérieur permettant de favorisetuasite scolaire et I'épanouissement de la
personnalité. Apprendre signifie en effet étre easmme de comprendre que le savoir
représente du sens par lui-méme. L’inhibition degpulsions est ici a la source du
raisonnement rationnel, c'est-a-dire de la capadiétablir des liens entre diverses unités
d’'information afin d’établir des regles qui fontnsepour la raison. Le raisonnement sur les
contenus de savoirs permet non seulement d'élali@eregles de stratégies de résolution
générale d’'une catégorie de problemes, mais aluisgginer, de créer d’autres stratégies de
résolution de problemes.

Dans cette plaine de jeu de I'espfit— la ou le savoir existe en lui-méme comme
véritable objet de savoir —, apprendre de nouvealt@apétences correspond a un processus
d’accompagnement essentiel permettant a tous ksge®lde développer leur maitrise

2 Russell A. BarkleyOp. Cit.
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autonome de la pensée et de l'action en s’appwsanteurs performances antérieures ; des
performances qui ont été finement discrétisées pguils en aient une meilleure
connaissance grace notamment & leur livret persom@ecompétencéd Le processus
d’objectivation et de dénomination du savoir per@diéleve de s’émanciper du quotidien
immédiat et de s’inscrire dans un monde culturékpistant. Les capacités, quand elles sont
validées par l'éleve lui-méme, impliquent une msétrdu “comment faire” qui est
éminemment réflexive et qui donne du sens a leairhés capacités, qui fondent le rapport a
soi et au monde, sont le signe de l'acquisitionstiatégies transférables a de multiples
situations. Ce sont les stratégies et le degrétabamie qu'il atteint qui déterminent si un
eleve développe les capacités nécessaires poumplicaontinuellement, et dans différents
contextes, les taches demandées. La fonction damatssance de ses capacités est ainsi de
fournir les moyens de s'orienter dans la pensée g@Efméme. Comme processus
d’individuation et d’estime de soi, la reconnaigsanle ses capacités est par la méme un
élément déterminant de la maitrise de ses compernsnet de ses environnements. On est
encore bien loin ici du soi-disant dressage...

L’accompagnement dans ce domaine de la reconnaessi#e ses capacités et de ses
compétences se fonde sur une progressivité et am@gité des apprentissages pilotée par
I’évaluation en continue du bilan des savoirs agqliiouer dans la zone” de ses compétences
rend plus confiant et renforce le sentiment sairpolevoir atteindre ses buts ; de penser le
monde comme un univers infini de savoirs vivantgassionnants. Le processus d’étendre ses
capacités dans le monde est une récompense eh agss une opération fondamentale de
notre culture humaniste, ou la réflexivité se dale toujours précéder [Iaction.
L’encouragement et la graduation des compétenagdspaompagnateur permettent a I'éleve
d’apprendre a son rythme, d'une maniere differancléaccompagnateur donne toute son
attention au moment présent car la stimulatiorilattielle implique d’encourager les éléves
a trouver de nouvelles perspectives, a faire deéceuverte$’», en rupture souvent avec
leurs propres idées, leurs croyances, leurs repasms spontanées, comme l'a si bien
montré Bachelard. La distribution des savoirs enm&tences dans le cadre du socle commun
aide les éléves dans la construction d’'un rappoavoir qui soit plus clair, plus fin ; bref,
plus objectif. Du c6té de I'accompagnateur, il asssi plus facile d’écouter les processus
individuels de pensée de ses éleves en se réf@mantompétences attendues. C’est comme
s’il tendait un miroir a I'éleve pour qu’il puisseieux poser ses hypothéses au cours de ses
propres processus de pensée.

Dans cette logique d’acquisition du savoir, I'acpamgnateur ne se contente pas
d’exposer de nouveaux contenus — ce qui est évidgmmssentiel, et ce sur quoi les
pédagogies dites “actives”et 'Education nouvelie souvent achoppé —, mais il s’attache
aussi — comme on le faisait dans les lycées duf Xiécle —, a aider I'éléve a développer ses
propres stratégies de compréhension, de mémorisa&iod’application. Les phases de
compréhension et de mémorisation sont en effesfrettisables pour faire sien un savoir — le
rendre vivant — et s’en rappeler efficacement ler jou I'on a besoin de le réutiliser.
L’accompagnateur doit par conséquent insister esirphases de compréhension (en posant
des questions claires) et de mémorisation (quiaeditée par le processus d’objectivation des
savoirs qui est sous-jacent au livret personnekcampétences). Apprendre, comprendre,
mémoriser et utiliser sont ainsi les quatre cotés lal plaine de l'esprit un jardin
désencombré des savoirs morts et des connaissarergss. En cela, Alain Houchot et
Florence Robine, dans leur rapport d'inspectionégile surLes livrets de compétences :

23 Cf. Circulaire n° 2010-087 du 18-6-2010 publiée auEBION°27 du 8 juillet 2010, “Mise en ceuvre du livret

personnel de compétences”. Cette circulaire appdetenombreuses précisions quant aux modalités ddatiah des
compétences ainsi qu'a I'application numérique feivPersonnel de Compétences” qui est mise a laogisgm des
établissements scolaires dés la rentrée 2010.

24 C’est la par exemple que ce situe I'un des rééss“dnseignements d’exploration” du nouveau lycée.
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nouveaux outils d’évaluation des acqfis attestent de la difficulté traditionnelle de bée
pour dépasser le pur bachotage afin de rendredess2capables de mobiliser leurs savoirs
pour comprendre et agir dans une situation cond@tia vie quotidienne, ou pour résoudre
un probléme nouveau dans n'importe quel contextdase ; bref pour mobiliser leur
intelligence face au réel. Les inspecteurs génésaulignent a cet effet que “L’approche par
les compétences doit viser a lutter contre la fregfiation des apprentissages — telle qu’elle
est mise en oeuvre dans les stratégies de pédgumgibjectifs — en redonnant a ceux-ci une
finalité visible, tout en conservant les objectits maitrise des savoirs fondamentaux ou plus
complexes dans leur mise en oeuvre effective etrid@se en synergie, en s’attaquant a la
difficile problématique du transfert des connaisesnd’'un contexte & un auffe

Dans une logique de [Il'accompagnement personnalise& dacquisition de
connaissances, de compétences et de capacitégetibde la maitrise de savoirs vivants
est au fondement des préoccupations de I'accompagma guide et gardien d’'un rapport
aux savoirs qui soit un rapport de sens.

L’accompagnement qui prend soin des valeurs et dastentions de la République

L’accompagnement des éleves au stade de l'acquisties compétences permet de
porter une attention accrue a leurs processus @appsage, notamment au moment clé de
leur validation, sans rien omettre toutefois dejustion de la qualité et de la quantité des
contenus de connaissances. Pour autant, cette qmeagarticulierement efficace de
'accompagnement par la validation des compétercegli met la valeur d’égalité des
chances au centre de ses dispositifs —, n'estgasfaire I'objet de critiques plus ou moins
exacerbées. Cet état de fait ne laisse pas d’étognand on se dit que cette pédagogie a
pourtant réussi le tour de force a relier entreseltles exigences lourdes et réputées
antinomiques : des exigences portant sur la tresssom des connaissances fondamentales,
comme sur la fagon de les réinvestir, afin d’atteién dans une relation de sens, objéctif
précis dans une situation donrieeCette rencontre contextualisée des contenusest d
méthodes, cela, ni I'Education traditionnelle, féadsur la transmission dans un rapport
pédagogique frontal, mais aussi sur un certairs®il@ social, ni 'Education nouvelle, fondée
sur le choix libre des éleves, mais aussi sur ai@aicecommunautarisme culturel, ne I'avaient
imaginée... et I'on n’évoquera pas non plus la d&funédagogie par objectifs, qui s’est
noyée elle-méme dans ses tentatives obsessiondeltdassifications.

Hormis I'aspect éminemment partial des critiqueerdues a I'encontre de ce nouveau
type de rapport pédagogique chargé de faire réimsrles éleves, il est surtout intéressant de
voir que ces critigues sont formulées du point de des valeurs et des croyances. Ces
critiques ne se situent donc pas sur le méme nigathropologique que celui des dispositifs
de 'accompagnement personnalisé de l'acquisitiercannaissances, de compétences et de
capacités ; un niveau dont personne ne peut renmijectivement en cause l'efficace. Elles
se situent habilement — ou peut-étre en embuscadair—une base immeédiatement
surplombante qui, elle, est purement idéologiju€es critiques peuvent toutefois étre
confrontées. Pour peu que lI'on s’éléve soi-méme aiweau des valeurs. On s’apercoit alors

% Alain Houchot, Florence Robind.es livrets de compétences : nouveaux outils p@waluation des acquijs

Rapport N° 2007-48, juin 2007

Op. Cit, p. 9 Ainsi le Cadre Européen de Référence des €mmges clés pour I'apprentissage tout au Iongide |
vie, publié en novembre 2004, souligne-t-il ques“Empétences clés devraient étre transférabledprat applicables a
diverses situations et contextes, et multifonct@les : en ce sens qu’elles puissent étre utilipées atteindre plusieurs
ObjeCtIfS résoudre des problémes de genres ditqrsur accomplir des taches différentes ».

Sans rien céder évidemment aux contenus, caypee d'accompagnement ne palisolument pas se passer
d’ancrer les apprentissages sur I'acquisition rigeuse, étayée, de connaissances solides.
28 On ne citera a titre d’exemple que I'ouvrage djAlique del ReyA I'école des compétences. De I'éducation a la
fabrique de I'éléve performanta Découverte, 2010, 286 p.
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gu’elles visent l'utilitarisme d’'une éducation gegrait prétendument dévolue a I'économie,
garante de “I'employabilité” d’'un marché du travail d’'une vision du “capital humain”
largement fantasmatiqu@s Elles dénoncent ainsi “I'ultralibéralisme” sow¢nt, pensent-
elles, a ce rapport pédagogique, en évoquant I|atibation d’'un vaste rharché des
compétencésmpulsé par les institutions internationales coe®CDE et 'TUNESCO, tout

en déniant d'ailleurs superbement la réalité deolapétition internationale et du chémage ;
deux fléaux qui frappent surtout les plus fragitexialement. Ces critiques éthérées de
“’école des compétencesoire de ‘1'école de la performancéeen dépit de leur manque total
de crédibilité, doivent néanmoins bien faire comgre qu’il est nécessaire, d’'un point de
vue social, pour qu’'une réforme soit comprise ateptee, qu’elle soit explicitée aussi et
surtout sur le plan des valeurs qui la fondentpTade réformes se sont ainsi enlisées dans une
dérive opératoire et instrumentale, simplementearcelles n’avaient pas compris le sérieux
des intentions. C’est la méme dérive qui menacilelles aujourd’hui la mise en place des
“contrats d’objectifs”, si on ne se référe pas tamsnent a la dimension républicaine de ce
nouveau pacte social au sein de 'EPLE. Un pacten’g@st pas une fagon technocratique de
“piloter”, voire “d’administrer la pédagogie”, maikexpression d’'une identité accrue et
responsable d’'un EPLE qui sait étre garant de litégdes chances pour chacun de ses éléves.

Pour ce faire, on soulignera I'absolue nécessité paccompagnateur des valeurs et
des intentions de toujours référer son action tlankamp des principes fondateurs de I'école
de la Reépubligue; comme cela lui est dailleurspliexement demandé par I&oi
d’orientation et de programme pour I'avenir de Idée du 23 avril 200%’. On voit bien toute
'importance de cette exigence car, ici encorenileeau d’accompagnement préceédent est
régulé par le niveau supérieur, de sorte que IsReac& capacités et aux compétences, dans un
monde véritablement humain, est toujours déternpag les intentions, les valeurs, les
principes. L'accompagnement personnalisé des campés et des connaissances n’est pas
gu’'un agir mécaniste ; il ne saurait se suffireuadeul — sur le mode fantasmatique du
pilotage automatique des apprentissages —, poervétitablement porteur de I'égalité des
chances. Il y a en effet une altitude humaine idéelligence et du rapport au sens qui est bien
supérieure encore aux contenus, y compris les pagants, et aux compétences
méthodologiques, y compris les plus élaborées dandomaine des sciences cognitives
propre a la “métacognitidii. Cette exigence d’un niveau encore supérieuadglivernance
de soi-méme consiste, pour I'étre humain soucieas< @incipes de la République, a savoir
non seulement “apprendre a apprendre” en toutergtance, mais a opérer des changements
correcteurs — dans une attitude réflexive — das®isembles de possibilités dans lesquelles
s'effectuent ses choix éthiques; a faire montre steiplesse et de changement de
considération dans ses stratégies et ses projetboramtion des plus hautes intentions
humanistes. Le projet d’autonomie prendra alorsesorol dés que I'honneur du service se
fera pour chacun plus fort que la gestion de sesels.

Dans le domaine de I'accompagnement personnals&aleurs et des intentions, il y a
ainsi cette question fondamentale qui consistevanie toujours et encore au seérieux de
I'intention de ce que l'on fait ; autrement ditaadquestion de ses croyances et de ses valeurs,
pour étre capable de les évoquer afin de les loidéismr et d’en tirer des conséquences pour
soi et pour le bien commun. A quoi sert-il en efidtre la premiére en maths si I'on a la
croyance que les filieres scientifiques sont résssvaux garcons ? A quoi sert-il de se

2 Comment peut-on prétendre en effet comme Angéligak Rey dans la conclusion de son ouvrage que les

compétences sont'éxpression d’'une déterritorialisation radicale diétre humairi ; comme si I'exercice de l'intelligence
pouvait une fois encore s’opérer sans la présamcéeh 20p. Cit, p. 278.

30 Aprés le premier alinéa de l'article L. 111-1 dode de I'éducation, sont insérés deux alinéas afutgés :
«Outre la transmission des connaissances, la Nati@domme mission premiéere a I'école de faire pgataaux éléves les
valeurs de la République. Dans I'exercice de ldéargtions, les personnels mettent en ceuvre cesrsateu

31 Le terme “meta” siginifie “a propos de”; il indwn regard de la chose sur elle-méme. Un métagm@st par
exemple un langage qui a pour sujet le langages apédagogie par compétences, on est toujoussiaud’'un processus
de validation en train d'objectiver ce que I'ontf&ar conséquent on se situe a un niveau “metaugulombant. Valider une
compétence, ce n'est pas seulement savoir faget savoir que I'on sait faire.
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présenter aux élections de délégués au CVL sid'tmcertitude que c’est une perte de temps
que de s’engager pour le bien commun d’'une colliéét? A quoi sert-il de travailler dur le
soir si I'on pense que tout est joué d’avance 2ddapagnateur des valeurs et des intentions
d’égalité des chances, prend ainsi le temps —aslamhe du moment présent ou surgit ce type
de croyances erronées —, dans son role de congdilide guide, de permettre aux éléves
d’établir, de clarifier ou de renforcer des valeetsles références humanistes et républicaines
essentielles et vivantes ; en premier lieu au tsade la question extrémement motivante du
“pourquoi ?”. Car ce sont les valeurs qui ont pbut de venir renforcer les compétences et
I'acces aux connaissances. Elles sont a la sowda daillance — de lairtu — qui propulse
vers la réalisation de ses objectifs. L’'accompagumatn’ayons pas peur de le dire, se fait ici
mentor, car les valeurs et les intentions répuinlesatirent les pensées individuelles vers plus
haut gu'elles mémes. Il fait autoritt au nom d'umgtorité, voire d’'une transcendance
républicaine : celle du triptyque républicain ; d@®its de 'Homme et des grands principes
constitutionnels. Ce n’est pas la personne mémeadeompagnateur qui fait ici autorité,
mais le corpus des textes et des principes queilcharge de transmettre au nhom de la société
et des principes régulateurs de la démocratie, damgie Edgar Morin appell@rie éthique

du genre humaftf”.

Il faut bien s’en imprégner : les objectifs quedsanent les éleves dans le cadre de leur
parcours de formation et de leur projet d’oriemiatisont I'expression concrete de leurs
représentations, de leurs croyances, de leursrgajgui peuvent étre aussi malheureusement
des anti-valeurs). Le rdle de l'orientation actsesitue a ce niveau d’interrogation au coeur
de l'accompagnement éthique et humaniste. Il s'agitur 'accompagnateur, dans ce
processus éminemment subtil, de débusquer desnteydimitantes ou irréalistes que I'éléve
sera susceptible de trainer comme un boulet toutlomg de sa vie. De départir
progressivement chaque éléve, par des informatimisées, de ses jugements aprioristes ou
stéréotypés. Ces jugements peuvent étre en effidrible handicap a I'égalité des chances.
Si un éleve croit qu’un certain type d’études Isi mterdit, il reproduira un effet de filiére,
alors méme qu’il y aurait excellé. D’ou l'importangar exemple desCordées de la
réussité, et de tous les témoignages de ceux qui ont rélass des voies que I'on croyait
trop peu attractives par manque de connaissaneasiveau de guidage de I'apprenti citoyen
— sujet au sens autonome du terme — est ici plofomat encore que dans le cadre de la
compréhension purement cognitive du sens des savViog’agit de faire part, pour I'apprenti
citoyen, de ses vceux et de ses intéréts dans $edaem engagement responsable et solidaire
qui donne forme a la vie collective. Les rbles dedtres comme des référents éthiques forts
sont ici trés importants. L'une des qualités pridiales du mentor efficace est d'étre
modélisant par I'alignement de ses valeurs et deastes, d’'ou I'importance premiere en
termes de formation des maitres de litenAgit en fonctionnaire de I'Etat et de fagon
éthique et responsabf&'.

Cette dignité du maitre est la garantie de la banahe del“escalator de I'espoit”

— le fameux ascenseur républicain. Elle est laesgatante de la démocratisation de I'école,
car les clivages sociaux et les relégations s'affet toujours sous le couvert des
représentations que les dominés se font de I'épaistu plafond de verre censé séparer les
conditions sociales. Au cceur de l'aventure scolaeeravail sur les valeurs est essentiel pour
I'égalité des chances. Plus rien ne doit séparéléve de I'analyse de ses comportements, de
la conscience de ses attitudes en fonction de alesirg et de ses représentations plus ou

% “La démocratie se fonde sur le contrdle de l'apdaidii pouvoir par les contrdlés et, par la, réduit

I'asservissement (...) ; en ce sens, la démocratiplas qu’un régime politique ; c’est la régénéaaticontinue d'une boucle
complexe et rétroactive : les citoyens produisentémocratie qui produit les citoyén€dgar Morin,Les sept savoirs
nécessaires a I'éducation du fupBeuil, 2000, p. 121.

3 Cf. Arrété du 12 mai 2010 portant définition desnpétences a acquérir par les professeurs, docalisées et

conseillers principaux d'éducation pour I'exerciteeleur métier.

34 Cf. George SteineEloge de la transmissiorPluriel, 2003, p. 101 Il faut lire absolument @g Steiner pour
comprendre la dimension essentielle d’'un maitrealide ce nom dans le domaine de la transmissiovatias's.
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moins erronées. Et I'on pensera ici par exempéewaleur éminente de la santé. Un éléve doit
étre capable de se savoir : “Pourquoi la santélssi importante et doit-elle étre entretenue
tout au long de la vie ?” La mission propre de dlé¢c comme institution centrale de la
République, est alors en phase avec la vision dagwéete déemocratique. On le voit, cet
alignement des valeurs sur les compétences, lepartaments et les environnements, n’est
possible que parce que I'école se donne aujourdfmuir principe — comme mission
supérieure source de son identité — la réussitouie les éléves. Lorsqu’un seul éléve est
rejeté, c’est en effet une bréche béante qui estrteidans la constitution méme de l'identité
— le paradigme — de linstitution, car il y a aloenise en cause d’une regle essentielle du
projet anthropologique de I'école : chacun est Spdnsable au tout. Dans ce projet
démocratique, aucun citoyen ne peut se voir reléggndonné, sacrifié... Toute bréche dans
le paradigme scolaire de la réussite de tous Egegldevient automatiguement un gouffre
entre I'école et la société. L’échec d’'un seul élest I'échec de tout le systéme qui n’a pas su
percevoir en lui son unicité ; qui n'a pas su peodele caractére irréductible de son identité
et de son projet personnel de formation et d’oato.

Dans une logique de I'accompagnement personnaligs grincipes fondateurs de la
République, la prise au sérieux par I'éléve de g@entions et de ses responsabilités envers
la société est au fondement de ses succes a vamis da vie d’adulte autonome soucieux du
bien commun.

L’accompagnement qui génére I'excellence du parcsule chaque éléve

Nous venons de le voir, ce qui caractérise unesézfticace et juste, c’est une école qui
sait établir une convergence forte — un alignermeentre ses efforts d’accompagnement de
chaque éleve : au niveau 1, de la sécurité de @soenements ; au niveau 2, de ses
exigences comportementales, en liaison avec léssrég droit ; au niveau 3, de l'instauration
d’'un nouveau rapport pédagogique fondé sur la &adid réflexive des compétences et des
connaissances ; au niveau 4, de la mise en adqwideipes et des valeurs de la République.
Reste maintenant a considérer ce qui ressortitifgpéament du leadership du chef
d’établissement “premier pédagogiteainsi que du role des équipes pédagogiques an leu
qualité d’équipe : I'alignement de cet ensembldtdigions et d’intentions, afin de constituer
une identité d’EPLE ; une identité qui soit fond&& une mission partagée par tous les
membres de la communauté éducative (avec des esritet des objectifs stratégiques
qualitatifs et quantitatifs), et dont le fruit soit parcours de formation et d’orientation réussi
pour chaque éléve. Tout en haut de la hiérarclegygpes d’accompagnement, nous pouvons
le constater, le niveau 5 se situe ainsi commeaimt ple référence ultime ; une sorte de sens
“anagogiqud™ de I'école de la République : la conscience destmire collectivement une
identité et une mission stratégique qui a un impaeltsur la réussite de chaque éléve. Le sens
identitaire d’une institution ou d’'une personnea-réponse a la question “qui suis-je ?” —
comme une sorte de “moi-peau” — pour reprendreelie lexpression de Didier Anzi&y
n'est-elle pas en définitive ce qu’il y a de plualh— de plus “contenant” — dans I'expérience
humaine ?

A ce stade, 'accompagnateur s’appuie sur une egegyee cohérence — d’alignement —
entre ce qui est dit et ce qui est fait; il s'eftea a chaque niveau de son intervention
d’élaborer un contexte, des ressources, un sougiginpermettent a I'éleve de se focaliser
pleinement sur ses aptitudes et ses compétencesepr@t uniques, ainsi que de les

35 La fonction de chef d’établissement, si elle comsgoute son importance dans la fonction de gesteenmoyens,

est aujourd’hui totalement déterminée par les dénes pédagogiques a concevoir et a mettre en cauvservice de la
réussite de tous les éléves. La formule chef diiésdment premier pédagogue prend un nouvel élan.
3 Cet adjectif qui provient du gremagogikos(élévation) donne toute son importance a une égaieléve. Une
école qui est dotée d’une véritable mission paplaété.

Didier Anzieu,Le moi-peauDunod, Paris, 1995, 291 p.
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développer et les mettre en valeur. C’est bien aieeau de la recherche de cohérence et
d’excellence que se trouve aujourd’hui I'enjeu t&igEgue des contrats d’objectifs, et nulle
part ailleurs. Car 'EPLE a grand besoin de s'@mifautour de grandes dynamiques
fédératives — voire narratives, c’est-a-dire méeitws — pour faire coincider ses ambitions et
ses actions. Une orientation pédagogique ambitisas#oit en effet de rassembler la mixité
des publics autour de la mission stratégique dssriude tous ses éléves, en offrant des
possibilités de parcours complets et attractifspededant, on le voit, des personnels sont
tentés de se fédérer entre pdles d'activités, commautant de chapelles oublieuses d’un
intérét commun. Or, ces stratégies d’acteurs, lo@mpréhensibles lorsqu’elles épousent
encore les traces d’anciennes filieres, sont un &re développement et a I'élaboration d’'une
dynamique commune. D’autant plus que bien desdaassont attisées par les difficultés de
communication inhérentes a des vieiles mémoires veire des rancunes -
ethnographiquement inscrites sur la facade de jopais ou moins rénovés. Le climat d’'un
EPLE est toujours changeant tant que ce derniepasaencore su totalement assimiler les
éléments de sa propre culture, de méme qu’il peuttrar une sorte de peur a s’engager dans
une voie d’excellence pour laquelle il a toujouestes des points forts, mais qu’il ne sait pas
les mettre en valeur, comme un clochard assisrstnégor.

Au final, I'un des enjeux principaux des équipes dieection est d’apporter une
consistance plus forte aux équipes pédagogiquesteanes d'identité et d’objectifs
stratégiques. En ce sens, la cohésion a I'intédesrfilieres (équipes pedagogiques, projets,
cohérence transversale des progressions) estu'émjelus fort de I'EPLE aujourd’hui. A ce
niveau 5, I'accent doit donc étre mis sur la cotagign et I'échange entre les personnels ; des
interactions nourries d’écoute et de reconnaissabhaegestion des ressources humaines
demande ici un soin particulier pour que chaqueeignant puisse jouer son role
d’accompagnateur a tous les niveaux considérésafipartient pas en effet au seul chef
d’établissement d’étre porteur de l'identité dedldissement. A ce stade, les problemes de
discipline sont des indicateurs précieux de la léaibohésion des équipes et doivent
particulierement attirer I'attention des membres dguipes pédagogiques et de direction,
sans attendre un essoufflement des attentes campantales au niveau 2. Les problémes de
discipline sont en effet le symptdome de l'isolempradfessionnel, qui est le facteur principal
de la fragilité de 'accompagnement telle qu'eli# ke plus souvent rencontrée sur le terrain.
De méme, 'accueil et la prise en charge des riétaities, stagiaires ou contractuel, doit étre
I'objet d’'une organisation particuliere et persdis@ pour gu’ils puissent étre de bons
accompagnateurs a leur tour. Comme on le voit tatableau synoptique ci-dessous, ce qui
compte, c’est la dynamique verticale de mise erémite des niveaux d’accompagnement
qui s'imposent a 'EPLE et aux éléves pour remiglites les lignes du contrat républicain.

Dans une logique d’accompagnement personnalisé ‘éadellence et de l'unicité de
chaque parcours personnel de formation et d'orietitm, 'EPLE, doit étre attentif a
I'alignement de ses intentions et de ses attentiang niveaux 1, 2, 3 et 4, notamment par
la constitution d’une identité collective forte bée sur un contrat d’objectifs stratégiques.
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Les 5 Niveaux de
I'accompagnement
personnalisé dans un
rapport pédagogique de
réussite de tous les éléves

EPLE

Eleve

| Objectif 1 :

Sécuriser tous les
environnements a
caractere scolaire
Environnements internes,
externes ; matériels et
immatériels

[ Sanctuariser les
environnements matériels
et numériques de I'éléve ;
] Considérer I'attention
comme une ressource rare i
développer ;

1 Filtrer tout ce qui peut
venir altérer la qualité de
I'attention de I'éleve grace
notamment aux moyens
suivants :

Diagnostic de sécurité ;
Médiateurs de vie scolaire ;
EMS ;

Démarche de réussite
éducative ;

Partenariats ;

Sens des détails et de la
gualité de I'accueil.

] Etre attentif aux
apprentissages scolaires ;
] Préserver et cultiver son
potentiel attentionnel et
réflexif pour I'exercice de so
métier d’éleve.

| Objectif 2 :

Donner les clés de la
maitrise des comportementg
par le sens de la régle et du
droit

1 Faire émerger et cultiver
des comportements adaptég
aux apprentissages
scolaires :

1 Porter attention a la qualit
des relations au moment
présent ;

1 Sanctionner
systématiqguement tout
manguement au reglement
intérieur ;

'] Ecrire le réglement
intérieur dans le respect des
grands principes du droit

"1 Donner un caractére écrit
aux procédures disciplinaire
(pour mettre a I'écart les
enjeux passionnels)

'] N'accepter aucune
violence ;

"1 Instaurer des rituels et de
moments de silence
solennels.

] Etre capable de se rendre
attentif et attentionné :

(] Se rendre maitre de sa
conduite et de ses attitudes
fonction des contextes ;

1 Développer 'attention a
soi et aux autres ;

[ Assimiler I'hnabitusdu
respect ;

[ Se centrer sur I'inhibition
de ses impulsions comme
condition d’entrée dans
I'exercice du raisonnement
rationnel ;

[JConnaitre les regles
incluses dans le RI.
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|.Objectif 3 :
Garantir pour tous
I'acquisition des
connaissances, la validation
des compétences et des
capacités

1 Développer les stratégies
de compréhension, de
mémorisation et
d’application a I'école puis
dans la vie:

) Rendre les savoirs vivant
en insistant sur les phases @
compréhension (processus
d’objectivation des savoirs
qui est sous-jacent au livret
de compétences) ;
"1Construire des situations
d’apprentissage ;
"1Exploiter des contextes
spécifiques pour en faire de
situations d’apprentissage.

"1 Apprendre, comprendre,
mémoriser et utiliser les
savoirs tout au long de la
vie :

] Etre capable de mobiliser
ses connaissances et ses
compétences pour
comprendre et agir dans ung
situation concrete de la vie

quotidienne, ou pour résoudre

un probleme nouveau dans
n'importe quel contexte.

| Objectif 4 :
Transmettre et faire vivre
les valeurs et les principes
de la République

1 S’occuper de tous les
éleves, et surtout de ceux
qui sont sur le bord de la
route ;

] Se soucier de tous les
décrocheurs ; ne laisser
personne sur le bord de la
route par un suivi et des
contacts réguliers ;

1 Mettre en place les
conditions de l'autonomie
réflexive de I'éleve par une
culture de I'égalité des
chances ;

[J Transmettre la culture
humaniste et des Droits de
'Homme ;

O] Lutter contre les
stéreotypes et tous les
phénomeénes de
discrimination ;

[ Fonder les bases de
références communes,
comme ciment de la Nation,
et de références universelles
comme ciment de
'Humanité.

] Prendre au sérieux
I'exercice de ses
responsabilités envers la
société au travers du
partage des valeurs de la
République ;

1 Revenir au sérieux de
I'intention de ce que I'on fait
au moment présent ;

[ Se poser la question de s
croyances et de ses valeurs
fonction des stéréotypes, po
étre capable de les objective
afin de les hiérarchiser ou d¢
les rejeter, et d’en tirer des
conséguences pour soi et
pour le bien commun.

eS
en

=

A\Y”J
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|.Objectif 5 : "1 Générer une identité 1 S’investir avec passion
Générer I'excellence et d’EPLE forte, sur la base dans un parcours de
I'unicité par la constitution | d’'un contrat d’objectifs formation et d’orientation
de projets stratégiques de | stratégiques congus a partir| réfléchi et objectivé tout au
réussite et de performance | d’'un projet d’établissement | long de sa vie ;

en étant attentif & et d’'un diagnostic 1 Cultiver sa passion ;
I'alignement des intentions | fortement partagés par la | [J Cultiver son golt du sens
et des attentions des communauté éducative dans le travail ;
niveaux 1, 2, 3 et4 ) Partager avec tous les ) Cultiver sa créativité ;
membres de la communaut§ [ Cultiver son envie de
éducative le sens de la service ;
mission dévolue par la ] Cultiver le sens
Nation : ‘'objectif de la irréductible de son unicité et

réussite de tous les éleves ;| de celle des autres.
transmission des
connaissances, et le partagg
des valeurs de la
Républiqué

1 Créer une culture de la
relation sur I'image d’un
“établissement apprenant” e
méme d’un “établissement
eduquant”;

1 Aligner
organisationnellement, a
partir de valeurs partagées,
toutes les instances de
'EPLE, grace aux travaux d
Conseil pédagogique, du
CVL et du CESC en
interrelation ;

1 Développer une mémoire
d’établissement + liée a un
godt du moment présent
partagé + tendue vers la
réalisation d’objectifs
réalistes, durables et
mesurables = le
“storytelling” de 'EPLE.

En guise de conclusion : Tout ce qui est en hautte&mmme ce qui est en bas
Nous venons de le montrer, tous les niveaux ddavigg de I'école accompagnatrice

sont interdépendants. Le niveau supérieur cont&dl@veau inférieur ; comme d’ailleurs le
niveau inférieur est I'indice de I'alignement dweau le plus élevé. Que dire en effet d’'un
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EPLE qui vanterait sa démarche d’accompagnemesbrsienvironnement matériel était a
'abandon ? Comme dans un restaurant étoilé, @matiin alignement de I'excellence dans
les moindres détails et dans tous les lieux addessi. Le véritable enjeu de
'accompagnement se situe dans cette logique amtsiiste qui consiste a savoir si nous
sommes capables d'agir, de fagon cohérente, de &agmertée, sur tous les fronts a la fois de
ce qui fait sens dans I'expérience scolaire. Calyie pas une cause unique a I'’échec scolaire,
ou a la violence et au manque d’estime de soi, mismultiples causes qui prennent leur
origine dans le manque de maitrise de I'un de dasspde I'expérience de la condition
humaine que nous avons investigués. En définitigeprojet - sens de 'EPLE, comme
pratique identificatoire collective, est d’abord ¢anstruction et la mise en actes d'un
accompagnement des personnes au service de lagrBaultes potentialités. Autrement dit, il
attache du prix & des moments, des “segments dtioté®’, ou le respect du moment présent
permet une rencontre sereine et constructive deérit@. Des lors, le projet n'est plus
seulement la formulation d’un but, mais la prisesatieux des intentions et de I'attention que
chaque membre de la communauté porte aux autresejéie I'isolement, la dispersion, la
séparation sont dés lors autant d’anti-valeursngudoivent plus prospérer dans un EPLE.
L’intention de vivre ensemble repose sur cettelargie a I'égard d’autrui, I'application dans
I'écoute, I'attention au groupe, la présence aséime, bref, I'excellence.

