N

N

Développement et changement: le développement
professionnel collectif des enseignants face aux réformes
dans les lycées agricoles publics

Christian Germier

» To cite this version:

Christian Germier. Développement et changement : le développement professionnel collectif des en-
seignants face aux réformes dans les lycées agricoles publics. Sociologie. Université Toulouse le Mirail
- Toulouse II, 2015. Francais. NNT': 2015TOU20065 . tel-01330766

HAL Id: tel-01330766
https://theses.hal.science/tel-01330766

Submitted on 13 Jun 2016

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://theses.hal.science/tel-01330766
https://hal.archives-ouvertes.fr

THESE

En vue de I’obtention du

DOCTORAT DE L’UNIVERSITE DE TOULOUSE

Délivré par :
Université Toulouse Jean Jaurés

Présentée et soutenue par :
Christian GERMIER
le mardi 29 septembre 2015

Titre :
DEVELOPPEMENT ET CHANGEMENT

Le développement professionnel collectif des enseignants face aux
réformes dans les lycées agricoles publics

Ecole doctorale et spécialité :
ED Comportement, Langage, Education, Socialisation, COgnition (CLESCO) : Sciences de 1’éducation
Unité de recherche :
UMR Education Formation Travail Savoirs (EFTS)

Directeur de Thése :
Mr Jean-Frangois MARCEL, Professeur des Universités, Université Toulouse Jean Jaurés
Rapporteurs
Mr Alain MARCHIVE, Professeur Emérite, Université de Bordeaux

Mr Richard WITTORSKI, Professeur des Universités, CNAM, Directeur de I’ESPE de 1’Université de Rouen

Autres membres du jury
Mme Cécile GARDIES, Professeure de 1I’Enseignement Supérieur Agricole, ENFA,

Université de Toulouse







Quand les hommes ne peuvent
changer les choses, ils changent
les mots »

Jean Jaures (1900)






THESE

En vue de ’obtention du

DOCTORAT DE L’UNIVERSITE DE TOULOUSE

Délivré par :
Université Toulouse Jean Jaurés

Présentée et soutenue par :
Christian GERMIER
le mardi 29 septembre 2015

Titre :
DEVELOPPEMENT ET CHANGEMENT

Le développement professionnel collectif des enseignants face aux
réformes dans les lycées agricoles publics

Ecole doctorale et spécialité :
ED Comportement, Langage, Education, Socialisation, COgnition (CLESCO) : Sciences de I’éducation
Unité de recherche :
UMR Education Formation Travail Savoirs (EFTS)

Directeur de Thése :
Mr Jean-Frangois MARCEL, Professeur des Universités, Université Toulouse Jean Jaurés
Rapporteurs
Mr Alain MARCHIVE, Professeur Emérite, Université de Bordeaux
Mr Richard WITTORSKI, Professeur des Universités, CNAM, Directeur de ’ESPE de 1’Université de Rouen
Autres membres du jury

Mme Cécile GARDIES, Professeure de 1I’Enseignement Supérieur Agricole, ENFA,

Université de Toulouse






SOMMAIRE

Remerciements... €6 €XCUSES wummmemsammsmmsmsssissmsssssmsmssmsemssssssssssssssssssssssesssssssssassssssssans I
INTRODUCTION GENERALE cmummmsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 11
1. Un projet personnel : comprendre..........coeeiiiiiiiiiiii il
2. D’un objet professionnel a un objet scientifique.............ccooviiiiiiiiinnnn iv
3. Un contexte, des act@ULS ..........uuviiiiiiiiiiiiiiiiiiie v
4. Une these e tro1S PATtIOS. . .uuuuwuuiieiiiiiiiiie ix
I PROBLEMATISATION wssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 1
Introduction de la partie L. 2
Chapitre 1 Développement, changement et réforme.......cooeeeeeeeeeenencncsccenenee 3
INErOAUCTION. ..o e 3
1. Développement, changement et accompagnement ....................cooeeeeeinn. 4
2. La réforme comme changement.............cccoeiiiiiiiiiiiiii e 7
Syntheése du ChaPTEre 1.......cooiieii e 16
Chapitre 2 La prescription des dispositifs d’individualisation.................... 17
INErOAUCTION. ..o e 17
1. La prescription, objet de recherche .................cccco 18

2. Traitement et analyse du texte prescrivant les dispositifs

A INAIVIAUATISATION 1.ttt 21
3. Les dispositifs prescrits... ..o i 35
Syntheése du CRAPTETe 2.....cooiiiviiiiiiiiiiiii e 37
Chapitre 3 L’enquéte exploratoire : pratiques et prescription ... 39
INErOAUCTION. ..o e 39
1. L’analyse descriptive ...t 40
2. L’analyse des classes de diSCOUTS.........uuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiie 40
3. Les mots des enseignants ..........cccccriiiiiiiiiiiiii e 44
Syntheése du CRAPTETE S....coouoiiiiie e 54
Chapitre 4 ProblématiqUe.. e eesesessssssesesssssssasaes 55
It EOAUCTION . ... 55
1. La prescription des dispositifs d’individualisation dans le(s) processus ......
de changement(8) .......ooiiiiiiiiii 56

2. LeS NYPOLRESES ..ovviiiiiiiii e 58

SYNERESE AU CRADTETE 4.oveeeeeseeee e 62



PARTIE II CADRE DE LA RECHERCHE.....ccummssssssssssssns 63

Introduction de la partie IL.........cccoooiiiiiiiii 64
Chapitre 5 Travail collectif et développement professionnel....................... 67
1. La construction des collectifs dans les établissements............cccccoovinn. 68
2. La place des collectifs dans les établissements ...............ccccvvviiiniiiiiiiiiiiinnn, 71
3. Modalités de travail des collectifs ... 73
4. Le développement professionnel des enseignants.............ccoooeeviviiiiiiiiiinnnnns 74
5. De l'identité professionnelle ...........coooiiiiiiiiiiiiiii e 79
6. Savoirs des enseignants et compétences professionnelles............................ 91
7. Vers un modele de DPC ... ..o 110
Synthése du ChaPIEre 5.......cooooiii i 118
Chapitre 6 Orientations épistémologiques et méthodologiques................. 115
INErOAUCTION. ..o e 115
1. EPIStEMOLOZIE o.vovvivoeos oo, 116
2. MEthOOLOZI ... 130
3. Le traitement des éléments empiriques ...............vvvvvvviviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeee 139
4. L’analyse qualitative ..o 140
Syntheése du CRAPTETE G...........oeeuieeie e 144
PARTIE III LES APPORTS DE I’ENQUETE ........ccooiiiiiiei, 145
Introduction de la partie ITT.........cccooo 146
Chapitre 7 Présentation des éléments emMpiriques ......occeeeeeereereresesesereesesenne 147
INtEOAUCTION . ...t 147
1. Le lycée Louise Michel ... 148
2. Le lycée Jacques Prévert ........cccccciiiiiiiiiii e 154
3. Le lycée Marie CUIie ...oooiiiiiiiiiiiiee e 162
SYntheése du CRAPTETE T.oo.ooenie e 176
Chapitre 8 Le processus d’émergence du collectif......veveerrreverecenernnnne. 179
INErOAUCTION. ..cc i 179
1. L’engagement des enseignants..........cccccciiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeee e 180
2. La capacit@ d aZIT........uuiiiiiiiiiiiii e 189
3. La construction de régles PropreS..............veviviieiiviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiee 192
4. Nature de la tAche. ... 195
5. Redéfinition collective de la tAche..........ccccvvvviiiiiiiiii 200
6. Mode de management et de coordination ..............ccceeeeiiiiiiiiiiiiiiinnnnnnnn, 205

SYNthese du CRAPIITE 8.....ovvviiiieiie e 212



Chapitre 9 Processus et résultats de 'apprentissage collectif................... 213

INtrOAUCTION. ..o 213
1. Les savoirs collectifs discursifs...............cocoo 213
2. Les savoirs collectifs d’action ...........oooooiiiiiiiiii e 222
3. Les savoirs d’eXPErieIice ... ...uiiiiiiiiiiiiiiiie e 228
Syntheése du chapitre 9...........ccoooiieiiiiiiiii e 238
Chapitre 10  La construction d’une identité professionnelle collective ..... 235
It EOAUCTION . ...t 235
1. Une identité a I’échelle du métier ..........ccooiiiiiiiii 236
2. Une culture d’établissement : histoire et expérience .................cccccccvvn. 240
3. Reconnaissance du collectif .........cooiiiiii e 245
4. L’indépendance du collectif..........cooooiiiiiiiiii 251
Syntheése du Chapitre 10.........ccoieeeiiiiiie e 255
Chapitre 11 Discussion : DPC, modélisation et empirie.......cocecerererercrnnnne 259
INErOAUCTION. ..o e 259
1. Une construction située, entre facteurs internes et contexte.................... 261
2. L’hypothese des savoirs collectifs..........cooccciiiiiii, 266
3. L’hypothese d’une identité professionnelle propre au collectif ................. 271
4. Modele et empirie : plasticité et OUVErture........cooovvviviiiiiiiiiinn 279
Syntheése du chapitre 11 .........ooeiiiiiiiii e 288
CONCLUSION iiutsessussssssssssssssssssssssassassasssssssssssssssssssasssssassassasssssssssssssssssssasssssassassassnnss 289
1. Nature du changement .............iii 289
2. Stratégies face au changement ..............cccccccciiiiii 291
3. Apports et limites du modele de DPC ... 292
4. Développer la recherche, accompagner les acteurs............ccoooveviiiiiiiiiinnnn 292
BIBLIOGRAPHIE..ccioimssssmssmsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssssssssssssassnssnssnsssssnsns 295
FIGURES ET TABLEAUX .iisusmsssssmssssssssssssssssssssssssssssssassassssssssssssssssasssssassnsssssnsss 315
TABLE DES SIGLES ..oicisssismssmsmssssmsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 317
INDEX DES AUTEURS .icissssmssssmsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 319

TABLE DES MATIERES ..oitereeeesesessessessssessesessessssessessssessaseasessssessessasessessssesssesseans 325






Remerciements... et excuses

Il est d’usage, en préambule de I'exposé d'une these, de remercier publiquement les
soutiens scientifiques et privés qui ont étayé, au sens brunerien du terme, ce long travail de
recherche et d’écriture. Si dans le cas de la sphere scientifique ces remerciements se justifient
facilement, concernant la sphere privée, j'ai souvent remarqué qu’ils se déclinaient dans des
acceptions proches de l'excuse, ces dernieres me paraissant parfaitement a leur place dans
ces propos liminaires.

J'assume donc le fait d’avoir a m’excuser aupres de mes amis et de ma famille pour
mes disparitions parfois prolongées du monde, mes airs d’intellectuel-en-pleine-réflexion qui
perd le fil des conversations et mes absences aux concerts, ciné, week-ends, ballades et
vacances. « Je suppose que Christian est a Toulouse 7 » était la phrase que s’entendaient

dire irrémédiablement mes proches en entame de toute conversation.

Pour sa confiance et sa direction souple et efficace, je tiens a remercier le Professeur
Jean-Frangois Marcel.

Pour I’honneur qu’ils me font de participer a ce jury de these :

Cécile Gardies, Professeure de I'Enseignement Supérieur Agricole a 'ENFA, Alain
Marchive, Professeur Emérite a I'Université de Bordeaux, Richard Wittorski, Professeur des
Universités au CNAM et Directeur de 'ESPE de ’Université de Rouen

Pour leur soutien scientifique, bienveillant et amical, les doctorants du séminaire
doctoral de Jean-Frangois Marcel, pour certains devenus docteurs depuis, en particulier
Lucie, Claire, Madeleine, Fatiha, Javier et Cédric,

Les doctorants de 'UMR avec lesquels il m’a été donné de réfléchir et de débattre.
Je pense ici en particulier Aline, Julia, Rémi et Laurent.

Les membres de l'entrée 4 de 'UMR-EFTS, notamment les enseignants-chercheurs,
pour la place faite aux doctorants, la richesse scientifique des débats et des projets initiés, et

la convivialité de nos rencontres,
Pour leur compréhension et leur soutien,

mes amis du Lot, pour les « breaks » sur la terrasse ou autour d’un four a pain, mes
amis d’ici et d’ailleurs, et notamment Michele et Alain pour le gite, le couvert, leur
inaltérable gentillesse et les indispensables relectures,

Et enfin, pour m’avoir pardonné avant méme que je m’excuse, Jeanne, Lucille, Christophe,

Paul, Victor, Lola et Hugo.




ii




Introduction générale

Introduction générale

Le travail que nous présentons aujourd’hui constitue une expérience de longue
haleine. Il est d’abord le projet personnel d’'un enseignant devenu au fil d'un parcours
universitaire ramassé!, un apprenti chercheur. Il prend ensuite la forme dun objet
scientifique théoriquement complexe, multidimensionnel qu’il a fallu contextualiser pour lui
donner chair. Ce propos liminaire est a la fois la justification de ce travail de these et

I’exposé de 'ordonnancement des éléments théoriques, contextuels, empiriques et d’analyse.

1. Un projet personnel : comprendre

Un titre de paragraphe est souvent un raccourci que l'on voudrait englobant,
signifiant et percutant. Nous écrivons celui-ci au risque de la prétention (risque qui se
trouvera vite dépassé par I'ampleur de la tache au regard de notre condition humaine) : le
monde, les choses, les phénomenes sont-ils compréhensibles 7 Qu’est-ce que comprendre 7

A la premiére question, Morin (2005) répond en nous invitant a étudier le monde a
travers le prisme de la complexité, selon trois principes liés entre eux : les contraires sont
complémentaires (principe dialogique), les produits d'un processus sont eux-mémes
producteurs du processus (principe de récursion) et enfin, le principe pascalien qui dit que
le tout est contenu dans la partie du tout (principe hologrammatique).

Nous souscrivons a cette vision complexe en la complétant par 'approche systémique
et constructiviste de Le Moigne (1977, 1994). En effet, la complexité ne peut étre l'objet
d’une étude modélisatrice systémique qu’a la condition que cette derniere ne s’enferme pas

! Licence en 2009, M1 en 2010, M2 en 2011, doctorat en 2015.
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dans une analyse compartimentée et fermée sur elleeméme. On ne peut comprendre un
phénomene en l'isolant, sa modélisation doit rester ouverte et intégrative ; c’est la condition
pour prendre en compte le caractére imprévisible de la complexité et lui dénier toute forme
de déterminisme.

Cette derniere assertion nous amene a dire notre rapport a la notion de réalité et a
répondre & la seconde question. A notre sens, la réalité n’existe que construite socialement,
et le travail du chercheur consiste a « analyser les processus a l'intérieur desquels celle-ci
apparait » (Berger & Luckmann, 2005 ; p. 7). Or, la relation chercheur / enquété est une
relation sociale, certes particuliere, mais par et dans laquelle se construit un objet réel : la
connaissance. En ce sens, outre théoriquement, le modele est construit par et dans la réalité
et pour en rendre compte. Comprendre, en tant que chercheur, c’est reconnaitre au savoir de
sens commun sa propension a participer a la construction du savoir scientifique, comprendre
est aussi une posture.

2. D’un objet professionnel a un objet scientifique

Notre intérét pour le travail collectif des enseignants trouve son origine dans deux
expériences, I'une professionnelle, I'autre universitaire. Ces deux sources sont étroitement
liées.

En tant qu’enseignant, puis directeur d’école, nous avons construit une expérience
contradictoire du travail collectif dans les établissements. D’abord parce que convaincu que
la prise en charge des éleves gagnait a se construire collectivement, nous nous sommes
engagés dans des activités collégiales. Ensuite parce que les mises en ceuvre se sont toujours
révélées, a une exception pres®, lourdes et cofiteuses. Si le travail collectif entendu comme un
résultat pouvait se passer de collectif de travail, en revanche comme processus engagé en
tant que tel, il relevait de formes collectives dont les membres partageaient des buts et
envisageaient des moyens de les atteindre.

La fréquentation de mouvements pédagogiques, la participation a des actions
éducatives hors 1’école et la rencontre de professionnels convaincus ont entretenu une
posture de questionnement qui nous a menés, in fine, et apres que la vie nous y ait

autorisés, a entreprendre un parcours universitaire... toujours cette obsession : comprendre.

Etranger aux questions épistémologiques telles que les envisage la recherche
universitaire, il a fallu, toute proportion gardée, entamer une conversion, bachelardienne

dans un premier temps, nuancée par la suite par des lectures promouvant une vision

2 . . N . T .
Nous revenons plus loin sur la question du colt de I'’engagement dans I'action et du bénéfice issu
de cette derniére. Il est arrivé que le bénéfice dépasse le colt.
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complexe de la recherche et le métissage des savoirs, dans une approche plus dense et plus
compréhensive des phénomenes sociaux.

Nos recherches de Master 1 puis Master 2 ont donc constitué un véritable
apprentissage épistémologique et méthodologique. Ancrées dans le champ scolaire, elles ont
confirmé, en arriere-plan de leurs objets respectifs, ce qui, plus qu’une intuition, a été
maintes fois observé par la recherche en éducation a savoir le caractére individuel du métier
d’enseignant et 'atomisation quasi fordienne de lactivité d’enseignement (Tardif et Lessard,
1999).

Or, il existe une véritable injonction au travail collectif, déclinée dans les référentiels
professionnels et de formation (Dupriez, 2010 ; Mérini et Ponté, 2008). De plus en plus,
I'institution tente de faire entrer dans les pratiques cette dimension du travail enseignant.
Par ailleurs, un autre phénomeéne prend de l'ampleur dans la sphere scolaire : la
multiplication des prescriptions instaurant un accompagnement individualisé de tous les
éleves sous forme de dispositifs ad hoc et dans le cadre d’une prise en charge collective.

Quelles conséquences ces changements ont-ils sur le développement professionnel des
enseignants 7 Et plus précisément, la mise en ceuvre de ces dispositifs conduit-elle vers /
favorise-t-elle un processus de développement professionnel collectif (DPC) ? Comment
caractériser le lien entre changement et développement 7 Tel était notre questionnement de
départ.

3. Un contexte, des acteurs

3.1. Rapide histoire de ’enseignement agricole public

L’enseignement agricole a été fondé en 1848 par le décret du 3 octobre de cette
méme année. Il est, des le départ, rattaché au Ministere de I’'Agriculture et se développe
avant tout comme un enseignement professionnel. C’est le décret de 1848 qui introduit un
enseignement général d’horticulture et d’agriculture et ’on retrouvera rapidement au sein du
systeme tous les niveaux d’un systeme éducatif, y compris un niveau supérieur, des la fin
du 19° sidcle. A lorée du 20° siecle, le réseau d’établissements est stabilisé et jusqu’a la
Premiere Guerre mondiale, les réformes porteront principalement sur ce que nous
appellerions aujourd’hui une « formation continue » (Charmasson, Duvigneau, Lelorrain &
Le Naou, 1999). Les politiques successives a partir de 1918 s’attacheront essentiellement a
construire une formation professionnelle pour « industrialiser » agriculture (Boulet &
Mabit, 1991).

Apres une tentative avortée de faire passer I’enseignement agricole sous la tutelle du
Ministére de I'Education nationale, il faudra attendre les années 60 pour voir, parallelement
aux changements profonds que connait le monde de l'agriculture, ’enseignement agricole
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prendre un essor nouveau et important. Boulet et Mabit (1991, p. 28)) voient dans la
réforme de 1960 « l'acte de naissance de l’enseignement agricole moderne ». Deux lois
(05/08/1960 et 08/08/1962) se combinent pour prévoir la création des colleges et des lycées
agricoles (un lycée dans chaque département). Une exploitation est annexée a chaque
établissement. En  appui sur les valeurs des mouvements d’Education populaire,
I’enseignement agricole ambitionne notamment par la mise en place d'un dispositif
d’Education socioculturelle  (ESC)« d’introduire dans la formation des éleves [..] des
matieres et des valeurs éducatives [..] visant moins l'acquisition de connaissances
supplémentaires qu’a 1’épanouissement de ’étre, au développement de l'esprit de curiosité et

de recherche, a 'utilisation intelligente du temps libre... »®.

A partir des années 1980, la prise en compte de la diversité du monde agricole
s’affiche comme un principe politique et, de fait se répercute sur le systeme éducatif agricole.
« Les frontiéres entre le monde agricole et le monde rural perdent de leur netteté. [..] La
dichotomie "rurale/urbaine", autrefois si prononcée, se voit également affaiblie a la suite des
mouvements de population dans 1'un et 1'autre sens » (Neves-Xavier de Brito, 1985 ; p. 5).
Ainsi, outre leur mission de formation initiale et continue aux métiers de l'agriculture (dans
leur diversité), ils se voient chargés de participer au développement agricole (recherche et
expérimentation), a 'animation du milieu rural et a la coopération internationale.

C’est a cette époque qu’émerge un nouvel acteur des systemes éducatifs,
I'établissement public local (EPL), dont les lois de décentralisation affirment ’autonomie
(1982, 1983). S’ouvre deés lors, dans l’enseignement agricole une période d’innovation,
d’expérimentation et de construction de projets pédagogiques (loi du 09/07/1984), puis
d’établissement (loi du 09/07/1999). Simultanément, les formations se rénovent, les
partenariats s’élargissent : la réforme est globale (Marshall, 2012).

3.2. La double filiation au monde rural et & I’Education populaire

La breéve histoire que nous venons de tracer établit la  double filiation de
’enseignement agricole : le monde rural et 'Education populaire. Dés Torigine, le fort
ancrage des établissements de formation agricole sur leur territoire les lie au profil agricole
de la région dans laquelle ils sont implantés.

Cette centration sur la région d’implantation aurait pu entrainer un repli identitaire
et entraver des mouvements d’ouverture sur la société, mais le monde agricole (comme la
société tout entiere) est en mutation au début des années 1960 et les agriculteurs ne
représentent plus que 20% de la population contre 44% en 1954 (Lelorrain, Sylvestre &
André, 2007). Les réformes des années 1960 dans lenseignement agricole, et notamment

celle, emblématique du ministre Pisani, arriment encore davantage 1’établissement a son

® Circulaire du 25 février 1965 relative 2 I’Education socioculturelle.
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territoire par la création systématique d’exploitations annexées et, plus largement, sur les
autres pans de la vie locale et régionale notamment professionnels, sportifs et culturels.

Dans un contexte ou le changement social est fortement marqué par 1’explosion
démographique urbaine, l'exode rural et la démocratisation de l'accés au confort, a
I'information et a la culture, un effort considérable de modernisation du réseau des
établissements est entrepris. Ainsi, « ambitieux programme architectural mis en place pour
les nouveaux colléges et lycées prévoit que chaque établissement soit doté d’un internat,
parfois deux (en fonction de I'dge des éleves), et, des 1963, d’un “complexe socioculturel et
sportif” »(Lelorrain, Sylvestre & André, 2007, p. 23). Des animateurs et des professeurs
d’éducation socioculturelle sont recrutés et formés. Une grande majorité est issue du
creuset de I’'Education populaire et beaucoup sont des militants convaincus.

Quen est-il aujourd’hui de cette double filiation ? Avec 1’'Education populaire,
revendiquant, pour certains de ses tenants, l'héritage des Lumiéres, des mouvements
ouvriers émancipateurs et du Front Populaire et pour d’autres s’inscrivant dans la sphere
des mouvements chrétiens ouvriers et d’éducation (Poujol, 2005), c’est tout un systéme de
valeurs qui, a travers I’'ESC, nourrit 'action des équipes. Il s’agit a n’en pas douter d’'un
héritage aussi stimulant que lourd, espace ou se métissent l'universel et le local.

Plus que de monde agricole, il convient de parler de nos jours de monde rural et ce
dernier trouve sa traduction dans le vocable « territoire ». Le terme recouvre a la fois une
réalité géographique, humaine, économique et sociale. Parmi les cinq missions que le 5e
schéma prévisionnel des formations 2009-2014 de l'enseignement agricole  assigne a
I’établissement, figurent « I'animation et le développement des territoires ». De fait, 'offre
de formation se diversifie pour « coller » a la demande territoriale tout en proposant quand
c’est possible, une démarche expérimentale et novatrice. Il en découle un mouvement
parallele de renouvellement des publics. Selon le « panorama de Penseignement agricole* »,
en 2010, toutes voies confondues, 15,5% des éleéves sont issus du monde agricole. Par
ailleurs, les éleves venant de loin, la présence d’un internat modifie sensiblement le rapport
que les éleves entretiennent entre eux, avec le travail scolaire et avec leur établissement
(Glasman, 2012).

3.3. Mener sa recherche a 'ENFA

L’Ecole Nationale de Formation Agronomique (ENFA) est un des établissements
supérieurs du systeme éducatif agricole. Deux visées structurent son projet d’établissement :
former les enseignants du systeme et poursuivre la recherche dans différents domaines et
notamment les Sciences de 1’éducation. Bien que rattaché administrativement a 1’Université

4 Disponible sur: http://www.chlorofil.fr/systeme-educatif-agricole/organisation-orientations-et-
evolution-de-lea/chiffres-cles-de-lea/panorama-de-lea.html
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de Toulouse, c’est logiquement & 'ENFA que nous nous sommes installés pour mener a bien
notre recherche dans les lycées agricoles.

L’école constitue un contexte particulier de recherche. A I'image de l’enseignement
agricole, c’est un « petit monde ». Recherche et formation s’y cotoient au quotidien, et c’est
de cette proximité que naitra le dispositif mixte Formation-Action-Recherche (FAR) en
fonction duquel s’organisera notre entrée sur le terrain.

La rencontre de notre choix de la prescription des dispositifs d’individualisation
comme élément du contexte de la recherche et l'organisation par 'ENFA de sessions de
formation au sujet des dits dispositifs est a l'origine du dispositif. Notre présence sur le site
de T'école nous a permis de prendre contact avec des formateurs afin d’observer un groupe
d’enseignants en formation (stage d'une semaine) dans une visée exploratoire. A cette
occasion, les premiers contacts avec les établissements ont été pris.

Tres vite, s’est fait jour l'attente d’'un accompagnement, sur le long terme, dans les
établissements. Toutefois, le principe d'un accompagnement posait au moins deux questions
primordiales : quelle 1égitimité pour le doctorant a accompagner les enseignants autour de la
mise en ceuvre des dispositifs 7 Quelle articulation possible entre 'action de formateurs de
I’ENFA et la présence d’un doctorant dans un établissement ? Du co6té des formateurs, dont
I'identité professionnelle s’est construite sur une expérience et une expertise « de » et « du »
terrain, la demande d’une clarification, d’un bornage des roles de chacun était attendue. De
notre coté, nous rappelions que la prescription des dispositifs d’individualisation constituait
un cadre et non un objet de recherche et que l'accompagnement proposé ne pouvait
intervenir que sous la forme d’un retour sur les pratiques collectives de travail « dans le
contexte » de la mise en ceuvre des dispositifs. Apres plusieurs rencontres, un courrier
assorti d’une annexe de présentation du dispositif (annexe A-1)" a donc été adressé aux chefs

des établissements concernés®.

Nous verrons au moment de la présentation des établissements enquétés (annexe A-
2) que le dispositif n’a pas rencontré accueil escompté. Un seul établissement a demandé
que le travail soit poursuivi « sur site » apres qu'un enseignant ait participé a un stage de
formation. Un second établissement, sans qu’aucun enseignant n’ait participé au stage a
PENFA, mais rencontrant des difficultés dans la mise en oceuvre des dispositifs
d’individualisation, a « raccroché » le dispositif FAR a sa demande.

> Les annexes sont codées ainsi : la lettre capitale renvoie au dossier, le chiffre, au document. Une
table des annexes dans le dossier numérique fourni permet au lecteur de se repérer et de naviguer dans le
dossier.

® Le recours au dispositif FAR est payant. Les établissements doivent donc le budgéter. Toutefois,
compte tenu de son caractére expérimental, son tarif est bien en deca des interventions sur site proposées
habituellement par I'ENFA.
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Nous pouvons envisager plusieurs raisons, a ce relatif insucces: d’abord, la
proposition de 'ENFA a été présentée a posteriori des sessions de formation ; ensuite, les
liens entre le volet « recherche » et le volet « formation » auraient mérité d’étre davantage
explicités, en matiere de bénéfice pour les équipes; enfin, le sujet des dispositifs
d’individualisation fait figure de question vive au sein des établissements et la présence de
formateurs et d’un doctorant face a des équipes possiblement en désarroi a pu sembler
indésirable.

4. Une theése en trois parties

Notre travail de these se déploie en trois parties. La premiere articule les arguments
de la problématique, la deuxiéme construit notre cadre théorique et débouche sur la
proposition d'un modele de développement professionnel collectif (désormais DPC), elle
développe en outre nos choix épistémologiques et les traduit en propositions
méthodologiques. Enfin, la troisieme partie expose les résultats et les discute.

4.1. Les arguments de la problématique

Cette partie est construite en entonnoir. Nous commencgons, dans le premier
chapitre, par y explorer les notions de changement et de développement en les « frottant »
a celles d’apprentissage et d’accompagnement. Nous convoquons pour la premiere la
psychologie du développement et la théorie du changement de 'Ecole de Palo Alto et, pour
la seconde, les travaux de 'entrée thématique a laquelle nous participons au sein de 'UMR-
EFTS de 'université de Toulouse, « conduite et accompagnement du changement ».

Nous resserrons ensuite, la focale sur la notion de réforme comprise comme une
forme de changement : le changement institutionnel. Les réformes de ces dernieres années
dans les lycées, toutes filieres confondues, constituent en effet le contexte des prescriptions

et leur donnent, en partie, leur sens.

C’est logiquement sur la prescription des dispositifs d’individualisation dans les
lycées que nous nous focalisons dans le chapitre suivant. Nous proposons du texte prescriptif
une étude scientifiquement soutenue qui ambitionne de le décrire en détail et d’en décrypter
les rationalités.