Charles Moracchini,
IA-IPR-EVS (Clermont-Ferrand)

38 Cf. Francoise Leblond, Charles Moracchibhe chef d'établissement et la gouvernance de I'EPBErger-

Levrault, Paris, 2010, 240 p.

XXXllle colloque national de 'AFAEEcole et société : tensions et mutations Page P73



Annexe

Conséquences de I'accompagnement personnalisé,
dans un rapport pédagogique de réussite de tous léves,
sur les exigences du recrutement aux concours desrponnels de direction

“Un leader sait ce qu’il faut faire; un manager sséulement comment le faire
Kenneth L. Adelman

Les idées fausses autour du concours :

- Ce concours n’est pas une étude de cas ; le sujet se réduit pas a un incident ou un
dilemme quelconque qui s’est posé un jour a un pesanel de direction.

- Ce n’est pas une analyse de pratiques ;

- Ce n'est pas une dissertation ;

- Ce n'est pas un exercice technique pour validee$ compétences d’un adjoint.

Ce au'il convient de provoguer chez les préparationaires (dans le cadre d’une année de
préparation gui est aussi une annéee de formation @art entiere) :

- S’interroger sur des processus décisionnels eratégiques ;

- S’interroger sur des processus plus que sur desmtenus (pas de bachotage) ;

- Plusieurs solutions sont acceptables : exercice douvernance s’appuyant sur la
propension des situations a évoluer.

En définitive, pour le jury, il convient de valider une posture de cadre par des critéres :
Réalisme et connaissance du pilotage : il sS’agit«létre a la manceuvre » ;

Pour ce faire, il est nécessaire d’investiguer etedvalider la maitrise des 5 niveaux du
leadership d’'un chef d’établissement attaché a lagussite de tous les éleves :

Les 5 niveaux du leadership d’un personnel de dir¢ion

1) Lattention aux environnements physiques et migués: le sens de la “sanctuarisation”,
partenariats, des réseaux.

2) Lattention aux comportements des éléves dans lessréigl droit a I'Education et du C¢
de I'Education.

3) L'attention a la qualité d’'un enseignement forsdé la validation des connaissances e
compétences.

4) Lattention aux valeurs de la Répigiie et a leur force d’inspiration et de motivatidan
toutes les actions.

5) L'attention a la gouvernance d’'un EPLE qui génkexcellence de par son engager
collectif dans un projet et la conduite de ses immss stratégiques au travers d’unntta
d’objectifs qui se préoccupe des 4 niveaux préasden
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Texte 2 :

ParCarine Duvillé, professeur de college (Versaillet)Claude Legrand, Inspecteur
d’académie de la Somme.

Ecole prescrite, école réelle :
dialogue entre un enseignant et un inspecteur d’déaie.

Carine DUVILLE, Claude LEGRAND

Dans ce dialogue entre une enseignante de collégarelnspecteur d’académie, il
nous a semblé naturel de concentrer nos échangeslsicollege qui, si I'on considére le
dernier rapport du HCE, se trouve aujourd’'hui danse situation préoccupante.

Tous les acteurs semblent tendre vers le méme idé&alprise en compte de chaque
enfant dans sa singularité, afin de lui permettre @donstruire un parcours de formation qui
le révele, validé par une qualification et qui peette son insertion sociale et
professionnelle. Cependant, la réalité ne répondspeompléetement a cet idéal. Selon les
niveaux d’enseignement, on constate le poids desie® sans qualification, mais aussi des
phénomenes moins visibles d’exclusion d’'un certaiombre d’enfants qui ne trouvent pas
leur place dans le systeme actuel. Dans ce conteatieregard de leur vécu professionnel,
guelle est la perception des enseignants face awesgriptions institutionnelles ?

| — Face a I'école prescrite, I'école réelle se \sbuvent en crise et de ce point de vue, les
enseignants contestent le manque de permanence ddmsnise en oeuvre des réformes et
marquent une défiance envers les intentions des [tajues.

Carine Duvillé, professeur de lettres Partant du constat partagé que la société est en
constante mutation et que I'école doit s’adaptees évolutions, il me semble que mon role
n'est pas tant de théoriser sur les réformes etdens que de faire part du questionnement
des enseignants sur le terrain face a la “presmniptDans un premier temps, les enseignants
regoivent le plus souvent les informations émadlide circulaire en circulaire, par leur chef
d’établissement ou directement interprétées pasyeslicats. La moindre réforme est ainsi
difficile & appréhender, souvent politisée et sosyee de viser a la simple économie : les
moyens donnés ne semblent pas toujours en adég@ate les objectifs affichés. Comment
surmonter la crise de confiance du citoyen (enseigrenvers le politique (institution) pour
mener a bien les évolutions nécessaires du systdouatif ?

Loin d’étre hostiles a I'esprit des réformes, lagart des enseignants se rigidifient
souvent face aux moyens qui leur sont donnés gsumkettre en oeuvre. L’enseignant est la
cheville ouvriere de I'éducation, et sur le terrdige doit d’étre de plus en plus polyvalent :
cependant, la multiplication des taches est cumaléme réduction des moyens. La DGH
diminue d’année en année avec de plus en plusvé®lgar classe (prés de 30 dans un collége
en RAR), des horaires planchés pour les disciplimes réduction des heures postes au profit
des HSE et HSA. Ainsi, le nombre d'enseignants wlirai et le nombre d’heures par
enseignant augmente, et les projets pédagogiqussmlus intégrés aux heures de service
réglementaire, ni les dispositifs type accompagmenéelucatif, PPRE, tutorats... Dans le
méme temps, on leur demande de créer de nouvedils eti d’intégrer de nouveaux
contenus (par exemple I'Histoire des arts), d’ekpénter, de se tenir au courant des travaux
de recherche (non communiqués), de personnalegdignement...

La question qui se pose a la plupart d’entre neticale du temps : quand innove-t-
on ? Comment fonctionner quand on doit faire teniprogramme de plus en plus lourd dans
un temps de plus en plus réduit ? Comment persisenaans laisser des éleves sur le c6té
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alors que le nombre d’éleves par classe augmeetelawnombre de classes par enseignant ?
Dans mon établissement, de nombreux enseignargptact de travailler avec les éleves hors
du temps scolaire, le mercredi aprés-midi, voinedaat les vacances Il nous arrive parfois
d’effectuer des heures non rémunérées avec euwsi,Aasquestion qui se pose aujourd’hui
est la suivante : nous, les enseignants de bonleateoqui travaillons parfois gratuitement
avec et pour les enfants, quels intéréts sert-Quetles conditions de travail prépare-t-on aux
enseignants a venir, et quelle école pour nos enfaEn voulant bien faire, ne participons-
nous a la paupérisation du service public d’édooa?i

Face a un discours économique qu'il faut cepenta@r entendre, je ne suis pas
contre l'idée de réduire nos colts de fonctionngmem améliorant notre efficience.
L’institution impose parfois des dispositifs efftes mais ne laisse pas toujours le temps aux
acteurs de s’en emparer, de les pérenniser. Sigdtehseignants engagés et dés que les
résultats commencent a étre mesurables, certaspodiiifs sont abandonnés. Les IDD
avaient permis d’instaurer dans les colleges déerdisciplinarité et du travail en équipe : or
au moment méme ou cette pédagogie changeait nghreche du métier, elle est devenue
facultative. Je constate que le travail en équipkeuis reculé dans les établissements : les
projets sont rarement intégrés au temps de sedaseenseignants et les opportunités de
rencontres entre les disciplines sont génées parcdetraintes d’espace et de temps. La
réduction des dotations horaires empéche la présemaleux enseignants lors d’'une méme
séance. Nous sommes encore dans ce face a facéeav@eves, chacun dans nos salles et
disciplines, avec peu d'interactions et de muta#liss des compétences. Parallelement on
propose des dispositifs sans outils de méthode @ratcompagnement eéducatif, la
remédiation, les PPRE, qui ne sont d'ailleurs janoai tres rarement évalués.

I me semble face a la question de [I'évaluation ries actions que nous ne
fonctionnons pas dans le méme temps que l'ingtitugjui nous demande des comptes. Nous
avons a peine le temps de nous emparer de nousitldsgies pédagogiques et éducatives
gu’'on les abandonne : comment, sur la durée, elu@vkes résultats? Il faudrait notamment
suivre les éleves concernés sur plusieurs annéestuer des comparaisons... Pourtant, nous
évaluons constamment notre propre action, maiagnfsolitaire et avec des indicateurs non
mutualisés : résultats et progression des élevesyation ou décrochage, bien-étre, savoir-
étre, relations avec I'enseignant et la disciplmapport au savoir, a la culture... C’est le coeur
méme de notre métier et de nos réflexions en tefefécience : cependant le résultat de ces
analyses se résume encore en une note et une iafiprésur le bulletin scolaire trimestriel.
Le livret de compétences parait en cela I'outilispdnsable pour matérialiser un curriculum
et rendre du sens a notre action.

Claude Legrand, inspecteur d'académie de la Som#lgorder la question de la permanence
des choix en matiere d'éducation impose effectiverde considérer la durée d'observation
du systeme éducatif. S'il est de bon ton de coraidéne succession de réformes, pas
nécessairement en cohérence les unes avec les,datsgu'on regarde le systeme éducatif
sur un temps long, on constate cependant une pernoanet une continuité dans les
évolutions engagées.

Ainsi, si I'on remonte a la loi Berthoin de 1959 instaure la scolarité obligatoire
jusqu'a 16 ans, on constate qu'a partir de cetiedae en France comme dans toutes les
démocraties occidentales, l'acces aux études gars&aliser. Ce processus de massification
constant se développe en réponse a une demanaeldessition croissante de la part de la
population et en raison de politiques scolairegladint une volonté de démocratisation du
systeme. On constate ainsi la volonté du légistadieusupprimer les différentes filieres au
college (enseignement long, court, & partir deitguiéme) considéré comme vecteur de
reproduction sociale et plus généralement d'éleveriveau de formation générale, volonté

39 Le dispositif Ecole ouverte avait permis I'anmier d’'instaurer cette nouvelle fagon de fonctionhes moyens

alloués cette année ont considérablement diminué.
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marquée fortement dans la loi d'orientation de 1@d%ixent 'objectif de conduire 80 % des
éleves au baccalauréat, objectif repris dans laléoR005. Si lI'on considere par ailleurs un
autre chantier, celui de I'éducation prioritaire,dwit convenir d'un engagement récurrent sur
un principe d'équité « donner plus a ceux qui oains1» (confere rapport Legrand 1982).
Alors certes, la politigue ZEP a évolué ; elle @ étendue aux écoles, a certains lycées. En
1998 une nouvelle étape a été franchie avec ldianédes réseaux d'éducation prioritaire.
Mais ces évolutions qui visaient a améliorer lescfmnnements et les pratiques se sont
toujours inscrites dans I'application du principppelé ci-dessus.

Cependant, il est vrai qu'au-dela de ces ligndsme, dans le méme temps ol I'Ecole
devait faire face a un élargissement de son pullle devait prendre en compte les profondes
transformations qui travaillent la société, pattémnement depuis les années 70. Ainsi, au-dela
d'une diversité croissante des origines socialeslairelles des éléves, I'Ecole a di faire face
a de nouvelles pratiqgues sociales notamment ereraatiéducation. Dans les familles et
I'ensemble de la société, les modes de fonctionneengoritaires et directifs s'effacent pour
laisser la priorité a I'autonomie et la négociatioe@ monde du travail a lui aussi changé. On
demande aux salariés non plus des qualificatiogsises une fois pour toutes, mais des
compétences d'ordre procédural, c'est-a-dire |lacit#pa adapter leur comportement a la
diversité des situations.

Il m'apparait que l'institution scolaire, au traveles textes des différentes réformes,
depuis la loi de 1989 notamment, a pris en com@seéwolutions. Ces textes contiennent de
fagcon récurrente des recommandations prénant ddagpgies davantage orientées sur
l'autonomie et l'activité des éleves, le travailgileupe, le respect des regles démocratiques
dans les établissements. Si lI'on considere lesitfis pédagogiques, on ne peut nier une
réelle continuité entre les travaux croisés, lieeiaires de découverte, les travaux personnels
encadrés, les projets personnels a caractere piafieel. De la méme facon la centration sur
la personnalisation marquée aujourd’hui par I'pelesonnalisée a I'école, I'accompagnement
personnalisé au lycée, s'inscrit dansantinuuminitié dans les années 70 par des dispositifs
visant le soutien et I'approfondissement, poursdams les années 90 par des procédures
d'individualisation.

Du c6té des contenus, la charte des programmes9€#& ihvite a passer d'un
enseignement centré sur les savoirs disciplinagesin enseignement orienté sur le
développement de compétences. Et la mise en plasedale commun de connaissances et de
compétences dans le cadre de la loi de 2005 makgdacon trées emblématique la prise en
compte de ces nouveaux enjeux de formation.

Alors certes, ces changements ont pu déstabiliserpartie des enseignants mais
aussi les modes de fonctionnement des établissementl apparait que ce sont plus les
difficultés d'adaptation qui peuvent créer desatiagces qu'un manque de permanence dans
les réformes, dont on redira qu'au-dela de leucripon dans uncontinuum historique
rappelé ci-dessus, elles doivent prendre en coteptenutations de la société, lesquelles se
révelent effectivement de plus en plus rapides.

La prise en compte de ces contingences impose dore adaptation du
fonctionnement du systéme éducatif. A cet égardjeda des processus de décentralisation et
de déconcentration, le principe de l'autonomieé&ablissements s'est imposé avec force dans
la loi de 1989, confirmé par la loi de 2005. Casisi dans le cadre de I'autonomie des EPLE
gue doit étre instruite la question de la gesties thoyens pour dépasser le constat que leur
caractére approprié résiderait dans le fait gpdsmettent plus ou moins de préserver des
classes avec des effectifs « convenables ». Fostede constater que la gestion de
I'nétérogeneéité suggere aujourd’hui non pas néoesent de réduire le nombre d'éleves par
classe mais bien de créer des espaces de fornagmapriés a la singularité cognitive de ces
éleves. C'est le sens de l'aide individualiséd'adeompagnement personnalisé et de tous les
dispositifs que les établissements peuvent créer ¢e motivation). En soi, ce changement
attendu dans la gouvernance des établissementsapssit étre un objet de déstabilisation
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supplémentaire, et il m'apparait effectivement mgi'des responsabilités de l'institution réside
dans lI'accompagnement des acteurs pour qu’ils gntiss'emparer de cette autonomie, dans
des procédures de pilotage et de management dépadses une contradiction initiale qui
réside dans le fait de délivrer des orientationsr permettre une gestion plus autonome des
établissements.

lI- L’évolution du fonctionnement du systeme éducaf a insensiblement conduit a
mettre en exergue la spécificité de la réponse édiiive portée par chaque établissement.
N'y a-t-il pas un risque d'installer de fait une cacurrence entre eux ? Comment dans
ces conditions préserver le cadre d'une éducatiorationale ?

C.L Effectivement, depuis 1992, un accent fort est daiss notre pays sur l'autonomie des
établissements. Rappelons toutefois que cettei@ossuccede a une période, celle-la du
début de la Ve République ou la conviction commatet que la rationalité économique
comme la justice sociale exigeaient une standardisde I'offre éducative (confére la loi de
modernisation du systeme éducatif de 1975).

Mais tres vite, il apparut que ce souci de ratigasibn et de justice trouverait
davantage sa reéalisation en laissant une certaittm@mie aux instances locales pour leur
permettre d'adapter leurs réponses éducativesdagpgiques a des besoins dont on constate
gu'ils ne sont pas partout semblables. Cette goétse concrétisa donc en 1982 avec la mise
en place du projet d'établissement. Cette démduthgogressivement étendue a l'ensemble
des établissements et la loi d'orientation de 1€8% fait le nouveau pivot de la gestion du
systéme éducatif.

Les politiques d'éducation prioritaire et aujoundl'les dispositifs CLAIR, (désormais
ECLAIR) ont accompagné ces choix en accordant degens spécifiques pour porter cette
dynamique locale. Les contrats d'objectifs, mipkice dans le cadre de la loi d'orientation et
de programmation de 2005, centrés plus particuliera sur l'identification d'axes de progrées
en référence au projet académique signent unetimtede préciser davantage encore les
orientations de I'action et les stratégies a mettreeuvre pour améliorer I'efficience scolaire.
Alors certes, on ne peut nier que cette mise etesyesdu réseau des établissements puisse
générer des différences dans les réponses. Tautgfodbnvient de rappeler qu'une régulation
du systeme accompagne son déploiement. Ainsi Esaions des réseaux ambition réussite
qui viennent de s'achever, ainsi les procédureialegue de gestion développées en
permanence entre les autorités académiques daldsgements qui permettent de mieux les
accompagner dans le cadre des régulations quéybarde leur fonctionnement appelle.
Certes, méme si cette régulation est complexealait accompli permet de mieux identifier
désormais la pluralité des logiques auxquellestdiBéiblissement ; unité administrative,
communauté scolaire, dynamiques pédagogiques eatdes, image de marque et ainsi
mieux accompagner les équipes pour offrir un cddriormation en adéquation avec les
besoins territoriaux et soucieux de préserver teecaational, notamment au travers de
leviers tels que le socle commun de connaissanckEs@mpétence.

CD : Je vais m’attarder sur une situation d’enseiger@nparticuliere : un college RAR de
banlieue parisienne, dans une ville mal desserrdgs transports en commun et cumulant
les indicateurs de difficulté, une équipe de dioecteune et nouvellement nommée, une
moyenne d’age des enseignants qui ne dépasse @as.30U sont les moyens dont on nous
dote ? On perd des heures poste chague annéastigreants ne restent pas et donc a chaque
rentrée on accueille des T1 et des TZR. La quesjibse pose ici est aussi celle de la GRH.
Avec une petite dizaine d’enseignants rédés et lwueste du bataillon en pleine
formation de terrain, quand on recoit des direstipar des circulaires nouvelles sans les
outils pragmatiques pour les mettre en oeuvrehdemes volontés s’épuisent. Que constate-t-
on : par la force des choses, que cela soit paistas au CA, au conseil pédagogique, pour
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“fabriquer” les outils et méthodes de mise en pldes nouveaux dispositifs (B2i a valider,
socle commun a décliner en compétences, puis devalihistoire des arts...) ce sont toujours
les mémes enseignants qui font. Non pas que lessashient de mauvaise volonté, mais ils
sont noyés dans la multitude de taches et de isiisah gérer (notamment le programme et la
gestion des classes, des éleves) de par leur prudass le métier et/ou I'établissement.

Quelles sont les incitations a rester en poste pesijeunes enseignants “expatriés” de
province en lle-de-France dans des établissemesatiss“points”, face a des éléves qu'ils
doivent comprendre dans une cité dont ils mécoreaide fonctionnement. Quand enfin ils
deviennent performants, ils repartent, rentrenz @dex. Qui, des enseignants ou de la GRH,
empéche un réel travail de fond dans ces établesmna forts besoins ? Enseignants comme
chefs d’établissement, dés que les points perntaeteefdemander mieux”, s’en vont ailleurs,
la ou il y a moins de difficultés a gérer.

[ll- Le contrat d'objectif est présenté dans la lod de 2005 comme un levier prioritaire
pour mobiliser les équipes sur des axes de progréssentiels pour I'établissement. |
suppose une claire conscience par les acteurs deecequoi il constitue effectivement
un levier et surtout des pratiques professionnellegue cette nouvelle procédure
d'action appelle.

CD. Dans le contexte particulier évoqué au pointe2¢cdntrat d’objectifs peut a bien des
égards ressembler a une coquille vide. On peuixse pour objectif un taux de réussite
supérieur aux examens (qui ne le souhaite pagu®)de passages effgénérale, ou encore
celui de réduire/supprimer les exclusions ou ledoublements. La question reste
comment ? Quels moyens mettre en ceuvre, commetitesusadhésion de la communauté
éducative autour de ces moyens et méthodes, coneané&valuer les résultats dans le temps ?
Cette question qui rejoint celle du projet d’étafdiment est un réel probléeme dans les
établissements ZEP a famrn-over des personnels : quelle pérennité des dispositifdu
travail des équipes, quelles améliorations pothesielu fonctionnement d’'un établissement,
quelle personnalisation du parcours des élevesdjiaarealité des enseignants ressemble tant
a celle de Sisyphe ?

CL : Disons d'emblée, pour répondre a un certain merdlobjections des personnels des
établissements qui peuvent contester ce processuoaf qu'il n'y a pas d'engagement de
moyens des autorités académiques, qu'il s'agitesivait d'une méthode de management que
d'un contrat au sens juridiqgue du terme. De cetpenvue, I'enjeu est d'identifier dans le
cadre d'un dialogue entre les EPLE et l'autorisdémique, les axes de progres prioritaires
que l'on peut retenir pour I'établissement en eéfée aux axes du projet académique pour
améliorer son efficience scolaire et par dela aidi¢académie.

Ce processus est évidemment a restituer dans te cdd la modernisation de I'Etat
qui s'incarne dans une gestion mise en oeuvrem@ilotage en référence a des objectifs a
atteindre et son corollaire, la nécessité de prarcaéddes évaluations et donc d'apprécier le
bien-fondé de I'action en fonction des résultats.

Ainsi, outre des objections concernant le caradteregué de la notion de contrat mis
en oeuvre dans la contractualisation, cette rééér@ndes notions de pilotage, cette exigence
d'évaluation a pu générer de I'incompréhensionesuésistances.

Pour les dépasser, il convient véritablement desidérer ainsi que rappelé plus haut
qu'il s'agit bien ici d'une méthode de managemepi consiste a substituer a des liens
hiérarchiques des relations fondées sur la négociat la responsabilisation des acteurs.

Pour ce qui me concerne dans mon départementsqualnaité faire vivre cette
négociation et cette responsabilisation dans lerecatiun dialogue renforcé avec les
établissements. Ainsi sur la base d'échanges fmaiked'une application académique qui ont
permis dans un premier temps d'appréhender latstation du projet de contrat et de ses
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orientations majeures, le processus s'est pourdans un second temps par une rencontre
entre l'inspecteur d'académie et les conseilledsnigques et services concernés avec le chef
d'établissement invité a étre accompagné des nesnder|'équipe de direction mais aussi des
personnels qui avaient activement contribué abiktion du contrat. Ces rencontres d'une
durée de 2 heures en général ont permis un dialdguetueux avec les personnels,
précisément pour dépasser parfois les objectiondasteférence juridique a la notion de
contrat, pour atténuer les craintes par rappoa gulestion de l'atteinte des résultats et pour
insister sur l'importance des procédures strat@giceu mettre en oeuvre pour réussir les
actions prévues dans ce contrat d'objectifs. Aégatd ont ainsi été évoquées les modalités de
fonctionnement des instances qui permettent l@glied professionnel et le travail en équipe
dans I'établissement tel que le conseil pédagogitiles conseils d'enseignement.

Pour autant, la réussite de ce processus dépeuassade la capacité pour l'institution
a poursuivre ce dialogue et a accompagner les égjeip référence a des besoins de formation
qui ont pu étre formalisés dans le cadre de I'é&tlom du contrat.

IV- La profession d'enseignant apparait de plus eplus exigeante et probablement
difficile. Les évolutions du systéme éducatif impant de fait des adaptations des
pratiques professionnelles des enseignants. En quas évolutions sont-elles
déstabilisantes ? En quoi sont-elles des opportugi pour construire des postures
professionnelles mieux adaptées aux nouvelles exiges de prise en charge des éleves et
par dela sources de satisfaction professionnelle.

CL : Il n'est pas contestable que les enseignantsenteun métier qui les conduit a étre pour
une grande partie de leur temps « enfermés » damslasse devant un groupe d'éléves et il
n'‘est pas douteux que cette solitude est encore daltement ressentie quand ceux-ci sont
confrontés aux difficultés du métier que nous cissums, a savoir le ressenti d'un décalage
entre un travail prescrit et un travail réel, urtieT&ui expose fortement au niveau relationnel
et qui remet en chantier chaque jour la constrodtientitaire de chacun, qui met a mal les
représentations d'une identité professionnelle essiu¢onstruite en référence a un modele
académique de rapport au savoir, un métier, comanditl Marie Duru-Bellat, dont la
caractéristique est « d'abord agir en situatiorcdfititude et d'urgence ».

CD : L’enseignant un peu rode, dont les progresstissplinaires sont opérationnelles, qui
peut se permettre d’innover en terme de pédagqgiesouhaite s’adapter a des évolutions et
s’intéresse aux travaux de recherche, qui consatretemps hors de son temps
d’enseignement a du travail d’équipes, ou a desornes avec des parents, ou encore en
travaillant avec des partenaires extérieurs... deéec quand il entend parler de
professionnalisation. Comment donc sommes-nous upersi ce n'est comme des
professionnels ? Cependant il est vrai que dangddes taches qui nous incombent, nous
avons de moins en moins le temps d’'une démarchexingd. Mais I'institution ne semble pas
en ce sens facilitatrice. Je vais prendre I'exendplsocle commun : le HCE dans son rapport
de 2010 sur le college accuse I'administration regetd’avoir mal accompagné sa mise en
oeuvre, dénoncant “un pilotage insuffisant de lat pke I'institution”. J'ai traversé trois
établissements dans lesquels on nous a demandéadallér a la déclinaison des
compétences du socle, a la fabrication d’outilsvdidation. Pour quelles mutualisations ?
J'ai la sensation qu’a ce sujet chaque collégeacwi dans son vase clos, piochant a droite et
a gauche sur le web, s’appuyant sur la bonne wldes équipes et selon le charisme du chef
— a fait le méme travail, mais de facon différeme]tiplié par le nombre de colléges, et pour
que finalement le MEN ne nous envoie I'an dernieutll de validation requis. On pourra
nous rétorquer que ¢a nous a laissé le temps, ldar&tablissements, de nous approprier le
texte et d’envisager le changement de culture éealuation que cela implique. Mais quel
temps perdu en conflits de paroisse, en questiansprihcipes, en méthodologie, en
persuasion des équipes...
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S’il mapparait que le socle commun est un leviepartant dans I'évolution de nos
méthodes d’enseignement, je suis plus inquiétéesuronditions de son application. Compte-
tenu de la difficile mise en oeuvre des programuissiplinaires, et de la réduction de nos
moyens horaires pour créer de linterdisciplinaritéme semble bien compliqué d’intégrer
efficacement toutes les nouvelles “prescription®’il faut pour cela favoriser la
transversalité, n’est-il pas de la responsabiléé ohspections et de linstitution de refondre
les programmes en ce sens ? Nous pratiquons tist@plinarité, mais nous le faisons encore
a tatons, sans réelle vision du curriculum a caoirstravec les éléves. L’évaluation par les
compétences permet d’'y voir plus clair, mais fada aomplexité de la commande, il me
semble qu’il manque l'ingénierie de formation née@® pour accompagner les acteurs
concernes.

CL : Ce constat pose donc la question de l'actionilplesde l'institution pour ne pas laisser
I'enseignant dans ce face-a-face parfois difficdkeJeur proposer d'autres formes de relations
professionnelles et donc d'autres possibilités giégier leur action. I m'apparait que la
stratégie a cet égard peut s'organiser autouraletsple vigilance suivant :

- Tout d'abord aider les enseignants a s'empavantige du travail éducatif en identifiant en
quoi la dimension éducative est une composantéadgoh pédagogique. C'est ici rappeler
qgue le métier d'enseignant se situe a un carrefoie d'un cété des savoirs a articuler avec
des pratiques et de l'autre la prise en compteidtlividu dans son contexte.

- Promouvoir des formes de travail collectif daes létablissements en favorisant les
opportunités de mutualisation des professionnatjtés permettent par exemple la tenue des
équipes éducatives, mais aussi les taches en mati@rentation des éléves, les activités
relatives a I'accompagnement personnalisé voirepdasques d'activités pluridisciplinaires
telles que les itinéraires de découverte ou lestrapersonnels encadrés.

- Ouvrir le métier sur des roles nouveaux condrsiir le déploiement d'initiatives en matiere
de relations et sur l'attribution de nouvelles ta s de responsabilité et de coordination.

Evidemment les chefs d'établissement sont au colesr conditions a créer pour
promouvoir ces nouvelles formes de travail, de degans au moins :

- D'abord en créant les conditions d'organisatiercel travail ; il faut en effet au travail en
équipe un contenu, du temps et un cadre facilitagtt en professionnalisant les instances
pédagogiques et éducatives de I'établissement muvacation a favoriser le dialogue et
I'échange professionnels entre les enseignants.

- Ensuite, en encourageant la constitution d'égugide développement de projets dont ils
assureront le suivi, I'accompagnement et la réussitprocurant les ressources nécessaires et
en levant les contraintes inutiles.

Pour la cohérence de cet engagement, il conviessiade dire que les chefs
d'établissement doivent étre soutenus dans ceibeendion managériale de leur fonction.
C'est l'occasion de rappeler les enjeux du pilotpg§dagogique partagé avec les corps
d'inspection ; c’est I'occasion aussi de rappétapbrtance du pilotage académique qui par le
biais des dialogues de gestion et de tout autrgative doit accompagner les chefs
d'établissement sur ce terrain.

Cette préoccupation dans mon département a étatmpdralisée par la mise en place de
temps d'information-formation sur un certain nomite problématiques centrales du
fonctionnement des établissements telles que $& pri compte des éléves a besoins éducatifs
particuliers ou la continuité troisieme- seconderdbes dans le cadre de réunions en bassin
associant les chefs d'établissement invités acpaeti a ces rencontres accompagnés des
professeurs et plus généralement des personnels quaient pu positionner sur le
déploiement de la dynamique pédagogique et édecdé\'établissement.

V- Avec la massification, un enjeu majeur s'est impsé pour les établissements,
leur capacité a gérer une hétérogénéité plus impanhte et des éleves tout
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particulierement en difficulté. Comment peuvent-ilss'emparer véritablement de cette
exigence ?

CD : Dans mon établissement nous avons appris avegramde inquiétude la suppression de
la 3e d’insertion, qui permettait la réussite denboeux éléves en termes de motivation et
d’orientation. On assiste a la disparition progresdes BEP, des CAP, deSdinsertion, des
Segpa... La société impose a tous la nécessité gritewplus de qualifications, la formation
tout au long de la vie est incontournable... Maisoffte-t-elle aux éléves ascolaires qui
pourraient étre performants dans des métiers a fodelocalisation » ?

De plus, face a la question de l'orientation leseggnants sont parfois démunis,
formatés par leur propre parcours universitaing, dm monde dit « professionnel » : 1a encore
il y a un décalage entre les prescriptions liéd®réentation des éleves et la réalité de la
formation des enseignants, qui pose la questioia deprésentation du monde professionnel
dans la formation des éléves.

Dans ce contexte on peut s’interrogetedgant sur la prise en compte des parcours
autodidactes : en France, contrairement aux payls-@axons, la certification peut étre un
frein a I'évolution professionnelle. La validatides acquis ou des compétences reste un
dispositif lent et contraignant qui ne permet pas autodidactes de progresser
professionnellement a la hauteur des compétencaweirs qu'ils ont réellement développés.
L'Education nationale ne valide pas encore cesopascet les entreprises francaises jouent le
jeu des diplomes et de la certification dans lesurgérations/responsabilités. Si I'école
peut/doit étre un ascenseur social, peut-étreudrdit-il pas qu’elle soit le seul, ou presque.

CL : La question visant a savoir si I'école peut prereh compte tous les éléves en difficulté
et si elle peut répondre a la demande de la sod&téujours plus de qualification renvoie a
la question plus large de I'égalité des chance$¢égalité en matiere d'éducation, de I'égalité
d'accés a une formation et par dela a la certifingiermettant une insertion professionnelle.

Cet engagement pour créer [|'égalité des chandemgselé dans l'article 2 de la loi
d'orientation de 2005 : « pour garantir ce draislle respect de I'égalité des chances,... La
répartition des moyens du service public de I'étloicatient compte des différences de
situation notamment en matiére économique et seialC'est cette position qui a abouti a
des mesures de discrimination positive comme laticre des zones d'éducation prioritaire
instaurée depuis le début des années 80.