Un troisiéme chapitre propose les résultats d’une enquéte exploratoire sur la mise en
ceuvre des dispositifs d’accompagnement personnalisé dans les établissements agricoles
aupres de 267 enseignants’. Ce travail, qui participe de la construction de notre
problématique, montre la variété des pratiques et des prises en charge de la prescription.

7 . . o . . . . . N .
Pour des raisons de place, et afin d’éviter des digressions qui nuiraient a la lecture de ce travail,
nous renvoyons la totalité de I’enquéte dans la partie « Annexes » de notre thése (annexe C).
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Enfin, cette partie débouche sur l'exposé de notre problématique. Cette derniere
propose un certain nombre d’hypotheses sur le DPC autour d’un schéma composé de quatre

spheres : I'action, le collectif, I’environnement et les savoirs.
4.2. Cadre de la recherche

Le chapitre 5 prend en charge, a travers une revue de la littérature, la construction
d’un cadre autour des notions de travail collectif et collectif de travail. Il définit ce que nous
entendons par « collectif » en distinguant sa forme prescrite (par exemple, les équipes) de sa
configuration construite (pour la réalisation d'une tdche). Au-dela des dynamiques de
construction, nous abordons la question de I’établissement compris comme le contexte dans
lequel le collectif émerge. Construction et contexte nous amenent a envisager les modalités
de travail des collectifs.

Dans ce chapitre, nous mobilisons et croisons les deux visées classiquement évoquées
quand la recherche s’intéresse au développement professionnel : la visée développementale
et la visée professionnalisante. Nous suggérons que la notion d’expérience peut lier ces deux
intentions. Par ailleurs, une littérature abondante nous permet de définir le développement
professionnel comme un double processus de construction de savoirs et de construction
identitaire. A I'appui de cet ensemble de ces éléments théoriques, nous modélisons alors le
DPC. Le modele produit sera empiriquement éprouvé dans la partie suivante.

Le chapitre suivant (chapitre 6) justifie notre choix de ’ethnographie comme posture
et comme méthode par notre conception de la réalité héritée du courant de
I'interactionnisme symbolique. En référence a Malinowski (1922/1963), mais aussi a 'Ecole
de Chicago et concernant le champ scolaire, & Woods (1990), pour les principales balises
épistémologiques, nous avangons que les résultats de notre enquéte ethnographiques nous
permettront de tester et d’enrichir notre modele de DPC.

Nous abordons alors la question des outils construits pour le recueil des éléments
empiriques sous l'angle de leur utilisation, mais aussi, ce qui nous parait essentiel, sous
I’angle des conditions de leur utilisation. Ces conditions, dans une enquéte a vocation
ethnographique, participe de la validité des résultats. Il présente également comment, sur la
base du cadre théorique mobilisé, ont été batis des outils d’analyse des éléments recueillis.

4.3. Résultats et discussion

La présentation des résultats et la discussion occupent la partie III de cette these.
Elle commence par l'exposé des éléments empiriques recueillis, a travers la description des
trois établissements enquétés (chapitre 7). Les chapitres 8 a 10 reprennent exhaustivement
les indicateurs de notre grille d’analyse. Ils organisent les éléments empiriques afin de leur
donner du sens.
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La discussion (chapitre 11) vient clore cette partie. Elle vérifie dans chaque
établissement, pour chaque mise en ceuvre et chaque groupe ou collectif mettant en ceuvre la
prescription la réaction du modele construit théoriquement et observe comment ce dernier

évolue au contact des terrains enquétés.
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Partie I PROBLEMATISATION

Introduction de la partie I

Cette partie se développe en quatre chapitres. Les trois premiers exposent les
éléments de problématisation et aboutissent, dans le quatriéme a notre problématique.

Le chapitre 1 présente les deux podles de notre these, le changement et le
développement et les articule autour des concepts d’apprentissage et d’accompagnement. En
suivant, nous caractérisons le changement auquel nous nous intéressons : la réforme en tant
que changement voulu et planifié, imposé aux acteurs et véhiculant des valeurs, des
principes, mais aussi des contraintes et des ressources. Apres avoir cerné le concept de
« réforme » (Germier, 2014a), nous opérerons un zoom sur les deux réformes qui tissent
Parriere-plan de notre étude : la rénovation de la voie professionnelle (2008) et la réforme
des lycées (2010).

Dans le deuxieme chapitre, nous affinons encore notre appréhension du changement
en nous focalisant sur la prescription des dispositifs d’individualisation. Les textes de type
prescriptif, produits par la noosphére du systeme, fixent les orientations et les objectifs a
atteindre ; ils prévoient les moyens a mettre en ceuvre et proposent des ressources pour
I’action. Nous montrons comment, le texte officiel qui nous intéresse, réécrit plusieurs fois
sur une courte période, est a la fois novateur et conservateur. Il porte, dans son contenu
méme, les traces de déstabilisations professionnelles des enseignants et des collectifs censés

le mettre en ceuvre.

Dans, le chapitre 3, nous analysons les résultats d’'une enquéte exploratoire menée
aupres de 267 enseignants de LEGTPA concernant la mise en ceuvre de AP dans leur
établissement (voir a ce sujet Blanc et Germier, 2014 ; Germier, 2014b ;). Ce travail a
permis de mettre au jour les enjeux pour les acteurs des dispositifs prescrits et un certain

nombre de données concernant leur mise en ceuvre collective.

Ces éléments de problématisation posés, nous développons notre problématique
(chapitre 4) sous la forme d’une hypothese générale. Cette derniere, schématisée, se verra
déclinée en hypotheses opérationnelles a propos des interactions entre quatre spheres
(Pacteur collectif, I'environnement, l'action et les savoirs) et le processus de développement
professionnel collectif.
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Chapitre 1

Développement, changement

et réforme

Introduction

A bien des égards, la notion de développement rejoint celle de changement. Il parait
en effet bien difficile de la définir hors contexte. Toutefois, de fagon générale, elle recoupe
souvent les concepts d’évolution, de progression, de croissance, d’amélioration voire de
déploiement et d’épanouissement. L’on parle alors de développement personnel, social ou
professionnel. La encore, et c¢’est un point de similitude, toutes les disciplines scientifiques

sont concernées par son étude.

La notion de changement peut revétir bien des habits et habiller bien des objets. Elle
est de fait difficile a appréhender et a caractériser. Aussi, concerne-t-elle toutes les
disciplines, et chacune d’entre elles, au regard de ses références théoriques, de ses objets de
recherche, 'explore et la définit, parfois comme un résultat, parfois comme un processus.
Autant de postures de recherche sont alors envisageables qui mettent en tension le regard,
I'engagement et la prise de risque du chercheur (Germier, 2014a). Notre expérience au cours
de cette recherche en est I'illustration.
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Nous considérons dans ce chapitre le fait éducatif, a I'articulation du changement et
du développement nous replagant ainsi dans le champ des sciences de ’éducation. Nous lions
pour cela a ces deux notions les concepts d’apprentissage et d’accompagnement, suggérant
par 1a que le changement (politique, social, technique..) ne porte pas intrinséquement un
potentiel de développement et que les rapports entre les deux processus se tissent au fil de

situations et de processus intermédiaires.

1. Développement, changement et accompagnement

1.1. Les apports de la psychologie du développement

La psychologie du développement pose a travers ses théoriciens les plus connus —
nous pensons ici a Piaget (1896-1980), Wallon (1879-1962), Vygotski (1896-1934) et Bruner
(né en 1915) — deux questions qui font écho a nos préoccupations présentes : celle de la
continuité ou de la discontinuité du développement et celle de l'antériorité ou de la
postériorité de lapprentissage par rapport au développement®. Concernant la premieére
controverse, si Piaget et Inhelder (1966) décrivent un développement de lintelligence
continu dans le sens ou chaque stade prend appui sur le précédent, pour Wallon (1952,
p. 215), « [..] il subsiste des ensembles qui ont bien chacun sa marque, son orientation
spécifique et qui sont une étape originale dans le développement de 'enfant ».

A propos de la seconde discussion, les deux hommes se rejoignent : « Dans le
développement de I'individu, la fonction s’éveille avec la croissance de l'organe, et ’organe la
précede souvent de loin » (Wallon, 1952 ; p. 34-35) ; ce que Piaget (1966, p. 5) exprime
ainsi : « La croissance mentale est indissociable de la croissance physique, notamment la
maturation des systémes nerveux et endocriniens [..| ». Il en résulte concernant le rapport
du développement avec I'apprentissage que le dernier est précédé par le premier et que la
résolution d’'un probleme n’est rendue possible que si un certain stade de maturité est
atteint. C’est ce que récuse Vygotski (1933/1997) avec la théorie de la zone prochaine de
développement. Le psychologue russe soutient en effet qu’« il est vraisemblable qu’a ’école
I’apprentissage et le développement sont l'un a l'autre ce que la zone prochaine de
développement est au niveau présent de développement. Le seul apprentissage valable
pendant 'enfance est celui qui anticipe sur le développement et le fait progresser » (p. 355).
Autrement dit, le véritable apprentissage est celui qui utilise et développe les fonctions
présentes dans la zone de maturation, juste au-dela du stade présent de maturité ; cet
apprentissage se construit avec l'aide de Padulte, il est de nature sociale. Bruner (1981 ;

® Toute transposition invite a la prudence car les théories ne sont pas universelles. Celles du
développement et de I'apprentissage développées ici le sont en référence a I’enfant et nous travaillons avec
et sur des adultes en situation de travail. Toutefois, le cadre qu’elles proposent et la controverse qu’elles
nourrissent nous paraissent suffisamment solides pour étre évoquées ici.
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p. 263) rejoindra Vygotski en proposant le concept d’étayage : 1'étayage (ou processus de
tutelle) consiste a assister 'enfant dans la résolution de probleme qu’il ne peut résoudre seul
en prenant en main « ceux des éléments de la tdche qui excédent initialement les capacités
du débutant, lui permettant ainsi de concentrer ses efforts sur les seuls éléments qui
demeurent dans son domaine de compétence et de les mener a terme ».

1.2. Le changement pour I’Ecole de Palo Alto

Nous venons ici a ce qu’il est convenu d’appeler une méthodologie du changement.
Pour autant, la théorie du changement sous-jacente dépasse largement le cadre
thérapeutique dans lequel elle a été construite et sa portée générale est assumée par ses
inventeurs : « En résumé : nous pensons que nos principes de base sur la genese et la
résolution des problémes, sur la permanence et le changement, trouvent une application utile
et adéquate dans les problemes humains en général » (Watzlawick, Weakland & Fish,
1975/1991, p. 183). Dans une approche systémique des groupes (« groupes » est entendu
ici au sens large : famille, association, parti, entreprise...), trois grands axes de recherches
sont mis en chantier : une théorie de la communication, une méthodologie du changement et
une pratique thérapeutique. C’est le second axe que nous allons maintenant exposer, sans
perdre de vue qu’il n’est que la partie d’un tout dans lequel communication, changement et
pratique sont étroitement liés.

A travers les travaux qu'elle méne sur la schizophrénie, I'équipe de chercheurs
développe une méthodologie du changement, « méthodologie » car 1'objectif est de
déboucher sur une pratique du changement. Cette méthodologie lie changement et
apprentissage en ce sens que tout comportement nouveau résulte d'un processus
d’apprentissage et débouche sur un changement.

Trois propositions fondent la méthodologie du changement : D’abord, 'apprentissage
dépend du contexte : c¢’est la lecture que l'individu fait du contexte qui détermine la nature
de apprentissage. Ainsi I'un des premiers apprentissages consiste-t-il en une discrimination
des contextes. Ensuite, les contextes sont logiquement hiérarchisés, du contexte immédiat au
contexte le plus éloigné, tous les niveaux étant interdépendants. Enfin, l'apprentissage
devient de plus en plus complexe avec la complexification des contextes : quatre degrés
d’apprentissage sont distingués par Bateson, de la réponse « pavlovienne » a un stimulus, a
l'apprentissage du « comment j’apprends a apprendre » (Marc & Picard, 1984)°.

Il arrive, quand le contexte est contraignant ou conflictuel, que 'apprentissage se fige
ou s’effectue de maniere insatisfaisante. Il faut alors changer de contexte par une opération

9 np: A . A . A ) . .
Niveau O : le méme stimulus entraine toujours la méme réponse. Niveau 1 : apprendre. Niveau 2 :
apprendre a apprendre. Niveau 3: apprendre comment on apprend a apprendre. Le changement
commence au niveau 1. Au niveau 3, I'identité subit des changements notoires.
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de recadrage pour résoudre le probléeme ; autrement dit, procéder a un changement que 'on
peut qualifier de radical. L’école de Palo Alto distingue donc deux types de changements :
les changements de niveau 1 qui se développent a lintérieur du systeme (ici le groupe tel
qu’il est défini supra) et les changements de niveau 2 qui affectent le systeme lui-méme
(mutations, rupture, révolution) (Watzlawick, Weakland & Fish, 1975/1991). Dans une
optique thérapeutique’, le groupe de Palo Alto avance que vouloir trouver des solutions a
un probleme au sein du systéme peut mener a I'immobilisme, voire a 'aggravation dudit
probléme. La solution passerait donc par un changement de cadre (modification des régles et
des normes de fonctionnement et de communication), c’est-a-dire au déplacement du
probleme dans un autre cadre, un cadre modifié. Puisque le contexte détermine la nature des
apprentissages, l'objectif du recadrage est la (re)construction du sens des conduites et des
comportements. Il ne s’agit donc pas de nier la difficulté, mais de la traiter « ailleurs » et
d’en faire un élément constitutif de la solution. C’est en ce sens que le probleme deviendrait
la solution'’.

1.3. Accompagner le changement et le développement

Le paragraphe précédent nous orientent vers une série d’interrogations concernant
les interrelations entre apprentissage et développement, entre changement et développement
et le role que joue l'environnement et notamment ’environnement social dans le processus
de changement : la problématique de l'accompagnement émerge ici. Elle est au coeur des
positionnements épistémologiques des enseignants face a la prescription des dispositifs
d’individualisation et interroge vivement notre posture de chercheur.

Bedin (2013) rappelle & juste titre que dans le champ des sciences humaines et
sociales, la conduite et I'accompagnement du changement ont, depuis déja un certain temps,
été investis comme objets et comme buts de recherches par nombre de disciplines, de la
psychologie aux sciences de gestion (Autissier et Moutot (2007), Perret (2003) parlent alors
de pilotage) en passant par la sociologie. Pour autant, les Sciences de ’éducation seraient
légitimes a investiguer les questions relatives a cet objet car :

« Nous considérons que le changement — quand il est souhaité et
non subi — est un processus de développement, d’enrichissement et
de culture. Il devient a ce titre intrinsequement éducatif. Rappelons
aussi que 'essence de 1’éducation consiste a conduire et accompagner
des sujets en situation de changement personnel, organisationnel ou
sociétal. [..] Il est indispensable de relever également l'ampleur des

1% 0n doit a I’Ecole de Palo Alto un modele de thérapie familiale et un modéle de thérapie bréve.
1 Toutefois, les chercheurs de I'Ecole de Palo Alto n’excluent pas qu’un changement de niveau 1
soit suffisant dans certains cas.
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réformes auxquelles les domaines de I’éducation et de la formation
ont été confrontés ces dernieres années » (Bedin, 2013, p. 18-19).

Nous en arrivons logiquement a nous demander alors ce qu’« accompagner » signifie
dans le cadre d’un projet d’éducation, de formation, de développement individuel ou
collectif. Broussal (2013 ; p. 44) note qu'il existe « plusieurs formes d’accompagnement
inscrites dans des dispositifs distincts et relevant de visées singulieres ». Le terme réfere au
premier abord a une dimension subjective (Ardoino, 2000). Paul (2004, p. 308) confirme
cette approche : accompagner, c’est « se joindre a quelqu’un pour aller ou il va en méme
temps que lui ». Nous qualifierons cette vision d’« intersubjective ». Lafortune (2006,
p. 189) défend « qu’il est possible d’accompagner un groupe de personnes dans un processus
de changement en tant que groupe et non pas en utilisant des rencontres individuelles ». Ces
définitions de l'accompagnement font explicitement référence aux acteurs qui changent,
doivent ou voudraient changer.

Que nous parlions du chercheur qui accompagne les acteurs dans leur développement
professionnel ou des enseignants qui accompagnent les éléves dans leur parcours de
formation, l'accompagnement se caractérise l'asymétrie des positions mais ’égalité entre
Paccompagnant et laccompagné (Paul, 2004), la diversité des savoirs en jeu et leur
hybridation.

2. La réforme comme changement

La forme de changement qui nous préoccupe ici, et qui nous semble posséder tous les
traits énoncés supra, est la « réforme ». Elle se caractérise par des éléments propres et
structurants, liés a la source du changement, a ses supports, a ses temporalités, aux acteurs

et a son contexte d’élaboration et de mise en ceuvre.

La notion de réforme integre certes, la notion de mouvement, mais également celle
de conservation'?. Le terme « réformer » nous vient du latin reformare qui signifiait
« ramener a sa forme premiere » mais aussi, changer, transformer, notamment dans le
domaine de la morale. Quand elle est religieuse ou militaire, elle est associée a l'idée de
retour (& une vie plus vertueuse, a la vie civile) et se teinte dans certains cas de déclin,
d’inutilité (réformer un animal, un matériel) ou de réduction (du train de vie, par exemple).
Il s’agit bien de ramener a sa forme primitive quelque chose, de remplacer par quelque chose
de connu. Réformer, des le 12¢ siecle, peut donc relever du « c’était mieux avant » et
prendre un caractere conservateur. Dans une acception plus contemporaine, la réforme a
pour but de modifier quelque chose qui est institué de maniere formelle (un systeme) ou

informelle (la pensée, les meeurs...) en vue de son amélioration, le concept d’amélioration,

12 Sources concernant ce paragraphe : http://www.cnrtl.fr , http://www.prima-elementa.fr
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rappelons-le, étant totalement subjectif. Dans le cas d’une institution, la réforme est donc
associée a une nouvelle organisation censée corriger, perfectionner, remplacer une structure
ou un fonctionnement. Une nouvelle situation, de nouveaux buts peuvent la justifier. A ce

titre, I’éducation constitue un champ largement investi par la réforme.
2.1. Le changement en éducation, le cas du systéme éducatif francais
2.1.1. Un systéme en changement permanent

Longtemps marquées par un modele stable et socialement consensuel, notamment
parce qu’elles étaient identifiées par leurs finalités et non par la réalité insatisfaisante du
quotidien (Etienne, 2010), les institutions scolaires sont devenues, ces derniéres décennies,
I'objet d’évolutions, de changements notoires en interrelation avec les changements
sociétaux, notamment structurels, de plus en plus rapides (Biron, Cividini & Desbiens,
2005). Plaisance (1993, p. 13) explique qu’« on ne peut aujourd’hui définir une théorie
globale du changement en éducation, théorie a prétention universelle visant a dégager des
lois générales ». La diversité des temporalités qui affectent les systemes éducatifs d’une part,
et la multitude d’« aspects » de I’éducation (les institutions, les publics, les formateurs, les
contenus, etc.), d’autre part, rendent improbable la construction d’un regard enveloppant et
exhaustif. Cela justifie aux yeux de l'auteur que soient étudiés des changements plutét que
le changement. Cependant, nous posons qu’il est un lieu, en surplomb, qui autorise, sinon
d’embrasser le changement dans sa totalité, au moins de poser un regard circulaire sur ce
qui change : la réforme.

La réforme, dans le champ des systemes éducatifs, constitue un exemple frappant de
la diversité et de la complexité des processus de changement (natures, niveaux, objets...). De
nombreuses études en sciences de 1’éducation ont choisi d’aborder les problématiques de la
réforme (voir par exemple Biron, Cividini & Desbiens, 2005 ; Draelants, 2009 ; Gather-
Thurler & Maulini, 2007 ; Lantheaume, 2008 ; Lieberman, 2005). La raison principale de
cet intérét, nous semble-t-il, tient dans le fait que systéme éducatif et société sont
interdépendants (Bourdieu & Passeron, 1970 ; Dubet, 1999 ; Mons, 2007 ; Biron, Cividini &
Debiens, 2005) et que 'on peut étudier la réforme tant au niveau macro que micro (Carnoy
& Levin, 1985 cités par Barroso, 2008). Au niveau macro, les modeles et les paradigmes
dominants, les valeurs en circulation dans la société trouvent leurs traductions dans les
réformes, elles-mémes a 'origine, au niveau micro, de changements dans les pratiques, les
attitudes, les représentations des acteurs. Par un retour de balancier, nous pouvons observer
qu’a leur tour, en se développant au niveau des acteurs, les changements sur le terrain
influencent a un premier niveau la réforme et son application, et que dans un second temps

la réforme « telle qu’elle a été appliquée » se répercute sur les modeles sociétaux.
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Changements locaux
(pratiques,
représentations,
culture, attitudes...)

Changements sociétaux
(modeéles, paradigmes, Réforme
valeurs...)

FIGURE 1.1 - La réforme & l'interface des changements macro et micro (d’aprés Germier, 2014a)

Ce retour existe, ne serait-ce que parce que la réforme entraine des changements de
pratiques, des besoins, et que le cadre évolue avec le processus de sa mise en ceuvre : « Les
probléemes d’implémentation ne sont jamais « résolus », ils évoluent, suivent un processus
itératif et a plusieurs stades » (Draelants, 2009, p. 9). La réforme, dans ce schéma, se
trouverait donc a l'interface de deux types de changements (Germier, 2014a) .

2.1.2.  Critique de la réforme

« La “réforme” comme métaphore du changement est I'un des maitres mots qui, a
partir de la fin des années 1960, ont caractérisé le discours politique sur I’éducation et 1’école
dans de nombreux pays » (Barroso, 2008, p. 571). Le systéme éducatif francais est influencé
par le contexte de 'évolution des systémes éducatifs dans les pays industrialisés (référentiels
supranationaux, par exemple). Ces derniers sont aujourd’hui, dans la plupart des pays de
I’OCDE et notamment au niveau de I’Union européenne, 1'objet de processus réformateurs
sur un mode de temporalité plutot rapide. Cependant, face au raz de marée réformiste décrit
par Mons (2007), la France aurait adopté un réformisme « de facade » (socle commun de
compétences) et s’arc-bouterait sur son modele — pourtant battu en breche d’apres Prost
(2001)"®  — d’égalité des chances, autrement dit, un modele axiologique fort et, de fait,
difficile a remettre en cause parce que le modele qui le remplacerait (le modele néo-libéral)
est loin de faire 'unanimité notamment en raison de 'histoire de linstitution scolaire. « Il
semble qu'on soit graduellement passé de préoccupations sociales [..] & des discours
réformateurs qui consacrent la préséance des préoccupations économiques par des références
explicites a la globalisation et a la mondialisation, etc. » (Biron, Cividini et Desbiens, 2005,
p. 9). Or, fait remarquer Draelants (2009, p. 8), méme quand la réforme est «parfaitement
planifiée [et/ou] issue des initiatives de politiques les plus prometteuses, ses conséquences
dépendent en dernier recours de ce qui se produit lorsque des individus disséminés dans
I’ensemble du systeme vont interpréter les politiques et agir sur elles ». Le probléeme ne

B Prost (2001) démystifie l'illusion égalitaire. 1l conclut son article ainsi: « Le passage de la
démocratisation a la lutte contre I'échec scolaire est ainsi I'histoire d’un désenchantement, qui annonce
peut-étre un recentrage modeste de I’école sur des objectifs purement scolaires » (p. 90).
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serait pas tant la réforme que sa mise en ceuvre signale McLaughlin (2005, p. 58) et de
donner l'explication suivante : “implementors, [..] did not always do as told (as proponents
of scientific management would have it) nor did they always act to maximize policy
objectives (as many economists would have it). Autrement dit, les modeles d’implantation
des réformes développés dans les sciences du management ou dans les sciences économiques
ne semblent pas transférables et efficients dans le monde de 1’éducation.

Au sein du systéme éducatif francais, ¢’est Pinstitution « Education nationale » qui
impulse la réforme — rappelons que ces réformes valent aussi pour ’enseignement agricole,
mais c’est au niveau des acteurs que la déclinaison se fait, en fonction du sens que chaque
enseignant, chaque équipe, chaque collectif donnent a ses actions (Etienne, 2010) et a la
réforme. Cette derniere fait l'objet d’un travail de planification en amont et se développe
sous forme de prescriptions autour desquelles le travail s’organise, individuellement et
collectivement, cadré a la fois institutionnellement et en fonction d’une norme construite
localement (Lantheaume, 2008). Comment une prescription a vocation nationale se décline-
t-elle localement 7 Sous quelles conditions 7 Quand le changement a lieu, va-t-il dans le sens
souhaité par les réformateurs 7 Dans celui souhaité par les acteurs du systeme ? Ces
changements sont-ils profonds ? Et, finalement, qu’est-ce qui a vraiment changé 7 Il
apparait ostensiblement a travers ce bref résumé que des questions de valeurs, de
temporalité, d’identité, mais aussi de contexte politique peuvent court-circuiter la plus
solide des planifications.

2.2. Les réformes dans les lycées

Avant d’en venir tout de suite aux lycées agricoles, nous faisons ici un détour utile
par les réformes telles que le Ministére de ’Education nationale les a congues en les situant
rapidement historiquement. Elles constituent en effet un miroir quasi fidele des réformes
dans les lycées agricoles au sein desquels elles trouveront une traduction a la fois exhaustive
et singuliere. Comme préalable aux réformes dans l'enseignement agricole, et notamment
concernant les dispositifs qui nous intéressent dans cette recherche, elles donnent des
indications précieuses. Nous présenterons donc dans les prochains paragraphes les réformes
dans les voies professionnelle et, générale et technologique, et les analyserons, avant
d’observer comment elles ont été traduites par la noosphere du systeme éducatif agricole et
au sein des établissements.

2.2.1. La voie professionnelle

Jusqu’aux années 80, le systéme éducatif francais s’est démocratisé et massifié au
niveau de ’école primaire et du college. En 1985 TI'objectif chiffré d’amener 80% d’une

% L0i n°85-1371 du 23 décembre 1985
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classe d’age au niveau du baccalauréat signe la volonté de poursuivre ce mouvement au
niveau du lycée.

La création des lycées professionnels (LP) en a été le corollaire. Il s’agit d’une
réforme structurelle majeure (Prost, 2013) dans la mesure ou elle ouvre la porte du lycée et
lacces au baccalauréat (diplome de niveau IV)"¥ a des éleves qui jusque-1a obtenaient a
l'issue de leurs études un Certificat d’Aptitude Professionnel (CAP) préparé en trois ans
(sortie du college & la fin de la classe de 5°) ou un Brevet d’Etudes Professionnelles (BEP)
préparé en 2 ans (sortie du college a la fin de la classe de troisieme). Ces deux derniers
diplomes (de niveau V) préparaient a une insertion quasi immédiate dans la vie
professionnelle.

Dorénavant, le baccalauréat professionnel permet, du moins théoriquement,
d’'intégrer l'université (Diplomes universitaires, Licences, Licences professionnelles) et les
formations menant au Brevet de technicien supérieur (BTS). Théoriquement, car comme le
rappellent Jellab (2008) et Palheta (2012), l'orientation dans les filieres d’enseignement
professionnel concerne d’abord des éleves en difficulté depuis 1’école primaire, ayant connu
des parcours décousus et tourmentés. C’est pourquoi, jusqu’a la réforme de la voie
professionnelle en 2008, un certain nombre de passerelles permettaient a certains éléeves de
construire un parcours scolaire les menant au baccalauréat en quatre ans ; ils obtenaient
alors le BEP en deux ans, pouvaient s’arréter la et chercher du travail ou se voyaient
proposer deux années supplémentaires pour obtenir un baccalauréat professionnel. Cet
aménagement structurel autorisait déja une diversification des parcours en fonction des
éleves. Dans les faits, le BEP serait devenu un dipléme « préparatoire a ’entrée en premiere
professionnelle » (Jellab, 2008, p.15). Plus largement, la création des LP a participé de
I'intégration de l'enseignement professionnel dans la sphere scolaire et a la « scolarisation »
des contenus de formation (Derouet et Lantheaume, 2004 ; Jellab, 2008).

Dans le prolongement de la loi « d’orientation et de programme pour l'avenir de
Iécole » de 2005, de nombreuses réformes ont été mises en ceuvre dans le champ de 1’école
et notamment au niveau du lycée. Des 2008, c’est sur les lycées professionnels que les
changements ont porté, changements qui se sont traduits par la « rénovation de la voie
professionnelle (RVP désormais). » Les raisons de la réforme sont multiples. Le rapport de
I'IGEN de 2006 dénonce notamment un rapport cotit / efficacité trop faible : le nombre de
bacheliers professionnels stagne, les éleves détenteurs d'un BEP ne poursuivant pas leurs
études vers le baccalauréat professionnel. Enfin, le CAP, dans un contexte ou 1’on cherche a
mener davantage de jeunes au baccalauréat, ne constitue ni pour les établissements ni pour
les décideurs institutionnels et politiques une priorité, tant s’en faut (Maillard, 2012). Dans

1> Définition INSEE: http://www.insee.fr/fr/methodes/default.asp?page=definitions/niveau-

diplome.htm
'® http://www.education.gouv.fr/bo/2005/18/MENX0400282L.htm

11



http://www.insee.fr/fr/methodes/default.asp?page=definitions/niveau-diplome.htm
http://www.insee.fr/fr/methodes/default.asp?page=definitions/niveau-diplome.htm
http://www.education.gouv.fr/bo/2005/18/MENX0400282L.htm

Partie I [Chapitre 1] Développement, changement et réforme

le méme temps, le systeme éducatif ne parvient pas a réduire le nombre de jeunes quittant
I’école sans dipléme. Le ministere redéfinit donc les missions de l’enseignement professionnel

selon trois axes :

e« valoriser le lycée professionnel,

e initier une profonde refondation de l'offre de diplomes et de la
certification,

o renforcer le pilotage par les objectifs de la carte des formations

professionnelles tant au niveau national qu’au niveau académique. »*

Il est alors décidé de restructurer 'offre de formation professionnelle en réformant les
diplomes. Cela consistera a promouvoir le baccalauréat professionnel en trois ans, en
supprimant le cursus menant au BEP (qui devient un diplome intermédiaire sans formation
spécifique), et a redéfinir 'offre de CAP, ce dernier ne remplissant que trés partiellement la
fonction d’insertion qui lui était dévolue, au profit de diplomes de niveaux supérieurs
(Couppié, Gasquet et Lopez, 2004).