Si dans cette ambition d'aider chaque éleve a iréussparcours de formation a
I'école, il ne s'agit pas de méconnaitre la réatis contextes familiaux, socioculturels et
affectifs dont on ne peut nier I'impact sur le dewecolaire des éleves, il nous faut aussi
considérer les parametres qui conditionnent I'éktimn et la construction pour chaque éleve
d'un parcours de formation et par-dela d'une iseprofessionnelle.

De ce point de vue, au-dela de tous les parameémespeuvent entrer dans la
production de bons ou de mauvais résultats, deparajssent devoir étre retenus fortement,
d'autant plus qu'ils sont au coeur de la mobilisatie I'action éducatrice. Tout d'abord le
fonctionnement de I'établissement, ensuite laguatdes maitres.

Cette question du fonctionnement des établissements les sociologues de
I'éducation ont identifié sous le terme « d'eftabéssement » permet de mettre en exergue en
quoi dans un établissement les choix opérés coakkldiorganisation des enseignements,
I'existence ou non de dispositifs souples, pado™utifs, transitoires, la réalité de la mise en
oeuvre de dispositifs tels que le projet persosgalde réussite éducative au l'aide
personnalisée, ou encore la mise en place de grinjtrdisciplinaires ou culturels sont de
nature a développer l'initiative des éléves etsa éamgager dans leur parcours de formation.
De ce point de vue, ce sont ces réponses qui @attieo a prendre en charge des éléves qui
relevaient de la troisieme d'insertion dont on nedjue la suppression prend en compte les
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résultats de toutes les recherches montrant encggatructures ne permettent pas sur le long
terme et a grande échelle d'optimiser les parabeifermation.

L'action de I'enseignant que les mémes sociologoepu qualifier d’« effet maitre »
considérant le fait que certains éléves réussiss@ix avec certains enseignants, peut trés
probablement étre optimisée dans cette perspedgvedussite de tous les éleves par une
meilleure prise en compte des aspects qui condigionl'exercice du « meétier d'éléve » et
notamment le « curriculum caché ».

Enfin, il n'est pas douteux qu'un travail plus @b@ndi sur les stratégies
d'accompagnement et d'éducation a l'orientatiomeldppées dans le cadre des parcours de
découverte des métiers et des formations (PDMR) moimettre de mobiliser davantage les
éleves sur le processus d'édification de leur pascde formation pour qu'ils s'y engagent en
pleine responsabilité. A cet égard, on redira @seBEP supprimés sont remplacés par des
baccalauréats professionnels en trois ans qui penmbe des insertions professionnelles de
meilleure qualité tout en contribuant a I'élévatitun niveau général de formation. On doit
aussi mentionner que les cartes de formation peévales CAP pour les éleves pour qui
I'indication « bac-pro 3 ans » ne se révélerais gpropriée .

Enfin, pour répondre précisément a l'objectiontietaa la VAE, on rappellera que
I'Education nationale est une des institutions gurépond de facon particuliérement
volontariste.

Conclusion :

CD : I me semble parfois que ce n’est pas tant ésgion que I'incompréhension qui hérisse
de nombreux enseignants face a leur “employeut”administration qui les dirige. Nous
avons une profession fortement politisée, qui démhes aléas des gouvernements en place et
des évolutions sociales. De plus, dans les médias sommes en ligne de mire . A nous
seuls, bataillon de la République, nous sommeséseoaarriger les failles de la société, en
marchant parfois a I'encontre des familles et dagges de la cité, et de nos résultats nous
avons a rendre compte : sur le niveau de savale etompétences de nos éleves, mais aussi
sur la violence, le savoir-étre et le civisme aesgs de notre pays. Et sur 'empiloi...
Cependant, I'école est et reste cet espace ounkdroation de soi et I'épanouissement
des enfants sont rendus possibles en dehors desdddeur vie familiale. Beaucoup croient
en cette institution, et sont attachés a ses \al@articulierement dans les zones
défavorisées, les parents qui nous confient lenfinés mettent beaucoup d’espoir en notre
action. Cependant, souvent celle-ci est noircidaarédiatisation des difficultés rencontrées.
Beaucoup d’enseignants sont performants, bienuésli@t leurs actions portent leurs fruits
avec la plupart des éléves, mais ils se sentenkesbgeuls face aux difficultés des enfants et
a leurs carences. L’école ne me semble en celags&z en interaction avec la société, pas
assez ouverte sur la vie de la cité : de nombramepariats sont encore a tisser avec le
monde extérieur pour que les enseignants ne sengqras seuls responsables (avec les
parents) du devenir des éléves.

CL : Une nouvelle fois vous évoquez le sentimentcdimpréhension qui selon vos propos
«hérisse les enseignants face a leur employedia»eu I'occasion de rappeler a plusieurs
reprises dans ce dialogue combien je considéré @sti nécessaire que les cadres de
I'éducation nationale prennent en compte ce cowmlstas leurs pratiques de pilotage et de
management. J'attire toutefois votre attentionlesdait que I'exercice est complexe car il se
heurte aussi aux poids des représentations quitierament parfois une vision fantasmée de
notre systéeme éducatif alors méme que celui-ciidgérativement s'adapter aux besoins de
la société. Pour autant les voies existent poueld@per dans les établissements, dans les
écoles des pratiques qui installent I'autonomistarent la confiance et créent les conditions
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de pratiques professionnelles de nature a s'empke®rproblématiques qui chaque jour
interpellent I'école.

Au-dela, on constate effectivement des attenteedale la société en direction de
I'école et dans un contexte difficile celle-ci aggda probablement plus que d'autres
institutions, encore davantage comme un repérenésiseCe constat explique probablement
le regard permanent de la société pour vérifiequai I'école fonctionne ou dysfonctionne. I
nous faut donc pouvoir apporter plus régulierenteepteuve de son efficience.

A cet égard, il convient que l'action soit portée ges références incontestables, celles
de la loi mais aussi celles des principes (I'égaliés chances) et des valeurs (la foi dans
I'éducabilité des enfants). Ce sont ces repéresaqubn sens permettent en permanence de
redonner sens a l'action quand celle-ci dans l&idjaoneté peut-étre parasitée voir contestée.

Dans cette perspective, il m'apparait de plus @3 pkcessaire que nos postures
professionnelles puissent comporter une dimensianatiyse réflexive qui est désormais
consubstantielle a la spécificité de notre actiib@seigner ne peut plus se résumer a la mise
en oeuvre de gestes techniques qui partout etddemps se révéleraient efficaces et qui si
I'on considere la dimension narcissique du mééed'enseignant prisonnier du constat de la
réponse de I'éléve. Cette dimension « artisanaleit>désormais laisser place a une action
plus que jamais élaborée, congcue pour prendre mpteola singularité cognitive de chaque
éleve ainsi que nous Yy invitent les dispositifspgesonnalisation des réponses éducatives et
pédagogiques. Cette nouvelle posture professianngipose donc une analyse réflexive
constante nourrie probablement d'une articulati@oitie-pratique revisitée dans laquelle la
théorie apparait comme un espace de rationalisétiotée pour aider a la compréhension
d'une réalité par définition complexe.

Enfin pour qu'effectivement I'Ecole soit davantagenteraction avec la société, il
convient que toutes ces considérations se fédéesrst une stratégie visant a créer « une école
communicante » qui tout a la fois valorise sesgies mais aussi met en valeur les difficultés
qu'elle a a surmonter en témoignant de son engagexhde ses initiatives pour le faire, en
évoquant les contributions nécessaires et utilsgpddenaires, au premier rang desquels les
parents, pour que ce faisant la confiance entrtelé¢ ses personnels et la population se
renforce encore davantage.

Carine Duvillé, professeur de college (Versailles)
Claude Legrand, Inspecteur d’académie de la Somme.
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Texte 3:
ParMichel Rapeaud, CESER Basse-Normandie
Ecole, société, entreprises

C’est avec I'éducation que nous décidons si noosoas
assez nos enfants pour ne pas les rejeter de nutrele,

ni les abandonner a eux-mémes, ni leur enlever leur
chance d’entreprendre quelque chose de neuf, que no
n'avions pas prévu, mais, les préparer d’avanca géthe

de renouveler un monde commun.

Hannah ARENDT

Se placant du point de vue des entreprises, I'autdtesse un constat accablant du
systéme éducatif, du premier degré a l'universa@ant de présenter les attentes des parties
prenantes telles qu’il les voit. Il affirme un grahdécalage entre ces attentes et les décisions
de pilotage du systeme comme la culture de sesuestd_es leviers du changement sont
rapidement évoqués et le souhait d’'un élargissemeéetla réflexion collective sur I'école
dans une volonté partagée de réussite des élévemat

La réflexion sur I'école et la société gagne a seunrir de ce point de vue dont I'on
trouvera des relais pas seulement en dehors destitation.

L’entreprisé’, le monde économique, dont je suis un acteur, agent un
positionnement assez voisin de celui de notre &ipae formation. L'entreprise est
naturellement au service de I'économie : prodwiemdre et investir sont les moteurs de son
action. Mais les entreprises sont aussi une patigrante de la société et elles participent a
son évolution.

En effet, les entreprises ont une responsabilit€iaky environnementale et
économique. Elles s’inscrivent dans une démarchéégleloppement durable, c’est a dire de
moyen et de long terme, nécessité stratégiquelpoupérennite.

L’école, I'enseignement auraient-ils échappé a tmla ? Il ne devrait rien en étre!
L’appareil de formation a un réle a jouer. Il ndfisylus de vouloir fabriquerdes tétes bien
faites et bien pleines’"méme si cet objectif demeure ; il faut prendre rfesponsabilités au
bon niveau face aux défis de notre société.

Alors pourquoi ces deux mondes, de I'entreprisdeetenseignement, n’échangent-ils
pas mieux sur ce theme et n'agissent-ils pas gficmeement pour répondre aux besoins de
nos jeunes et de notre sociéte, avec pour objedtien commun ?

Un constat accablant

Pour ne pas tomber dans un échange stérile repsganies dogmes idéologiques ou
politiques, il m’apparait indispensable de débutes propos par une présentation de constats
tirés de I'enquéte PISA lancée en 1997 par les pambres de 'OCDE. Cette étude évalue,
tous les trois ans, les performances d'éléeves derkbdans 65 pays différents et leurs
évolutions. Elle permet de comparer les savoir¢egtsavoir-faire des éleves en lecture,
mathématiques, sciences et résolution de probletoesen intégrant des données liées au
milieu socioculturel : motivation d’apprendre, pspton de l'apprenant et stratégies
d’apprentissage.

%)l faut entendre par "entreprises"” toutes les staues de production, de commerce et de services,qye soit leur statut.
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La parution, fin 2010, des résultats de I'enqué&89? confirme la tendance globale
exprimée dans les précédentes enquétes. MémeFsatee maintient sa position dans la
moyenne des pays de I'OCDE, il faut noter d’'unet,pane baisse sensible en culture
mathématique et, de l'autre, un écart significatifre les scores des meilleurs et des moins
bons éléves, d0, pour 28%, a I'impact du statutasoéconomique et culturel des parents ou
des caractéristiques de la structure familiale.

Les résultats qualitatifs sont a mettre en pamldlec les moyens consacrés. D’apres
I'enquéte, les pays de 'OCDE dépensent en moydAn#2 € par éleve agé de six a quinze
ans, contre 53 717 € en France.

Résultats décevants, récurrents et, pire, qui &aggt. De la maternelle a l'université !
Le rapport PISA est accablant : la France passa #i# place a la 18 A la sortie du collége,

1 enfant sur 5 ne maitrise pas les acquis fondaurrgue les anciens acquéraient a 14 ans :
lire, écrire et compter. Le nombre en aurait dowtdpuis 2000 et une belle écriture avec des
lettres bien formées qui ne dissimule pas un deurtéorthographe...

Avec des résultats tres inégalitaires, le prinaip@galité des chances a explosé. Les
efforts de I'école pour neutraliser les effets teidine sociale sur le niveau scolaire ont
échoué et s’aggravent.

L’école a également failli dans la transmission dateurs républicaines : “liberté,
égalité, fraternité”, qui doivent préparer les élgwa vivre en société et a devenir des citoyens
responsables. Chaque jour, les médias nous abitededaits divers présentant, dans la vie
des établissements scolaires, des régles bafalked,de ce qu’on appelle, pudiquement, des
“incivilités” jusqu’aux violences.

La démocratisation scolaire, fer de lance des anfi@eavec son slogan emblématique
de “80% d’'une génération au niveau du baccalautgéat suscité de nombreux espoirs de
promotion sociale et professionnelle dans les milipopulaires, mais les résultats sont tres
contradictoires et combien en sont dégus.

Depuis que l'université a pour mission d’accueitbus ceux qui le souhaitent, sans
véritable orientation, ni sélection, cette masatiimn Iui a fait perdre le Nord. 1 étudiant sur 2
est éliminé au cours des deux premieres annéegsefaité. 70 % sortent sans dipléme et les
diplomes en question ne sont pas toujours utilesabll n’existe aucune régulation ni
information concernant les besoins.

Par ailleurs, l'université n’a de cesse de détrogeui a fait ses preuves : les IUT et les
Grandes Ecoles en leur réduisant les moyens. Leeséd’ingénieurs ne sont plus que
rarement dirigées par des ingénieurs ayant eualrpagcours dans l'industrie. La carriere des
chercheurs se fait trop en fonction de leurs palibos et non de brevets qui participeraient
au déeveloppement économique et a la notoriéte pkys. Les prix Nobel se font rares.

Le systéme est animé par une sélection par I'édhe@spirateur a former les cadres de
nos administrations avec une hiérarchie strictes sescenseur pour ceux qui n'ont pas réussi
la course d’obstacles. Les professions manuellegedatniques ne sont plus choisies en
fonction des aptitudes ou du golt de I'enfant, npais défaut. En médecine, la sélection se
fait sur la mention au bac plus que sur I'empattie candidat vis-a-vis des autres.
L’Allemagne, notre principal compétiteur, fait tdimverse.

Il convient donc d’instaurer un véritable débat kurualité de I'enseignement sans
systématiquement se cacher derriére des problémeatidéologiques, sociales et culturelles.

Pour cela, le monde de I'enseignement doit ard¢econsidérer qu'il est le centre de
tout, encore moins un centre focalisé sur les gnaeis plus que sur les éléves et les
étudiants. Il est une partie prenante de la sqcpéie certes essentielle, mais une partie
seulement. Le monde de I'enseignement n’est padebors. Il fait partie intégrante de la
société. Il doit considérer les régles et les tpis s’appliquent a tous, donc a lui ; il devrait
étre exemplaire sur ce point, montrer 'exemplelolit faire 'analyse de I'externe, et prendre
en compte opportunités et menaces. La mondialisasioelle est loin d’étre parfaite, si I'on
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peut légitimement souhaiter la faire évoluer, B8gnmoins, une réalité a laquelle il ne peut se
soustraire : incontournable !

Les parties prenantes
Les enfants

Contrairement au poussin qui se débrouille ded qudassé sa coquille, vivant sa vie
libre ou incarcéré, le petit d’homme est démunnélprend que ce gu’on lui donne et ce qu'il
peut appréhender selon ses aptitudes. Il doit agpeeet se construire selon sa nature. Il n’en
n’est pas deux semblables sinon nous serions des<cl

La est aussi une de nos utopies : faire entreruchdans un méme moule, selon une
“égalité a la francgaise Nous faisons trop le choix de couper les télasdp que proposer un
tabouret pour hausser les plus petits. Erreur fortdale de ne pas s’adapter a chacun pour
lui donner toutes ses chances. L'adulte n’a-t-# paur mission d’accompagner I'enfant dans
sa croissance et sa prise d’autonomie ?

Les relations des éléves et des étudiants avegnemanauté enseignante sont donc a
repenser dans leur globalité, pour retrouver uoiprité propice a I'émulation positive et a
I'envie d’apprendre.

Le réle de I'école est d’éduquer au sens ou Mon&gffirme “[qu’] éduquer, n'est pas
remplir des vases mais allumer des feux”.

Les parents

Que souhaitent-ils, sinon des enfants épanouisebrude vivre, bien dans leur peau ?
Sans toujours I'exprimer, les parents souhaitenpléparer a leur vie d’adulte en participant
avec application et efficacité a la constructionrdmonde en constant devenir. C’est-a-dire
socialement inséreés, actifs et capables de preadtes leurs responsabilités. lls attendent que
leurs enfants acquiérent connaissances et compgétenc

La société peut aussi avoir pour objectif de mettneface des connaissances, le
développement du sens critique, seul capable deedan 'hnomme sa dignité et sa liberté.
Ces sont les fondamentaux de la démocratie eskadraest la culture générale.

Le systeme éducatif

Il'y a d'un c6té ceux qui considerent que I'édumatcivique est du ressort des parents
et d’'un autre, les parents qui attendent une laogdribution de I'école en ce domaine. Il y a
la une contradiction !

N’est pas loin le temps ou les jeunes moins dooés Pabstraction et pour les études
secondaires allaient en apprentissage : deux amsppéparer le CAP et, pour les plus aptes,
le BEP. Une premiere réforme fut de disjoindre desix examens en les mettant le méme
jour!

Cette étape franchie, le jeune pouvait contraatenauveau contrat d’apprentissage de
deux ans, le menant au bac professionnel. La pgeigig était bonne, la césure en deux
contrats permettait une éventuelle réorientatibmg@onnait des chances a ceux qui avaient
des difficultés. Ce rythme était apprécié par ltisans et les entreprises

L’Education nationale a décidé de concentrer cedgrguannées en trois, comme si cela
allait aider les plus défavorisés a faire en tewis ce qui ne se faisait pas toujours en quatre.
Ca marche mal, mais on continue. Comme le maiakiela méthode globale.

Constatons que nous sommes les champions du redoeti qui colte cher et dont
I'efficacité n’est pas prouvée. Il en est de mémecades objectifs aussi irréalistes et donc
hypocrites que 80% de bacheliers.
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Tous a l'université ! Mais pourquoi faire ? A I'ee@tion de ceux qui ont un projet
personnel, pour beaucoup l'université est au miewxvoie d’attente pour marir, au pire une
impasse... avec pour destination : le désoeuvrenhesitpetits boulots, le chdmage. Quel
gachis pour ces jeunes et pour la société. Comraprés, pouvoir rebondir ?

Comment ne pas citer CicérofNos péres n'ont pas voulu que I'éducation des et¥a
nés libres (...) fut détournée par la loi ou que gramme en fat chose d’Etat et
uniformé™®”.

Les entreprises

La professionnalisation des formations est en negnctais dans quelles conditions ?

Les branches professionnelles proposent aux lydéesenir faire découvrir leurs
spécificités, les débouchés, les perspectives delajgpement. Trop souvent leurs demandes
sont refoulées ou demeurent sans réponse. De facorrente, les réclamations au rectorat ou
aux inspections d’académie n’y peuvent rien. Lasrfts de I'étudiant sont parfois ignorés
par des lycées qui craignent la concurrence dedtoms qu’ils ne peuvent proposer, au lieu
de découvrir le large éventail proposé par d’auiyeses, ou les IUT. Leur souci serait-il de
conserver “leurs” éleves ?

Les périodes de stages imposées par le systenadrec@lon ses seules préoccupations,
sans étalement sur I'année, ne coincident que earteavec la mise en place d’'un projet que
le stagiaire peut finaliser.

Les ouvertures de licences professionnelles ontpéi@doxalement, trop souvent
congues, sans impliquer les entreprises et le maonmadessionnel, pour définir les
programmes pédagogiques et leur mise en ceuvre.

Il fut une époque ou les compagnies consulairese®tbranches professionnelles
pouvaient facilement créer des formations compléaiess et innovantes a bac + 3 et bac + 4,
avec la délivrance de titres “homologués” pour réjse aux besoins des entreprises et des
territoires. Il y en avait 1200 environ. Ces forioas s’ouvraient, s’adaptaient, voire se
fermaient en fonction des débouchés et cela tdement. Elles ont été sacrifiées au profit
du développement des licences professionnellesersiigires. La capacité d'initiative des
entreprises a été largement entamée.

Soyons justes, les entreprises s’impliquent darss [léT, dont elles apprécient
unanimement la qualité des formations. Les IUT aorent un peu plus de 1 800 heures en
deux ans pour un DUT. En faculté, I'ordre de gramaest de 800 heures. Lorsque le colt des
études est comparé, il n'est nullement tenu cordpteo(t horaire mais du co(t par étudiant
inscrit ! N'est-ce pas une tromperie ?

L'université méconnait les IUT et les considérdalmn difficile & qualifier ; la plupart
des présidents d’université n'ont de cesse, degesslustres, de tout mettre en ceuvre pour
supprimer ce qui les différencie d’'un UFR : unwtapécifique, I'implication des entreprises
et de la société civile, des moyens et des posdebds. Et pourtant, ces formations sont
reconnues par les jeunes et par les entrepriseprdeniers étant quasiment assurés de trouver
un travail, les seconds des collaborateurs quald@témotivés.

Il'y a pire. Sila loi LRU donne autonomie aux weisités, sa mise en oeuvre a occulté,
notamment, le fait que dans les IUT les dipldmet sationaux. Ceuia conduit a des mois
de négociations, qui ont abouti & la promulgatienc@tculaires ministérielles précises. Le
plus grand nombre de présidents d’université refiude les appliquer, et méme les services
administratifs ont pris parti contre leur applioati! Alors, qui commande ?

En résumé, ce que l'entreprise demande a I'écolesare des jeunes capables de
s’insérer professionnellement et de participervaatient a I'innovation tant pour créer de
nouveaux produits ou procédés que pour rénoveraieagement. L'école doit étre un lieu

“! De la République, Livre IV.
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d’apprentissage du travail en équipe et donnetatrdéesprit collaboratif, s’enrichissant de la
diversité.

Il est urgent de donner aux jeunes une représentatalorisante de I'entreprise,
créatrice de richesses. Sur cette base, donnongeangs une envie d’intégrer un monde
passionnant et productif. Pourquoi ne pas dévelofgseméthodes proposées par Georges
Charpak, prix Nobel de Physique, pour faire déciowtraimer les sciences, la ou nous avons
un déficit énorme de vocations ?

La collaboration avec les professionnels s'impa&dternance avec I'apprentissage est
une voie royale. Le modele c’est I'Allemagne, gabrique dans plusieurs domaines les
meilleurs produits industriels avec les mémes edmigs que nous : notamment I'accueil de
populations immigrées peu formées.

La société

Une société dépassée, aveuglée par la complexjiéothleme, ne sait comment aborder
cette situation. Des rapports de grands témoimmslent sans étre pris en compte, je ne
rappellerai que le rapport de Jean Picq, présidenia troisieme chambre de la Cour des
Comptes. Les ministres se succedent, de gaucheeodraite : ils sont mis en échec
systématiquement. Notre systeme éducatif ne peuedeer un espace clos, indifférent aux
mutations de notre temps.

Il doit “former les étudiants au monde du travaitle la concurrence. En conséquence,
réformer 'université, c’est modifier le mode demgement et d’évaluation des enseignants.
L’évaluation est de la responsabilité du Conseiliowwl des Universités composé au deux
tiers d’organisations syndicales et collégialepair le tiers restant par des représentants de
I'Etat !”, rappelle Frédéric Niedzielski, professeul'Ecole des Hautes Etudes Politiques de
Paris, au cours d’'une conférence a TAMOPA.

De la société civile, des entreprises, il n’enpast question.

Elles pourraient, cependant, étre les témoins sacties réalités techniques,
technologiques, scientifigues d’'un monde qui boaggand pas, qui est affecté de ruptures,
gue nos jeunes doivent accueillir avec enthousia#irfeaut reconsidérer la place de ce qui est
essentiel, la culture, et faire appel aux philogsptui pourraient observer avec du recul sur la
base de notre histoire.

Les médias brouillent souvent les cartes en préstlgs contestataires, plus que ceux
qui recherchent des solutions ou leurs expériesweeke terrain.

Les leviers du changement
Les moyens

La question récurrente des moyens ne peut plus @mesopposée pour accompagner
ces changements. On a connu des dizaines de ré&f@uneours des trente dernieres années,
des périodes d’augmentation importante des budpatsexemple entre 1997 et 2002 : + 10
milliards d’euros, sans résultats. L’Education omdie reste en crise, a linstar des pays
modernes, Japon, USA par exemple.

“II faudrait déja en avoir pour son ardgentrappelle justement Michel Godet.
L’éducation a un colt, des changements doivent rverailleurs: l'organisation, le
management, le statut... “On peut toujours faire @lusc moins”, nous a appris Bertrand
Schwartz. En faisant autrement.

La gouvernance
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La malheureuse expression dadmmouth’qui a choqué le monde enseignant a eu le
mérite de souligner les difficultés de gouvernaticme structure aussi vaste que I'Education
nationale. Peu d’entreprises dans le monde oninattette taille, aucune n’a un mode de
pilotage “centralis€” aussi peu approprié. Ce tgjmeganisation finit par imploser.

Il faut penser global, mais pouvoir agir en local: en est encore loin! A quand la

véritable autonomie des établissements et un mamagele proximité ?
Conclusion

On a tout essayeé sans véritable succes !

Les experts ont posé un diagnostic qui, s'il n’a paujours fait plaisir, était souvent
objectif et non réfuté. Le temps du refus de void'agir est passé. Maintenant, le temps de
I'appropriation s'impose pour permettre un changeinaeirable et réaliste, qui nous permette
d’assumer nos responsabilités sociétales. A ceestamhpulsion du changement incombe
d’abord aux enseignants. Et il en est qui montfexemple soit individuellement, soit en
équipe, allant jusqu’a I'implication d’établissentemans de nouvelles méthodes. L’espoir
est donc permis.

L’'immense majorité est porteuse de compétenceteseadst motivée, et aspire a une
cohérence éducative et a une reconnaissance dmiesion. Cette majorité attend le soutien
des parents et de la société. La redistributioma®gens en ouvrant a la concurrence pourrait
étre un puissant stimulant.

La société, c’est nous tous: parents, enfantseigmsnts pris individuellement,
entreprises et politiciens.

Si le systéme “Education nationale” doit étre restarit, c’est notre affaire & tous...

Michel RAPEAUD
CESER Basse-Normandie
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LISTE ET PROBLEMATIQUES DES ATELIERS

Atelier 1 : Culture de I'école, cultures plurielles..........c.ooviiiiii i, p 48
Culture des jeunes, culture de I'école, culture eeseignants

Problemes de concentration, violence, copies cafastjues : les témoignages de jeunes
professeurs affolés par leur entrée dans la claseadent. Les médias veéhiculent I'image
d’'une école dépassée, remise en cause par des @leve qui I'institution n'apparait plus
comme un ascenseur social crédible. Faut-il réddréécalage a un fosseé social ou releve-t-il
d’'un « choc » culturel plus profond ?
Personnes ressources

* Anne Barrere, professeur a I'Université Descartes

» Carine Duvillé, professeur de college (Versailles)

Atelier 2 : Faut-il « pactiser » avec le monde dédconomie ?.........cccccevveeeiiiiiiiiccnnne p.52
Ecole, entreprise, compétitivité

Esprit d’entreprendre, compétences individuelleaydil en équipe, démarches qualité,
adaptation aux nouvelles techniques des postesadlail évolution professionnelle sont
aujourd’hui des exigences des entreprises commeodgmisations de travail en général.
L’Ecole agrée mais reste attachée au travail pespra I'évaluation individuelle, aux
connaissances disciplinaires et a une organisatmsonnée. Comment améliorer le dialogue
entre le monde du travail et I'Ecole?
Personnes ressources

* Michel Pingon, DAFPIC (Versailles)

Atelier 3 : Formation tout au long de la vie : « um révolution copernicienne » ?......... p 55
Orientation et formation tout au long de la vie

La formation tout au long de la vie s'impose comume nécessité des parcours de vie des
adultes. Deux lois portant ce nom en cing ans &ilaur la VAE le démontrent. En méme
temps, on constate un allongement des études etaugeentation des niveaux de
qualification en sortie de formation initiale. L'&le en a-t-elle pris conscience ? S’est-elle
adaptée dans ses pratiques a ce que la formaii@mheisoit une premiére étape ?
Personnes ressources

* Annie Rossj Directrice CRPRDFP et de I'apprentissage

« Raymonde RouzicCSAIO

Atelier 4 : La classe et |eS réSeauX SOCIAUX ..........e..ummeeeeeneene e eennennenennanens p 57
Web 2.0 et I'école 2.0

Les promesses faites lors de l'apparition de teples nouvelles dans le domaine de
l'information et la communication visent souvent heonde scolaire et de la formation. Ainsi
en est-il des expérimentations surweb 2.0, web social ouweb interactif. Cependant, la
transposition d’'une pratique sociale nouvelle densysteme scolaire ne va pas de soi.
Comment I'école doit-elle développer des projetssdle domaine des réseaux sociaux, aussi
bien au service de I'enseignement que du fonctioreme de I'institution ?
Personnes ressources :

» Caroline Jouneau-Sion professeur de lycée (Rhéne)

» Jean-Francois Cerisier,enseignant-chercheur (Poitiers).

Atelier 5 : Quelles transMiSSIONS A€ VAIEUIS 2. uceerniiiiii e eeeee e p 62
Ecole et transmission des valeurs

« La Nation fixe comme mission premiére a I'écodefaire partager aux éleves les valeurs de

la République », mission essentielle pour permdéreivre ensemble. Or, la société fait
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souvent le contraire de ce qu'elle demande a |&a® transmettre. L'école donne-t-elle
I'exemple d’un fonctionnement en accord avec ldswa qu’elle proclame?
Personnes ressources

* Benoit Charuau, professeur de lycée (Versailles)

* Jean-Pierre Obin,IGEN honoraire

Atelier 6 : Mutations profondes, nouveaux défis ? Qi doit décider ?.........cccceeeveeeeennn. p 66
Nouvelles attentes, nouveaux défis et missiotisade

Les mutations profondes de la société conduisentiea nouvelles attentes, parfois
contradictoires, a I'égard de I'Ecole. Doit-on rédi ses missions, qui doit participer a une
telle redéfinition? Est-ce seulement une respolisaldes €lus de la nation? Comment
associer les diverses parties prenantes?
Personnes ressources

* Denis Poizat,Maitre de conférences HDR,Université de Lyon.

* Guy Charlot, IA-DSDEN (Indre et Loire)

Atelier 7 : Individualisation versuspersonnalisation, une indispensable évolution ounu
01721 1= 0SS p 68
Individualisation et forme scolaire

Le modéle de la scolarisation est, en France es danplupart des pays, fondé sur le
rassemblement de groupes d’éleves dans un lieg, @veenseignant, dans un emploi du
temps précis (la forme scolaire). Depuis plusieamaées, des recommandations incitent a
« individualiser » I'enseignement. Doit-on envisagette évolution comme une tentative de
reconstruction de la forme scolaire?
Personnes ressources

» Donald Lillistone, chef d’établissement en Angleterre (Middlesbrough)

* Nora Machuré, proviseur (Versailles)

« Emmanuelle Terrien, professeur de lycée (Versailles)

» Fabrice Millet, professeur de lycée (Versailles)

Atelier 8 : Des partenaires ? Pour qUOI faire ? .......couvieiiiiiii e p 75
Associations, familles, partenariats

De nombreux acteurs interviennent dans le champaiseoet périscolaire: associations
sportives, culturelles ou éducatives, institutiorles que musées, police ou justice,
collectivités territoriales pour ce qui est des dibans d'enseignement, parents d'éleves...
Comment concilier cette diversité de partenariatscales exigences d'un service public
national d'éducation ?
Personnes ressources

» Eric Favey, secrétaire général adjoint de la Ligue de I'Ens&grent

« Marc Pachecq maire adjoint chargé des affaires scolaires esgart (Paris 8°)

Atelier 9 : Résultats médiocres, manque de travall..........ccccccvviieiieiiiiee, p 80
Travall, sens, représentation

A une quéte de recette pour mieux réussir a I'édaleréponse est tres fréquemment:

“travailler plus". Ne doit-on pas s'interroger gisens que nous donnons a cette recette et sur

les  représentations que les jeunes peuvent se faide @ celle-ci?

La question pourrait étre: l'association travailr@issite fait elle encore sens aupres des

jeunes?

Personnes ressources
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» Régis Ouvrier-Bonnaz chercheur associé au centre de recherche sur lair&t le
développement, CNAM

* Wiladimir Finkelsztajn, professeur de lycée (Orléans)

Atelier 10 : Vous dites égalité des chances et ré&ite de tous ? Mais comment ?......... p 83
Hétérogénéité sociale, scolaire et culturelle

L’Ecole de la République parvient-elle a gérer ténégénéité sociale, scolaire et culturelle
des enfants de notre pays pour assurer, selorakrsy, I'égalité des chances et la réussite de
tous les éleves ? 30 ans apres la mise en placelidge unique et 'ambition affichée de
conduire 80% des éleves au bac, qu’en est-il r@ele ? Le socle commun, la réforme du
primaire, du lycée (et bientbt du college ?) répondls a ses besoins de mutation ?
Personnes ressources

» Laurence Lemouzy rédactrice en chef de la revi®®uvoirs Locaux

» Gilbert Longhi, proviseur honoraire

Atelier 11 : Comment agir pour qualifier tous Ies PUNes ?.........cccovvvvvvvvevvivciiieeeenn. p.89
Décrocheurs et sorties sans qualification

140 000 jeunes sortent de formation initiale sapkohe chaque année, ils rencontreront de
grandes difficultés pour s’insérer sur le marchétrdmail. Qui est responsable ? Comment
agir sur I'absentéisme, le décrochage ? Et la faamaout au long de la vie ?
Personnes ressources

» Jean-Claude RouanetlADSDEN honoraire

» Catherine Moisan, IGEN

Atelier 12 : Violence et Ecole : angélisme ou répsSion 2............ccoveeeeeeeeerireeeeeness o p. 94
Violences, incivilités
La violence est présente a I'école, pas uniquerdans les quartiers dits difficiles; faut-il
seulement tenter d’y faire face en interne? Oweeteelle d’'une politique de prévention qui
croiserait le social, le culturel, I'emploi et I'édation? Quel rapport entre I'échec scolaire et
la violence?
Personnes ressources :
e Luc Pham, IA-IPR

* Bruno Robbes Maitre de conférences en Sciences de I'éducatiers@illes)
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Atelier 1

Culture de I'école, culture plurielle
Texte1:
Par Anne Barrere, professeur a I'Université Paris Descartes, CERLIS.

Culture de I'école, culture des enseignants, cuksrjuvéniles : une nouvelle
donne ?

La culture scolaire francaise a historiguement gagon espace contre des cultures
locales, et contre la religion. Elle se sent algduri menacée par une culture « hors I'école »
largement portée par les industries culturellesndsse et par des collectifs juvéniles divers,
emboités de maniére complexe. Elle valorise leang¢ries nouvelles technologies, le sport,
I'expression de soi, la création tous azimuts raaissi le narcissisme, le changement rapide
d’activités, le culte de I'événement ou de l'ingtamarquant. Le probléme de cette nouvelle
ennemie, c’'est qu’elle peut étre aussi une alpéeyant aussi bien nourrir I'expression d’'un
malaise éducatif global, polysémique et récurrgotun nouvel espace d’opportunités pour
les pratiques professionnelles et un questionnemegatuvelé sur les contours de la culture
scolaire. On soutiendra que cette problématiqueste aujourd’hui de nouvelles dimensions,
qui en renforcent I'acuité et nourrissent un nousgbace d’interrogations pédagogiques et
éducatives.

Un pble dense d’activités extra-scolaires

Cette évolution s’est en effet intensifiée depuss tburnant numérique. L'offre
surabondante des média-cultures, (Maigret, Macé)720et un nouveau continent
d’équipements de toutes sortes se cumulent avedre&a dispositifs extra-scolaires plus
traditionnels (Donnat, 2009), pour organiser tout eontinent d’activités formelles ou
informelles. Ainsi, si nombre de ces activitésiagrtdéja fortement présentes depuis les
annees soixante-dix, l'individualisation de nomhtentre elles interdit de les confondre
purement et simplement avec la culture de pairs. ditkeurs, I'emprise sur le quotidien
adolescent est devenue plus forte, avec la passidg connections sans limites, mais aussi
une capacité de circulation entre les groupesseadtivités. Enfin, les adolescents adherent
fortement a ce qui est pour eux un espace d’aut@naocru. Le divertissement se fait alors
investissement, alors méme que les problémes deévatioh scolaire restent pourtant le
quotidien des enseignants.

Face aux industries culturelles de masse, au ngoegt aux jeux vidéo, la question large de
la cléture émancipatrice du monde scolaire se posde nouveaux termes. |l faut parfois
faire barrage a Internet, a la culture démsgs et des écrans, parfois en tirer partie ; il faut
parfois s’appuyer sur les consommations et prasiqudturelles privées des éleves, parfois
non, car on peut argumenter aussi qu’elles favaris@ enfermement dans des pratiques
situées socialement (Ladjali, 2008). De nouvellesvilités apparaissent, parlogs et
internet interposeés, dérangeant la forme scolMegs elle peut y trouver aussi de nouvelles
légitimations, car I'exces d’informations discont@s peut donner envie de les organiser, les
pratigues spontanées ou créatives peuvent charohgiolongement par le travail, I'adhésion
sans réserves peut étre contrée par la déconeftruetila réflexion. L’école n’arrivera a
garder ses vertus de distanciation critique avendade que si elle connait pleinement - et
reconnait- le moment culturel ou elle se trouveurRmt, cette laicité a géomeétrie variable
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n'est plus véritablement construite par linstitutiet c’est a I'enseignant d'y faire face, dans
des postures différenciées qui se dérobent largemene opposition simple entre tradition et
modernité pédagogique (Tupin, 2004).

La redéfinition du projet éducatif ?

Un autre aspect du probleme consiste a considasentble la perte de monopole de
I'école sur les transmissions culturelles et I'atzgede projet fort de redéfinition, alors méme
qgue les difficultés de I'égalité des chances, epdaée sociale de I'exclusion scolaire ne
cessent de la mettre en question dans sa fonctoitoeratique.

Le monde dense et évolutif des loisirs juvéniles abBgns doute alors l'institution scolaire a
reconsidérer son rapport a la gratuité et a Itétsiociale. L'école était au départ, et pour une
seule élite, du c6té du loisir studieux, dilim, mais elle est passée, depuis la massification,
et les nouveaux enjeux de la réussite scolaireddél de I'éloge du travail, et de I'effort, le
manque de travail des éleves étant une explicatimsensuelle de I'échec (Barrere, 2002).
La fabrication du généraliste cultivé, projet higjae et élitiste de formation de l'individu
dans l'enseignement secondaire, a en partie vé@memsi le rapport a la discipline
d’enseignement continue d’étre investi de mani@eationnelle par les enseignants. Entre
des éleves inquiets de leur réussite et de lewrtinog, mais qui reprochent aussi aux
enseignants de trop mettre les résultats scolauwesentre de la relation, et des enseignants
qui s’insurgent contre l'obsession des moyenneslaet« consommation d’école », la
dénonciation de l'utilitarisme scolaire parait pgée...sans que ne pointe a I'horizon un
possible dépassement de ses perspectives. Or dhaiymun certain nombre d’opportunités
curriculaires et surtout nombre de pratiques pégigges cherchent a faire le lien entre
investissement dans les loisirs juvéniles et laucelscolaire, a faire passer les éléves de la
consommation culturelle a des productions diverd@syit, d'image, de projets capables de
concilier rigueur, expression et créativité. Ceatigues peuvent évidemment contenir de
nouveaux implicites sociaux, et peuvent étre l'obje la poursuite de la réflexion
sociologique sur les inégalités (Bonnery, 2008).idvidles cherchent aussi a redonner des
justifications socio-politiques, a des choix pédgigaes, ce qui a toujours été historiquement
de rigueur, lorsque l'obligation du raisonnememtitéhussi une base pour une citoyenneté a
construire. La réalité juvénile dérange et déskbil’école, et ses professionnels, mais
guestionne aussi le modele d’'individu qu’elle vprdaduire. Face a I'incapacité de l'individu
« conquérant » ou performant a se faire modelee facla vanité des appels au pur
épanouissement individuel, c’est malgré tout unigeiet par une vision plus globale d’'un
projet éducatif et d’un curriculum du futur, powargphraser Edgar Morin (2000), que I'école
parviendra a faire contrepoids aux séductionsnitjons et contradictions de la culture de
masse.
Anne Barrére,
professenr a ['Université Paris Descartes, CERLIS.
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Texte 2:
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Par Carine Duvillé, professeur de colleége (Versailles)
Hétérogénéité sociale, hétérogénéité scolaire

Quand on met cbte a cote I'hétérogenéité socialdéterogénéité scolaire, le
premier réflexe est de les superposer et de carsaie I'école, qui présente un public
hétérogene, est a I'image de la sociéte, tres bgtare elle aussi. Aussi, avant d’aborder la
guestion de la gestion de I'hétérogénéité « cogmiti des enfants dans les classes, je propose
d’interroger celle de I'hétérogénéité sociale ettatelle : certes, I'école doit gérer de
I'hnétérogénéité « sociale », mais selon les étabhisents, cette hétérogénéité me semble tres
relative.

L’établissement scolaire est souvent un vase alosajétre le reflet d’'une ville, d’'une
circonscription, d’'un quartier. L'enfant qui s’y wiloppe va le plus souvent en faire sa
« norme » en matiere d’hétérogénéité sociale. ptdéesseur va devoir s’adapter (parfois un
peu trop) a cette norme. Il en résulte ainsi urandg disparité de situations qui rendent
complexe la question de I'hétérogénéité scolaireéd égalité des chances).

L’hétérogénéité est une force quand elle permeffimteraction entre les individus,
interaction qui va les sortir du cercle restreiatld famille, de leur situation de départ, pour
les ouvrir aux autres et au monde qui les entdtmece sens et selon les établissements, le
rapport horizontal entre pairs qui se joue a I'éqmrmet ou limite cette ouverture.

I me semble que plus I'hétérogénéité sociale edef plus I'enseignant pourra s’en
emparer pour amener les éleves, déja dans unadhter verticale, a appréhender le monde
dans toute sa richesse et sa complexité, a s'antégr mieux dans la société et a la décrypter.
Pour illustrer ce propos, considérons deux typésatllissement : un college parisien de la
rive gauche et un college de campagne. Le premi&septera forcément plus de mixité
sociale et culturelle que le second. A mon serenfdnt parisien aura plus de chances
d’appréhender les différences et de s’adapter #&rdifts codes sociaux que I'enfant de
campagne, et s’ouvrira davantage a une culture lphge et cosmopolite. A l'inverse, un
enfant « de campagne » (ou « de banlieue ») cadsa#nme un bon éléve et parfaitement
socialisé pourra étre amené a découvrir en arrigantycée, voire dans le supérieur ou le
monde professionnel, sa pauvreté culturelle ougsmitesse de vue quant a ses « normes » en
matiere d’hétérogénéite.

Ainsi, les enseignants sont amenés dans les &ailents et dans les classes a gérer
I'hétérogénéité entre les éleves dans un milieiaket culturel donné — hétérogénéite toute
relative a ce milieu — mais ils doivent aussi il inscrire leur action dans un cadre
d’ouverture plus large. Pour cela, I'enfant doreéppréhendé dans toute la richesse de ses
différences, et lui-méme, avec ses pairs et dansidade, apprendre a appréhender la
différence avec un souci de connaissance. Il ggbiitant, a cet égard, de valoriser la culture
d’'origine des éléves, qu’ils méconnaissent souvRat.exemple, je suis étonnée qu’'on ne
généralise pas I'enseignement de langues comnabéate portugais... dans les localités ou
ces communautés sont fortement représentées, gmdigiperait de plus a la formation de
professionnels qualifiés (et d’'une élite) sur Bmtational.

L’enseignant doit se positionner pour étre le katre la culture réelle de ses éleves et
une culture plus vaste (aujourd’hui largement agibéss notamment grace aux nouvelles
technologies) : il doit mener ses éléves a considérpaysage multiculturel (et social) de la
France et du monde, mais également a partagemlimeeccommune de qualite.

Malgré les difficultés que cela suppose pour lesemmants, cette idée que
I'hétérogénéité est un atout pédagogique et édunatisemble valoir également pour ce qui
est de I'hétérogénéité cognitive. Je m’appuieraiusuexemple concret : nous avons entrepris
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cette année un voyage a Rome avec tous les élatieistes du collége et la classe de 5
Segpa. Nous avons préparé par quelques séandesalition entre les niveaux de classe (5
4°, 3 et les « niveaux scolaires » (les Segpa avec«dasnistes »). Les éléves ont tous
sympathisé lors du voyage, en deux jours les «rdiffces » étaient gommeées dans le groupe
et au retour, ils étaient tous « copains ». Desractions se sont créées. Le résultat a été tres
concluant, notamment pour le§ @e Segpa : ils se sont montrés trés curieux eleavile
comprendre, grace a leurs nouveaux camarades,'it® dgcouvraient. Parallelement, les

« latinistes » se sont étonnés d’avoir découvemsd® contexte que ces adolescents étaient
« comme eux ». Cette expérience conforte notre désilévelopper des passerelles entre les
deux structures.

Cependant, ce brassage a été facilité par le denthx voyage (groupes d’éléeves
mixés pour les jeux, visites et chambres), maissdarréalité des classes et du quotidien,
gérer I'hétérogénéité « cognitive » ressemble saiuée un gageure. Si, dans l'idéal, les
pédagogies différenciées, personnalisées, indilighes, de projet, I'évaluation par les
compétences... doivent permettre aux enseignantgrae khétérogénéité des éleves, dans la
réalité des apprentissages scolaires, la mise greada ces « solutions » rencontre encore de
nombreux freins. Ainsi, on a encore I'impressiorpdesser certains éléves jusqu’a iat8ut
en différant toujours la prise en charge de proBkeoui peuvent les mener a des sorties sans
qualification, ou a des sous-qualifications au régées compétences qui « auraient pu » étre
développées. Les enseignants peuvent organisentéractions possibles entre les éleves :
tutorats, bindbmes, travail en groupes, mise ereprojmais manquent souvent de moyens, de
coordination, de méthodes et d’outils pour dévetopes différentes pédagogies nécessaires a
la prise en compte de la spécificité de chaquesélley manque de temps, de moyens humains
et matériels, des effectifs trop lourds dans lassgs pour prendre en compte tous les éléves
dans leur spécificité, avec des moyens de remédiath heures supplémentaires, conduisent
parfois les enseignants a un investissement trppritant ou a un sentiment de dispersion. Le
plus souvent, ils se heurtent a la difficulté dengire en compte le rythme d’apprentissage
propre a chaque enfant. Cette question sous-ertelf& de I'organisation du temps et de
I'espace, mais aussi de I'évaluation des éléveslad®rmation des enseignants... Il me
semble qu’a cet égard nous n’en sommes encorejsdépstauration du collége unique, qu’a
des balbutiements.

Ainsi, selon les situations, I'hétérogénéité peambler étre une contrainte ou bien au
contraire une richesse, un moteur dans le dévetoppede I'enfant, dans son éducation. Pour
répondre a la question de I'hnétérogénéité scoldifaut selon moi non seulement I'accepter,
mais en plus linstaurer comme un postulat, unemeorll est de notre mission d’ouvrir
I'esprit des éleves a la culture au sens larges massi a la connaissance de soi et de l'autre.

Gommer cette hétérogénéité dans les établissentamts les classes, consisterait a se
priver d’'une richesse en termes de pédagogie et laaocialisation des enfants. J'aurais
plutbt le souhait de la voir se renforcer, notamirgar des interactions entre niveaux
scolaires mais aussi milieux sociaux et culturét@oents, par des brassages, des
partenariats, des échanges... et dans nos apprquoédsgogiques.

Aussi, face a la question de I'hétérogénéité eteemes pragmatiques, je vois deux
nécessités : celle de s’appuyer sur des valeuvenselles fortes et des contenus communs au
niveau national, et celle de donner aux établise&snées moyens et méthodes pour
fonctionner de maniére optimale dans la situatioinegt la leur. Le travail de coordination au
niveau national (et international) et I'importandénitiatives et d’expérimentations locales
me semblent a cet égard complémentaires.

Carine Duvillé,
professeur de college (Versailles)
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Atelier 2

Faut-il pactiser avec I'économie réelle ?
Texte 1
ParMichel Pincon, DAFPIC (Versailles)
Ecole, entreprise, compétitivité

La connaissance des uns et des autres n’en eadtgeasdébuts et nous n'’en sommes
plus aux tentatives d’approche souvent soldéedgmmcompréhensions. De multiples
dispositifs permettent le dialogue des deux mond&genieurs pour I'école, mission école-
entreprise, projet pluridisciplinaire a caracteref@ssionnel, esprit d’entreprendre, semaine
école entreprise, mini entreprises, ... autant deodisifs décrits dans les pages
d’EDUSCOL.

. Le dispositif « ingénieur pour I'école » (IPE) & étis en place pour contribuer
au développement des partenariats. Ces ingénicaasles sont détachés de leur entreprise
pour mettre leur expérience professionnelle auigeu systeme éducatif. Environ cinquante
IPE sont répartis dans vingt-quatre académiesidiment d'Air-France, EDF, EADS, France
TELECOM, Schneider, Thales, etc.

. Chaque académie a mis en place une mission édoépege qui se décline
dans les départements et méme les bassins lorsigugecjustifie.
. En lycée professionnel, le projet pluridisciplira# caractére professionnel

(PPCP) est un levier de l'esprit d'entreprendreoriksiste a réaliser totalement ou
partiellement une production ou un service. lltieompte : des caractéristiques et contraintes
du secteur professionnel (temps, délais, qual&yrité, codts...) et du niveau du dipléme des
éleves. Il vise a développer l'initiative, la creigd et la prise de responsabilités au sein d'une
équipe. La qualité du projet, la validité de la ééohe, les compétences organisationnelles et
les connaissances des éléves sont évaluées.

. Depuis 10 ans, le ministére de I'Education nateeale MEDEF organisent
chaque année une Semaine école-entreprise. Ddnas tes académies, un de ses axes est la
promotion de l'entreprenariat. Visites d'entreiscouverte de leur fonctionnement et de
leur environnement, débats : cette opération pedaeliffuser I'esprit d'entreprendre en
établissant des liens durables entre entrepristiéges et lycées. Le centre des Jeunes
Dirigeants et I'association Jeunesse et Entrepaseégalement associés a l'opération.

. Les mini entreprises sont mises en place dangie cbun partenariat entre le
ministére de I'Education nationale et l'associatidntreprendre pour apprendre-France »
(EPA-France). L'association contribue a la créatieiMini entreprises dans les colléges, les
lycées et les établissements d'enseignement supdreréseau d'entrepreneurs mobilisé par
I'association épaule le montage des projets. Umplannat recompense les meilleurs projets
académiques, nationaux et européens. 480 minigeises ont été créées en 2009-2010.

L'Education nationale développe de nombreusesractle coopération avec ses
partenaires professionnels. Ces actions permaetieititer les éleves et les adultes (en
formation continue) a la vie économique. Les foioret en entreprise et les projets sont
essentiels pour développer les compétences indiledy compétences du socle commun de
connaissances et de compétences et une des 8 eocgsetlés définies par I'Union
européenne pour la formation tout au long de la vie
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Le label« lycée des métiersqualifie certains établissements qui offrent uaketpe
étendue de formations et de services, grace notatramen partenariat actif, tant avec le
milieu économique qu'avec les collectivités teriéties, et en premier lieu les régions. Ce
label« lycée des métiersmet en évidence la cohérence d'une offre de faomda prise en
compte des attentes des éléves et I'adaptatiobessins des employeurs. Il constitue un
indicateur d'excellence pour les voies technologjigiuprofessionnelle. Les critéres qui
permettent & un lycée d'obtenir ce label sont tesents-clefs pour faciliter I'insertion des
jeunes dans le monde du travail.

La question qui se pose a notre atelier n’est g@sda connaissance et le dialogue des
deux mondes, mais la prise en compte de I'évoludEsuns dans I'évolution de l'autre. En
effet, le monde de I'entreprise évolue et pass& dinne demande de savoirs académiques
suffisants pour s’insérer dans un emploi a des ddesaplus variées et moins précises, plus
proches de « savoir étre » et regroupées dansnie genérique de « compétence ».

Ainsi, selon Patrick Gilbert (20064, I'introduction de la compétence a la GRH suit un
processus tres simplifié en plusieurs étapes :

. émergence de la manufacture, avec un obijectifjtta tontre la flanerie, le
poste est défini précisément a cette fin. ...

. la pénurie de main d'ceuvre faisant, il y a nécéssit fidéliser les salariés, de
les impliquer. L'emploi est encadré par le droitisd ... ;

. enfin, la pérennité des crises structurelles, leali@ppement du chdmage
entrainent un objectif d'efficacité. La compéteraeoopération active mise en efficience par
I'organisation est alors indispensable. Dans cetegte menacant, la contribution a
I'employabilité des salariés devient alors le lewd&ction. L'emploi a vie n'est plus assuré.

La compétence peut conférer une légitimité aksdita & un dipléme. »

L’Ecole ne peut ignorer cette évolution, se dolié-ele 'accompagner ? Certes, dés
lors que certains éleves ont une impérieuse nééatss’insérer dans la vie professionnelle,
il faut que I'Ecole les arme pour I'atteinte de objectif. Par ailleurs, la certification par les
diplomes professionnels évolue en méme temps versertification des compétences
attendues des éléves, tant par le milieu professiaque par I'Ecole. S'il s’agit d'une
évidence assumée par la voie professionnelle,est pas évident pour la formation générale.
Toutefois, il est clair que pour les langues vieanta mise en place du référentiel européen
va dans le méme sens.

Cela ne semble toutefois pas modifier les positpuas traditionnelles dans d’autres
pans de la formation. Il est laissé a I'extérieai’Ecole le soin de transformer les savoirs en
compétences utilisables socialement. La discrironadt I'inégalité devant les compétences
sociales sont alors évidentes. L’organisation Bedle n’est pas pour le moment en
adéquation avec ces nouvelles demandes. Toutgfemsest fortement question pour la
gestion du personnel de I'éducation nationale igiliet de la gestion prévisionnelle des
compétences (GPEC). A quand la mise en forme de gestion prévisionnelle des
compétences dans I'enseignement ?

Certes, I'Ecole est encore cloisonnée, les disaglisont prépondérantes dans la
formation générale et si on ajoute quelques élésamaipres a aller dans ce sens, ce n’est
certainement pas sans réticences. Il faut égaleragr@rquer que selon la voie de formation
choisie, professionnelle, technologique ou généaalea I'impression que ces exigences sont
plus ou moins retardées dans le temps, au risqlesariblier et d’avoir des diplomés de
niveau supérieur qui n'ont pas les « codes »,dagpetences « sociales » liées a leurs savoirs,
ce qui les empéchera de trouver l'insertion apparent méritée par leurs savoirs
académiques et justement ambitionnée.
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Il'y a bien sdr, des limites a ne pas dépasserldarmrélation de 'enseignement avec
les souhaits de I'entreprise qui, sous couvertatégiper a la formation des jeunes dans le
domaine qui leur convient bien comme les « sawéties », risque d’intégrer des éléments de
parti pris comme des concours de classe inciténtéalisation de projet pédagogique
prénant les valeurs commerciales de I'entreprisggreposant des manifestations diverses et
méme de la formation des enseignants destinées@oproir ces valeurs.

En termes de qualité, le monde économique tenéfaner les certifications attribuées
par des autorités indépendantes et il est curieweharquer que le niveau en anglais d’'un
bachelier est évalué par le monde économique &lg@mr son nombre de points au TOEIC et
non par sa note au baccalauréat. Dans la méme \eiggialité des GRETA peut étre évaluée
par une norme interne au ministére de I'éducatationale mais il sera toujours préféré par
ses clients un label de qualité 1ISO, par exempkntBt les labels de qualité « internes »
comme le label « lycée des métiers » seront peatadtemplacer par des labels externes.

Si donc, I'Ecole participe activement dés maintéraka satisfaction des besoins de
I’économie en terme de compétences individuellesauers d’'une authentique collaboration
avec les milieux économiques, il faut se demanasry’ol I'Ecole peut et doit aller dans ce
domaine.

Michel Pingon,
Délégué académique a la formation

professionnelle initiale et continue
Académie de Versailles (DAFPIC)
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Atelier 3

Formation tout au long de la vie : « une révolution
copernicienne ? »
Texte 1:

ParRaymonde Rouzi¢ CSAIO a Rennes

L'orientation et la formation professionnelle towu long de la vie

Eléments de contexte

Le contexte économique international, les évoljonutations, soubresauts et crises
du marché de I'emploi, consacrent la nécessite dbilimer I'orientation et la formation
professionnelle comme instruments pour ameélioearcks des jeunes a I'emploi, fluidifier les
parcours de formation, ou encore faciliter les diidsi professionnelles des adultes et les
reconversions en cours de vie active.

Les pays membres de la communauté européenne opttéaégn 2008, la définition
suivante de l'orientation : « processus continu ggrimet aux citoyens, a tout age et tout au
long de leur vie, de déterminer leurs capacitégsleompétences et leurs intéréts, de prendre
des décisions en matiére d’éducation, de formadiaiiemploi... L'orientation comprend des
activités individuelles ou collectives d’informatiode conseil, de bilan de compétences,
d’accompagnement ainsi que d’enseignement des dengss nécessaires a la prise de
décision et a la gestion de carriere. »

L'orientation se définit comme un processus quiifisgbdes compétences et qui s'apprend.

Depuis le début des années 2000, la validatioradgsis de I'expérience est un droit
individuel inscrit dans le Code du travail et dém€ode de I'éducation. « [...] Les diplomes
ou les titres a finalité professionnelle sont ob&epar les voies scolaire et universitaire, par
I'apprentissage, par la formation professionnetiatinue ou, en totalité ou en partie, par la
validation des acquis de I'expérience. Toute pers@ngagée dans la vie active est en droit
de faire valider les acquis de son expérience ea &a I'acquisition d'un dipldme
professionnel... »Loi de modernisation sociale de janvier 2002.

La loi reconnait que I'expérience produit des cotmpées professionnelles et des
connaissances et que le savoir peut étre acquidebors de tout systéme habituel de
formation. Cette expérience, en particulier I'exgce professionnelle, peut étre validée par
un dipléme qui a exactement la méme valeur qu'plduie obtenu a l'issue d'une formation :
la formation initiale n'est plus le seul moyen téotir un dipldme ou une certification.

Cet ensemble de principes et d’actions se conerdtss la loi de novembre 2009 sur
I'orientation et la formation professionnelle t@ut long de la vie.

Eléments d’interrogation pour le systeme éducatif € formation initiale.

Sans chercher a refaire I'histoire de I'orientatitams le systéeme éducatif en France, il
faut bien reconnaitre que les approches visant ételoppement de compétences, de
I'apprentissage a s’orienter ne sont pas majoesaifans les pratiques éducatives, sociales et
pédagogiques.
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Se superposent encore aujourd’hui des conceptie®rientation comme un moyen
de sélection-répartition des éléves dans les «dmfilieres », ou comme le résultat d’'une
bonne information, ou comme le moteur d’'un projeffg@ssionnel et personnel.

L’orientation fleurit tous les ans dans les médielsez les familles et chez les
professionnels de I'éducation a la méme époqust-a-dire a partir du mois de février,
principalement pour les éleves de terminale etrdisiéme. Parce que c’est la période des
carrefours, des portes ouvertes, des salons desations, parce que les candidats de
terminale commencent a saisir leurs veeux, parcelaju®nception largement diffusée de
I'orientation est encore celle des procédures.

Des procédures d’orientation qui fixent un caleadrcontraint, qui donnent la
responsabilité de la décision au conseil de classel chef d’établissement, qui organisent
des commissions d’appel et ou au final tout le neorwhfond I'orientation et I'affectation.

Le systeme de formation initiale peine a réduiseifggalités sociales et a réduire le
nombre d’éléves qui sortent sans diplome. Les ta@sumoyens des éleves francais dans les
comparaisons internationales, au mieux stagnentpiu régressent. Sans parler de leur
sentiment de bien étre a I'école.

Le diplome obtenu en formation initiale continue pleser de facon tres forte sur
'ensemble du parcours professionnel ultérieur. foamation continue n’arrive pas a
compenser les inégalités initiales. Le chomage j@emes non dipldbmés est toujours
dramatique alors que le dipldme reste un atoutuma&je matiere d’insertion professionnelle.

La question de l'allongement de la durée des étwatede la valeur des dipldmes est
régulierement interrogée dans I'analyse de laicglaicole — emploi.

Certes, des évolutions sont en cours. La réformbaie place I'orientation au coeur
des apprentissages, a travers |'accompagnementonpaigsé et les enseignements
d’exploration. Chaque lycéen a dans son emploedyps un horaire consacré a des activités
méthodologiques, au soutien et a I'orientation. €008, le parcours de découverte des
métiers et des formations a vocation, du collegé/eee, a formaliser un certain nombre de
rencontres, temps forts, découvertes, pour leegléve cadre doit étre celui de la cohérence
des actions.

Les dispositifs nouveaux de type stages passemtligtages de remise a niveau visent
a contourner, alléger, assouplir les procédurdsmantaires.

Reconnaitre le droit a I'orientation et a la forioattout au long de la vie doit amener
le systeme éducatif a relativiser le poids, le c@ra irréversible et définitif accordés a la
formation initiale et au dipléme de sortie.

L’orientation et la formation professionnelle emtinu dans un parcours de vie, c’est
pour I'école, reconnaitre le droit a I'expérimeitat a I'essai et a I'erreur.
Cela remet en cause les pratiques habituelles Id&van sommative-notation, de diagnostic
et de décisions jugées souvent comme arbitrairesqaex qui y sont soumis, c'est-a-dire par
les plus fragiles de nos éleves.

Une orientation progressive et construite, un ai@dqui peut s’acquérir au-dela de la
formation initiale c’est reconnaitre que I'éducati@st congue dans la perspective de
I’éducation tout au long de la vie. La formationrrpanente et continue ne peut étre pensée
guen prolongement de la formation initiale. Lesrtpaariats, en particulier avec les
collectivités territoriales en cette période d'@ediion des contrats de plan régionaux de
développement des formations professionnelles,iadispensables et complémentaires.

Raymonde Rouzi¢
CSAIO a Rennes
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Atelier 4

La classe et les réseaux sociaux

Texte 1:

ParCaroline Jouneau-Sion professeur de lycg@&®hone)

Le web 2.0 un chantier pour I'école

Leweb?2.0, c’'est l'interactivité, les échanges d’'infottinas et de contenus
multimédia, c’est aussi I'outil de la liberté, dexipression citoyenne et de la contestation. On
comprend donc bien a la fois tout le potentiel'ternet participatif dans le domaine de
I’éducation, mais aussi tous les problemes qu@utls peuvent poser a I'école. Quels
projets I'école doit-elle mettre en ceuvre dansarealne, et surtout quelles questions doit-
elle aborder pour que ces projets soient une téygErmettent des apprentissages, soient
acceptés par tous ?

Premier chantier : Renoncer a la méfiance

Leweb?2.0, c’est d'abord I'opportunité d'ouvrir sa stasur le monde. C’est un moyen
d’obtenir de l'information en temps réel et de treuce que I'on cherche sans délai. C’est
aussi le moyen pour une classe de produire dethmdtion : interview d'une personnahit@
Twitter et publication suFacebookmais aussi, c’est arrive, diffusion d’'une vidéo
diffamatoire. On comprend la réticence des enseignet de l'institution a s’ouvrir aux
réseaux sociaux : comment contrdler I'incontrélabléomment faire que I'ouverture vers le
monde ne soit pas I'occasion d'une perte d'attedis €léves ? Comment s’assurer que
I'information produite soit respectueuse de cha2@omment protéger les éléves de
contenus dangereux ? Cela pose la question deffeacoe, réglée en général par des filtres et
des interdictions, solutions faussement simpléaaées a contourner. Il faut plutot réfléchir
ensemble aux regles d’acces aux réseaux, regleomant étre suffisamment souples pour
ne pas nuire aux démarches pédagogiques et suiffisat claires pour étre comprises et
acceptées par tous. Il est nécessaire de donn@l@res, aux parents et a 'ensemble du
personnel de I'établissement une véritable éducaiox médias : les former a la
communication sur ces réseaux, a la recherchetesisement de l'information. Si le chef
d’établissement est toujours Iégalement le direaleypublication de I'établissement, il doit
pouvoir, comme le suggére Serge Pouts-L“4juléléguer cette responsabilité aux personnes
ainsi formées et informées, dans une démarcherd@uooe réciproque.

Deuxieéme chantier : la place de I'enseignant

L’interactivité des outils dWeb2.0 favorise le travail collaboratif, compétence
devenue essentielle dans notre société contempoRé@daction collective d’'un textea
Etherpad,suivi d'un projetia unwiki, échange des fichiers, c’est se préparer a lieter
citoyen et a la vie en entreprise. C’est aussi ad@oque les réseaux sociaux changent notre
rapport au savoir. Sur le modéle de Wikipediayéd participatif permet de construire
ensemble le savoir. Sur les réseaux, une quesista rarement sans réponse trés longtemps.

42 S. Pouts-Lajus, « Déléguer la direction de puatiilim »,Cahiers Pédagogiques n°482, juin 2010,

pp.51-52.
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Plutdt que de promouvoir un savoir transmis de grarpyramidale des experts vers leur
public, internet met le savoir a disposition destaliffusé au sein de réseaux dans lesquels
chacun peut, a un moment ou a un autre, avoir lerdiéxpert.

Mais sur internet se pose la question de la vélidi la réponse. Nous avons vécu et
enseigné longtemps dans un monde ou l'autoritéieéntaelle était détenue par celui qui
savait, de maniere incontestable. Bien sir paressljivres, les cours, les conférences
contenaient des erreurs, mais il était difficileipe commun des mortels de les repérer.
Aujourd’hui, confronter les versions de 'histoma les théories scientifiques devient plus
facile.