Il s’agit 1a d’une profonde refondation de la structure méme de l’enseignement
professionnel. « Elle contredit par ailleurs le titre que prendra la réforme, celui de
“rénovation”, mais aussi l'objet visé, qui ne peut étre seulement I’enseignement
professionnel » (Maillard, 2012, p. 23), mais toute loffre de formation tant au niveau
régional™® que national. Ainsi, par exemple, des ajustements précipités devront harmoniser
les contrats d’apprentissage avec la nouvelle offre de diplomes afin que les apprentis se
voient ouverte la voie du baccalauréat. Dans les faits, la réforme pose la question de
I'adéquation des diplomes avec le marché du travail. Elle fut accueillie avec scepticisme par
les organisations professionnelles patronales et syndicales. Les relations école-monde de
Ientreprise ont toujours fait I'objet de polémiques vives et récurrentes, mais finalement de
peu de recherches, dont les résultats ont souvent été utilisés a des fins idéologiques plus que

pragmatiques (Tanguy, 2005). Ainsi ont persisté

« ces désaccords entre le monde scolaire — rassemblant
I’administration étatique et les enseignants — et celui du travail —
comprenant les directions d’entreprises et les syndicats de salariés —
[qui] laissaient entrevoir les effets pervers d’une politique qui, en
élevant la norme au niveau du baccalauréat, accentuait les
classements opérés par 1’école en marginalisant les jeunes qui n’y
souscrivaient pas et générait les contradictions aujourd’hui vécues
par les jeunes bacheliers qui se sont identifiés a la figure du

7 Note du 9 juillet 2007
1 Rappelons que la formation professionnelle est une compétence régionale depuis 1993.
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technicien pendant leurs études mais se trouvent dans le travail en
majorité a des places d’ouvriers » (Tanguy, p. 103).

Pour finir, la réforme aura abouti & une diminution spectaculaire des BEP et a une
augmentation non moins significative du nombre d’éleves dans les filieres de baccalauréat
professionnel (- 64% en deux ans pour le premier, + 57% pour le second) (Maillard, 2012).
Pour autant, ces chiffres en trompe-lI'ceil masquent le fait qu’aujourd’hui, cette forte baisse
du nombre de BEP n’est pas compensée par les inscriptions en baccalauréat professionnel et
en CAP. Si lobjectif de « valoriser le lycée professionnel » a été atteint, celui de
redynamiser les filieres professionnelles reste a réaliser, explique I'auteur.

2.2.2. FEn 2010, la réforme des voies générale el technologique

Comme ceux de la voie professionnelle, les lycées d’enseignement général et
technologique (la voie technologique a été rattachée a la filiere générale en 1993) ont vu leur
fonctionnement, leur pédagogie et leur identité bouleversés par les politiques de
massification et de démocratisation mises en ceuvre apres la Seconde Guerre mondiale et qui

les ont atteints au début des années 1980.

Sur le plan organisationnel, cette période est marquée par un fort mouvement de
décentralisation et la mise en ceuvre du principe d’autonomie des établissements. Par
ailleurs, faire accéder 80% d’une génération au niveau du baccalauréat impose une refonte
profonde des cursus. De nouvelles séries sont créées dans la filiere technologique, les séries
traditionnelles de la filiere générale étant regroupées, pour la forme, mais finalement
maintenues dans leur essence (1993). En effet, la tradition élitiste — et la vocation sélective —
du lycée a constitué, a travers les organisations professionnelles d’enseignants, notamment
les agrégés (dont certains ont investi les cabinets ministériels), un contrepoids certain aux
réformes visant un acces élargi des jeunes au second cycle secondaire (Troger, 2009). La
hiérarchie implicite entre les filieres, les disciplines et les statuts a ainsi perduré.

Sur le plan pédagogique, bien que les formes scolaires antérieures aient été préservées
(Troger) et constituent encore le fonds identitaire des professeurs de lycée (Obin, Savoie et
Verneuil, 2013), les modeles du cours dialogué ou du cours magistral ont montré leurs
limites devant des classes dont I'hétérogénéité est devenue une des caractéristiques
récurrentes. Les enseignants, entre souffrance et plaisir (Lantheaume et Hélou, 2008), ont di
s’adapter a de nouvelles conditions d’enseignement d’une part, et répondre a des injonctions
déstabilisantes d’autre part. De maniere générale et cela vaut pour le lycée général et
technologique comme pour le lycée professionnel, comme le rappelle Lantheaume (2008,
p. 188), « les caractéristiques des nouvelles prescriptions remettant en cause l'identité
enseignante sont nombreuses : élargissement des taches et déplacements des roles, nouvelles
formes de savoirs, nouvelles formes de relations aux éleves, plus grande incertitude des
situations, dimension collective du travail. » Ainsi, la culture professorale centrée pour le
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fond sur la discipline et, pour la forme, sur le modele de la transmission s’est-elle vue
bousculée.

L’année 2004 a constitué un tournant. Si, jusqu’a présent, les enseignants des lycées
ont obtenu, bon an mal an, des moyens pour mettre en ceuvre les politiques éducatives
prescrites (Obin et al. 2013), le retournement budgétaire de 2004 a entériné I'abandon de la
priorité a 1’éducation et amorcé la réduction du nombre de postes. De ce fait, la derniere
réforme du lycée entrée en vigueur a la rentrée 2010 s’est préparée et mise en place dans un
climat tendu (mouvement lycéen de 2008, suivi d’un report de la réforme).

La démocratisation de l'acces au lycée a également concerné les lycées généraux et
technologiques. L’ascenseur scolaire ne devrait donc plus fonctionner uniquement pour les
« miraculés de ’école » (Terrail, 1995), issus des classes populaires, mais pour la quasi-
totalité d’une génération.

Au fur et a mesure que le lycée s’ouvre a tous, le public devient de plus en plus
hétérogene et le métier d’enseignant évolue : « S’il existe encore des éleves travailleurs,
assidus et mobilisés, il y a également des éleves peu motivés, manifestant ouvertement leur
désintérét en classe, n’apportant pas leur livre ni leur cahier, ne respectant pas
spontanément les regles de vie en collectivité » (Beaud & Beaud-Deschamps, 2003, p. 129).
L’offre de formation s’en ressent et, alors que les horaires disciplinaires diminuent, de
nouveaux dispositifs sont prescrits. En 1992, un dispositif appelé « modules » prévoit des
séquences d’enseignement dans quatre disciplines, en groupes restreints constitués sur la
base des besoins des éléves. Pour Obin et al. (2013, p. 139), ils « seront tres largement
détournés par les enseignants pour délivrer a tous un enseignement identique en demi-
groupes ». En 2001, les travaux personnels encadrés (TPE) constituent un espace
pluridisciplinaire (encadré par des professeurs de disciplines différentes) et d’autonomie pour
les éleves qui doivent réaliser un travail qui fera l'objet d'une épreuve conjointe orale
anticipée au baccalauréat. D’abord combattus par les enseignants, ils seront défendus par

ces mémes enseignants au moment ot le ministere voudra les supprimer.

La réforme de 2010 se décline selon trois axes : plus de possibilités de réorientation,
un accompagnement personnalisé pour chaque éleve et un remodelage significatif de
Iorganisation des filieres et de leurs contenus. Du point de vue pédagogique, les enseignants
se voient non seulement contraints de mettre en ceuvre ces dispositifs pour lesquels ils n’ont
pas été expressément formés — rappelons que leur formation est essentiellement universitaire
et disciplinaire — mais aussi d’adapter leurs pratiques a la diversité des publics accueillis
simultanément et ce d’autant plus qu’il est demandé dans le méme temps aux

* pour autant rappelle Beaud (2002), la ségrégation se poursuit entre lycées de centre-ville et
lycées de ZUP et entre filieres « d’élite » et filieres moins prestigieuses, le choix d’options devenant la
stratégie permettant de fuir I'orientation non souhaitée.
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établissements de devenir des organisations efficaces non seulement pour tous, mais pour
chacun. Dans cet esprit, la réforme des lycées de 2010 comportera un certain nombre de
mesures installant des dispositifs d’accompagnement hors temps scolaire pour les éléeves en
difficulté (dispositifs facultatifs : le tutorat, les stages de remise a niveau et les stages
passerelles)” et un dispositif d’accompagnement personnalisé obligatoire pour tous (inscrit a
lemploi du temps des éleves)?, dont la vocation est d’apporter a chaque apprenant du
soutien ou de l'approfondissement disciplinaire, une aide méthodologique et une aide a
I'orientation. Nous décrirons plus loin ce dernier dispositif qui constitue un des éléments de
problématisation de cette recherche.

BOEN spécial n°1 du 4 février 2010, http://www.education.gouv.fr/pid23791/special-n-1-du-4

fevrier-2010.html

*! circulaire n° 2010-013 du 29-1-2010,
http://www.education.gouv.fr/cid50471/menel002847c.html

15



http://www.education.gouv.fr/pid23791/special-n-1-du-4%20fevrier-2010.html
http://www.education.gouv.fr/pid23791/special-n-1-du-4%20fevrier-2010.html
http://www.education.gouv.fr/cid50471/mene1002847c.html

Synthese du chapitre 1

La psychologie de Piaget et Wallon, comme la théorie développée par I'Ecole de Palo
Alto, nous indiquent que changement, apprentissage et développement sont liés.
L’importance des interactions avec ’environnement, mais aussi des interrelations avec les
pairs et les autres acteurs a été démontrée par ces courants. Certains changements
constituent alors de véritables situations probléemes qui nécessitent, pour étre résolues, que
l'acteur en changement modifie son cadre d’action. L’accompagnement, en tant que
dispositif mais aussi de posture professionnelle, est ici au centre du processus de

changement.

Les enseignants des lycées agricoles, toutes voies confondues, ont vu leur cadre de
travail virtuellement modifié par les réformes. En premier lieu, ces dernieres se caractérisent
par 'ampleur des changements qu’elles ambitionnent d’engager, restructuration de cursus,
introduction de l'individualisation des parcours pour tous, développement des pratiques
d’accompagnement.

D’abord, la réforme des lycées professionnels restructure les parcours des éléves et ses
promoteurs revendiquent une nouvelle logique. Il s’agit en effet de former des bacheliers
susceptibles de s’engager dans des cursus longs la ou l'on formait prioritairement, sur des
cursus courts, de jeunes professionnels destinés a une insertion rapide dans le monde du
travail. Dans le méme temps, le baccalauréat devient un objectif atteignable en trois ans
alors qu’il ’était en quatre précédemment. Autrement dit, avec le méme public, les visées
changent, la structure de l'enseignement change et avec elle, les programmes. De nouveaux
dispositifs apparaissent et notamment les dispositifs d’individualisation des parcours destinés
a I’ensemble des éleves.

Ensuite, la réforme du lycée général et technologique réorganise les filieres (des séries
disparaissent, d’autres sont créées) et en modifie significativement les contenus. En outre,
selon l'orientation déja évoquée a propos de la RVP, les établissements sont dans
lobligation de mettre en place un accompagnement personnalisé (AP) pour chaque éleve
comprenant un volet « orientation », un volet « disciplinaire » et un volet « méthodologie ».

Les lycées agricoles doivent mettre en ceuvre ces réformes dans le cadre de leur
mission de service public. Ils jouissent toutefois de marges de manceuvre qui leur
permettent, surtout au niveau du lycée professionnel d’en modeler les contours. Ainsi, AP
du lycée professionnel de I'Education nationale investit-il dans 'enseignement agricole un
dispositif spécifique déja existant : les Enseignements & I'Initiative de 'Etablissement (EIE).
Ces derniers bénéficieront d’'un horaire en classe de seconde, double de ce qu’impose
I’Education nationale. AP et EIE font l'objet d’une prescription commune adaptée au
contexte de I'enseignement agricole. C’est cette prescription que nous soumettons a l'analyse
dans le chapitre suivant.
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Chapitre 2

La prescription des dispositifs

d’individualisation

Introduction

Nous en arrivons a l’étude de la prescription des dispositifs d’individualisation. A ce
stade, il apparait nécessaire de définir ce qu’est une prescription et de poser quelques jalons
permettant de structurer cette étude. L’ergonomie et l'analyse de l'activité, comme
discipline et champ contributifs, fournissent des cadres conceptuels pertinents pour ce
travail. Ce chapitre s’organise, par conséquent, d’abord en une approche scientifique de la
notion de prescription débouchant sur la proposition d'un outil d’analyse, puis en une
présentation ainsi étayée du texte prescrivant les dispositifs (annexe B-1). Il propose ensuite
un état des dispositifs en insistant sur ceux qui constituent le contexte de notre étude. Il se
termine en instruisant la question de l'individualisation qui, comme objet des dispositifs et
objectif de la prescription, interroge le métier d’enseignant de manieére générale, et est
susceptible d’engendrer des réorganisations, voire des organisations nouvelles au sein de
I’établissement et des collectifs d’enseignants, avec des conséquences sur les apprentissages,
les pratiques et 'identité professionnelle des enseignants.
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1.La prescription, objet de recherche

1.1. Approche de la notion de prescription

Saujat (2002) définit le travail enseignant comme un ensemble complexe composé des
rapports entre trois dimensions : 'organisation du travail prescrit, les reformulations de ce
travail par les collectifs d’enseignants, une mise en ceuvre adaptée par l'enseignant qui se
Papproprie (élaboration d’auto-prescriptions). La tache est donc redéfinie (Leplat, 1980,
1997) deux fois, une fois collectivement et une fois individuellement. Lantheaume (2008)
décrit ces redéfinitions comme des réinterprétations, des reformulations, des
reproblématisations qui tiennent compte des ressources de 1'établissement et élargit ces
processus au-dela des enseignants a ’encadrement et aux organisations représentatives des
personnels (entre autres). Dans le cas de prescriptions faibles, déficitaires (Daniellou, 2002),
ce travail de redéfinition constitue 'une des stratégies permettant de combler le flou
(Lantheaume). Les textes prescriptifs représentent donc un facteur déterminant dans le
processus de mise au travail des enseignants. Pour Bronckart et Machado (2005, p. 221), la
prescription est une « morphogénese de lagir » [portée, sur le plan institutionnel, entre
autres, par] « des documents de entour-amont de 'agir ». Cette définition caractérise donc
la prescription a la fois comme une propédeutique a l'action (« amont ») et un élément
participant a la régulation « en cours » de cette derniere (I’« entour »). En appui sur les
travaux de Paveau (1999) sur des instructions officielles de 1995 et d’Adam (2001), nous
pouvons dégager des prescriptions émanant de linstitution scolaire des propriétés

récurrentes :

e Trois protagonistes « s’y croisent » : lauteur, lagent et le
bénéficiaire de la prescription, le premier prescrivant au second de

faire, au bénéfice du troisieme.