Cela a des conséquences non négligeables susteclaes éléves arrivent désormais
sinon avec la connaissance, du moins avec lawsgtqu’ils pourraient la trouver ailleurs, et
que ce qu'apporte I'enseignant est autant sujatigue que ce qu’on trouve sur internet.
Quelle peut alors étre la place de I'enseignarquetpeut devenir le geste d’enseigner dans
un tel contexte ? C'est I'ensemble des démarchuzgypgiques qui doivent étre repenseées, le
cours a sens unique n'étant plus l'unigue modé&@askignant doit accepter de n’étre plus
celui qui sait mais celui qui accompagne chacurs dan appropriation individuelle ou
collective du savoir, d’étre celui qui instituticadise ce savoir (co-)construit. Position
insécurisante, a laquelle les enseignants n'onéfarmeés, et qui explique une bonne partie
de leurs réticences a ouvrir la classevah2.0. Ce changement de posture pédagogique
n'implique pas cependant d'abandonner les sawidafmentaux au profit de compétences
extra-scolaires, principalement instrumentaledigtaires - c'est toujours fine I'enseignant
qui est spécialiste de la discipline - mais d'ataregee s'aventurer sur desra incognitaet
peut étre de se former soi-méme.

Troisieme chantier : repenser le temps de la classe

Le web2.0 modifie également le rapport au temps. Le tedepi¥cole s’étend au gré
des échanges de messages. N'en déplaise a I'Bamitge*, les échanges se poursuivent
sur lesblogsou surFacebookLa ligne entre la sphére du travail de la splpéreée devient
floue et demande a étre repenseée. Il en va de méumde rythme de travail, la fréquence des
échanges. Mme Dupont peut-elle envoyer par cowmndtavail pour le lendemain matin, et
doit-elle répondre dans I'heure a la sollicitatdmKevin ? Cela suppose de redéfinir le statut
des enseignants qui repose aujourd’hui sur un txiebien avant internet, et, a I'échelle de
la classe et de I'école, d’établir quelques rédkegonctionnement et de reconnaissance du
travail ainsi accomplf.

Par ailleurs, dans la classe, cinquante-cing méukesont souvent pas suffisantes
pour mener a bien une tache complexe qui méle relob@’'information, coopération,
collaboration, mise en forme et publication. Auttaine, une activité qui proposerait de
confronter, a propos de la révolte en Egypte, diinfation diffuséevia Twittera celle que
publient les journaux en ligne ne prend pas uneehé&le plus, cette forme d’enseignement
induite par les outils dweb?2.0, démarches d’investigation et autres méthddgsedagogie
active, rend souvent caduc le cloisonnement easréisciplines. La structure horaire de
I'emploi du temps et le découpage des enseignemsentdonc un autre obstacle a la
diffusion duweb2.0 dans les pratiques de classe. Comment rep&rs@toi du temps de
facon a répondre a la diversité des situationdasse, dans un usage pédagogique des
réseaux sociaux qui peut aller de I'apprentissageodabulaire a la résolution de taches
complexes ?

a3 L'Etat de Virginie s’appréte a interdire les relatis profs-éléves via Facebook et SMS, d’aprés LEMRNR), 10

janvier 2011
http://media.education.gouv.fr/file/01_janvier/2BRythmes-scolaires-resume-rapport-de-synthesegganv
2011_167269.pdf

a4
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Les chantiers sont encore nombreux. On pourraijésmole nécessaire débat d’éthique
autour des traces qu’on demande aux éleves deraissinternet, et de 'usage qui est fait de
celles-ci ; discuter également de la nature detsayuu’'on met a disposition des éleves, et de
bien d’autres sujets encore. Web2.0, par sa structure horizontale et multidireutielle, par
la vitesse de son évolution, interpelle une éc@eanchisée qui a une multitude de questions
a se poser avant d’étre sdre de son fait. MaiEesble attend pour entamer ce chantier d’en
avoir tous les plans, il se pourrait bien qu’a tatigndre, on assiste a un divorce entre une
génération et son école.

Caroline Jouneau-Sion
professeur de lycg&hone)

Texte 2 :

Par Jean-Francgois Cerisier Enseignant-chercheur en Sciences de l'Informatibrdee la
Communication, Université de Poitiers

Web 2.0 et I'école 2.0

Les promesses faites lors de I'apparition de tephes nouvelles dans le domaine de
I'information et la communication visent souvent heonde scolaire et de la formation. Ainsi
en est-il des expérimentations surweb 2.0, web social ouweb interactif. Cependant, la
transposition d’'une pratique sociale nouvelle densysteme scolaire ne va pas de soi.
Comment I'école doit-elle développer des projetssdle domaine des réseaux sociaux, aussi
bien au service de I'enseignement que du fonctioreme de I'institution ?

Les premieres initiatives francaises pour I'équipatnmassif des établissements
scolaires en matériels informatiques datent de€es80, notamment au travers du plan
Informatique Pour Tous (IPT), en 1985. Un peu plugn quart de siécle plus tard, le
positionnement social de ces technologies a pr@ioeatt changé. La situation de rareté qui
les caractérisait a fait place a une sorte d’abocelaroire d'immanence. Les technologies
sont partout et il n’est guere de situation deiaprivée ou professionnelle qui n’exploite,
directement ou non, toutes sortes de services msseurces numériques. L'Ecole qui était, il
y a encore si peu, le lieu ou la plupart des jewt@souvraient pour la premiere fois ces
technologies, s’adresse maintenant a des élevasutiégateurs, parfois expérimentés. Ce qui
est récurrent, en revanche, c’est qu'aujourd’huine hier, I'Ecole met en ceuvre des
technologies le plus souvent imaginées, concuedéetloppées pour d'autres usages et
d’autres publics. L'Ecole est certes un marché dortvoité par les fabricants de matériels
comme par les éditeurs de ressources, mais ellstittan essentiellement un commerce
secondaire. On cherche a lui vendre des produitgsinalisés pour d’autres. Les quelques
développements qui lui sont spécifiques (tres peundtériels et un nombre assez réduit de
ressources) portent souvent la marque de la relggauvreté de linstitution. La facture
austére voire simpliste des applications et desumeats numériques dédiés au marché
scolaire ne peut faire illusion. Au-dela des impi&sdiés a leur contexte d’utilisation qui peut
expliquer une certaine sobriété, les choix de cotmme sont le plus souvent caractéristiques
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de la faiblesse des budgets. Si les services ggmdriqui s’adressent a un nombre

d’utilisateurs élevé peuvent faire I'objet d’'inviesements assez conséquents (applications
administratives ou espaces de travail en réseauepample), ce n'est pas le cas des

ressources dont le périmétre de mise en ceuvrdusstgstreint (ressources disciplinaires en

particulier). Les services publics comme les emisep du domaine ne sauraient investir les

15 millions d’euros (hors marketing et distribufjoque codtent les grands jeux vidéo du

moment. Les contributions des enseignants eux-mémeagissent seuls ou en réseaux dans
le cadre du mouvement des logiciels et ressouibess] enrichissent considérablement les

possibilités offertes aux enseignants et aux élénas ces productions sont limitées aux

moyens documentaires, techniques et temporelsdigpdsent leurs auteurs.

Par ailleurs, I'équipement personnel et familiatj@el accedent la plupart des éleves
est généralement plus performant et plus dispowjiséecelui dont dispose I'Ecole. Les jeunes
sont tres équipés et tres utilisateurs de nombeeiiks numeériques. Méme s’ils n‘ont pas
toujours les compétences qu’ont leur attribue, méime qualificatif mis a la mode en 2001
par Marc Prensky dedigital natives», et qui semble faire d’eux des experts, estvad&nce
exagéré, méme si I'on observe une profonde iniqeitiee les jeunes en fonction de leurs
milieux sociaux d’appartenance, il n’en est pasnmoirai que tous les jeunes, ou presque,
sont familiers des technologies auxquels ils remoumbondamment au service de leurs
propres projets. Il y a la un renversement histegitpien peu favorable a I'émerveillement
technique que certains discours naifs continue@vadjuer aujourd’hui. Pour les éleves,
l'intérét des technologies numériques a I'Ecoleadgurs. Il releve avant tout de I'utilité
qu’ils en percoivent et de ce fait est susceptildalifférer notablement de celui des adultes,
gue ceux-ci soient leurs parents ou leurs enseignan

Dans ce contexte, il est difficile de réduire leshinologies numériques a de simples
moyens pour enseigner plus efficacement. Elleid, snais sont aussi bien plus. Chaque
époque a eu ses « nouvelles technologies éducativess artefacts traditionnellement
mobilisés par I'Ecole (tableau noir, ardoise, masaelaire) lui étaient & ce point spécifiques
gu’ils la symbolisaient. Dessinez, méme d'un tradlhabile, un personnage écrivant sur un
tableau et vous disposerez d’'une représentatiamtifidgéle par tous de I'Ecole. Impossible
d’en dire autant des ordinateurs et d’'internet.sTi@s services en ligne, et en particulier ceux
(curieusement) qualifiés deeb 2.0 parce qu'ils restituent a l'utilisateur dessgibilités de
traitement des données qu’il échange en ligne,dabbrd utilisés par les éleves a I'extérieur
de I'école. La mobilisation des technologies afiesscolaires, qu'il s'agisse de favoriser des
apprentissages dans tous les domaines ou bienndeboer a I'’éducation aux meédias des
éléves, ne peut plus s’envisager sans prendreraidépation les usagers que sont les jeunes
dans une approche holistique qui intégre non seaneeurs équipements, compétences et
pratiques mais aussi leurs attentes et les sigtifics qu’ils accordent aux technologies au
travers des usages qu’ils en font.

On peut distinguer huit cadres d’utilisation deshteologies numériques pour un jeune
scolarisé, huit cadres définis selon que les usagdfectuent ou non au sein de I'espace
physique de I'Ecole, que leur finalité soit ou remolaire et qu’ils sont ou non prescrits.
Plusieurs travaux de recherches montrent qu’ilanjyas de concordance stricte entre cadres
d’action et usages. Ainsi, les jeunes peuventiiéfgrand usage des technologies a domicile a
des fins scolaires hors des prescriptions des gmeetis. C'est le cas des nhombreux échanges
synchrones que l'on constate soirs et week-endsaetlesquels les éleves organisent et
régulent les devoirs scolaires qu’ils ont a réalidee méme, on observe une activité
croissante dans I'enceinte scolaire, a des finsgmeelles. Il important de noter que cet
accroissement a lieu dans le contexte de la pertéadnaitrise des accés au réseau par
I'institution, les filtrages mis en place étant gressivement et irremédiablement contournés
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par le raccordement d&martphonegux réseaux Edge et 3G. Réciproquement, les ssrvic
numeriques offerts par les EPLE (ENT en particulpeojettent I'institution vers I'extérieur et
notamment au domicile des éléves. Le rbéle désorassiez bien connu de l'informatique et
d’internet, comme des technologies du temps etedpdce, joue d’évidence de plus en plus
fortement sur le périmétre et la dynamique duttre de I'Ecole comme sur celui de I'éléve
et de toutes les personnes mobilisées pour soratoliet sa formation.

Comme le montrent plusieurs études récentes, tbsddogies sont d’abord et avant
tout pour les adolescents, un moyen privilégié mmiconstruire des espaces individuels et
collectifs privatifs dans une logique de conquétd’autonomie. Et il convient de reconnaitre
que les autres possibilités qui leurs sont offedtésoluer hors du contréle des adultes sont
tres restreintes et qu’elles le sont considérabhempleis qu'il y a quelques dizaines d’années.
Bien au-dela de lattrait de la nouveauté, les gsurinscrivent donc leurs usages des
technologies dans l'utilité qu’ils en percoivent @i S’exprime comme une impérieuse
nécessité. Les mémes travaux soulignent en conségle danger qu’il y a a scolariser les
technologies. S’agissant de la valence « moyen ppprendre », les jeunes ne veulent pas
des technologies lorsqu’elles instrumentent deiwit&s qui n’en ont pas besoin. Faire ainsi
du vieux avec du neuf ne leur semble ni utile ntimamt. Non seulement les activités sont les
mémes mais, de plus, les technologies sont dévolerevanche, lorsque les technologies
numeriques sont mises au service de I'activité@eve dans une scénarisation qui 'implique
selon une approche d’inspiration constructiviste eacioconstructiviste, elles sont
plébiscitées. Et dans ce cas, l'intérét de I'élaeefaiblit pas lorsque les activités prescrites
sont congues pour étre réalisées a la maison. Ejuiceoncerne la valence « éducation aux
médias », le constat des éléves rejoint celui tiescbeurs. Malgré les discours tenus sur la
nécessité d'une éducation aux médias adaptés gexixede la culture numérique, les
compétences requises sont essentiellement coestriuirs I'Ecole ce qui ouvre la porte a
toutes les inégalités sociales et culturelles.

Finalement, le discours des éleves apparait d'vaedg lucidité et I'on peut en tirer
deux enseignements utiles au pilotage du systemeattiet des EPLE. Le rOle et la place
des technologies numériques a I'Ecole devraieati@ta mesure de ce qu'ils sont hors I'Ecole.
Et la question des usages scolaires ne devrarepasyer a la supposée motivation inhérente
a la nouveauté technologique mais a l'intérét pitopar la qualité pédagogique. Le propos
est classique mais il est moins fréquent d'obseqeell s'agit aussi de celui des jeunes.
Espérons que les promesseswib 2.0 se réalisent ainsi et que I'Ecole 2.0 soitadtage
celle de la pédagogie 2.0 que de la technologie 2.0

Jean-Francois Cerisier

Enseignant-chercheur en Sciences de I'Informattateda Communication,
Université de Poitiers
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Atelier 5

Quelles transmissions de valeurs ?
Texte 1 :

Par Benoit Charuau, professeur de lycée (1 ersailles).

Quelles sont les valeurs de notre République ? kbleaté, I'égalite, la fraternité »
répondent sans hésitations mes éleves de termioates sections confondues. « La laicité »,
ajoutent quelques-uns. « Mais c’est que des parelesinsurgent beaucoup. Si la plupart des
éleves connaissent aujourd’hui la devise républesarares sont ceux qui estiment qu’elle
représente autre chose qu’'une formule esthétique leofronton de nos écoles et de nos
mairies. Il y a I'idéal et il y a le réel. Il y anucynisme aussi : « Autant la retirer, cette
devise ! Ca serait plus réglo ! »

S’interroger sur la transmission scolaire des waletepublicaines, c’est ainsi
questionner notre capacité a transmettre, pludeyueconnaissance théorique, I'exigence de
les inscrire dans le réel, ou du moins de s’ennager. Le fonctionnement de I'école donne-
t-il a cet égard I'exemple ? Avons-nous le pouvdé& nourrir une exigence que notre
organisation sociale tend a décourager ?

|- Contresens et contradictions.

Les valeurs républicaines sont connues et mécamigieanonnées. La lecon a donc
eu lieu. Et plusieurs fois. Mais, interrogeant &a&ves, il apparait rapidement que la devise
enseignée est rarement comprise. La notion d’'égglar exemple, est entendue en termes
d’avoirs : disjointe des droits. « Leemmesaisseniet demeureriibres et égaux emlroits »
répéetent pourtant les éleves. Seulement, ils leassent sans méme I'entendre, comme si la
répétition de la formule avait rendu inaudibledas dont elle est porteuse.

Une premiére incompréhension se dresse donc dsswit’ des éléves confrontant nos
valeurs a notre société. De fait, nous ne sommes«pgaatériellement » égaux. Nous ne
sommes pas non plus libres pour I'éléve qui n'aqmaspris que la liberté civile, dont il est
question, a pour pilier la loi. Que dire alors de ftaternité dissociée de la notion de
concorde ? Quel sens conserve ce terme si I'idée lolit commun a été éludée ?

Les notions clarifiées, une deuxieme incompréhensedresse au regard de I'état de
notre société. Il est difficile d’admettre que iaerté a pour condition la loi quand celle-ci
emprunte une tonalité essentiellement répressine ldadiscours politique qui vient la porter.
Difficile d’admettre que la loi nous rend libresamal le quotidien est « géné », « comprimé »,
« eénervé » par «unréseau de petites regles aquiéels, minutieuses et uniformes » qui,
certes, « ne tyrannise point », mais décourageéétint »°. La notion d’égalité en droits est
elle-méme reléguée au champ des « belles idéesl¢lpae conscient de la reproduction des
élites, vivant le contrdle au faciés, les discriations de toutes sortes, attendant ses dix-huit
ans pour recevoir sa premiere Carte Nationale dtie « Tous fréres ! » clame pourtant
notre devise. « Tous freres ? », s’étonne celuivgiti la concurrence économique sévir et
notre systeme de protection sociale s’affaiblir fizdernité proclamée par I'imam ou quelque
autre pasteur, a plus de résonnance pour I'élevengse sent « chez lui », solidaire et
reconnu, que parmi ses « cousins ».

Ce méme éleve rejoint, pourtant, chaque jour I'&at s’y trouve inclus dans une
« communauté ». Il y va en vertu de I'égalité rdmalne et de la solidarité qu’elle implique.
N’a-t-il pas conscience de cela ?

® Tocqueville :De la démocratie en Amérique.

XXXllle colloque national de 'AFAEEcole et société : tensions et mutations Page 6230



[I- Le modéle scolaire.

Publique, laique et gratuite, I'école de Jules yrast, dans son principe méme,
I'incarnation de I'égalité en droits. Certes, caterniere peine a se traduire en égalité des
chances. Reste que la scolarisation de tous lestsniivant en France traduit une exigence
gu’on aurait tort de minimiser.

Le fonctionnement méme de chaque établissemerdienrf modéle républicain. La
place accordée au réglement intérieur est, & atdggarlante : obstacle a l'arbitraire de
volontés subjectives, il est le garant a la foid'égalité en droits et d’'une liberté circonscrite.
La fraternité elle-méme y trouve sa place : raed ks lieux qui rassemblent aussi bien des
populations bigarrées. Espace de mélanges socdiaiRreques, I'école réussit encore un peu
l& ou notre société a échoué.

Mais I'école n’est pas une serre hors-sol : pasforieresse que n’atteindraient pas les
évolutions de notre société. Souvent lieu de vidsret d’incivilités, elle est aussi le terrain
ou les inégalités sociales et ethniques se pémamnisoire se cristallisent. A I'heure ou
aucune institution n’est priori considérée légitint& parents et éléves se font vite une idée.
La composition des classes des filieres professiteset technologiques leur parle. Elle est a
image des populations que nous trouvons dansglestiers les plus pauvres et, par
contrecoup, dans les prisons. L'égalité en drajtsincarne I'école, est moins visible pour
I'éléve qui se trouve dans un groupe « ethnicfééBile s’écroule pour toute la communauté
scolaire « a la faveur » de quelques arrestatiofiswvids sans papiers. L’école est prise de
plein fouet dans les tourmentes socio-politiqudsfokce est de reconnaitre qu’elle peine a
leur résister.

Il apparait, en effet, que I'école ne sait pludrencompte des raisons républicaines de
son fonctionnement. Faute d’explications approgtiéereglement intérieur est, par exemple,
vécu comme une contrainte tatillonne et gratuitet diéléve ne percoit que trés lointainement
les enjeux pour la liberté et la justice. L'exigenaique elle-méme est souvent mécomprise :
en I'absence d'un discours I'expliquant, corrigeknparole politique, évitant « I'intégrisme
laicard », on conforte le sentiment de stigmatsatet, avec lui, I'ethnicisation des
positionnements.

Bien que de bonne volonté, le corps enseignant kceaeéme a des plis, voire a des
préjugés plus ou moins inconscients. Habitué &dasmassivement évoluer vers les filieres
professionnelles et technologiques, il interroga, perésiste moins au « choix » des éléves
noirs et arabes de suivre le chemin de leurs frétesutres cousins. La méme remarque
pourrait étre faite a propos des éléves qu'uneiliagsociale et/ou familiale rend
« perturbateurs ». Faute d’attention centrée sucdpacités effectives de I'éleve, les troubles
du comportement se traduisent rapidement en «agdégscolaire ».

Il est, pourtant, des paroles, des « petites e¥giss » susceptibles de déjouer
« localement » des déterminismes sociaux, familiauxethniques. Est-ce un manque de
temps ou de clairvoyance ? Ces petites résistarecesnt pas légion.

[1l- Résister au désenchantement.

Par-dela la fatigue et lirritabilité d’'un corpssaignant ballotté d’'une réforme a une
autre, encaissant les suppressions de postesajmis® dans sa fonction, sommé de résoudre
tous le maux de la société, un désenchantemenppiéend nous semble altérer le rapport de
maints professeurs aux nouvelles générations.

46 CF E. Prairatl.a lente désacralisation de I'ordre scolaifesprit n°290 (2002).
4 CF les travaux de B. Moignard pointant « I'etligétion » des classes et, par contrecoup, du
positionnement des éléves.
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« Passeur » de savoirs, passeur d’héritage, Igmmsei est celui qui, comme
I'observait Arendt®, a la responsabilité de livrer notre monde aunweaux venus » : de le
leur montrer, de les y introduire, de leur fourl@is outils permettant de le comprendre et,
demain, de le changer. Encore faut-il que 'ensaigise sente responsable du monde. Encore
faut-il qu’il veuille le livrer. Or il nous semblgue beaucoup d’enseignants n’aiment pas ce
monde et, singulierement, ne croient plus en redogete.

Spectateurs privilégiés de précarités, de violenahs triomphe des valeurs
marchandes, le corps enseignant voit faiblir ldgewa républicaines qu’il avait, jusque-la,
portées. Il ne se reconnait plus dans cette sazikstguelle il devrait introduire. Pire : il doute
de l'avenir des éléves, de leur pouvoir et de halonté de porter a leur tour les valeurs
auxquelles il croyait. Le discours des enseignamissujet des gréves et manifestations
lycéennes est, a cet égard, instructif : on ingggmpeu le malaise qu’elles traduisent, on doute
de la sincérité des convictions gu’elles proclament soupgonne un calcul paresseux. Il y
aurait, pourtant, matiere a parler avec les élels.terrain ou réintroduire aux valeurs
républicaines.

Faut-il feindre 'amour de ce monde ? Simuler Ianf@nce en l'avenir de notre
société ? Il nous faut, au contraire, assumer nd@&samour: dire aux classes notre
déconvenue quant a I'état de la société a lagumells les introduisons. Un examen critique
de cette derniére au regard des valeurs répubdisa@st un bon apprentissage de celles-ci.
L’occasion d’en transmettre le sens mais aussigance. L’occasion également d’expliquer
I'enjeu des principes et du mode de fonctionnerdestétablissements.

Encore faut-il avoir confiance dans les éleves.ir€rdans le pouvoir des nouvelles
générations de porter les exigences républicamegenouveler notre société autrement et
mieux que nous ne l'avons fait. Si nous ne leuloedtmns pas cette confiance, eux-mémes
douteront de leur pouvoir. La confiance n’attentlenpreuve. « Il faut donner d’abord**»

L’école donne-t-elle I'exemple d’'un fonctionnemeah accord avec les valeurs
républicaines qu’elle proclame ? Dans ses priscipei. Dans les faits, non. Cela, faute
d’explications idoines de ces valeurs et de cetfononement. Faute d’assumer d’étre moins
en phase avec la société dans laquelle elle prime.pFaute de résistance suffisante aux
déterminismes et a une politique qui portent aelodés valeurs de notre République.

Un discours clair et de la confiance : telles somus semble-t-il, les conditions
premieres de la transmission de I'exigence de ed=uxs. Une plus grande insistance aussi
sur « la soif d’école » d’enfants et d’adolescenptsn’ont pas le bonheur de grandir dans un
Etat ou I'instruction est pour tous un droit.

Benoit Charuau,

professeur de lycée (1 ersailles).

Texte 2 :
Par Jean-Pietre Obin, IGEN honoraire

Transmettre des valeurs ?

"Outre la transmission des connaissances, la Ndibk@comme mission premiére a
I'Ecole de faire partager aux éleves les valeurkad®eépublique.” Introduite par le Parlement

48
49

La crise de la culturgV.
Alain ; Propos d’'un Normand, Propos CXX.
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le 23 avril 2005 dans le code de I'éducation (kerticl11-1), cette nouvelle finalité plonge
forcément le responsable chargé de sa mise en aangain abime de perplexite.

Il peut commencer par se réjouir : voila en effee wrientation résolument moderne !
Le terme de valeur, pris dans son acception atestlairéférence politique ou morale, émerge
a la fin du 19 siécle, et signe a sa maniére la sortie de Igioeliet le triomphe de l'idéologie
libérale. Transmettre aux enfants des valeurs,t-e:&bre desprincipes et non plus des
normespolitiques et morales, c’est en effet leur laisserhéritage un avenir ouvert ; un
avenir dégagé a la fois du corset de la traditibrdes mirages totalitaires, ceux de la
construction imposée d'utopiqguesiondes nouveauxTransmettre des valeurs a donc
fondamentalement a voir avec la liberté dans lealoenmoral et avec la démocratie dans le
domaine politique.

Il peut aussi s’interroger : quelles sont ces faseeualeurs de la Républiqugue nous
sommes invités faire partager aux éléved Aucun texte d’application n’est venu le préciser
et le socle commun de connaissances et de compéiend évoque a six reprises valeurs
et a septa Républiqueest muet a cet égard. La liberté, I'égalité, Edmité, a laquelle on
ajoute parfois la laicité ? Certainement, mais goar pas la sdreté et le droit a la propriéte,
qui figurent pourtant dans la Déclaration du 26tadB9, fondement de notre Constitution ?
Et pourquoi ne devrions-nous pas transmettre aewesldes valeurs politiques et sociales
aussi importantes, par exemple, que la toléramceehs de I'hospitalité ou le respect de la
dignité humaine ? Et devons-nous ignorer le domaies valeurs proprement morales ?
L’honnéteté, la générosité ou le courage doivenéite exclus de I'école et leur transmission
laissée aux seuls soins des familles ? Cette missinimale (les valeurde la République
n'ouvre-t-elle pas un boulevard a un enseignemawé ui ose, lui, afficher sa dimension
morale, ce qui constitue aujourd’hui une part de sttrait ? La dialectique sociale de
I'instituteur et du curé ne se trouve-t-elle passafondamentalement déséquilibrée — et par la
loi ! - au profit de ce dernier ?

Surgissent enfin, pour le responsable, quelquesrrogations pratiques. La plus
fréequente est de savoir si I'école publique et eeseignants sont encore en situation de
transmettre aux éleves quelque valeur que ce sint d’'abord en cause les conditions
politiques d’une telle mission, qui touchent a &ilimité méme de I'Etat en matiére
éducative. Au vieux courant "de gauche" fidéle pdasée de Condorcet et traditionnellement
hostile a toute idée éducation nationalepotentiellement liberticide, au nom d’une mission
plus restreinte ahstruction publique s’ajoute de nos jours un nouveau courant "detelroi
résolument néolibéral, individualiste et anti-sa@aqui refuse toute responsabilité éducative
a I'école publique au nom du droit des familles. i@t aussi s'interroger sur les conditions
socio-historiques de cette ambition éducative sdame société devenuaulticulturelle les
fameusesvaleurs de la Républiguae sont-elles pas devenues des principes dépatsés
culturellement marqués du sceau infamant de I'etbnwisme ? Enfin, la culture de masse
dans laquelle baignent nos éleves, avec ses ptassaazeurs hédonistes - I'immédiateté, la
séduction, l'avidité — ne constitue-t-elle pas tastacle insurmontable a tout apprentissage de
principes aussi antagonistes que le sens de [effégalité ou la solidarité, sur lesquels s’est
développée I'école républicaine ?

Comme il ne peut ignorer que I'enseignement puddicen permanenae/aluéet que
les Francais jugent en permanence deadeur, le cadre éducatif ne peut évacuer ces doutes
et ces questions. Il lui faut donc les affronter.

Jean-Pierre Obin, IGEN honoraire
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Atelier 6

Texte 1 :
ParGuy Charlot, IA-DSDEN (Indre et Loire)

Mutations profondes, nouveaux défis ? Qui doit déer ?

Si Jules Ferry revenait aujourd’hui dans une clagsales transformations pourrait-il
observer ? Sans doute constaterait-il que le modéhe maitre, une classe reste toujours
pérenne, que lindividualisme des enseignants itoesencore un mode de travail trés
prégnant, que la spécialisation des enseignantewentres forte. Une école qui aurait
certainement peu évolué en plus d'un siecle. Eanehe, lorsqu'il observerait les éleves, leurs
familles, le role des élus, le réle de I'entrepriseonstaterait certainement des mutations
profondes.

L'observation des éléves d'aujourd’hui permet desdr quelques constats. En entrant
dans une classe d'école ou de collége, I'obseneseirappé par I'attention beaucoup plus
labile des éleves, par la remise en cause, paiegrde |'utilité des savoirs enseignés et par
la capacité a fonctionner en groupe tout en ét@palale de s'isoler brutalement pour
s'engager dans une activité de jeu ou de communayee d'autres individus a distance. En
prenant un autre angle d'analyse, les comparaistaraationales, les transformations sont
encore inquiétantes. Le dernier rapport PISA edelux points essentiels. D'une part, la
proportion des éleves connaissant des difficultéeeure passe de 15 % a 20 % entre 2000
et 2009 et s'accompagne de la bipolarisation dadteds avec d'un c6té d’excellents éleves
qui représentent presque 10% et dont le nombre enigmnet de I'autre une progression
significative du nombre d'éleves en difficulté. e part, les disparités entre filles et
garcons se creusent, et le milieu socio-éconontdgsgesléves a un impact plus fort en France
gue dans la moyenne des pays de 'OCDE. Une autiagion nécessite d'étre étudiée, un
nouveau modele d'éthique qui émerge se réeféranlilzerté individuelle et au consentement
comme valeurs suprémes. Les devoirs envers sgofiede I'effort, le respect de l'autre
semblent vécus comme des obstacles a I'épanouissparsonnel. Ainsi, il n'est pas rare que
des éleves partagent sur des sites sociaux dessvidédes photographies portant atteinte a la
dignité humaine. N'est-ce pas la malheureusemeagflét de ce qui est accepté en dehors des
murs de I'école et le discours tenu par quelquesnmaffirmant que le consentement tend a
annuler toute faute ?

L'analyse des parents d'aujourd’hui permet d'efé@cjuelques constats similaires. Si
personne ne remet en cause la mission de tranemi$ss connaissances, celle de
transmission des valeurs de la Républiqgue commefaiee |'objet de nouvelles discussions.
La loi sur le port des signes religieux a été welateur. Pour certains, I'école devrait
transmettre les savoirs qui ne remettent pas esedaur religion, refusant par la méme tout
développement de l'esprit critique ou d'analyss. frefesseurs d'Histoire-Géographie ou
d'Arts visuels sont certainement les plus confreatéette problématique lorsqu'ils abordent
I'histoire des religions. Une deuxieme mutatiorfgmde s'observe. Le rapport a I'école a
profondément changé. Avant, celle-ci était une chaniferte par le République. Maintenant,
elle devient un bien de consommation dont il comveke tirer le meilleur profit pour soi-
méme. Le dispositif d'assouplissement de la cadkase, mis en ceuvre depuis la rentrée
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2008, constitue un premier exemple. L'examen demddes des familles dans le
département d'Indre et Loire est révélateur de @&itblution. D'une part, les familles des
catégories socio-professionnelles défavoriséeisenil trés peu cette possibilité de dérogation
facilitée alors qu'un des objectifs était de faserila mixité sociale. D'autre part, I'analyse des
CSP des colléges trés demandés ou tres quitt@de néve double attente des CSP moyennes
ou favorisées : la recherche d'un établissemenngitant de retrouver les groupes sociaux
ayant un réle important dans la société ou cella dtablissement permettant d'étre confronté
a une mixité sociale maitrisée et gage d'une niedletégration dans la société. Une
troisieme mutation mérite d'étre étudiée, la ndevetllule familiale. Le modele de la société
de Jules Ferry devient de moins en moins majceithia nouvelle organisation de la famille,
la place des loisirs et la cohérence entre vakeansmises et valeurs de la République
constituent de nouveaux parametres a prendre epteom

L'étude des élus révele un nouveau rapport dd¢'ébans un premier temps,
répondant aux familles qui demandent la prise emgehde leurs enfants pour pouvoir assurer
leur profession, plusieurs élus engagent des goés éducatives volontaristes dans le cadre
des temps périscolaires et extra-scolaires, maiedggnt dans le temps scolaire. Ainsi, dans
le premier degré, il n'est pas rare d'observedegiélus financent des intervenants qui,
parfois, se substituent aux enseignants dans cergprentissages comme la Musique, les
Arts visuels ou le Sport. Dans le second degréy@dme phénomene commence a apparaitre
avec des interventions proposées aux établissements

Ces profondes mutations dont les natures sontfieneé différentes, certaines pouvant
étre des appuis, d'autres des freins, voire dessgigns, meritent d'étre prises en compte
pour mieux comprendre comment I'Ecole peut relsgdeux défis qui lui sont demandés :
ameéliorer les performances de tous les éleveq&roer I'équité. Le rapport McKinsey
propose deux leviers pour les relever : le renfo@ des pratiques pédagogiques, la
transmission des savoir-faire entre les enseigrsamtke terrain et le renforcement des marges
de manceuvre laissées au terrain. Ainsi, le mégasdignant doit évoluer en rompant
radicalement avec l'individualisme encore trop smwbservé. D'une part, il doit intégrer
gue la responsabilité de I'échec scolaire ne dastéire du seul fait de I'éleve ou de sa
famille mais devient une responsabilité collective nécessite de croiser les regards pour
mieux appréhender la complexité des situationsutEgart, I'enseignant doit également
participer a la fonction éducatrice de I'établiseetnLes réformes actuelles, réforme de
I'école primaire, réforme du lycée et rénovatioiadeoie professionnelle s'inscrivent dans
cette problématique. Elles constituent des axdsagtail pertinents par rapport aux
compétences évaluées dans le cadre des enquétesiianales. Il reste a définir quelle part
d'autonomie il faut laisser au local. Quelle @it la composition de l'instance de décision
locale ? Quel contréle faut-il concevaiposteriori?