— L’auteur se caractérise par son statut hiérarchique et institutionnel, et sa
configuration collective (groupe d’experts). Il n’apparait pas explicitement
dans le texte, cet anonymat favorisant son autorité.

— L’agent est évoqué sous des formes génériques (I’enseignant, le professeur) ou
impersonnelles (on, tiret + infinitif).

— Le bénéficiaire est en quelque sorte « 'horizon » de l'auteur, un idéal type
que l'agent doit réaliser en se conformant a la prescription.

Le texte est adossé a un « contrat [implicite] de félicité » — l'expression est de
Bronckart (2005) — signifiant a l'agent que le respect de la prescription garantit la réussite

de la mise en ceuvre.

Dans une réflexion générale sur la question des prescriptions, Six (1999) avance qu'’il
existe deux sortes de prescriptions : celles provenant de la noosphere de I'organisation, de la
hiérarchie, de l’encadrement, qualifiées de descendantes et celles issues du terrain, qui
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« renvoient a la matieére, au vivant, a la subjectivité, au social » (Six, 1999, p. 18),
désignées comme remontantes. Ces dernieres sont ignorées de la prescription officielle
(Amigues, 2009) mais participent a la configuration de I'action et au processus d’adaptation
évoqué par Saujat (2002) et Lantheaume (2008). Pour Six, c’est la rencontre entre les deux
types de prescriptions, descendantes et remontantes, qui assure a 'activité de se réaliser, a
condition que cette rencontre entre les deux soit rendue possible. Ainsi, c’est le caractere
prescriptif qui distingue la tache de lactivité (Amigues, 2009) : la tache est prescrite par la
noosphere comme un ensemble d’objectifs a atteindre et de moyens a mettre en ceuvre. Le
texte officiel, « plutét que du prét a agir, déclenche, a travers un dialogue entre la
prescription et les ressources disponibles, une activité de re-conception, non seulement des
buts et des moyens d’action, mais aussi du milieu de travail qui permettra de les mettre en
ceuvre » (Amigues, 2009, p. 18). Au niveau collectif, la prescription devient alors un
« organisateur de l'activité » (Amigues, p. 17), cette derniére ne pouvant étre prescrite
puisqu’elle est construite en situation.

En 2012, Villeret et Munoz étudient la prescription d’un dispositif de sensibilisation
aux disciplines scientifiques dans le cadre de la réforme des lycées de 2010. Ils extraient des
travaux d’Amigues (2009), une série de sept variables leur permettant d’analyser le texte
d’une prescription :

« (1) un choix politique d'un groupe d’« experts »,
2) un projet « novateur » ancré dans la « tradition »,
3) une source de questionnement professionnel,

4) un objet multi-adressé et facteur de pluri-intentionnalité,

6) une reprise ou re-conception du milieu,

(
(
(
(
(
(
(

)
)
)
5) une re-prescription (cascade de sous-prescriptions),
)
)

7) une application immédiate nécessairement différée » (p. 3-9).

Il faut rappeler qu’Amigues (2009) congoit la prescription comme un « artéfact
culturel » dans le sens ou, au-dela de sa vocation a organiser (au sens large) le travail, elle
porte en elle la mémoire des conflits, des justifications, des choix successifs qui ont jalonné
I’histoire de l'institution scolaire et qui ont ponctué son élaboration. Dans un texte récent
portant sur les rationalités a I'ceuvre dans les textes officiels prescrivant des changements
dans le champ éducatif, Dupuy, Germier et Nunez-Moscoso (2014) montrent comment cet
aspect de la prescription peut s’exprimer explicitement ou implicitement et comment sous
l'apparence d’une rationalité dominante, se dissimule une multirationnalité (Sfez, 1976).
Cette derniere remarque nous invite a assimiler la prescription institutionnelle & un objet
complexe. En conséquence, cette charge culturelle complexe et symbolique met la
prescription, et le texte qui la porte, en tension d’abord entre les intentions de ses auteurs et
I'identité culturelle de ses destinataires, ensuite entre le souhaité et le possible et enfin entre
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son caractére novateur et sa généalogie conservatrice. A l'origine résultat de compromis
historico-culturel (Amigues, 2009), elle intégrera, au moment de son implantation, un second
niveau de compromis entre les différents acteurs chargés de sa mise en oceuvre, niveau
constitué par le contexte de I’établissement, ses personnels, son histoire et ses ressources.

1.2. Construction de la grille d’analyse

Nous avons décidé de retravailler les sept variables (qu’ils nomment catégories mais
qui ne nous semble pas en avoir les caractéristiques) construites par Villeret et Munoz
(2012). Pour commencer, nous en éliminons une partie qui ne nous parait pas opératoire
pour l'analyse d’'un texte prescriptif. Nous pensons en effet que ces variables ne peuvent
trouver leur traduction dans des indicateurs pertinents et valides (Marcel, 2009) que dans le
contexte empirique des pratiques (et donc de leur observation) ou des représentations des
acteurs (et donc de leur recueil). Nous décidons d’en conserver quatre (deux d’entre elles
sont divisées en deux, une autre est amputée d'une de ses propositions) ; ceci nous donne
donc six variables : un choix politique d'un groupe d’« experts », un projet « novateur », un
projet ancré dans la « tradition », un objet multi-adressé, un objet facteur de pluri-
intentionnalité, une application immédiate.

Dans un souci de rigueur, nous regroupons ces variables dans deux catégories que
nous voulons exclusives, univoques et exhaustives (Postic et De Ketele, 1988) :
la justification et le contenu du prescrit. Nous rajoutons une troisieme catégorie qui tient
compte du travail de Paveau (1999) et Adam (2001): « les formes d’évocation des
protagonistes ».

CATEGORIES VARIABLES INDICATEURS ¥
L'auteur Pour I'agent Au bénéfice de...
Formes Anonymes (sigles)
d’évocation Anonymes (générique)
des Non nommeés

protagonistes

Nommeés

Choix politique d’un groupe

Justification i
d’experts

Projet «novateur»...

TABLEAU 2.1 — Grille permettant le traitement du

texte prescrivant les dispositifs d’individualisation

..ancré dans la « tradition »

Contenu du Un objet multi-adressé
prescrit

Un objet facteur de pluri-
intentionnalité

Une application immédiate...
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2. Traitement et analyse du texte prescrivant les dispositifs
d’individualisation
2.1. Genése du texte

Il s’agit formellement de la troisieme mouture du texte prescrivant les dispositifs
d’individualisation. Ces dispositifs ont été préalablement évoqués dans des documents
officiels instaurant les réformes des voies professionnelle en 2008, et générale et
technologique en 2010. Ils traduisent pour ’enseignement agricole les réformes du second
degré de l'enseignement secondaire concernant l’ensemble du systeme éducatif francais. Une
premiére version datée du 26 mai 2010 (annexe B-2) ne concerne que le lycée général et
technologique et par conséquent ne présente que les modalités de mise en ceuvre de ’AP
(obligatoire) et des trois dispositifs facultatifs : le tutorat, les stages de remise a niveau, les
stages passerelles. Elle détaille les modalités de mise en place des dispositifs. Prescrits en
mai, les dispositifs doivent se mettre en place a la rentrée de septembre pour les classes de
seconde. Un second document datant du 29 septembre 2010 (annexe B-3), soit quatre mois
plus tard, annule le texte précédent et regroupe le dispositif d’AP de la réforme du lycée
(2010) et les dispositifs facultatifs communs aux deux réformes (lycée et RVP), sous la
banniére de « dispositifs d’individualisation ». Son application est immédiate (rentrée 2010).
Le texte précise que les dispositifs mentionnés poursuivent le méme objectif
d’individualisation des parcours de formation, par 'accompagnement de chaque éleve. Pour
autant, les EIE (Enseignements a 'Initiative de I’Etablissement), dispositif obligatoire dans
la voie professionnelle, sont toujours exclus de ce groupe de dispositifs. Avant que ne soit
diffusé le texte que nous étudions ici, une évaluation des dispositifs d’individualisation dans
le cadre des réformes est diligentée par la DGER. C’est I'Inspection de 1’enseignement
agricole (IEA) qui effectue ce travail. De fait, les inspecteurs instruisent concomitamment les
deux dispositifs obligatoires AP et EIE, les placant au méme niveau et suggérant ainsi qu’ils
partagent les mémes objectifs. Un rapport est produit en avril 2011(annexe B-4), a la suite
duquel la DGER diffuse la note de service du 13 juillet 2011.

2.2. Description du texte

La note de service n° 2011-2088 du 13 juillet 2011 (annexe B-1) comporte sept pages,
dont trois d’annexes. La premiere page indique les sources du document, sa date
d’application, son objet, les textes de références, un résumé, des mots clés et deux listes de
destinataires, une pour « exécution », 'autre pour « information ». Elle comporte en page 2
une breve introduction rappelant le contexte de l'instauration des dispositifs prescrits (les
réformes des voies générale, technologique et professionnelle) et indique que « la présente
note annule et remplace » la précédente (du 29/09/2010), nous y reviendrons. Cing parties

précedent les annexes :
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e Rappel de la démarche, des objectifs, des types de dispositifs
(obligatoires / facultatifs), du principe de contextualisation a
I’établissement, de la nécessité de l'intégration des dispositifs au
projet d’établissement et d’informer les apprenants et leur famille.

e Rappel des contenus possibles des dispositifs obligatoires, donc
adressés a tous les éleves : Accompagnement Personnalisé (AP) et
Enseignements a I'Initiative de ’Etablissement (EIE). La gestion du
volume horaire est laissée a l'initiative des équipes.

e Rappel des contenus des dispositifs facultatifs, donc adressés a des
éleves ayant des besoins spécifiques : tutorat, stages de remise a
niveau et stages passerelles (toutes voies), accompagnement
individualisé et classes spécifiques (voie professionnelle).

e Indication des ressources, formations et dispositifs d’accompagnement
des enseignants mis a disposition par le systeme aux niveaux national
et régional.

e Indication des modalités de prise en charge financiere dans le cadre
de la Dotation Globale Horaire (DGH) et des Heures
Supplémentaires Effectives (HSE). Des consignes sont données aux
chefs d’établissements pour la gestion de ces heures.

Les annexes consistent pour la premiere en un tableau récapitulatif des dispositifs
rappelant les classes concernées, leur définition et leurs objectifs, leur durée et les
intervenants potentiels, et pour la seconde, en un cadrage du dispositif des « classes
spécifiques ».

2.3. Traitement et analyse du texte prescriptif
2.3.1. Les protagonistes

Le traitement du texte prescriptif, outillé de la grille construite, confirme le caractere
globalement impersonnel de la prescription (Amigues, 2009). Toute la chaine hiérarchique
(du ministre au chef d’établissement) traverse le document sous la forme de sigles (DGER,
DRAAF, DAF, SRFD.. etc.) ou sous la forme dénominative des différents services
(Direction de..., Sous-direction de..., Service de...). Elle manifeste d’une certaine maniére que
Iinstitution s’engage et pese dans la mise en ceuvre de la prescription. Une exception
toutefois : le texte émane du ministere de tutelle mais c’est la directrice générale de
I’enseignement et de la recherche qui, sous son nom patronymique, en assume la
responsabilité en le signant. Les auteurs, en tant que source, n’apparaissent donc pour la
plupart qu’anonymement ce qui n’exclut pas, voire renforce leur présence patente et
hiérarchique dans le processus prescriptif (Paveau, 1999). L’expression « lautorité
académique » (2 occurrences) témoigne de cette présence.
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Les destinataires du document sont de deux natures : ceux auxquels le texte est
adressé pour exécution (globalement les services responsables au niveau régional) et ceux qui
le recoivent pour information. La liste en est dressée dans un encart de la premiere page.
Notons que ni les enseignants, ni les services et établissements responsables de la formation
au niveau national ne sont mentionnés dans cette liste. Ils le seront dans le corps du texte.
Ils sont pourtant, in fine, les ultimes agents auxquels le texte est destiné. Par ailleurs, les
destinataires « pour information », et les « parents des apprenants » mentionnés dans le
corps du texte, s’ils peuvent paraitre loin de la problématique de la prescription n’en sont
pas moins des sources potentielles de prescriptions remontantes (Six, 1999) et
d’interprétations du prescrit (Lantheaume, 2008).

Au niveau de D'établissement, c’est la forme générique qui revient le plus souvent
pour désigner les agents individuels et collectifs. Ainsi sont désignés, toujours au pluriel, des
enseignants, des professeurs, des intervenants, des conseillers d’orientation-psychologues.
Faut-il y voir une incitation au travail collectif ? La réponse a cette question peut se trouver
en partie dans la présence récurrente d’un autre acteur du dispositif : I’'équipe pédagogique
(7 occurrences). Le singulier n’est employé que marginalement, dans le contexte du tutorat :
un tuteur, une personne référente. Le cas de l'établissement est particulier, il apparait
parfois comme un contexte (« La mise en ceuvre peut prendre des formes variées selon les
établissements »), parfois comme un acteur a part entiére ; on parle alors de 'autonomie de
I'établissement, comme de celle des équipes pédagogiques (2 occurrences).

Les bénéficiaires du dispositif sont désignés sous les vocables « éleve(s) » (22
occurrences) et « apprenant(s) » (2 occurrences). A quatre reprises, il est rappelé que les
dispositifs visent la réussite de « chaque » éleve. Certains éleves sont caractérisés et repérés
comme des bénéficiaires prioritaires de certains dispositifs : « les éléves volontaires », « les
éleves qui rencontrent des difficultés », « les éleves désirant changer d’orientation »,

« certains éléves ».

A la suite de ce premier traitement, nous observons certains traits saillants du texte.
D’abord, l'institution pese de tout son poids sur la mise en ceuvre des dispositifs. Est
concernée toute la chaine hiérarchique. Il y aurait une forme de « mobilisation générale »
pour mettre en place ces actions. Ensuite, ce sont avant tout les formes collectives de travail
qui sont sollicitées a travers I'appel « aux enseignants » plutot qu’a « lenseignant » et
I'interpellation systématique de 1'équipe pédagogique et de I’établissement. Enfin, les éleves
en tant que destinataires du dispositif sont omniprésents dans le document d’une part
comme ayant tous droit a une approche individualisée de leur parcours de formation par une
prise en compte de leurs besoins spécifiques et d’autre part, a un renfort de cette approche
dans le cas de difficultés manifestes et/mais a condition qu’ils soient volontaires.
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2.3.2.  La justification : le choix politique d’un groupe d’experts

Les choix politiques a l'origine de la prescription n’apparaissent pas directement.
Comme le rappellent Lessard et Carpentier (2015 ; p. 40), en matiére de changement dans le
champ de 1’éducation, « les politiques actuelles cherchent davantage a insuffler le
changement qu’a prescrire une conduite précise ». Il faut les chercher d’abord dans la
référence aux textes fondateurs (ici le code de I'éducation et le livre VIII du code rural) et
dans la mention des réformes dans lesquelles sont enchéassés les dispositifs
d’individualisation. Le code de I’éducation et le code rural dans son livre VIII énoncent les
grands principes républicains en matiere d’éducation, ils exposent davantage des choix
organisationnels que des choix politiques. On peut néanmoins y trouver l'idée de
I'individualisation des parcours a travers le principe de prise en compte des spécificités de
chacun ; on notera par ailleurs que l'objectif d’élever le niveau de formation est également
présent dans les deux codes.