En revanche, la mission de transmission des \&albeita République peut-elle se
satisfaire de cette approche ? Comment amendotia@ucatrice de I'Ecole en devenir une,
au méme titre que celle des familles et celle detepaires ? La trés grande hétérogénéité des
territoires et des quartiers n'induit-elle paséaassité de construire des réponses adaptées
aux spécificités du terrain ? Mais comment gardatiransmission des valeurs de la
République quand I'autonomie pourrait laisser kewent le choix aux individus de leur
propre loi ?

Guy Charlot,
IA-DSDEN (Indre et Loire)
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Atelier 7

Individualisation versuspersonnalisation : une indispensable
évolution ou un mythe ?

Texte 1:

Par Donald Lillistone, chef d'é¢tablissement en Angleterre (Middlesbrongh)

Individualisation n’est pas personnalisation, certeais dans le systeme éducatif
anglais on ne voit pas d’'opposition entre ces dmuncepts. On dirait plutdt que le second est
une extension du premier.

L’individualisation remonte aux années 1970. Clesimise en place du travail dit
individuel, c’est-a-dire du travail que I'on faitew, suivant ses besoins d’acquisition.
L’individualisation en Angleterre est caractérisiams une tres grande mesure par I'usage fait
par les enseignants des feuilles de travail difféiges qui permettent aux éleves de suivre les
mémes programmes, mais a un rythme et a un niv@daug conviennent.

La personnalisation, par contre, est un concepidmeg plus récent. Si I'on parle de la
personnalisation dans le monde commercial depogtdéonps, ce n’est gu’en 2004 que le mot
est entré dans le langage éducatif suivant uniating lancée par le gouvernement de Tony
Blair. La personnalisation reconnait les bienfditstravail différencié selon les besoins des
éleves, mais elle va beaucoup plus loin. Un guidgique publié par le gouvernement en
2008 propose la définition suivante de la persasatibn:

« Une approche hautement structurée qui répondébi@apprentissage de chaque éléve, pour
que tous les éleves puissent faire des progressiréet participer. C’'est une maniere de
renforcer le lien entre I'apprentissage et I'enseigent en engageant les éléves — et leurs
parents — comme des partenaires dans leur apsgeis»

Le guide décrit ensuite une « pédagogie de la paeation ». Cette pédagogie est
composée de neuf éléments:

- enseignement et apprentissage de haute qualité
- détermination et suivi des objectifs

- évaluation pour I'apprentissage

- intervention

- groupement des éleves

- lieu éducatif

- organisation des programmes

- prestations supplémentaires

- soutien des besoins personnels

Enseignement et apprentissage de haute qualigsent surtout par le développement
des pédagogies innovantes. Les cours sont soigneuselanifiés avec des objectifs bien

......

formulées pour faire réagir positivement tous ldéves de la classe et les félicite
régulierement pour les motiver.
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Détermination et suivi des objectifsont deux parties intégrantes du systéme
d’assurance qualité de chaque établissement. @nntiée les objectifs personnels de chaque
éléve, en tenant compte de ses acquis précédemts,les regroupe pour fixer les objectifs
globaux de I'établissement, ayant toujours a I'egpre le service d’inspection s’attend a voir
une progression annuelle des résultats. Le suivi sm long de l'année des objectifs
personnels des éleves les encourage a prendsplansabilité de leurs propres progres.

L’évaluation pour I'apprentissagsoutient I'apprentissage plutét que de controger p
rapport a des prérequis. C'est une évaluation atireg plutét qu’a des intervalles fixes, qui
guide la démarche d’enseignement et d’apprentissd@init les prochaines étapes de
I'apprentissage, est axée sur les progres pluiisqgu les résultats, et utilise une large gamme
de méthodes, telles que discussion, évaluatioe @airs, débats en classe, etc.

Le suivi des objectifs personnels de chaque élevmet I'identification de ceux qui
ne font pas suffisamment de progres, ce qui emriinmise en place d’unietervention
personnalisée selon les besoins de chacun, pampéxawutien individualisé ou dans un petit
groupe, travail supplémentaire pour développer aeapétences en anglais, et, bien sdr,
discussion avec les parents.

Le groupement des élevest un élément qu’il faut considérer a deux nixeau
niveau de [I'établissement, c’'est la question: faudéparer pour réussir? Les classes
hétérogénes sont beaucoup moins populaires qudelpasse, mais il existe une multiplicité
de modalités de groupements possibles et certtabfisSsements groupent leurs éléves selon
la matiére en question, par exemple les mathénetigians des classes homogenes, mais
I'histoire dans des classes hétérogenes. Au nideda classe, c’est au professeur de grouper
ses éléves selon les activités pour bénéficieraximum des pédagogies innovantes.

Le lieu éducatif,c’est, bien sar, la disposition des locaux et ddkes de classe de
I'établissement pour créer une ambiance agréaldes oest aussi les ressources que I'on met
a la disposition des éleves pour bénéficier dds@ogies numériques.

Les chefs d’établissements en Angleterre jouisdemt haut niveau d’autonomie en ce
qui concerne Brganisation des programmese but est de favoriser le développement d’'une
multiplicité de programmes personnalisés, c’esir@ dioffrir aux éleves le plus grand choix
possible, et d’éviter ainsi des programmes « taitligjue ».

Les établissements collaborent dans des partenalistaux pour mettre a la
disposition des éleves et de leurs familles plestations supplémentairegarderie, acces
rapide a des services spécialisés, par exemptadpionie etc.

Le premier point de contact pour les parents, giestnalement l¢utor, qui n'est pas
forcément professeur, mais qui est chargé du stigie I'orientation des éleves d’'une classe.
C’est donc auxutors d’assurer lesoutien des besoins personndés éléves et d’alerter les
personnels de direction s’il est nécessaire deactert les divers services de soutien
extérieurs, santé, service psychologique, police et

Pourtant, s'il est possible de décrire comme csdgda personnalisation dans le
systeme éducatif anglais, ce n’est pas pour diestous les professionnels de I'enseignement
en sont convaincus. Un mois aprés la publicationgdide pratique, le Professeur David
Hargreaves, spécialiste de la question et ancieectdur de [aQCA organisme non
gouvernemental quasi-autonome responsable desapnoggs scolaires au niveau national, a
expliqué a un comité de la Chambre des Communeilstyaillait depuis longtemps sur la
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personnalisation et que sa conclusion était qumit’ane perte de temps d'essayer de la
deéfinir. 1l a déclaré qu’'a son avis la définitiomoposée dans le guide n’était que « du
verbiage bien intentionné qui ne signifie rien. iBides établissements diront que c’est
simplement ce qu’ils font déja », et il a ajoutéilgserait préférable d’abandonner le mot
« personnalisation » pour se concentrer sur leg geints essentiels — comment rendre les
éleves plus responsables de leur propre appregeisst comment élargir le choix des
programmes.

Un mythe, donc? Non, dans la mesure ou le guiddatdaaéalité quotidienne de la
plupart des établissements anglais. Oui, si on gratfe quelque chose de radicalement
nouveau.

Et d’ailleurs, quelles que soient les mesures doe prend pour personnaliser
I'apprentissage, il ne faut pas perdre de vue ilegi@a la fin de leur scolarité les éleves
passent des examestandardisés- la personnalisation a ses limites.

Donald Lillistone,
chef d’établissement en Angleterre (Middlesbrongh)

Texte 2 :

Par Emmanuelle Terrien, professenr de lycée (1 ersailles).

Cette problématique invite a deux questiotmut d’abord comment différencier
fondamentalement individualisation et personnalisabn ? Et ensuite, cette exigence de la
prise en compte du particulier dans un systeme otokganisation est fondée sur la
collectivité et ou I'enjeu est I'acquisition de sawirs universels, est-elle Iégitime,
nécessaire, indispensable, ou méme simplement fdka?

Opposer « individualisation » et personnalisatiGuppose de bien distinguer ces
deux notions. Philippe Meirieu en explore le chasémantiqu® et pose I'individualisation
comme une contrainte organisationnelle alors qgetaonnalisation serait plutét une
intériorisation des apprentissages.

Dans un cas l'individualisation a tout a voir al@éorme scolaire : de I'organisation
nait une possibilité ou non de parcours scolabeviduel.

Dans l'autre cas, les rapports avec la forme s@kant plus lointains ils s’agit plutot
d’'un rapport de I'éléve a ses apprentissages, eagépar une posture de I'enseignant qui
serait davantage un accompagnateur.

Nous ne creuserons pas ici ces enjeux théoriquasriants qui ont déja été soulevés,
mais nous partirons de ces définitions préalgdes examiner leur réalisation dans notre
établissement.

A priori, les deux heures d’accompagnement personnaliséigseméponse a cette
demande de personnalisation. Mais ces heuresgheprécises dans leurs objectifs, laissent
une grande part d’autonomie aux établissementsipsumettre en ceuvre, c’est donc le défi
de la personnalisation qu’on demande a chaque €gqleipelever.

« Individualisation, différenciation, personmaliion : de I'exploration d’'un champ sémantique paradoxes de
la formation. », P. Meirieu.
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Le lycée Einstein peut servir de point de réflextan plusieurs formes
d’accompagnement personnalisé y co-existent.

Depuis plus d’un an, nous expérimentons une foriaeecdmpagnement qui concerne
toutes les classes d’'un niveau sans exception. BMiaas commencé avec les secondes I'an
passé et nous avons poursuivi avec les élevesdagre cette année. Ce suivi personnalisé a
été mis en place pour aider les éléeves en difédNtius avons donc commencé par établir une
typologie précise des difficultés que rencontraresg éleves. Nous sommes partis de
I'observation et de I'analyse de leurs résultate@aurs : au college et au brevet. Nous avons
aussi rencontré, en entretiens individuels, legeslgui avaient été signalés comme présentant
des difficultés des le bulletin de mi-trimestretrAvers ces dialogues avec les éléeves, nous
avons pu mieux cerner ce qui faisait obstacle adeolarité. A partir de ces données, nous
avons pu établir une typologie des difficultés de aléves et donc penser a des solutions qui
leur seraient réellement adaptées. Nous avons airesi I'aide d’assistants pédagogiques et
d’autres enseignants, organisé des heures delfrqwiese sont déclinées en apport
méthodologique et en heures de connaissance @¢ dorientation I'an dernier, afin que
chaque éleve s’engage dans une filiere qui luiesponde réellement et avec des méthodes
solides. Cette année, en premiére, nous partotravhil qui est a effectuer pour les éléves,
mais notre but est surtout de les mettre au travadls observer pour intervenir sur leur facon
de faire, d’apprendre, de raisonner, de rédigeasNimnstatons une progression réguliére de
ces éleves qui acquierent des méthodes de travaii surtout prennent confiance en eux.

Par ailleurs, dans le cadre de la réforme, noussafait un autre choix pour nos
secondes, cette année. L'accompagnement persanadig réparti entre les Mathématiques,
le Francais et les Langues. Il est davantage diisaipe, mais chaque équipe a mis en place
une progression sur I'année, avec des groupesrdpétences qui évoluent toutes les trois ou
quatre semaines et travaille donc aussi sur depétemces transdisciplinaires.

Enfin, au sein méme de ces secondes, une claségragptale teste une forme
supplémentaire de personnalisation. L’équipe €esstituée autour de projets qui ont lieu
sur un temps ou sont présents trois professeursogaiiment ou qui se répartissent les
éléves, avec des temps forts consacrés a du totoeatles ateliers d’orientation.

A travers ces diverses expérimentations, nousarsia I'idée que la personnalisation est
réalisable au lycée. Nous nous sommes rendus cajqujate fond, les éléves demandaient par
classe des aides au travail. Et les réponses sthettives, et ce qui change surtout pour eux,
est le fait que nous accompagnons leurs difficutiéss leur montrons comment trouver par
eux-mémes des réponses, comment se positionnea faae travail, quelles démarches
effectuer. Nous les accompagnons au sens propr@tien nous adaptant a leurs demandes
au fur et a mesure qu’elles émergent. Cela dematidaseignant de prendre le risque de ne
pas savoir, si la demande est trés éloignée deatarm de s’adapter en permanence, d'étre a
I’écoute, mais nous avons pu constater un impadteréent positif sur ces éleves.

Cette pratique peut parfaitement étre menée laddares d’accompagnement
personnalisé ou méme parfois en cours. En effstpratiques ont été modifiees du fait de
cette expérience, qui hous a montré la nécessiéetkee les éléves davantage en activité afin
d’étre a méme d’intervenir sur leur facon de trheai

En revanche, un temps proprement individuel estianécessaire, celui des entretiens.
L’attention accordée a l'individu qu’est I'élevet @mportante. Ce temps n’est pas
nécessairement tres long, mais nous avons obseevidigque cet entretien préalable n’avait
pas été réalisé, il était beaucoup plus difficéefaire adhérer les éleves a nos heures
d’accompagnement. lls n’étaient pas acteurs déaegement.

Cet entretien individuel a fait émerger égalemamtdcessité de I'individualisation des
parcours, car c'est lors de ces entretiens que aomss pu observer des erreurs manifestes
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d’orientation. Il a été possible alors d’interverapidement pour modifier le parcours de
I'éleve, le faire passer dans une autre sérieamtdmpagnant et en le soutenant, ou l'aider a
construire un projet de réorientation. Ce sontgtEnomenes a la marge, mais qui n’en sont
pas moins tres importants pour ceux qui en sobjdto

C’est pourquoi, il ne faut pas opposer « indiviikatlon » et « personnalisation »
mais bien distinguer ces deux termes, pour leurrdec leur juste place, et montrer que le
lycée peut parfaitement répondre a cette demangiterié, a condition de se donner
effectivement les moyens : en heures et en souptissparcours. Mais cette personnalisation
ne doit pas non plus I'emporter sur les temps cbftequi restent essentiels et
incontournables : d’'une part car il est |égitimevaeer 'universalité et I'égalité, d’autre part
car il serait matériellement impossible d’étre seesse dans la personnalisation, et I'éleve
lui-méme a besoin d’étre intégré a un groupe etedndre parfois en lui. Nous avons pu, en
effet, observer que I'éclatement du groupe classerafit d’heures par compétences en
langues, en mathématiques, en francais, auxqedgsitaient les groupes d’enseignement
exploratoire, créaient d’autres difficultés pows éeéves qui ne retrouvaient pas leur repéres
de classe et n'appartenaient au fond a aucun greepgui avait pour corollaire paradoxale,
dans le cadre d’un effectif réduit, une moindreaiyique de ces petits groupes. A moins de
repenser complétement toute I'organisation du systancais, la référence reste la classe et
la personnalisation doit trouver sa place au seineddynamique principale de classe, sans se
substituer a elle.

Emmanuelle Terrien,
professeur de lycée (1 ersailles).

Texte 3 :

ParFabrice Millet, professeur de lycée (Versailles)

Dans les Principes généraux de I'éducation, ilaestoncé que la formation scolaire
favorise I'épanouissement de I'enfant, lui pernetglérir une culture, le prépare a la vie
professionnelle et a I'exercice de ses responsabiti’homme et de citoyen. Elle constitue la
base de I'éducation permanente. Les familles ssstu@ées a I'accomplissement de ces
missions. Pour favoriser I'égalité des chances,dlspositions appropriées rendent possible
I'accés de chacun, en fonction de ses aptitudds ses besoins particuliers, aux différents
types ou niveaux de la formation scolaire.

Pourtant, comme I'a montré I'enquéte PISA parug0dn, le systeme scolaire francais
a du mal a bien appréhender les éléves en diffi@iltes éléves les plus performants ainsi
qu'a réduire l'importance de l'origine sociale damglication des résultats des éléves. Une
réponse parmi d'autres serait de mieux tenir conpigotentiel de chacun et de fournir des
efforts différenciés en fonction du niveau de pesgion des éleves. On parle alors de
personnalisation des cursus scolaires et destig@ecP010, des heures d'accompagnement
personnalisé sont prévues pour les classes dedscon
C'est un premier pas, mais les questions posésdalamse en ceuvre des ces deux heures de
suivi, montrent que le fonctionnement global dielym'est pas toujours un facilitateur
d'innovations.
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Par exemple, ce qui ressort des échanges entespenlrs, met en exergue les
questions suivantes:

- Comment les enseignants sont ils préparés awesau regard porté sur les éleves?

- Quelles organisations des établissements daheisager?

- Et quelles modifications des pratigues quotidemnren classe ou plus largement dans
I'établissement faut-il imaginer?

A la premiére question le chantier est immensesgtbde contradictoire avec la formation
actuelle en vigueur (Master2). Les enseignants assgz mal préparés a relever ce défi. La
formation initiale est assez pauvre pour ce qudéueloppement psychologique des jeunes,
mais aussi pour ce qui est de la maitrise pédagegitjous avons a faire ici, plus a
I'embauche d"'experts disciplinaires" sauf pewd ptrur les professeurs des écoles.

La demande des candidats aux concours de l|'édncatitionale est explicite:
Comment gérer un groupe de jeunes ? Qu'en estidl discipline en classe ? Comment tenir
compte de chaque éleve ? Comment organiser l'esgasse en fonction des objectifs
déeterminés? Quelles stratégies lorsque ces olgendifsont pas atteints par une partie du
groupe? Faut il travailler en groupes de recheafet & partir de contrats individualisés?
Comment gérer le temps (la séquence, le progratesevaluations) ? Comment s'assure-t
on que les éléves progressent... ?Toutes ces questmrt soit absentes de la formation
initiale, soit survolées et aboutissent a deuxdogs. Soit, je cherche personnellement a
transformer mes pratiques, soit je me rassure sysotirquoi je suis choisi, c'est-a-dire la
maitrise disciplinaire. Le deuxiéme cas est extréer@g majoritaire surtout dans le second
degré. Tant que les enseignants ne seront paxpegseen pédagogie, ils seront en difficulté
dans leur travail.

—>Le lycée, dans son organisation générale, est sbuw@é par un fonctionnement tres
compartimenté, ou des professeurs spécialistes ulaagliscipline interviennent dans une
salle, auprés d'une classe pour 55 minutes. Latiituest alors complexe. Sans repére spatial
pour les éléves et les professeurs qui vont deselas classe, sans possibilité de développer
une mémoire du groupe ( affichages) et d'orgamisdieu de vie (affichage, coins spécifiques

a certaines activités, distribution des chaisdsaldes en rapport avec les séquences prévues,
I'archivage des travaux), sans réels lieux d'étuesle recherche, sans lieux d'ouverture
culturelle (art dramatique, musique, journal dwelyc..), sans possibles aides des enseignants
en dehors des cours, on voit assez mal commentetrales réponses différentes de celles
apportées aujourd’hui, aux situations problémasigieecertains éléves.

Le lycée ne doit-il pas étre un lieu de vie prenamtcharge des individus différents
pour des objectifs communs centrés sur les sa@rsgrammes), sur les savoir-étre
(citoyennete) et sur les savoir-faire (tatonnement®xpérimentation).

La classe, en général de 30-35 éleves, est eldutaappropriée, comme référence
pour la répartition des éleves ? Ne peut-on pagimea de vivre une partie du temps
d'apprentissage au sein de ce groupe et pourtks sescentrer sur des travaux de recherche,
d'expérimentation, d'orientation en groupes réduita partir d'une approche individualisée.

—> Enfin si I'on imagine la vie du groupe d'éléves doit-on pas faire un effort quant au suivi

scolaire de chaque éleve depuis le début de larggplétre plus clair pour ce qui est du projet
et des objectifs de la classe ? Ne doit-on pastores des processus d'évaluation moins
traumatisants, plus compréhensibles pour I'éléga éamille et cohérents pour I'ensemble des
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professeurs de la classe? L'équipe d'enseignarteifelle pas étre porteuse d'une approche
interdisciplinaire des programmes et ouvrir ceux-s I'extérieur, le quartier, la ville...

Mieux appréhender son lieu de vie, c'est la pdgsilal'y étre acteur, de se confronter
au concret et parfois de donner sens au travalhiseoLa classe doit étre aussi un lieu de
régulation. Chacun doit pouvoir y exprimer la maaidont il vit au lycée, y proposer aussi
des projets, les construire. Cette vie en communl'qn peut améliorer par des séjours hors
du lycée peut faciliter la mise en place de momediatstraide, de tutorat au sein de la classe.

Bien sdr, tout cela demande aux enseignants da@rees différemment, de se mettre
d'accord sur un projet ou chacun doit s'y retroud&voir le temps de se concerter pour
suivre aussi ces innovations et d'accepter uneupgosifférente face aux éleves, une posture
d'accompagnateur.

Il faut aussi retravailler les programmes trop tsuret souvent tres abstraits qui
forment une barriere au développement de méthodekmgogiques plus actives et a
I'intégration de supports différents comme les THLHa télévision. C'est un chantier exaltant
qui s'ouvre a nous, mais aussi un chantier commepérilleux.

Fabrice Millet,
professeur de lycée (Versailles)
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Atelier 8

Des partenaires ? Pour quoi faire ?

Texte 1:

ParEric Favey, secrétaire général adjoint de la Ligue de I'enseigrent

La coopération des acteurs de I'éducation : un choiles enjeux, des
politiques et des pratiques pour « Faire société »

Apres tout en matiere d'éducation des enfantssjalmes, chacun pourrait jouer
dans sa cour en ignorant tranquillement la counaisin: les parents chez eux, I'Ecole dans
ses murs, les associations a la périphérie des,desxollectivités dans leur strictes
compétences obligatoires, les institutions cultesshvec leurs publics...Une telle division du
travail éducatif ne peut d’ailleurs qu’arranger lésbricants d’enfants « cceurs de cible », de
parts de marché et de temps de cerveaux dispomblésles publicitaires.

Heureusement les acteurs de I'éducation, depuigupsetemps déja, ont appris de
leurs pratiques que I'éducation était une respdlitégartagée et qu'ils ne pouvaient plus
s'ignorer, voire méme qu'ils devaient se complétanteragir. A défaut d'étre partout une
réalité, la coéducation par exemple est méme remdans quelques politiques publiques :
de I'état récemment avec les lois d'orientatioh@R9 et 2005 ou avec les incitations a
prendre en compte les rythmes de vie des enfardg®uaollectivités a travers leurs politiques
éducatives territoriales.

La raison est d'abord politique et culturelle.'&llication et la formation initiales
demeurent ce qui permet aux enfants et aux jeumse®dtiller pour entrer dans un monde
commun et de construire leur autonomie solidairedpa avoirs émancipateurs...alors ils
n‘ont pas trop de la coopération de tous les édursa Quand, en plus, ce monde commun
prend des contours inédits et instables, lesiem@inda se situer et a s'insérer dans les espaces
les plus proches comme dans la mondialisations tam pays comme en Europe ; dans le
quotidien réel de leurs familles comme dans |'usiveoissant diWeb,pour I'exercice de
responsabilités personnelles immédiates commeaartiédes générations futures...convenons
qu'il faut pour cela mobiliser une culture d’'unketeomplexité qu'il serait vain et risqué de la
revendiquer pour chacun des acteurs isolémentudessa

Ou alors il faudra accepter et assumer le risgjlisguissance d'une culture
cloisonnée, hors-sol, amputée et finalement dedpeiérét pour se situer dans son
environnement, y prendre sa place, agir pour I'&mgil. Une culture qui ne permettra pas de
comprendre le monde tel qu'il est afin de ne paisser prendre.

La complémentarité et le partenariat en éducateosamt-ils pas déja une maniere de
coopérer pour faire reculer la fatalité sociale&Cune mobilisation réelle de tous les acteurs
pour remplir le plus complétement possible la baititil nécessaire pour apprendre toute sa
vie, pour la renouveler, la contester et I'enrictpour qualifier des personnes autonomes et
solidaires capables de situer et d'agir dans uogu&pet une société d’'une grande complexité
et d’'une incertitude tout autant porteuse d’entiemme que de craintes.

Pourtant, convenons que méme une Ecole dont I'mmhaiémocratique serait plus
réelle que celle d'aujourd'hui n'y parviendrait pasle. Si ce qui mérite d'étre enseigné est ce
qui unit et ce qui libére, ces savoirs pour perétee, et faire ne peuvent pendre sens pour tous
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que par la capacité de I'Ecole & les relier entreet & les incarner dans une réalité, a les
constituer comme culture et a en tirer 'usageptatiques en dehors d’elle aussi.

Il faut donc coopérer pour I'Ecole mais aussi neeltEcole en situation de coopérer
avec les autres acteurs, temps et lieux de I'éoucgtobale. Et ils sont nombreux : parents et
familles, associations, autres services éducatii®tht et des collectivités, associations,
monde économique et médias.

Des parents trop laissés aux marges

Malgré la loi qui leur reconnait une place ess#iata@ans la scolarité de leurs
enfants et dans le fonctionnement de linstitutid@nombreux parents ne se sentent
pas les bienvenus & I'Ecole et parfois uniquennisidérés quand ils y sont
convoqués. Soupconnés d’étre démissionnairespoonateurs ou de poser des
guestions qui ne les regarderaient pas, les pagantont les premiers éducateurs de
leurs enfants, sont certes reconnus comme co-@ilusat mais en dehors de I'Ecole et
rarement comme citoyens parents et contribuablesa@nde participer au travail de
I'institution scolaire. Pourtant, étant connaissede I'institution pour y étre tous allés
durant prés de 18 ans de leur vie, ils sont unigu&eoncours pour la réussite de leurs
enfants et plus globalement pour faire progresgeple et lui permettre de répondre a
ses missions. C’est aussi un des leviers de lgarme a entretenir dans les cadres
communs a une époque de défiance croissante ad’dga institutions.

Mais il en est quelquefois de méme pour leur pigdtion aux autres services,
institutions et initiatives éducatives : loisirgipgcolaires, accueil petite enfance,
institutions culturelles, voire associations édivest. ..

Des associations reconnues mais parfois sous coihexo.

Si certaines associations d'éducation affirmantéemplémentarité et leur lien avec
I'Ecole, et sont reconnues comme telles, c'eseuElles agissent pour que la République
tienne ses promesses. En particulier celle delitégbacces a I'éducation scolaire dans le
cadre d’'une approche plus globale des enjeux éfkjaatlturels et sociaux.

Aussi, elles assurent autant la promotion de [&poblique qu'elles travaillent & lui
permettre de réaliser cet idéal d'égalité, conalde la laicité qui la fonde. Elles favorisent
ses relations locales avec les autres acteurst@duédles apportent leurs concours aux
personnels de l'institution scolaire, partenaire$edrs projets, contribuant a leur formation.
Elles favorisent I'implication et I'imaginationsiéleves, les détours nécessaires pour qu’ils
reprennent godt aux apprentissages, portant iniomgaét recherches, confortant le role des
parents, assurant les liens avec les institutiaitarelles, les collectivités et les autres
associations, luttant contre les discriminationénageant les passerelles entre les différents
temps et lieux de vie, éveillant au sens civiquéparant au futur exercice de la citoyenneté
démocratique.

Les associations sont parfois considérées commsatsstraitantes de
I'impuissance publique ou contestées dans leunéamvolonté d'autonomie de leur
politique et de leur projet. La conciliation esetpuefois difficile a trouver entre
l'urgence de ne pas laisser des enfants et desgewnbord du chemin et la volonté de
mettre en lumiére la responsabilité publique eitigake dans les carences éducatives.

Mais les associations conduisent leurs actions diedela du périmétre
scolaire, prolongeant I'Ecole et rassemblant pateifants, jeunes et seniors pour
construire ensemble leurs projets éducatifs. EtdI& trouve aussi dans cet
environnement des terrains qui peuvent a la foliéddimer, lui donner du sens et
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favoriser la diversité des chemins vers I'apprdfiade savoirs dont elle a pour
mission d’assurer I'acceés a toutes et tous.

Coopérer avec d’autres acteurs encore

Il faudra bien aussi pour que les enfants et lesge apprennent ensemble a
vivre ensemble que les autres acteurs educatéstségalement sollicités et invités a
pendre leur part du travail de I'Ecole dans le eatlr la responsabilité partagée qu’est
I’éducation globale.

|l faudra notamment s'attacher & décloisonneritacpublique, de I'Etat et des
collectivités souvent cylindrée par services trtgnéhes : enfance, jeunesse, culture,
sport, développement durable, famille, développeér@éeonomique, urbanisme,
solidarité...Avec le monde économique et du travadrtir d’'une rentabilité de court
terme, d’'un prét a 'emploi, nécessitent encoenlules efforts : c’est a lui de mettre
ses capacités culturelles et formatives au sedesegpolitiques publiques.

Enfin, peut-on imaginer de laisser 'immensité gestiques pluri-médiatiques
et des acteurs qui les impulsent, les produisestgiffusent, les hébergent, hors de
toute responsabilité partenariale en éducations®béants et les jeunes y construisent
une part majeure de leurs cultures et de leurgseptations. C’est un champ de la plus
haute importance et laissé pour I'essentiel aursanthé. C’est pourtant de I'intérét
général et des biens communs qu’il ressort ausguakd donc, une mise a
contribution de ses acteurs pour gu'’ils entrensdarneu de la coopération éducative ?

La coopération des acteurs de I'éducation prenpscprogressivement dans les
politiques éducatives des territoires et c’estud faut la conforter. Mais elle appelle
également un renouveau de l'action publique dext'Bour créer les conditions d’'une
nouvelle dynamique démocratique et assurer lamoitdi territoriale de la République.

La coopération des acteurs de I'éducation a unemtestable vertu pour
I'Ecole et la démocratie : celle de 'engagementooun pour I'égalité de
I'émancipation solidaire par I'éducation. Celle iglonne confiance en soi, dans les
autres et dans des cadres collectifs. Celle qumetde donner a chaque enfant des
raisons d'espérer de lui-méme avec les autres.

Eric Favey,
secrétaire général adjoint de la Ligue de I'enseigrent

Texte 2 :

ParMarc Pachecq maire adjoint chargé des affaires scolaires et gars(Paris 8°)

« Associations, familles, partenariats »

L'école s'ouvre de plus en plus sur la sociéténdmabreux acteurs interviennent dans
le champ scolaire et périscolaire : associatioostisies, culturelles ou éducatives, institutions
telles que musées, police ou justice, collectiviéégtoriales, parents d'éléves... La place
actuelle de ces partenaires est I'héritage d’'usm®ine du systeme éducatif francais marquée
par le contrdle total de I'état et une organisatmalement centralisée.
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Dés le début du XIXéme siécle, I'enjeu est le diletdes esprits au travers de
I'enseignement, pour lutter contre le pouvoir deglise. Cette volonté de contréle de la part
de I'Etat est affirmée dans la constitution de 1948.'organisation de I'enseignement
public, gratuit et laic a tous les degrés est woidele I'Etat ».

Héritage napoléonien, le systeme est égalemendt trest longtemps totalement
centralisé et indépendant des pouvoirs locaux.eSmricession a ce « tout Etat », I'entretien
matériel des écoles est resté une prérogativeaesanes.

Les collectivités territoriales

Deux facteurs ont contribué a la décentralisatida déconcentration du systeme :
La transformation de I'administration territoriaepuis les lois de décentralisation des années
80 avec la montée en puissance des régions d’'uhespd’autre part le succes de la
démocratisation de I'enseignement qui a rendudéesye difficile a gérer par son
gigantisme : 12 millions d’éleves, 1 million de pennels.

Co6té décentralisation, les collectivités territtasaont désormais la responsabilité de la
planification (schéma prévisionnel des formati@extorisation des colleges), de la
construction et I'entretien des lycées et collegeda restauration, et de la gestion des
personnels TOS.

Dernier échelon de la décentralisation : I'étalelisent scolaire. Les lycées et colleges ont été
érigés en établissements publics locaux d’enseigne(EPLE) en 1985. Dotés d’'un CA et
d’un budget, ils disposent d’une certaine autonahaies leur organisation pédagogique, en
particulier a travers le projet d’établissement.