« Le droit a I’éducation est garanti a chacun afin de lui permettre

de développer sa personnalité, d’élever son niveau de formation

initiale et continue, de s’insérer dans la vie sociale et professionnelle,

d’exercer sa citoyenneté. » (code de I’éducation, livre Ier)
« Ils contribuent au développement personnel des éleves, étudiants,
apprentis et stagiaires, a 1'élévation et a l'adaptation de leurs

qualifications et & leur insertion professionnelle et sociale. » (Code
rural, livre VIII)*

Pour autant, les choix énoncés dans les codes qui régissent le travail des acteurs du
systeme éducatif procedent d’une rationalité dans le sens ou ils trouvent leur origine dans
des textes politiques relevant de choix de société faits & un moment donné (Amigues, 2009) :
les lois. Il s’agit donc de remonter le courant. Nous tenons un premier fil dans I'introduction
du document : « La réforme du lycée et la rénovation de la voie professionnelle visent a
favoriser la réussite de chaque éleve et Iélévation du niveau de qualification » (p. 2). Ces
deux réformes, en effet, ont comme source « la loi d’orientation et de programme pour
Vavenir de 1’école » du 23 avril 2005%. Or, cette loi « se caractérise d’une part par sa
volonté de rupture avec la loi antérieure [la loi d’orientation de 1989] et d’autre part par sa
porosité aux évolutions du monde et de I'Europe en particulier. Par la conjugaison de ces
deux caractéristiques, elle déplace en effet le curseur de la centration sur 1’éleve a la relation
entre ’école et le monde économique » (Dupuy, Germier & Nunez-Moscoso, 2014, p. 187).
L’école doit devenir efficace et, d'un certain point de vue, rentable, surtout dans cette
période de réduction budgétaire dans I'Education nationale. Autrement dit,

22 Le code de I'éducation et le code rural sont consultables sur : http://www.legifrance.gouv.fr/
> Les textes des lois de 1989 et 2005 sont en ligne : http://www.education.gouv.fr/cid194/les-
textes-fondateurs.html
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I'individualisation des parcours de réussite, et a travers elle, les dispositifs ad hoc, doit
concourir a ce que 1’école réussisse mieux et colite moins cher. La centration sur I’éleve ne
releve plus de choix pédago-idéologiques (le parti pris de la loi de 1989 était constructiviste)
mais résulte de choix économico-idéologiques (« La stratégie ministérielle de réforme [..doit]
conduire 'Education nationale & une utilisation optimale des crédits et des emplois que lui
attribue la Nation »)*. Les enseignants sont sensibles aux choix politiques sous-tendus dans
les prescriptions de dispositions nouvelles. Les inspecteurs de I'IEA le notent dans leur
rapport d’« évaluation de la mise en ceuvre des dispositifs d’individualisation dans le cadre
de la rénovation de la voie professionnelle et de la réforme du lycée » d’avril 2011 : « le
rythme et 'ampleur des réformes, mises en place dans un délai de temps tres court, ont
suscité et suscitent toujours inquiétudes et réticences de la part des acteurs de la formation,
en particulier des enseignants. A cela s’ajoute un contexte difficile en termes de contraintes
budgétaires et de RGPP qui [..] peut constituer, sinon un frein, du moins un obstacle a la
bonne appropriation de ces réformes » (p.27). Néanmoins, comme le fait remarquer
Amigues (2009, p. 16), le texte prescriptif est « pétri de compromis historiques, il est
porteur de mémoire, d’expériences accumulées, que ces derniéres soient abouties ou non » et
les choix opérés au moment de définir une politique scolaire et de la traduire sous forme de
prescriptions sont tissés de rationalités diverses et plurielles. La prescription étudiée ici n’y
échappe pas.

Les éléments empiriques présents dans le document de la prescription des dispositifs
d’individualisation nous ont guidés jusqu’a la loi qui porte les arguments politiques qui la
justifient. Les textes de références et les réformes convoquées constituent les traces de cette
loi et par conséquent de ces choix. Malgré 'absence d’une énonciation explicite de ces
derniers, les enseignants sont attentifs au contexte politique dans lequel les taches leur sont

assignées.
2.83.8. Analyse du contenu prescrit

Nous travaillons dans ce paragraphe les cinq variables relatives au contenu du texte
prescriptif :

la prescription est porteuse de nouveauté
la prescription est ancrée dans une tradition culturelle

a
b

¢. la prescription est un objet multi adressé

d. la prescription est un objet facteur de multi-intentionnalité
e

son application est immédiate

a) La prescription est porteuse de nouveauté

> Rapport annexé a la loi de 2005
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Les dispositifs prescrits sont nouveaux au moins a trois titres : leurs visées, leurs
modalités de mise en ceuvre et leurs contenus. S’agissant des visées, « l'individualisation des
parcours de formation » (6 occurrences) introduit un changement substantiel dans la
relation pédagogique. Le rapport de 'IEA (2011) précise que « ces dispositifs exigent que
soient développées des approches méthodologiques, transversales plus que strictement
disciplinaires. Ils nécessitent une plus grande « écoute de 1’éleve », la prise en compte de ses
projets, de ses difficultés, pour lui fournir l'aide individuelle nécessaire » (p. 17). En effet,
ancrées dans un modele dominé par le principe du face a face — il s’agit le plus souvent d’un
cours dialogué — avec un groupe d’éléves dans une salle de classe, les pratiques ordinaires
d’enseignement laissent a priori peu de place a la prise en compte des besoins de chacun.
Par ailleurs, les modalités de mise en ceuvre prescrites, en rendant certains dispositifs
obligatoires (3 occurrences) et de fait inscrits a 'emploi du temps des éleves (3 occurrences),
contraignent les enseignants a proposer un accompagnement a vocation « individualisante »
a tous les éleves, y compris ceux qui n'ont pas de difficulté. Il en découle, et c’est le
troisiéme point, la prescription de contenus nouveaux (ce qui ne veut pas dire qu’ils ne sont
pas déja mis en ceuvre ici ou la): Dapprofondissement disciplinaire, le travail
méthodologique, 1'aide a lorientation. Le premier concerne les éleves sans problemes
particuliers et pose, en arriere-fond, une question d’éthique professionnelle : faut-il consacrer
du temps et de 1'énergie « en plus » aux éleves qui réussissent alors que ceux-ci pourraient
étre consacrés a l'accompagnement des éleves en difficultés ? Le deuxiéme percute la
configuration académique de la formation initiale et des pratiques des enseignants : d’une
part, comment former a la méthodologie sans avoir été formé pour cette tache et d’autre
part faut-il affecter du temps a autre chose que la poursuite des programmes et la
préparation des examens ? Enfin, le troisieme déplace le point de l'orientation scolaire et
professionnelle, des conseillers d’éducation, conseillers d’orientation-psychologues et
professeurs principaux vers l'équipe pédagogique qui doit proposer et prendre en charge
cette question. Ainsi les enseignants peuvent-ils proposer aux éléves une « aide a la
construction d’un parcours de formation et d’orientation réfléchi, prenant appui sur
lorientation active et la découverte des branches d’activité professionnelle » (p. 3). Comme
le précédent, cet aspect des contenus interpelle les établissements de formation des
professeurs quant a la mise en place d’éventuels modules dévolus a 'aide a 'orientation vue,

sinon comme un enseignement, du moins comme un objet de formation pour les jeunes.

Les contenus prescrits par la note de service appellent donc a des changements a la
fois pédagogiques, didactiques et organisationnels. Au regard de cette assertion, ’hypothese
d’une déstabilisation identitaire et professionnelle des enseignants n’est pas a écarter
(Lantheaume, 2008). C’est pourquoi, face aux incertitudes engendrées par l'injonction a
donner corps au changement, les prescripteurs enjoignent aux institutions formatrices (SNA,
ENFA) et aux niveaux hiérarchiques intermédiaires (DRAAF) de produire des dispositifs de
formation et des ressources ad hoc. Mais, si elle affiche un caractere novateur, nous allons
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voir que la prescription des dispositifs d’individualisation ménage également des formes de
« tradition » inscrivant la nouveauté dans I'héritage culturel et institutionnel.

b) La prescription est ancrée dans une tradition culturelle

Nous avons vu dans le chapitre consacré a l'enseignement agricole que la culture de
ce dernier puisait ses références dans les valeurs et les principes de 'Education populaire.
Ces principes fondent 'autonomie des acteurs du systeme sur et par 1’élaboration de projets
portés par les établissements, les équipes, les enseignants et les éleves. Ainsi, les innovations
introduites par la prescription reposent-elles sur un soubassement culturel dont nous avons
identifié quatre composantes : le projet, I'autonomie, I'institution et la discipline. Le texte
place le projet (8 occurrences) a tous les niveaux de 1’établissement. Ces projets s’imbriquent
les uns dans les autres dans un schéma assez classique et s’articulent avec les autres
éléments de la tradition culturelle :
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Projet d’établissement

. ) .
Conseil de I’éducation Conseil

pd
~

A2

et de la formation
Conseil intérieur

d’administration

Projet de I'équipe
pédagogique

Projet des enseignants

activités

activités de S
luridisciplinaires

soutien

Projet de I’éléve ; projets des éléves

autonomie des éléves

K autonomie des enseignants

autonomie de I'équipe pédagogique

N . .
> Conseil de classe <

autonomie de I’établissement

FIGURE 2.1 — Imbrication des formes de projets et des éléments de « tradition culturelle » du texte

prescriptif dans le cadre institutionnel

Cette valorisation du projet comme cadre institutionnel et pédagogique apparait
dans les expressions « démarche de projet, ancrée dans le projet, élaborer le projet, projets
individuels et collectifs, projet d’orientation, etc. ». L’autonomie « reconnue » aux acteurs
est le corollaire de cette mise en avant. De la sorte, le dispositif peut « prendre des formes
variées selon les établissementsy» (p. 2), « il revient a ’équipe d’élaborer le projet » (p. 2) et
« les heures attribuées a chaque classe [..] peuvent étre cumulées pour élaborer |[..] des
actions communes et transversales a plusieurs classes » (p. 3). Institutionnellement, ces
projets sont légitimés par leur examen en Conseil de 1’éducation et de la formation, en
Conseil intérieur et par leur présentation au Conseil d’administration. Les dispositifs
obligatoires portés par le projet constituent des ressources pour le Conseil de classe qui
pourra recommander aux éléves volontaires d’intégrer les dispositifs facultatifs. On notera,
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dans le méme ordre d’idées, que la prescription n'impose aucun contenu mais fait des
propositions ouvertes, ébauchent des possibilités : « les activités proposées peuvent
notamment comporter..» (p.2). Dans le cadre de ces propositions, elle préconise des
activités que les enseignants connaissent bien et qui s’articulent autour de la discipline : le
soutien et les activités pluridisciplinaires. En effet, les professeurs et formateurs de
I’enseignement agricole sont familiarisés depuis longtemps avec 'aide aux éleves en difficulté
par la mise en place de groupes de soutien dans certaines disciplines. Par ailleurs, « ’histoire
des trente dernieres années montre donc bien que la pluridisciplinarité a toujours été
légitimée dans 'enseignement agricole comme une composante essentielle de sa culture, et
inscrite trés concrétement dans ses pratiques » (IEA, 2000)%.

Plus que des briques posées les unes a coté des autres, ces quatre éléments se mélent
et 'on peut penser que le prescripteur a voulu appuyer les nouveautés sur un socle

expérientiel et axiologique fort mais aussi rassurant pour les enseignants.

c¢) La prescription est un objet multi-adressé

Tous les échelons de la chaine, mais aussi tous les membres de la communauté
éducative de I'établissement, sont concernés par la prescription a des titres différents. Ces
acteurs forment un réseau « dans lequel chaque acteur (enseignant, inspecteur, formateur,
etc.) ou élément (outils pédagogiques, etc.) porte sa ou ses propre(s) logique(s) interférant
directement sur les éléments voisins et indirectement, sur l’ensemble du maillage »
(Lantheaume, 2008, p. 39). Certains ont pour mission sa répercussion sur les échelons
inférieurs, d’autres sont chargés de son organisation, d’autres encore d’organiser la formation
et la production / diffusion de ressources. En bout de chaine, les enseignants sont chargés de
sa mise en ceuvre. Enfin certains se voient destinataires de la prescription « pour

information ».

*> Rapport annuel de I'IEA de 2000. En ligne : http://www.chlorofil.fr/
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Action sur la
prescription

Tache(s) prescrite(s)

Destinataires de la
prescription

Place dans le
document

Répercuter dans le
systeme

Non énoncé

DRAAF
DRAF

Ht commissariat de la
République des COM

Encadré p. 1 (pour
exécution)

Organiser

Mettre les dispositifs
obligatoires a I'emploi
du temps des éleves
Prévoir et transmettre
les modalités de
défraiement

Chefs d’établissement

Encadré p. 1 (pour
exécution)
Corps du texte

Accompagner les
établissements

Former a

Produire et diffuser des
ressources ad hoc

Coordination de
I'accompagnement
Appui aux
établissements

Mise a disposition des
ressources

Proposer des actions
de formation
spécifiques (stages)

SNA

ENFA

DRAAF

Portail pré@vert

SRFD
SFD

Corps du texte

Encadrép. 1
(pour

exécution)

Mettre en ceuvre

Elaborer le projet :
organisation
pédagogique et
didactique

Etablissement
Equipe pédagogique
Enseignants

Corps du texte

S’informer sur

Prendre connaissance
du document

Administration centrale
CGAAER

Inspection de
I’enseignement agricole
Organisations
professionnelles
agricoles

Syndicats de

I’enseignement agricole |

public

Fédérations
d’associations de
parents d’éleves

Les apprenants et leurs
parents

Encadré p. 1 (pour
information)

Corps du texte

TABLEAU 2.2 — Les destinataires de la prescription
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Le document prescrivant les dispositifs s’adresse donc directement ou indirectement
a une multitude d’acteurs pour certains en rapport avec la mise en ceuvre (services
administratifs, agents, établissement de formation) pour d’autres sans rapport direct avec
elle. Cependant, Lantheaume a montré en 2008 que ces derniers, les organisations syndicales,
les associations de spécialistes, par exemple, prennent leur part au débat sur la prescription
et les dispositifs, les interprétent, les critiquent ou les approuvent. Par ailleurs, les parents
d’éleves, individuellement ou au travers de leurs associations, proposent également leur
lecture du texte.

d) La prescription est un objet facteur de multi-intentionnalité

Cet aspect de la prescription découle directement du précédent. Nous avons vu que
de nombreux acteurs sont concernés par la prescription. Il apparait clairement que la
noosphere tient a imposer au moins une partie des dispositifs en les rendant obligatoires,
méme si cette volonté est tempérée par la reconnaissance que les établissements et les
équipes conservent la latitude de s’organiser comme ils I’entendent. Les intentions de chacun
des prescripteurs, de chacun des destinataires de la prescription (chacun étant plus ou moins
distant d’elle et plus ou moins intéressé a elle) vont donc s’exprimer et l'on peut faire
I’hypothese qu’en fonction du destinataire, l'intention du prescripteur institutionnel n’est
pas la méme. De cette multi-intentionnalité découle la nécessité d'un dialogue, quand bien
méme prendrait-il une tournure informelle. Ainsi, en restant au niveau de I’établissement,
intentions du chef d’établissement et intentions des enseignants ont de fortes chances de
déboucher sur des négociations menant a des compromis organisationnels et pédagogiques.
Au sujet des dispositifs fonctionnant sur la base du volontariat, c’est I'intentionnalité des
équipes et des enseignants qui prévaut attendu que le prescripteur institutionnel se contente

d’en fixer les visées et d’en prévoir le financement.

Mais il faut également tenir compte des dispositions des éleves et de leurs parents, de
la lecture que les organisations syndicales et les associations de parents d’éleves font du
texte prescriptif et de leur capacité a peser sur les décisions : ils endossent alors a leur tour
les habits du prescripteur.

Par ailleurs, le texte de la prescription peut fonctionner comme une grille
d’évaluation de la mise en ceuvre des dispositifs d’individualisation. Selon Amigues (2009,
p. 17), toute prescription contient des « contenus a “géométrie variable” (contenus
d’enseignement, méthodes et organisation des activités, horaires..) [qui] sont exprimés sous
une forme impersonnelle et une pluralité d’intentions porteuses de marques évaluatives ».
Prenons a titre d’exemple le paragraphe suivant se rapportant aux dispositifs obligatoires :

« Il revient a I’équipe pédagogique d’élaborer le projet en fonction
des besoins spécifiques des éléves accueillis dans 1’établissement. Sa
mise en place repose donc sur un diagnostic préalable, qui permet de
préciser et d’orienter la nature des activités avec les éleves » (p. 2).
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Sont prescrits ici : le travail en équipe, ’élaboration d’un projet, la mise en place
d’un diagnostic préalable, la prise en compte de ce diagnostic dans les propositions
d’activités. L’évaluation apparait dans ces prescriptions, en filigrane, a trois niveaux : celui
de I'enseignant évalué, celui de I'enseignant évaluateur et celui de I’éleve évalué. Il faut dans
un premier temps se tourner vers le référentiel professionnel du métier de professeur de
I'enseignement agricole® qui sert de feuille de route a la formation mais qui constitue
également un outil pour I’évaluation des enseignants. Dans le cas de notre exemple, cela

donne :

Référentiel métier des professeurs de I’enseignement agricole

Prescription

Activités Connaissances associées
- s'insérer dans une équipe
Travail en équipe - participer et/ou coordonner un - connaissance en psychologie
travail collectif sociale
Elaboration de - organiser et animer des projets - méthodologie de projet
projet pédagogiques et éducatifs au sein - méthodes d’animation

de I'établissement

- connaissance des spécificités des
processus d’apprentissage

- réguler les apprentissages - identification des difficultés

- évaluer les apprenants d’apprentissage

- connaissance des procédures et
des enjeux de I'évaluation

Mise en place d’'un
diagnostic des
éleves

Prise en compte de
ce diagnostic dans -concevoir et mettre en ceuvre des | - stratégies et méthodes
les propositions séances d’enseignement d’enseignement

d’activités

TABLEAU 2.3 — Exemple de marques évaluatives de la prescription concernant I’enseignant

Ensuite, rappelons qu'un projet doit toujours comporter un volet évaluatif (Boutinet,
2009)%") son absence rendrait les objectifs caducs. Prescrire un travail dans le cadre de
projet(s) constitue donc une invitation a (auto)évaluer 'activité a 'aune des objectifs fixés.
Enfin, dans son activité d’enseignement, ’enseignant est invité a produire une évaluation

diagnostic de 1’éléve qui orientera son action.

26 disponible sur :

http://www.enfa.fr/fr/wp-content/uploads/2009/05/Referentiel EA site ENFA.pdf

?’ « La démarche de projet implique deux temps bien typés mais en continuelle itérativité I'un par
rapport a I'autre : un temps de conception (analyse de situation, élaboration de scénarios, choix de I'un de
ces scénarios, validation dudit scénario), un temps de réalisation (identification des opportunités,
contraintes, obstacles et inventaire des moyens, planification des étapes, gestion des écarts, évaluation) »
(Boutinet, 2009, p. 181).
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e) Son application est immédiate

De fait, un texte en date du 13 juillet 2011, prescrivant la mise en place d’un
dispositif pour la rentrée 2011, ne peut étre qualifié que de « prescription a effet immédiat ».
Pourtant, nous l'avons signalé, ce document est le troisieme qui est adressé aux
établissements. Trois textes en quinze mois ont balisé le processus de mise en place des
dispositifs dans les établissements, chaque texte annulant le précédent. D’ailleurs, il est
indiqué dans la version que nous étudions que ces dispositifs sont « d’ores et déja intégrés
dans le cadre de la voie professionnelle et en classe de seconde générale et technologique

L] > (. 2).

Entre les deux derniers documents, 'TEA a rendu un rapport®™ dont la tonalité en
demi-teinte quant a l'implantation des dispositifs dans les établissements a
vraisemblablement influencé la rédaction de la derniere mouture. Dans leur conclusion, les
inspecteurs indiquent que « la bonne volonté des équipes ne peut pas suffire ». Ils soulignent
que les dispositifs sont intégrés a des réformes conduites dans « un contexte difficile en
termes de contraintes budgétaires » et que ces changements suscitent « inquiétude et
réticence ». Ils précisent par ailleurs que les changements de pratiques liés a ’approche

individualisée sont loin de constituer une évidence.

Nous supposons qu’en réécrivant le texte de la prescription, la DGER a voulu tenir
compte des éléments du rapport pour rendre son application plus facile et donc plus
« immédiate ». Remarquons en effet que certaines dispositions ont disparu de la version
étudiée et que toutes concernent les dispositifs obligatoires. Certaines sont d’ordre
pédagogique, les autres d’ordre organisationnel.

Sur le plan pédagogique, ce sont des formulations discordantes qui sont supprimées
des prescriptions des dispositifs obligatoires. En effet, si le dispositif d’AP se caractérisait
comme « distinct du face a face », il était aussi susceptible de s’organiser comme « un suivi
particulier d'un ou de quelques éleves ». La contradiction est patente. Le terme
« individualisation » est porteur d’ambiguité et de malentendus, d’autant plus qu’il est
utilisé a proximité de 'acception « personnalisation ». Les mots semblent interchangeables
dans le discours du prescripteur : quelle différence entre un accompagnement personnalisé et
un accompagnement individualisé 7 A défaut de lever totalement 'ambiguité, la suppression
des allusions a des configurations duelles ou minimales du dispositif (par ailleurs peut-étre
impossibles a organiser dans un contexte de réduction des moyens), vise sans doute a ne pas
alimenter le conflit entre individualisation et conception du métier centrée sur la mise en
présence d’un professeur et d'un groupe d’éléves. Cette idée d’un professeur pour un éleve ou
pour quelques éleves peut heurter et participer a la construction de représentations négatives
d’une part du principe d’individualisation et d’autre part des dispositifs eux-mémes. A

terme, des résistances peuvent empécher une mise en ceuvre immédiate.

*® Rapport annuel de I'lEA de 2011. En ligne : http://www.chlorofil.fr/
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Sur le plan organisationnel, il semble que l’abandon de dispositions ouvrant
largement les dispositifs sur l'extérieur (enseignement supérieur, représentants des branches
d’activité professionnelle, découverte in situ des métiers) et de 'allusion a la mobilisation de
toutes les ressources de l'établissement (exploitation, atelier, Centre de Documentation et
d’'Information (CDI) et Centre de Ressources (CR), partenariats de ’établissement) aient
pour but de les alléger pour les rendre opérationnalisables. Exit également 1’association des
parents d’éleves aux différentes phases de mise en ceuvre et la consultation du conseil des
délégués d’éleves. Désormais « les apprenants et leurs parents doivent étre informés des
dispositions adoptées ». On notera le passage d’« associé » a « informé ». La encore, on
laisse la possibilité aux équipes d’'une mise en ceuvre a minima. Peut-on ajouter « pour peu
qu’elle soit immédiate » ? Par ailleurs, une participation obligée des parents et des éleves
aurait pu apparaitre comme une entrave a l’autonomie pédagogique des équipes. Enfin,
I’abandon du pilotage du dispositif par les seuls professeurs principaux donne des gages de
respect de la liberté de s’organiser comme on ’entend.
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3. Les dispositifs prescrits

Ce paragraphe se veut une synthese du contenu de la prescription. Nous proposons,

en suivant, un tableau récapitulatif des dispositifs prescrits et de leurs caractéristiques :

formation et
d’orientation et
suivi

temps scolaire

. - . Modalité de | Définition , Interve-
Dispositifs Public .. N / Durée
prescription | objectifs nants
Aide Tous les éleves
lisé des filieres 72h annuelles
ersonnalisée . .
fAP) générale et - soutien (2 h/semaine) Tous.les
technologique _ enseignants
- approfondis- peuvent
Seconde :4 h .
) ) sement participer
) . obligatoire o hebdo (120h
Enseignement a Tous les &léves -aidea annuelles) dans le
I'initiative de des filiores I'orientation 1 cadre de
I'établissement fossi I reetterm.: | oyr service
(EIE) professionnelles 2 h hebdo ou en HS.
(56h
annuelles)
En cours
d’année (hors
temps
. . scolaire) ou
Stages de -prévention des .
L 2 semaines
remise a niveau redoublements )
maxi (20 h
/semaine)
(vacances Enseignants
i scolaires) volontaires,
Eléves .
. facultatif Hors temps formateurs
volontaires .
Stages réorientation scolaire (cours | de CFAou
passerelles d’année ou CFPPA
vacances)
-aide a
I’élaboration du .
arcours de Créneaux
Tutorat P identifiés hors

TABLEAU 2.4 — Dispositifs d’individualisation instaurés par la réforme du lycée et la

la voie professionnelle

rénovation de

Nous notons que si certains dispositifs sont obligatoires pour les établissements et les

éleves, leur mise en ceuvre est subordonnée au volontariat des enseignants et des équipes.

D’ailleurs, a l’adjectif « obligatoire », le rédacteur préfere parfois la formule « inscrit a

I’emploi du temps ». L’on pourrait penser que si 'injonction concerne les établissements, elle
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s'impose aux enseignants. Ce serait préter un caractere automatique a un processus de
dévolution (de la direction vers les équipes et les enseignants individuellement) qui ne va pas
de soi en raison, d’abord, du principe d’autonomie pédagogique reconnue aux équipes et aux
enseignants, et ensuite, du caractére facultatif des heures supplémentaires pour les
enseignants ayant un service plein. Deés lors, les professeurs en sous-service pourraient se voir
imposer des heures d’AP ou d’EIE, ce que le prescripteur (dans un veeu pieux ?) proscrit
puisqu’« ils [les dispositifs| doivent donc étre intégrés de fagon cohérente et complémentaire,
dans une démarche de projet, qui ne doit en aucun cas étre dictée par la recherche du
comblement d’un éventuel sous-service des enseignants » (p. 2). Partant de 1a, nous pouvons
émettre I'hypotheése que l'engagement des équipes dans les dispositifs d’individualisation
dépendra en partie du contexte « établissement », tant sur le plan des modes de
management et de leadership que sur celui de la culture pédagogique et professionnelle des
acteurs et collectifs d’acteurs concernés.
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Synthese du chapitre 2

A tous les niveaux de la chaine de prescription, les dispositifs d’individualisation des
parcours de formation semblent constituer des éléments déstabilisants. Les réécritures
successives et rapprochées dans le temps témoignent d’une précipitation ayant généré une
certaine confusion rédactionnelle. Plus qu'une question de style, cette confusion révele des
hésitations institutionnelles. Nous supposons ici que les enjeux de la prescription dépassent
largement les dispositifs a mettre en ceuvre pour poser la question du sens du projet éducatif
de la société, a travers les principes d’individualisation et de personnalisation : de ce point
de vue, la prescription entretient indéniablement la confusion sémantique®. Par la méme, la
fonction de ’école, ses buts éducatifs, les modalités d’enseignement, le statut de 1’éleve sont

interrogés.

Ce flottement conduit a une forme de prescription paradoxale que nous qualifierons
d’injonction prudente. La propriété injonctive se traduit, sur le fond, dans le caractere
obligatoire de certains dispositifs et, de maniere plus diffuse par la quasi-exigence d’une mise
en ceuvre collective. Dans la forme, cette charge jussive est portée par l'engagement massif
de tout le systeme éducatif agricole, personnifié par la directrice de la DGER qui signe de
son nom. En ce qui concerne la prudence, 'autonomie laissée aux établissements et aux
équipes conjuguée au recours au volontariat des enseignants peut étre interprétée, en creux,
comme une possibilité reconnue de s’affranchir d’une participation aux dispositifs. Par
ailleurs, la formulation sous forme de propositions d’exemples d’activités confere a la
prescription un statut de ressource et de ce fait, tente d’en donner une image positive. Le
choix de certaines activités liées a du « connu » amoindrit le caractere novateur du texte et
correspond a son ancrage dans la tradition culturelle (Amigues, 2009) de l'enseignement
agricole. Néanmoins, 1’hypothese que la mise en place des dispositifs d’individualisation a
pris pour les directions d’établissement, confrontés a la dialectique « obligation /
volontariat », 'allure de la quadrature du cercle peut étre posée.

Dans ce contexte, qu’en est-il du « contrat de félicité » (Bronckart & Machado,
2005) induit par la prescription ? Rappelons que ce contrat, implicite, garantit a l'acteur
I’atteinte des objectifs s’il se conforme a la prescription. Les hésitations, voire les
atermoiements, de la noosphere, qui ont conduit a la rédaction du texte peuvent fragiliser
cette assurance tacite. Cependant, nous retrouvons des traces de cet engagement dans la
propension a personnifier les dispositifs qui posséderaient des capacités pédagogiques

*® « Dans un premier temps, on peut évoquer le fait que développer une aide individualisée pour
quelques éleves revient a les stigmatiser et a culpabiliser les familles sans effet réel sur le systéme. [...]. Une
autre opération est possible : considérer les éléves comme des personnes — la persona, ou masque du
théatre antique, permettrait a chacun de se protéger en jouant son role social, mais aussi faire entendre sa
voix. [...]. Personnaliser I'action éducative, c’est inclure éléves et familles dans une action collective et
pédagogique [qui] peut aboutir a une insertion scolaire, professionnelle et sociale ». (Et