Les collectivités territoriales sont donc devendes partenaires naturels dans
I'organisation du systeme éducatif : leur missi@acdueil, de restauration et d’hébergement
est définie par I'article L211.1 de Code de I'édiara Mais au-dela de cette mission, et
conformément a l'article L216.1 du code de I'édiaratelles interviennent également dans le
domaine éducatif en organisant et financant degitést sur le temps scolaire ou périscolaire,
dans le domaine de la culture, du sport ou dedagmtion.

Les parents d’éleves

La présence dans I'école des délégués de pareméxente également (1968 pour les
conseils d’administrations des lyceées et collefy®g/ pour les écoles). L’article 11 de la loi
d’orientation du 10 juillet 1989 rappelle que lesgnts d’éleves sont membres de la
communauté éducative.

A coté des fédérations de parents d’éléves dedignement public, la PEEP créée en
1910, la FCPE créée en 1946, TUNAAPE créée en 1BGBNAPE créée en 1932, se sont
développées, au cours des derniéres décennieassissgations locales indépendantes
centrées sur un établissement scolaire.

La participation aux élections des représentan{zadents d’'éléves au sein des
établissements scolaires publics reste faibleren80% dans le second degré, 50% dans le
premier degré. Mais au-dela de ces chiffres, il fanier que les parents les plus investis dans
les établissements scolaires appartiennent augedasoyennes et supérieures, et ne sont
donc pas représentatifs de la sociologie réelldatagles.

De plus, les relations entre les parents et le m@mdeignant restent souvent tendues.
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Les enseignants, d’'un coté, peuvent se sentir remgause dans leur statut de maitre hérité
d’'une école de la République qui s’est construiteupture avec les familles dans une société
rurale et marquée par la religion.

Les parents, de l'autre coté, peuvent se sentirartialse dans I'environnement
scolaire, ne partageant pas les codes implicité¢'sndétution, ou revivant des souvenirs
douloureux de leur propre scolarité.

Le partenariat entre école et familles reste donanse toute limité en France, les
parents étant plus accueillis qu’acteurs dans ¢gmement public, a 'opposé des pays anglo-
saxons ou scandinaves ou les parents sont desgiagtea part entiére, participant tres
fortement a 'administration de I'école et aux chpédagogiques.

Les partenaires institutionnels et associatifs

Autre héritage de notre histoire fortement marcueird’emprise de I'état sur le
systeme éducatif, les parents, voire certains gnasts, sous-estiment parfois la multiplicité
des partenariats qui existent entre I'école etrde® institutions ou associations.

Parmi les partenaires institutionnels, police stige collaborent de plus en plus avec
I'école, et on peut citer également les fondatiomssées d’histoire et lieux de mémoire, les
grands établissements de culture scientifiquaniesées d’art, les conservatoires de musique
et danse.

Quant aux associations, leur participation a lad@d’'école se voit renforcée depuis la
mise en place des projets d’école et d’établissenramtenaires éducatifs a part entiere, elles
proposent des activités pendant ou en dehors dusteoolaire, dans le respect des principes
de I'enseignement public. Le secteur associatierstffet devenu un partenaire
incontournable de I'école, en témoigne la multitdéessociations qui interviennent dans des
domaines aussi variés que le sport, le devoir daairé, I'éducation a la citoyenneté, la
prévention de la violence et des addictions, lastcroutiere, I'éducation artistique et
culturelle, le soutien scolaire...Signe de cettelit@a@lu mouvement associatif partenaire de
I'école, la Ligue de I'enseignement fédére 30 Of€baiations regroupant pres de deux
millions d’adhérents indirects.

Problématique

Partant du constat que la dynamique d’ouvertur&dele résulte d’'un puissant
mouvement de décentralisation, contrarié par e@ssf culturels non moins puissants liés a
I'histoire de notre systeme éducatif, la nécegbiiée analyse rationnelle a I'instant présent
s’'impose :

Faut-il renforcer la place des partenaires de I&oet dans quelle limite ?

Comment juger de I'efficacité et de l'efficience des partenariats ?

Comment concilier la diversité de partenariats dgs@xigences d'un service public national
d'éducation ?

La sociologie des parents impliqués dans la vieétkdslissements scolaires induit-elle des
inégalités sociales et contribue-t-elle a la repotidn des élites ?

Le maillage territorial des associations complémaiees de I'éducation, la proximité des lieux
de culture, la diversité des projets d'établisseramsi que la diversité des politiqgues des
collectivités induisent-ils des inégalités terriddes ?

Marc Pachecq
maire adjoint chargé des affaires scolaires et pars(Paris 8°)
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Atelier 9

Résultats médiocres, manque de travail !

Texte 1:

Par Régis Ouvrier-Bonnaz, chercheur associé an centre de recherche sur le travail et le développement,

CNAM

Travalil, sens, représentations

Parler du travail bien fait, quels enjeux pour I'éte ?

Ces dernieres années, la médiatisation des suidates les milieux professionnels, en
particulier a France Telecom, a placé le travaicantre des préoccupations sociales. Cette
médiatisation a contraint I'Etat et les entrepridese montrer plus attentifs au travail et aux
conditions de vie de salariés qui donnent beaucbepx-mémes dans des environnements
souvent dégradés et des organisations inadapté&eshgectifs affichés. Dans cette courte
contribution, adossé a nos travaux de rechercheecoant I'analyse du travail en situation et
la facon dont la question de la connaissance dulmprofessionnel est abordée dans I'école,
nous nous efforcerons de montrer que la perte de da travail dans les organisations
professionnelles n'est pas sans conséquence swuaptasentation que les éléves peuvent
construire du monde professionnel. En conclusia@usnferons quelques propositions pour
ouvrir le débat et susciter I'ouverture de pistegecherche afin que les nouveaux dispositifs
de connaissance des milieux professionnels darnl¢é(Découverte professionnelle,
Parcours de Découverte des Formations et des lgetierrestent pas des coquilles vides de
sens pour les enseignants et les éleves.

"Bien étre au travail" ou "bien faire son travaabmment "prendre soin" du travail ?

Plusieurs livres concernant les effets de lintkcetion du travail sur 'Homme et la
société ont été publiés ces derniers temps. Detixetenu notre attention : Le premidre”
travail a cceut de Yves Clot (2010), titulaire de la chaire de p®jogie du travail du
Conservatoire National des Arts et métiers (CNAM)deuxieme Ce qui tue le travailde
Francis Ginsbourger (2010), chercheur associé aure€de gestion scientifique de I'Ecole
des Mines de Paris. L'analyse développée par ces deteurs de la crise que traverse le
monde du travail est sans ambiguité. Clot analygmlitique des pouvoirs publics en matiére
de prévention pour constater que la prise en chaegetravailleurs les plus démunis et les
plus fragilisés se limite a un traitement compassé de leurs difficultés. Pour lui, la
thématique de la souffrance au travail n’est palsolane, c’est un piege qui transforme les
travailleurs en sinistrés. S’appuyant sur ce condtdénonce la perspective psychologisante
des discours politiques et gestionnaires pourterssur la nécessité d’une approche globale et
collective des questions posées a la société parolede du travail qui ne gomme pas les
conflits que ces questions soulevent. Ce qui eseatre de I'argumentation de Clot, c’'est la
possibilité donnée aux travailleurs de bien fa@erltravail. Pour cela, il est nécessaire de
prendre le risque du dialogue dans les milieux ggsibnnels pour définir les criteres du
travail bien fait. Clot insiste sur I'importance dollectif de travail comme moyen de faire
passer en chacun de ses membres le métier poairerufie source de comparaison entre ce
que les professionnels font et ce qu’ils pourraiaine.
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Face a la financiarisation du monde du travail, sBourger revendique, quant a lui, du
temps pour comprendre ce qu’est devenue la gedésrentreprises a travers des catégories
d’appréhension du réel réduisant, de maniére ségpefficace, le complexe en "gérable".
Pour lui, si les catégories aident a voir les polds a régler d’'une certaine maniere, en
compartimentant le réel, elles le réduisent et exngé de voir les autres fagons de faire. |l
démontre ainsi le caractére réducteur des caté&gdeegestion conduisant a privilégier un
pilotage par indicateurs qui en vient progressivengeoublier les compétences de ceux qui
travaillent. Par exemple, Ginsbourger montre contmian "catégorie emploi” définie
indépendamment des apprentissages développés gpardéessionnels en situation s’est
imposée au détriment de celle du travail a pads d@nnées 1990. Pour lui, les changements
dans l'organisation du travail se passent d’autaméux que les collectifs de travail
bénéficient d’'une certaine stabilité, de conditiposir constituer, faire évoluer et transmettre
les expériences individuelles et collectives. lhstate qu'aujourd’hui, ces conditions sont
rarement réunies.

La question du travail bien fait, de sa reconnaissaet de sa transmission sont au
centre de largumentation de ces deux auteurs c @es organisations du travail qui
conduisent, dans de nombreuses situations, a dagmufidée méme de travail bien fait, la
logique financiere dévoie peu a peu le sens akail Face a cette évolution, I'attention
portée a l'activité des travailleurs devient laiootcentrale de I'argumentation de ces deux
chercheurs pour comprendre comment ces dernigxem@r’'malgré tout” a faire face a la
prescription pour continuer a bien faire leur nméti®our eux, ce qui est alors en jeu, dans les
politiques de prévention, ce n'est pas de "soigdivatividu” au travail mais plutét de "bien
soigner le travail".

Travailler c’est compliqué, en parler aussi

L’évolution de I'organisation du monde de la proiilit et des services n’est pas sans
conséquence sur la facon dont la question du tragaiabordée dans I'école : travail des
éléves mais aussi travail des professionnels quéléves devront appréhender dans le cadre
d’activités spécifiques propres a la connaissamsendétiers. Quelle représentation donne-t-
on du monde du travail et quel poids ce qu’on daweir aux éléves peut-il avoir sur leur
propre activité ? Si on reprend I'exemple de la&gatisation autour de I'emploi actuellement
privilégiée pour définir le monde du travail et gestion : peut-on considérer que c’est la
méme chose de parler d’emploi, de métier ou deailr@v Qu’'est-ce que recouvrent
précisément ces trois notions ? Est-ce la mémeechscuper un emploi, d’exercer un
métier, de faire son travail ? Répondre a ces pumessiest déterminant pour construire en
classe des activités de connaissance du mondesgpiaieel qui prendront du sens pour les
éleves et leur permettront de construire une reptéason adaptée du monde dans lequel ils
vivent. L'emploi apparait comme conditionné par feemes techniques du travail tant du
point de vue des outils et des machines utilisées celui des conditions de travalil
(dehors/dedans, poste fixe/poste non fixe, atblieeau, horaire continu/horaire fractionné,
activité monovalente/activité polyvalente ...) etrdpport a I'organisation méme du travail.
Dans cette logique, I'approche traditionnelle daviploi se fait en termes de variables - la
qualification, le salaire, les conditions de tr&vi mobilité, la formation - traitées comme
autant de substituts d’une notion complexe que fiersait appréhender qu’en la fractionnant.
La plupart des documents d’information sur les aerétiutilisés en milieu scolaire sont
construits selon cette logique et les activitésppsges aux éléves découlent de cette
construction. Quand on parle des métiers, s’agileilpermettre aux éléeves d’accéder aux
difféerents éléments qui caractérisent un métierravets le produit de l'action du
professionnel? S’agit-il de comprendre ce quedaits la réalité ce professionnel quand il est
confronté a une tache ? Faut-il donner a voir tedpit de I'action ou le processus en jeu et
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'homme qui linitie ? Ce questionnement qui intgge directement les actions de
connaissance du travail dans I'école n’est pas eawuyv

Le travail entre prescription et activité : la quegion du sens

Des 1955, dans lintroduction d'un ouvrage fondatewr l'analyse du travail,
Ombredane et Faverge l'avaient formalisé en infisahi une distinction entre le "quoi” et le
"comment” du travail, "qu’'est ce qu’il y a a faieg comment les travailleurs que l'on
considere le font-ils ?" En différenciant "le quetile comment" du travail, ces deux auteurs
ont montré que le travail ne peut étre assimila tthe prescrite : ce que fait réellement le
sujet ne correspond jamais exactement a ce qudeesé faire. En redéfinissant la tache qui
lui est assignée, il en fait plus ou il en fait mgisurtout il fait autrement. Quelques années
plus tard, Leplat et Hoc (1983) retravaillant catistinction, parlent de tache et d’activité.
“"La tache indique ce qui est a faire, I'activité, qui se fait. La notion de tache véhicule avec
elle I'idée de prescription, sinon d’obligation. bation d’activité renvoie, elle, a ce qui est
mis en jeu par le sujet pour exécuter ces pregmnigt pour remplir ces obligationsSi on
s’en tient a cette approchearler des métiers dans I'école, construire desvitixst de
connaissance des métiers avec les éleves impligugirdéresser a ces deux dimensions du
travail. Dans les faits, celles-ci renvoient a ilgtidction opérée entre I'organisation officielle
du travail telle qu'elle apparait dans les nomencis et les répertoires des métiers et
I'activité effective de ceux qui travaillent. Aujadihui que donnent a voir la plupart des
documents sur le travail ?

Les nomenclatures et classifications traditionmedet utilisées pour décrire les
métiers, (fiches métiers ONISEP, Répertoire Frandas emplois du CEREQ, le Répertoire
opérationnel des Métiers et des Emplois du mirestier Travail), renvoient au travail prescrit,
a ce qui est a faire. Soyons précis, I'existenom girescrit est nécessaire pour comprendre le
métier dans la mesure ou il est le point de dgmpamnettant de débusquer et d’'interroger le
travail réalisé. Cependant, il n’est pas suffigaoiir amener les éléves a comprendre ce que
les hommes font réellement quand ils travaillenexgrcent ainsi leur métier. Quand on
demande a un professionnel ce qu'il fait, ce quoilis en dit renvoie le plus souvent a la tache
et non a son activité réelle. L'activité au travaliést jamais directement accessible d’ou la
nécessité d’utiliser des méthodes indirectes pawomprendre. Il en est de méme pour les
éléves. Quand on les interroge sur ce gu'ils oibfplaur mener a bien une tache scolaire, ils
disent rarement comment ils s’y sont pris pourefain exercice mais "récitent” la consigne
c’est-a-dire la prescription - ce que I'enseigniaatr a demandé de faire. Il en est de méme
guand on leur demande de décrire ce qu’ils ontldast d’'un stage en entreprise. Employer
une meéthode indirecte de questionnement consist@a exemple, a leur demander : "si
javais été a coté de toi mardi dernier a 10 hedesss I'entreprise qu’est-ce que je t'aurais vu
faire ?" En procédant ainsi, on fait de I'activitialisée par I'éleve mardi dernier a 10 heures
en entreprise, a travers I'activité dialogique negeceuvre, une autre activité qui va, des lors,
pouvoir étre discutée et commenteée.

Pour conclure

Le travail est difficile a saisir quand on le redmmde I'extérieur avec un point de vue
d’expert. Cette difficulté est d’autant plus grarglee le travaitlisparait aux yeux des autres
quand il est réussinvisible a I'expert, il est aussi souvent enigmgaé a celui qui I'exerce ce
qui rend vain, la plupart du temps, les questiotiessées aux professionnels du genre :
"qu’est ce que vous faites ou en quoi consisteevotétier ?" On I'aura compris parler des
métiers est compliqué. Dans ce domaine, on negeesdtisfaire de réponses trop simples. Un
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trop grand exces de confiance nous conduirait faBlément a en rabattre sur le niveau de
réflexion a mettre en ceuvre. A certaines condifiansener les éléves a mieux comprendre
comment les professionnels s’y prennent réellerpent faire leur travail peut faciliter le
retour sur leur propre activité en situation saelaCe travail de confrontation des expériences
individuelles des adolescents avec des signifinatmlturellement construites dans le cadre
du monde du travail releve des interventions hussiet notamment, a I'école, des
interventions d’enseignement inscrites dans unecddtactique (Ouvrier-Bonnaz, 2010). A
partir de cette perspective, nous avons construtispositif didactique propre aux activités
d’'orientation comprenant trois registres d’apprafioin : informatif, compréhensif et
constructif (Crindal & Ouvrier-Bonnaz, 2006). Cesis registres permettent de diversifier les
modes d’acces aux apprentissages concernant larébemsion de la réalité du monde du
travail : accéder aux informations en différencilenir source et leur contenu, comprendre les
connaissances en jeu dans la démarche d’informatioiessionnelle, construire les savoirs
constitutifs d’'un rapport signifiant aux activitdsnformation sur le travail (Ouvrier-Bonnaz,
2008).

Au final, on peut formuler une question susceptitide faciliter les débats autour du
travail en milieu scolaire : amener les éléves @& umicomprendre ce que font les
professionnels pour bien faire leur travail leseatidl a mieux comprendre leur propre activité
a I'école et ainsi donner du sens a la construat®ieur avenir ? Répondre a cette question,
permettrait sans doute de ne pas s’enfermer damsfalex débats qui empoisonnent
littéralement le monde du travail aujourd’hui etolitlent, en retour, les démarches
concernant la connaissance du monde du travadcalE et la compréhension de I'activité
réelle des éléves en situation d’apprentissage.

Régis OUVRIER-BONNAZ
Centre de Recherche sur le Travail et le DévelogmefCRTD)
Conservatoire National des Arts et Métiers (CNAM)
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Atelier 10

Vous dites égalité des chances et réussite de PoMsis comment ?

Texte 1:

Par Gilbert Longhi, proviseur honoraire.

Sacralisation des programmes, instrumentalisaties dptions, incohérence des
pédagogies, dysfonctionnement de la sélectioasalé la notation, affectations
autoritaires, aberrations de 'orientation, foiso@ement des passe-droits...
Les défauts structurels ou conjoncturels de I'aglagcolaire induisent-ils échec,
décrochage, déclassement, exclusion ? Sont-ileptibtes de générer une répugnance
pour les connaissances au lieu de motiver pouafgsentissages...

Réussite de tous... Echec de certains

L’hypothéese nosocomiale

Lennui massif en classe, I'absentéisme grandisdandémotivation tendancielle,
I'incivilité croissante... autant de faits qui apr@goir été questionnés a partir des troubles
personnels de I'adolescent et des défaillance®derslieu familial finissent par interroger
'appareil éducatif. L'école génere-t-elle le dégod’'apprendre, engendre-t-elle le
décrochage? L'hypothese est heuristique.

En l'occurrence, prenons l'attache de Lévi-StsausPlutot qu’anthropologiedit-il,

il faudrait écrire “entropologie », discipline vée a étudier dans ses manifestations les
plus hautes un processus de désintégrationLe néologisme est construit & partir du
substantif « entropie », phénoméne de détérioratjopa Lévi-Strauss présente comme
inhérent a la dynamique de toute organisation. iAlfentropie rend compte du niveau des
désordres et des déperditions d’'un systéme.

Concernant l'appareil scolaire, I'approche « godtogique » permet de faire du
dysfonctionnement institutionnel un objet d’invgstion, le cas échéant divisible en six
thémes prééminents (Cf. ci-dessous).

Une bureaucratie tentaculaire
L’Education nationale est une organisation gigaques forte d’un million trois cent
mille fonctionnaires, accueillant environ quinzelimns de jeunes et changeant de ministre
en moyenne tous les quinze mois. Les cornacs dunmoaith sont suspects d’en étre réduits a
quantifier des effectifs, réguler des flux, admiird@s des cohortes sans nécessairement prendre
soin des éleves...

Des inégalités inexpugnables

51 Lévi-StraussTristes tropique§l955], Paris, Presses Pocket, coll. « Terre Hune#iPoche », 1984, p. 496).
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Une enquéte récente établit une corrélation elatspéct autarcique de I'enseignement
(qui ressemble souvent a un latin d'église) eth&mr des éleves des milieux les plus
modeste¥. Le fossé® entre la culture familiale et la culture scola@® moins une question
de langage pour comprendre les professeurs (etdesels), qu’une divergence fondamentale
entre catégories sociales concernant le statutaesissances et de la scolarité.

Un processus d’orientation discrédité
En 2005, Vincent Troger constate que le choix dagns, voies et filieres procede
d'une sorte de prédestinattdnDans le méme sens, un rapport de l'inspectiorégéa’
précise que les procédures d’orientation doiverd @méliorées et notamment qu'’il faudrait
revoir les modalités d’affectation en lycée professel, en ne raisonnant pas uniquement en
termes de places vacantes.

Des redoublements aggravants
Alors que le taux moyen mondi@lest de 5 % , a I'age de quinze ans, 38 % deggeun
Francais auront redoublé au moins une fois sandeqgain pour les individus ou le systeme
soit ddment attesté.

Un mode de notation délétere
André Antibi a démontré que les notes obtenues par tout contingent d'élésee
répartissent systématiquement en trois tiers béess, les moyens et les mauvais, y compris
quand la majorité des éleves a un bon niveau. @agrhene engendre un volant structurel
d’éléves composant le mauvais tiers, indépendamdeela qualité de leur travail.

Une tradition didactique / pédagogique délétere
Alain Finkielkraut® dénonce la détérioration du statut de la parolenditre & I'ancienne :
« Aujourd’hui que dit-on au prof ? Tais-toi. Faianer les éléves ou fais-les pianoter devant
un écran. Accueille les intervenants extérieurs Brgf, mets fin au regne de la parole
professorale » Dans la culture scolaire standard, les élevesdbse taire.

Les Québécors opposent au décrochage la persévérance scolatagit de favoriser
des solutions en aval de I'abandon et de I'échatOpljue d’encourager une dynamique du
raccrochag® palliatif, de la remédiation ou de la rescolaitzat Une frange d’enseignants,
dans I'Education nationale (en France) abonde cjgens depuis de nombreuses années. |l
suffit d'étudier les travaux du CNIR% pour s’en rendre compte. Voici quelques pistes
ouvertes par ces pionniersElles pourront servir de base de réflexion lors dd'atelier
n°10 « Vous dites égalité des chances et réussigetdus... mais comment ?...

52 Télécharger "Education informelle et éducatiomelle en France" (Gérard A. Castellani, administratdes

Ceméa, 8 mai 2006).

53 Bernard Toulemonde, inspecteur général de I'Edoreatationale, lors du foruirécole que nous voulonSalon

de I'éducation 2003.

54 Cf. également I'article de Marie Duru-Bellat, Leaises sociales des inégalités a I'école, surdedsit

I'Observatoire des inégalités.

55 L'AEF, dépéche n°55502 du 31 aout 2005.

56 Chiffres pour 2005. International n°69 du 21 j@m#006. In Jean-Marc Bernard, Oldie Simon, Katiandu, Le

redoublement mirage de I'école africaine, conféeethes ministres de 'Education ayant le francaipamage (8 juin 2007).

57 http://www.educpros.fr/detail-article/h/2793eaBa@ndre-antibi-chercheur-en-didactique-la-cortstamacabre-

ca-suffit.html

%8 Propos recueillis par Claude Askolovitch et BriceitDder L’Evénement du jeudi, du 18 au 24 noveni9@9.

59 Table des partenaires pour la persévérance sedldilontréal. 28 avril 2005.
http://www.perseverancescolairemonreal.qc.cagndais/archive.html. (28 juillet 2005).

&0 Bernard Bier Ville école intégration L'’AEF dépéatf83639 du 25 avril 2003. http://www.|-aef

&1 Conseil National de I'lnnovation pour la Réussitelgire, fondé par I'Arrété du 17 octobre 2000. @rThélot

en a fait partie jusqu’a la disparition du conseil2002.
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. Adapter I'obligation d’assiduité

. Améliorer 'emploi du temps

. Instituer un moratoire

. Suspendre les redoublements

. Développer une position généalogique

. Reconnaitre I'autodidactisme

e Eradiquer la constante macalife

. Majorer le réve dans la formulation des projetdividuels
. Clarifier le role de I'enseignement professionnel

. Modérer I'ethnicisation de I'orientatidh

. Créer un statut de décrocheur

. Développer une déontologie du traitement de I'échec

Gilbert Longhi,
provisenr honoraire.

Texte 2 :

Par Laurence Lemouzy, rédactrice en chef de la revue Pouvoirs Locaux, Directrice de le Chaire de la
Gonvernance publigne

Cet atelier aborde les voies et moyens actuels afleran a renforcer I'égalité des
chances en envisageant la question éducative di g@ivue des territoires car désormais, la
question de la réussite scolaire est I'affaire alestet plus seulement de I'Etat. Elle se situe
aussi au cceur des politiques d’aménagement duotesridéfinies par les collectivités
territoriales.

L’école est en effet en proie & de nombreuses foanations politiques et
institutionnelles qui se sont accélérées au coarsed derniéres années. L’accumulation de
nombreuses politiques menées depuis le début deéesn1980 (Zones d’Education
Prioritaires (ZEP), politiques d’autonomie pédagog, déeconcentration, décentralisation,
politiques contractuelles) a différents niveauxXétntaire, secondaire, supérieur) a contribué
en France & I'émergence d’'mouvel ordre éducatif loc¥l Les ZEP furent de ce point de
vue, une des premieres tentatives pour impliques tes acteurs éducatifs d'un territoire dans
un projet commun de réduction des inégalités. Aesdois de décentralisation de 1982, ce
fut I'occasion de déplacer en partie la politiqdedative de I'Etat vers le local. Quelles sont
les modalités et les significations de ce déplacemetamment au regard de I'égalité des
chances ?

62 Cf. les travaux d’André AntibiProfesseur a I'université Paul-Sabatier de Toulpogel dirige le laboratoire de

didactique. André Antibi est l'auteur de « La camsé macabre » paru en 2003 (Math’adore-Nathany 000
professeurs mettraient en pratique le systéme liétian par contrat de confiance préconisé danserage.

63 Concentration dans une filiere d’éleves ayantriémes origines raciales.
84 Le nouvel ordre éducatif local. Mixité, disparitésites localesChoukri BEN AYED, Paris, PUF « Education et société
2009
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La spatialisation des enjeux éducatifs

La re-localisation du scolaire au début des anh888 s’expliquait avant tout par des
raisons fonctionnelles sur un fond d’échec destigaks antérieures et de leur incapacité a
juguler les inégalités scolaires et la fragmentatitu systéme éducatif. Les compétences
scolaires ont ainsi été imposées aux collectiMibésles en les reléguant a un second roéle
(principalement la gestion du béti) et en veillaries maintenir soigneusement a distance des
enjeux plus nobles comme la pédagogie ou les pruges scolaires. L'Etat, tout en
amorcant un processus de décentralisation, iniégédlement celui de la déconcentration
administrative afin de conserver sur le local uovmir de contrdle et de normalisation.

Pour la période récente, le désengagement de KStaassez net dans des domaines
aussi variés que la carte scolaire, les moyensoste pi’enseignants, I'école maternelle ou
encore l'université. Le pendant de ce désengagemsinte report sur le niveau local de
nouvelles missions et de la recherche de nouveaardements.

Le nouveau paysage institutionnel né de l'actde la décentralisation (2004) élargit,
en effet, le périmetre de lintervention des cdiletés territoriales a la définition de
politiques publiques d’éducation communautairespad&mentales ou régionales. Pour
autant, le pilotage pédagogique des colléges etydéss s’appuie sur les lois d’orientation
scolaire de 1989 et de 2005 et sur les indicaeiserformance éducative de la LOLF. A cet
égard, I'on a pu parler dans le meilleur des cas@l’« coproduction de service public entre
I'Etat et les collectivités territoriale$3 Cette situation s’accompagne de nouveaux enjeux
pour I'enseignement secondaire dont I'organisasigstémique accorde une place privilégiée
a 'EPLE, établissement public local d’enseignemeoté de la personnalité juridique et de
'autonomie décisionnelle. Comment assurer une reste@ éducative interne ? Comment
concilier la diversité des situations territorialesec les objectifs nationaux du service public
de I'éducation ?

L’école est-elle égale sur tout le territoire ?

Un territoire, c’est une géographie, une histoure réalité socio-économique, un
urbanisme, une identité culturelle. Or, si toutrlende n’est pas égal devant I'école, I'école
n'est pas égale sur tout le territoire. Pire : di&cpeut parfois contribuer a renforcer les
inégalités. C’est en prenant en compte le contextéorial que se sont ainsi développées les
notions de villes éducatrices et de territoiresrapants. Une facon de concevoir au plus pres
de ce que vit I'enfant sur un territoire de nomke=su politiques éducatives, souvent a
I'initiative ou avec le soutien des collectivitéxhles, et parfois de I'Etat lui-méme. Fondées
sur un enrichissement de I'offre et sur une priselarge plus individualisée, les politiques
eéducatives territoriales répondraient mieux awolmssdes enfants et permettraient un effet
notable sur leur intégration sociale et leur réasstolaire. Ce constat se heurte cependant a
des limites parmi lesquelles celle liee au caractees inégal de la répartition de ces
politiques éducative sur le territoire national, la—volonté et la qualité des acteurs locaux
jouant un réle déterminant. Un méme dispositiforal, comme le plan « Ambition réussite »
peut produire de tres bons résultats a tel endebéchouer a tel autre. Par ailleurs, le mode
horizontal d’élaboration et de mise en ceuvre déiiquees sur le territoire — qui donne une
grande place a la concertation et a la rechercheothpromis — demande plus d’énergie et
de temps que le mode vertical d’application deatives venues d’en haut. Enfin, selon
certaines études, les publics les plus fragilisésst-a-dire ceux auxqguels sont avant tout
destinées ces politiqgues, ne semblent pas enedtpémiers bénéficiaires.

65 Guy Soudjian, Les collectivités territoriales et flitiques publiques d’éducation dans I'enseigernde second degré :
nouveaux enjeux, nouveaux déffguvoirs Locaux
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Garantir une égalité réelle par un partenariat consructif Etat — Acteurs locaux !

Ces limites remettent-elles en cause la territgatibn de la politique éducative ?
Doit-on revenir & une sanctuarisation de I'Ecol@®and on connait I'importance des effets
sociaux et locaux sur la scolarisation, ne pretanmipas le risque, par un retour en arriere, de
rompre avec I'objectif d’égalité réelle d’accesé&lucation ? Pour certains, le réle régulateur
de I'Etat doit étre affirmé car la mise en place pigitiques éducatives au plus prés des
territoires et des réalités sociales ne signifie ya amoindrissement du réle de I'Etat, bien au
contraire. Que faire de plus pour lutter contre ifegalités entre territoires et au sein des
territoires pour la réussite de tous ? Certainapgellent a la montée en puissance des Projets
Educatifs Locaux (PEL) par la mise en place d’udreguridique pour habituer I'école a
construire des politiques communes avec d’autrésues publics (collectivités territoriales,
ministere de la jeunesse et des sports, Caisdeadiibns familiales). Par ailleurs, ne faut-il
pas faire de I'autonomie des établissements un mdgefavoriser I'égalité des chances ? Ne
convient-il pas de renforcer la démarche du pejeelle du contrat pour fixer un cap, définir
des objectifs en matiere de plus-value éducativefameur des éléves et utiliser avec
pertinence les dispositifs particuliers que la rediev gestion des territoires met a la
disposition des établissements scolaires ? Ne geudtire, sans grand risque d’erreur, que le
renforcement des marges d'initiative des établissgm scolaires de I'enseignement
secondaire et la culture managériale des opérataurservice public de I'Education,
constituent les fondements du commencement d’urdepour répondre aux défis actuels ?

Laurence Lemouzy

Rédactrice en chef de la revBeuvoirs Locaux
Directrice de la Chaire de la Gouvernance publique
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Atelier 11

Comment agir pour qualifier tous les jeunes ?

Texte 1:
ParCatherine Moisan, IGEN

Que nous apprend I'expérience du Québec ?

En France, 17% des jeunes sortent de formatioralmisans diplome, soit plus de
120000 jeunes chaque année. Ces abandons sord eicbnséquence puisque les sortants
sans dipléme ont deux fois plus de risque d'étrecladmage 3 ans aprés leur sortie que
'ensemble des jeunes sortants. La lutte contrdélerochage scolaire constitue l'une des
priorités de I'Union Européenne : I'objectif de udtion a 10% du taux d’abandon scolaire est
maintenu et réaffirmé méme s’il n’a pas été atteamhme prévu en 2010.

Il est toujours intéressant d’observer les strat®egi'autres pays confrontés au méme
probleme et le Québec présente un intérét majeet agard en raison du plan national pour
la « persévérance scolaire » lancé en septembr®. 2006 peut s’étonner d'une telle
mobilisation alors que le Canada connait de bt#lalaux de réussite a PISA et que la
proportion de diplomés du secondaire parmi les &8s atteint 91% (pour mémoire, la
France atteint 83% sur le méme indicateur). Cetbbilisation met en fait I'accent sur la
sortie de formation initiale, les bons résultatsebec étant obtenus grace aux programmes
de formation continue.

Le plan comporte quelques aspects intéressantsme te stratégie :
- un objectif clair et chiffré (80% de taux de « diplation » des moins de 20 ans en 2020),
objectif décliné dans le cadre de contrats avequdaommission scolaire
- 13 «voies de réussite », allant de la préscot@isgusqu’a la formation professionnelle
et au « raccrochage »
- des groupes cibles plus touchés que les autres

Mais le plus remarquable concerne la mobilisatien 'dnsemble des acteurs et la
stratégie de communication. Le plan «I'école jigns », largement diffusé, s'appuie en
premier sur les jeunes eux mémes. Chaque acteseig@ants, parents, commissions
scolaires et entreprises) est responsable deillittde cet objectif.

Enfin, les recherches de sociologues tres impasté le terrain ont permis de
construire ce plan, basé sur une meilleure compsitie des causes du décrochage par une
analyse des modes de vie des jeunes.

Voici les legcons que nous pourrions utilement tite cette expérience :

- Définir des objectifs clairs, déclinés au niveacalopar les acteurs eux-mémes de fagcon
pragmatique et partager des outils de mesure cosimun

- Développer le « raccrochage » trés faible en Feangi ne peut se limiter aux écoles de
la seconde chance.

- Passer commande de recherches permettant d'édesrarauses du phénoméne, faire
connaitre leurs résultats et organiser des trassderconnaissance vers l'action.
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- Diffuser et rendre explicite les expériences r@asssi

- Responsabiliser tous les acteurs, pas seulemextediécole

- Agir avec les familles défavorisées ou immigréesles soutenant, en redonnant du sens
a I'école et non pas en les culpabilisant.

- Rendre I'éleve acteur de sa réussite par des meghaxtives de connaissance de soi (rien
ne nous empéche d'utiliser les multiples outilsbiodis disponibles)

- Améliorer encore les passerelles entre les diftérparcours de formation

- Lancer de vraies campagnes de communication, parna@yens trés divers pour
expliquer pourquoi il vaut mieux avoir un dipléme.

En conclusion, ce sujet mérite une priorité biams@ffirmée qu’actuellement en France
et en Europe. |l s’agit d’'un objectif de « croissa intelligente » en améliorant le niveau de
compétence de nos populations et de « croissactesive » en s’attaquant a I'un des plus
importants facteurs de risque de chémage et dergi@uw Le fait de réduire de seulement un
point de pourcentage le taux européen moyen d'avasdolaire permettrait a I'économie
européenne de disposer chaque année de presquamicmidlion supplémentaire de jeunes
travailleurs qualifiés »if Communication de la Commission Européenne 2011)

Catherine Moisan,
IGEN

Texte 2 :

ParJean-Claude RouanetlA-DSDEN honoraire
Quelques chiffres

La question est posée a partir d'un constat pr@acitu les interruptions d'études trop
nombreuses et aussi le pourcentage de diploméantapparaitre que chaque année 130 000
jeunes sortent du systéme scolaire sans aucumuipliéa question est aussi nourrie du fait
qgu'a I'entrée, au college pres d'un éléve surrcm@as acquis les fondamentaux (les plus
optimistes retiennent le chiffre de 15%).

De plus, entre la fin du college et la réussit@e licence, 60 % se retrouvent hors du
systéeme ; il y a une telle « distillation fractié®» année aprés année que moins de la moitié
d'une génération est en capacité d'honorer I'obfee par la loi de 2005 : arriver a 50 % de
diplomés de I'enseignement supérieur !

Arguments liés a ces chiffres souvent invoqués artmu a raison.

On a trop mis « I'éleve au centre du systeme »éaintent des savoirs. Or, cette
critique n'est pas corroborée par les faits : flemg des apprentissages, I'accompagnement de
I'éléve dans ses acquisitions cognitives et métlogipues sont fortement scandés par
d'autres impératifs de type sociologique et écogami pour preuves seulement, considérons
les découpages de I'année scolaire, de la sentailedajournée de classe. D'autres intéréts
que celui primordial de I'éléve semblent bien plgva
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L'élitisme conduirait a éliminer des cursus quatifs plus de la moitié d'une
génération. L'excessive sélection serait la caaseette situation.

Examen des termes de la question posée.

Sous quelles formes engager des actions? Et gaeli®ons? Des actions choisies,
adaptées, sinon on passe a coté de la cible.

Qualifier : c'est donner une qualité, révéler dealites et aussi conférer une ou des
qualifications (qui peuvent étre professionnelldgs compétences sociales et humaines...

Tous les jeunes : cela impose que I'on s'adregee grande diversité de personnes,
d'intelligences et de sensibilités. Avec des chaggmles pour tous les jeunes mais pas
forcément égalité des résultats. « Les jeune&xpriession invite a considérer non seulement
les éléves, les étudiants mais aussi tous lessautre

Une disposition d'esprit préalable a tout cheptesesseurs, éducateurs et formateurs:
l'optimisme, l'intérét pour le potentiel du jeuriez qui il s'agit de développer I'estime de soi.

D'abord, il faut privilégier I'optimisme, croire s les potentialités de tout jeune,
développer en lui la confiance, I'estime de sojegde réussite, élément de base a la
perséverance utile pour surmonter les différenssamltes sur la voie des apprentissages. Pour
développer I'estime de soi, on doit mettre enfrédgréussites du jeune, lui laisser une marge
d'initiative, lui donner la possibilité de prendkes responsabilités. Dans un premier temps, le
parcours scolaire jusqu'a 16 ans donne a tousdéssseurs l'obligation de faire apparaitre
chez le jeune les points forts, les atouts sumelsgpatir une motivation, un projet, et cela
méme si I'éléve et sa famille ne sont pas demaagdeéme si I'Ecole n'est pas considérée par
eux comme une institution investie de telles respbiiités, méme si le jeune est réticent,
timoré, refusant toute perspective.

Quelgues considérations visant a créer les conditis de réussites a 100%.
A-Des réponses de type institutionnel, d'ordre onggationnel doivent étre données :

« Il s'agit d'accroitre la souplesse du cadre delédu college, du lycée plus encore
que l'autonomie, lagquelle est inscrite dans leegxnais se trouve bridée par des
contraintes gestionnaires (références aux moyethgdbaires et aux crédits de
fonctionnement) ou statutaires (obligations deisergies personnels, natures des
activités attendues). Par exemple, le découpagkshwlement d'une scolarité
autrement que par année ou par cycle permet dexrargter dans le rythme
d'acquisitions de chacun. L'encadrement et leepselurs recherchent une réponse
sur-mesure, pourrait-on dire, individualisent etspanalisent le suivi des éleves. Pour
cela, par exemple, le temps du professeur estatéaiser ainsi : par semaine, en
moyenne, 13 heures d'enseignement(disciplinaiterdisciplinaire et par ateliers), 3
heures d'aide au travail, 3 heures d'actions ésesaBd heures de réunions de
concertation et synthése, 1 heure de formation.

Pour les éleves, on voit apparaitre des groupendéfdsents ; chaque éléve
appartient a une classe et a un groupe de tut@ngpeut citer le college Clisthene a Bordeaux
ou encore le college Anne Frank au Mans s'engagleastde telles recherches de souplesse.
Dans certains lycées aussi, notamment pour laectisseconde générale et technologique, et
dans certains lycées professionnels on a insdté oeganisation souple du temps scolaire
comme un axe primordial du projet d'établissement.

« L'implication des familles, plus grande encore,di@s processus d'apprentissages est
une voie a organiser : sur les bases d'une coefiguiproque, parents et professeurs
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s'attachent a développer des valeurs communess gdada co-éducation réussie :
I'Ecole donne le godt de la vérité, de la respailigglde sens de l'effort, fonde la
nécessité de régles, montre que la vie collectippase le respect d'autrui et du
civisme. On sait que ces valeurs communes sontlétre partagées dans notre
société permissive ou tout est objet de consommédiibcela d'autant moins que, si
I'on n'y veille, chaque communauté ethnique ogielise veut faire entrer dans
I'Ecole ses particularismes. Or, I'Ecole ne peutend bien, et pour tous les éléves, sa
mission que si les exigences communautaristestestEa porte.

« L'équivoque, parfois cultivée, doit étre levée mjesdes savoirs et leur place dans
I'Ecole. Tout comme au sujet des diplémes, qustdte de compétences

B- Des réponses d'ordre pédagogique :

« Dans la relation maitre-éléve, formateur-forméauit insister sur le sens des
apprentissages conduits : ce que I'on enseigrogyeeon apprend répond a une
direction donnée aux apprentissages : l'acquistt@notions et de méthodes qui
peuvent étre réinvesties dans des situations ddeesens. Et c'est ainsi que la
motivation du jeune se trouve renforcée.

« Ladiversité des formes d'intelligence incite sorga a une grande diversité de sujets
d'apprentissage et a une multiplicité de situatainsi qu'a une variété de disciplines.
S'intéresser a la qualification de tous, c'eseter jaucune exclusive a I'encontre de
telle ou telle matiere, de telle ou telle méthatketel ou tel mode d'apprentissage ;
c'est privilégier la conformité qu'il y a entrebjectif de formation et le résultat
obtenu. Résolument les pratiques de formationeeisdignement devraient étre le plus
diversifiées possible ; on observe encore aujourdihe faible appétence a la
diversification des pratiques. Avec les technolsgle l'information et de la
communication, un champ immense de diversificatpossibles s'est ouvert. Dans les
colléges du dispositif ECLAIR (Ecoles, colléges;dgs, ambition, innovation,
réussite) comme ceux des ZEP ou méme en « ambéimsite », cette diversification
est prévue en lien avec les écoles primaires emamo

+ Le développement des attitudes d'auto-évaluatiea tds éleves et chez les jeunes en
formation favorise une meilleure appropriation dagessus d'apprentissage. Il s'agit
de conforter chacun sur le chemin de ses progtastd-évaluation accroit la
connaissance de soi, permet de faire la part dgioest réussi, connu et de ce qui est
a construire. Dans cet ordre d'idées, de nombreniti@sives en matiere d'évaluation
s'imposent : le « contrat de confiance » (propasiti'André Antibi pour combattre la
« constante macabre » est une pratique féconde.

« Dans la société d'aujourd'hui, la maitrise du sootemun de connaissances et de
compétences est bien le préalable a I'acces aualiécption. Mais I'objectif des
100% n'est pas atteint.

C-Des réponses reposant sur la capacité de I'Ecogallier aux entreprises, aux
collectivités territoriales pour organiser la fornti@n initiale comme la formation continue
La formation conduisant a une qualification egfdiee de la Nation tout entiere.
L'organisation de l'alternance avec la participatia monde professionnel, les missions des
CFA (Centres de Formation d'Apprentis) sont lesgues tangibles de cette volonté de
répondre a la nécessité des qualifications.

On peut citer le réle d’'EPA (Entreprendre pour Appire, association a dimension
européenne) qui vise dans les colléges, les lytedgyveloppement de I'esprit d'initiative et
du goUt d'entreprendre.
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D- Des réponses apres la rupture de formation.

Depuis plus de trente ans, I'éducation récurremstidue une chance pour ceux qui
ont quitté le systeme sans dipléme ; on met adeyposition les formules les plus adaptées
pour repréparer un examen ou compléter des élérderitsmation insuffisants. De plus,
dans certaines régions de France, ont été oudaeER2C(Ecoles de la deuxiéme Chance)
qui permettent a des jeunes sortis du systemeigeokans diplome ni qualification, agés de
18 & 30 ans d'entamer un parcours de réinsertgobéhéficient d'un accompagnement
individuel pendant 9 mois, entre alternance erepnigse et acquisition des bases.

Eléments de bibliographie:

-Mille et une propositions pédagogiques. Pour anis@r cours et innover en classe.
André de Peretti et Francois Muller, ESF édite00&

-Cinq défis pour I'EcoleXavier Sorbe, L'Harmattan, 2008.

-Les relations familles-professionnels, Un parteatdbligé coordonné par Michéle
Guigue, L'Harmattan, 2010.

-Le systéme éducatif frangais et son administrapailication de I' AFAE, 12 eme
édition, 2011.

Jean-Claude Rouanet,
IA-DSDEN honoraire

XXXllle colloque national de 'AFAEEcole et société : tensions et mutations Page 933



Atelier 12

Violence et Ecole : angélisme ou répression ?

Texte 1 :
ParBruno Robbes Maitre de conférences en Sciences de I'éducatiers@les)

Violences, incivilités

Affirmer que la violence est présente a I'école iteéd’étre discuté. Nous le ferons a
partir des deux questions suivantes : que saiteotadviolence a I'école et qu’appelle-t-on
violence a I'école aujourd’hui ? En les travaillamous croisons immanquablement les
rapports entre échec scolaire et violence. Apredesent, il est possible de débattre des
contenus d’une politique de prévention approprigm sans relever au passage que lidée
méme de prévention de la violence ne va plus depssque la demande sociale alimentant
la décision politique (ou alimentée par elle) téntli substituer la production de réponses
exclusives a connotation répressive, prétendumetantanément efficaces.

Que sait-on de la violence a I'école ?

Le diagnostic issu des données officielles et aepi@&tes de chercheurs de ces vingt
derniéres années fait consensus. L'essentiel d&s ammmis est constitué de micro-
agressions ou bullying » (agressions verbales, vols, racket, harcelememie egléeves,
principalement de colléege ou de lycée professionBebs agressions sont peu spectaculaires
mais répétéees et souvent dirigées vers les méroxes », essentiellement des garcons. Les
auteurs en sont majoritairement des éléves, gargoxsaussi, membres de |'établissement.
L’école n’est donc pas la « forteresse assiégéae»I’qn nous présente parfois, puisque la
violence n’émane pas prioritairement de personmédrieures (les intrusions représentent
moins de 10% des faits signalés). L’appel récuraelat « sanctuarisation » n’est donc qu’une
réponse tres limitée. Quant aux agressions coegrg@érsonnels, bien que tres médiatisées,
elles demeurent rarissimes. La encore, recherchasatistiques ministérielles concordent
méme si dans ces dernieres, la part des signalententpersonnels victimes est plus
importante que celle des éléves. En ce sens, hlaigralegré se distingue du second par
'importance des signalements d’enseignants vitinhes familles d’éleves (logiciel Signa).
Ajoutons un constat surprenant a I'école primaoe,’ampleur de la violence exercée et
vécue par les éléves comparativement aux collégiensux lycéens est observée. Sous-
estimée des adultes, cette violence entre éleviesngsffisamment traitée (Carra). Elle
constitue une direction a suivre pour 'action gnétwe. S’agissant enfin des lieux ou les faits
se déroulent, signalons par ordre d’'importancesalie de cours, puis la cour de récréation,
enfin les abords immeédiats de I'établissement ¢iegiSigna). La prévention commence donc
dans la relation d’enseignement.

Toutefois, ces résultats globaux masquent dedatigparités. Les chercheurs
observent une corrélation entre les établissenggntsonnaissent les faits de violence les plus
nombreux et leur situation d’exclusion sociale.ndares faits (dont certains sont commis par
des groupes d’éleves), une aggravation de I'émvatimes — €léeves comme personnels — est
constatée. Pour autant, la violence n’est en riensubstantielle aux catégories socio-
economiques défavorisées, puisque I'existence etefftablissement a population d’origine
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socio-économique équivalente est mise en évideqoe, celle-ci soit défavorisée ou
privilégiée. Des variables propres a chaque éaolétablissement concourent a une meilleure
protection. Ainsi, la violence en milieu scolairst @n phénomene contextualisé, en partie
construit par les conditions internes de fonctioneet d’une école ou d’'un établissement.
L’action pédagogique des personnels a donc un inggerminant (Pain), en particulier pour
prévenir le décrochage scolaire. Sur ce point,eleil de propos de décrocheurs ayant
raccrochés dans des structures alternatives témaigjiis y ont trouvé l'attention, I'aide et le
respect qui manquaient dans leurs établissemeat®gents, ou ils ne trouvaient pas leur
place, se sentaient dysqualifiés voire méprisésg@Hl En ce sens, d’autres chercheurs
montrent la part des professionnels dans le déugnent de violences réactionnelles ou
antiscolaires de la part des éléves, a traversnilmtion (Merle), ou font I'hypothése que
I'exercice d’'une autorité « autoritariste » eshkudes causes endogénes du déclenchement de
violences physiques graves sur les professeurd@sdb

Qu’appelle-t-on violence a I'école ?

En 1997, B. Charlot posait déja le probleme dddanition de la violence a
I'école®®. A travers un questionnement toujours d'actualité,indiquait la difficulté
d’identifier des seuils et de délimiter des frorg || mettait en garde le chercheur contre la
tentation de produire une définition qui trancheddémblée toutes ces difficultés, car cela
suppose toujours la référence a des normes. lllmigit une construction de I'objet par
I'inventaire des formes de violences et des pailetsyue sur elle, tout en pointant 'urgence
d’une réflexion philosophique, anthropologique,itiquie et éthique sur les normes.

Depuis lors, le postulat selon lequel la violeesece que les acteurs qualifient
comme tel s’est imposé, avec les enquétes de atitmen milieu scolaire initiees par C.
Carra et F. Sicot, puis popularisées par E. DebaxbiS’'agissant des définitions, Debarbieux
(2005) considere que s’en tenir aux catégories dde(pénal limite la juste perception du
phénomen¥. Il plaide pour une définition élargie qui décéde caractéristiques spécifiques
des manifestations des violences a I'écolen{groviolences »ou « microvictimations )
Quant au terme d'incivilité(s), Debarbieux le treusdangereux, au sens ou il surqualifie des
désordres ou des indisciplines et s’accentue vers aulturalisme xénophobe
(barbares/civilisés), mais il I'estime en méme temyile pour faire état de I'expérience
victimaire.

Cette approche qui valorise le « savoir » desimi&t semble aujourd’hui
montrer des limites, dans une société ol cetteitondlevient un gage de visibilité soci¥le
Recueillir le point de vue des usagers sur la nicde c’est recueillir un discours constitué de
représentations construites en fonction des noded'®poque, de la position sociale ou de la
catégorie professionnelle d’appartenance des act€ern’est donc pas une garantie de vérité
scientifique universelle, mais un angle d’accestéma 'objet. De plus, la focalisation sur les
microviolences ou les incivilités, qui privilégied approches par facteur de risque, conduit a
personnaliser, & naturaliser voire@sychiatriser $ la violence. Selon C. Carra, on assiste
depuis les années 90 a un glissement problématigua violence de l'institution (toujours
présente, par exemple a travers le sentiment gtlicg) a celle des éléves considérée comme
une forme de délinquance juvénile. Ainsi aujourd’hla violence a I'école devient un

66
67

Charlot, B., & Emin, J.-C. (coord.) (199¥j)iolences a I'école : état des savoiraris : Colin.
Debarbieux, E. (2006Yiolence a I'école : un défi mondialParis : Colin.

68 Eliacheff, C., & Soulez Lariviére, D. (200®)e temps des victimeBaris : Albin Michel ; Erner, G.
(2006).La société des victimeRaris : La Découverte ; Revault d’Allonnes, MO@8).L’homme
compassionneParis : Seuil.

69 Ce que Debarbieux admet (op. cit, p. 108).
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probléme de sécurit® Une telle logique aboutit a étudier — et a démiga certaines
catégories de populations (familles socio-éconosnugent défavorisées, monoparentales) aux
« comportements antisociaux@déplacant le centre de gravité de la notion dasdevice vers

la mesure d’'un degré de conformité socialénouveaux les difficultés de définition de la
violence ne cessent de renvoyer aux normes etapports aux normes'% La violence est
donc bien, selon la formule de J. Pain (2000), pesx un concept, mais un objet culturel, et
plus que d'autres, un obijetéologique»’2 Partant de I'étymologie et de I'anthropologie pou
proposer plusieurs définitions génériques de Ik, il n'oppose pas subjectivité et pénal,
mais s’attache a saisir le phénoméne comme uretisituinstitutionnelle symptomatique. En
conséquence, se faire une idée la plus juste pesis violences en milieu scolaire passe par
une approche des logiques des différentes catégdiaeteurs a travers les dimensions
contextuelle, situationnelle et interactionnell&, »ou l'institutionnel et le pédagogique ont
toute leur place.

Bruno Robbes
Maitre de conférences en Sciences de I'éducatiers@iles)

Texte 2 :

Par Luc Pham, IA-IPR-EVS ) )
Directeur du Centre Académique d’Aide aux Ecoleawst Etablissements de I’Académie de
Versailles

«Violences, incivilités»

En tant que responsable d’'un service dédié a laept®n de la violence et a la
sécurisation des établissements scolaires, le CAAEEtre Académique d’Aide aux Ecoles
et aux Etablissements, j'évoquerai brievementne’part ce qui me parait caractériser les
violences et les incivilités a I'Ecole, d’autre pee qui me semble pouvoir étre fait pour lutter
contre elles.

Il me parait vain de vouloir énumérer tout ce clitétre a I'origine de la violence, en
revanche, il me semble nécessaire de tenter detdéte qui, dans notre systéme, peut en
étre source, d’en limiter éventuellement les efédtde tenter ensuite de trouver et mettre en
ceuvre des réponses qui permettent de la combattte @ prévenir.

Concernant la nature des violences et des incividis,

L’analyse des faits qui nous sont donnés a voirtneogu’on peut distinguer deux
grandes catégories de problemes : Les actes dmumhui relevent d’un traitement judiciaire
et qui restent encore exceptionnels d’'une paryneensemble de faits plus répandus qui
rendent la vie quotidienne difficile pour les élge les personnels, d'autre part.

0 Carra, C. (2010, aolt-septembre). Violences a lécélolutions et interrogations (pp. 19-30)Rkegards sur

I'actualité, 363 Paris : La Documentation Francaise.

n Carra, C. (2009)Violences a I'école élémentaire. L'expérience deses et des enseignan®aris : PUF, pp. 3,
4;
e Pain, J. (2000). La violence institutionnelle lRAplus loin dans la question sociale (pp. 133)1f Cahiers
critiques de thérapie familiale et de pratiquesréiseaux, 24,1Bruxelles : De Boeck, p. 136.

7

Carra, op. cit., p. 5.
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Si le premier degré est concerné, ce sont lesigsabients du second degré et plus
particulierement les colleges et les lycées pradesgls qui sont les plus touchés. En affinant
I'analyse, on s’apercoit que des établissementstg@urtant des caractéristiques communes,
notamment au plan socio économique, ne sont paaciép de la méme facon. On peut ainsi
affirmer qu’'un nombre limité d’établissements canmtee le plus grand nombre de difficultés.

Concernant la nature des faits, ils sont essegrielht constitués par des atteintes aux
personnes : violence verbale ou violence physidas premiéres victimes en sont les éleves
puis les personnels, surtout victimes de violenegbales. Ce sont tout particulierement ces
violences souvent qualifiées d'incivilités, qui amssent le quotidien et qui sont au coeur de
notre travail de prévention.

Si les derniéres statistiques sur les faits deeuc® ne montrent pas d’évolutions
spectaculaires, elles confirment cependant unécipation accrue des filles, un certain
rajeunissement des auteurs et des faits lies auxelles technologies, de plus en plus
nombreux.

Traitement et prévention :

L’intolérance Iégitime face aux phénoménes de wicdeassortie d’'une approche tres
centrée sur I'individu nous conduit trop souverfbe@aliser notre attention sur ceux qui en
sont les auteurLela, avec d’autant plus de force que la violermee est aigue, finissant
par oublier ce qui, dans notre systeme ou dansprmmes dysfonctionnements, peut étre
générateur de violence.

Evoquer cette question ne manque pas de souleveparidoxe dont I'école est
porteuse. L'Ecole se doit d’étre un régulateur diedences alors que ses activités, son
organisation, son fonctionnement méme, les sudgite est a la fois lieu d’instruction et de
socialisation, lieu de confrontation a l'autre et donfrontation aux normes, lieu de la
frustration des pulsions et du développement dur déapprendre, lieu de résonance des
tensions sociales et culturelles.

Ce paradoxe ne doit cependant pas nous exonéree diterrogation sur ce qui peut
étre fait pour limiter la violence générée par blec

Une analyse du fonctionnement du systeme monti@ucggein de I'école, les éléves se
trouvent contraints par différentes logiques : lesas scolaire, I'organisation scolaire, les
formes d’enseignements, les méthodes d’évaluaisniormes scolaires exigees, le contenu
des savoirs, la posture pédagogique... Chacune de cepiEgypeut générer de la violence.

Le cursus scolaire renvoie a la question de l'orientation, aux « lEmn ou
« mauvaises » classes ou séries, qui peuvent éngugs comme autant de sources de
sentiment de relégation.

S’intéresser d'organisation scolaire soulevda question de I'emploi du temps de
I'éleve, de son équilibre, des conditions maté&ll des reglements internes, et des
obligations scolaires. Penser améthodes d’enseignementermet d’aborder la question de
la forme : du cours magistral ou non, du travaill 1 en groupe, de la part laissée a la parole
de I'éleve. Bien souvent, l'oral et les travaux gmoupes sont abandonnés parce que plus
exposants aux tensions entre éleves. Pourtargchéflaux moyens de maintenir des temps
d’apprentissage en groupes, ou l'acceptation detréaet de la norme collective est
fondamentale, est indispensable.

Les méthodes d’évaluation formatives, sommatives, exposant ou pas au regssd d
autres, elles peuvent stigmatiser ou étre irlfaatites. La remise des copies, les
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appréciations qui y sont portées, comme les papmi@soncées en conseil de classe peuvent
étre génératrices de grandes tensions.

Les formes scolaires exigéesdissertation, raisonnement scientifique, démarche
d’argumentation, démonstrations mathématiquesfanii appel a des processus cognitifs, a
des capacités d'abstraction, de sériation, d'imetgin, de mémorisation se révelent étre un
des creusets de I'échec scolaire si aucune proposié remédiation n’est apportée.

Nous connaissons tous la relation qui s’élaboran lseuvent entre cette situation
d’échec et les comportements compensatoires que constiois d’éleve : attitude
perturbatrice, voire violente.

La relation pédagogiquequi traverse toutes ces logiques intervient, quarmle,
constamment dans le rapport que construit 'éBavenonde des adultes, au systeme et aux
savoirs. L’asymétrie fondamentale sur laguelle sepa relation professeur-éléve ne doit pas
empécher une réflexion sur le statut de I'éleveeesa parole.

Une réflexion globale sur la prévention de la wigke ne doit pas manquer d’explorer
les pistes que je viens d’évoquer, elle appelleranforcement de la professionnalité des
enseignants, mais aussi de tous les adultes danprigtique ordinaire. Mais au-dela de ces
pistes qui touchent essentiellement a la dimengiglividuelle de la prévention, il est
nécessaire d’aborder ce qui, dans la pratigueatiéeet la construction d’'un cadre éducatif,
contribue a faire ceuvre de prévention.

Un des postulats qui fonde 'action de notre sendst de considéréetablissement
comme un systemeou tout participe du traitement et de la préventiie la violence, ou
chacun, dans sa professionnalité et les missiondugsont dévolues, peut apporter sa
contribution. Le constat auquel nous améne notagair indique trés nettement que le
fonctionnement d’'un établissement a une incideade &ur le niveau de violence scolaire.

La réponse collective se montre bien supérieureaasdmme des réponses
individuelles, si pertinentes soient-elles. Dangdéenaine de la prévention de la violence,
« I'effet établissement » est particulierement pptible.

La réponse collective

L’exercice du métier d’enseignant s’est longtengsdg, méme lorsqu’il était normé,
sur une pratique individuelle, I'affirmation de lderté pédagogique de I'enseignant a
conforté I'idée que chaque professeur pouvait peses@ratique de facon assez autonome, et
indépendammertde ses collegues et de I'établissement.

La réussite de I'éleve s’est donc elle aussi lemgis pensée uniqguement dans la
classe, sans véritablement prendre en compte fiets efu collectif et de I'établissement sur
celle-ci.

La vie de la classe et ses regles pouvaient doecéfaborées de facon largement
différenciée d’'un professeur a 'autre.

Tant que lautorité et la légitimité reposaient esggellement sur le statut de
'enseignant, cette construction fonctionnait; dess que le statut ne se fonde plus
completement sur celles-ci, des difficultés sumgiss

Il apparait alors nécessaire de percevoir en quogdnisation et la dimension
collective apportent une réponse forte en matierprdvention.

La cohérence
A chaque fois qu’un travail est fait autour de ddoérence de la réponse éducative des

adultes, a chaque fois que la regle est élabordmmcée, appliquée par I'ensemble de la
communauté, elle perd son caractére arbitrair€égodciable; elle ne fonde plus son efficacité
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sur la seule capacité de chacun a se faire resprcteimposer sa loi, mais sur une légitimité
collective.

Le cadre protecteur

La cohérence des adultes, leur capacité a expliaiteegle, a la respecter eux-mémes
dans une posture d’exemplarité, la proportionnaditd’individualisation de la sanction, le
sens qui lui est donné, le respect du contradetetirdes procédures, la lisibilité des régles et
des décisions, sont autant d'étapes nécessaireSlahoration d’'un cadre protecteur et
bienveillant, porteur d’un sentiment de justicepaut émerger un sentiment d’appartenance a
I'établissement ou I'adulte n’est plus porteur Bitmaire, mais garant de la justice. L'autorité
collective, ainsi élaborée, protége et Iégitimaicgui en adopte les regles.

La question du cadre est donc posée pour les élendgsaussi bien que pour
'ensemble des adultes. L’affirmation de la libgptgdagogique de I'enseignant ne doit pas le
conduire a une pratique pédagogique qui oublie amlre¢ conduisant inévitablement a un
délitement de la régle collective.

La bonne application plutdt que la sévérité

La regle sociale n’existe que par la confrontatitencelui qui la transgresse a la
sanction. Déroger a la regle sans gqu'une sanctiapplique conduit rapidement a sa
dissolution.

Mais la sanction fonde son efficacité non danséhérité, mais dans son application
la plus précoce et la plus vigilante.

On peut comparer les actes graves de violence partde émergée d’uiteberg;
vouloir traiter cette partie sans traiter le flottammergé qui les porte, ne résout pas la
question de la violence. Se focaliser uniguementles faits les plus graves, ne vouloir
S’attaquer qu’a la créte de l'iceberg conduit imrakdement a ce que le flotteur remonte et que
la créte revienne.

Les actes transgressifs qui caractérisent I'adefesg, se construisent dans un rapport
a la limite posée par l'adulte, dans une relation sauil de tolérance admis et repéré
collectivement. Si le seuil est bas, les transgrassse construiront essentiellement dans une
marge légerement au-dela de celui-ci, si le sautioterance est élevé, les actes transgressifs
se situeront a haut niveau. Si I'habitude permetetard de 3 minutes, la transgression se fera
a 5 minutes ; si elle est & 5 minutes, la transgrasse fera & 8 minutes... si l'insulte est
courante et non reprise, la transgression risqusedéaire au travers d’autres formes de
violence.

La reprise des petites transgressions demande ab#igation forte et partagée mais
elle ne nécessite pas la mise en ceuvre d’'un arsgmassif trés fort. Lorsque le niveau de
transgression est élevé, il appelle rapidementsdastions plus lourdes dont la banalisation
symboligue pousse a la surenchére.

Ce n’est donc pas tant la sévérité des sanctiorslejur bonne application qui en
donne le sens et I'efficacité.

Mesurer

Afin d’objectiver la réalité de la violence, afie the pas se perdre dans le seul ressenti
individuel, il apparait nécessaire de mettre en reewles indicateurs qui permettent de
mesurer les phénomeénes, en particulier leurs éwokitdans la durée. La mesure des
sanctions, des faits de violence selon leur napenet donner a voir des évolutions que
I'approche uniquement individuelle ne percoit p&apercevoir de ces évolutions peut

XXXllle colloque national de 'AFAEEcole et société : tensions et mutations Page 993



constituer un véritable levier pour une prise desctence de I'effet du collectif en matiere de
prévention.

La mesure des phénomeénes permet aussi de questiefiieacité des solutions et de
les amender lorsque c’est nécessaire.

Les faits graves

Si le travail quotidien évoqué plus haut constilae meilleure prévention, s'il
contribue largement a faire baisser le niveau aderce, il ne met pas toujours a I'abri
d’actes plus graves, parfois sidérants et dépadsantseuils imaginés. Leur caractére
exceptionnel ne doit souffrir d’aucune négligerate appelle des réponses relevant d'un
registre approprié. Le diagnostic de sécuritéydedil partenarial avec d’autres services de
I'Etat ou avec les collectivités territoriales das questions de sécurité, l'intervention des
équipes mobiles de sécurité sont autant de répbosela pertinence n’est plus a démontrer
dans les situations les plus graves.

Angélisme ou répression ?

Il faut éviter de s’enferrer dans de fausses dming#s, en opposant, par exemple,
sécurité et éducation, ainsi que de croire en @dgtiens miracles. Seule I'articulation
intelligente de ces niveaux de prévention et deurssation, dans leur spécificité, peut
prétendre répondre a la diversité des situations.

Luc Pham,
) ) IA-IPR-EVS
Directeur du Centre Académique d’Aide aux EcolemugtEtablissements de I'’Académie de
Versailles
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