N

N

Vers la conceptualisation des pratiques de collaboration
du Conseiller Principal d’Education dans un
établissement scolaire inclusif

Véronique Barthélémy

» To cite this version:

Véronique Barthélémy. Vers la conceptualisation des pratiques de collaboration du Conseiller Principal
d’Education dans un établissement scolaire inclusif. Sciences de ’'Homme et Société. Université de
Bourgogne - Franche Compté, 2017. tel-01958232

HAL Id: tel-01958232
https://hal.univ-lorraine.fr/tel-01958232
Submitted on 17 Dec 2018

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://hal.univ-lorraine.fr/tel-01958232
https://hal.archives-ouvertes.fr

UBFC A\

UNIVERSITE z
BOURGOGNE FRANCHE-COMTE

Note de synthese
Présentée en vue de I'habilitation a diriger des @herches

Mention : Sciences de I'éducation

VOLUME 1 : Note de synthese

Vers la conceptualisation des pratiques de colladtarn
du Conseiller Principal d’Education dans un étabiement scolaire inclusif

Véronique BARTHELEMY
Université de Lorraine
LISEC (EA 2310)

Composition du jury

Alain BOUVIER
Professeur des Universités Emérite, Université diid?s, France, Professeur associé, Université de
Sherbrooke, Canada (Rapporteur)

Gérard FIGARI
Professeur des Universités Emérite, Universitéeidtendes France, Grenoble

Guy LAPOSTOLLE
Professeur des Universités, Université de Lorraine

Patrick MAYEN
Professeur des Universités, Université de Bourgpgrenche Comté, AgroSup, Dijon

Jean-Francois MARCEL
Professeur des Universités, Université Toulouse Jaarrés (Rapporteur)

Sophie MORLAIX
Professeur des universités, Institut de Recherah#EBducation (IREDU), Université de Bourgogne,
Franche Comté (Rapporteur)

Ecole doctorale :
Sociétés, Espaces, Pratiques, Temps (SEPT)

- 11 décembre 2017 -



Remerciements

Mes remerciements s’adressent tout particulierendenbon garant, M. Mayen, pour ses
conseils et ses critiques constructives.

Mes remerciements vont a mes collegues du LISEC pari leurs interventions dans les
séminaires de recherche, ont contribué indirectédam réalisation de ce travail. Je remercie
tout particulierement Guy Lapostolle, pour nos éges parfois vifs mais fructueux qui ont
contribué a enrichir mes réflexions d’'une part pteéndre de la distance sur mon sujet d’autre
part.

Mes remerciements vont a mes collegues de 'ESREngqant accompagnée dans ma vie
professionnelle, au cours de ces dix-sept dern@reées.

Je tiens a mentionner M. Figari, avec qui j'ai faies premiers pas dans la recherche en
éducation, Mme Assude et M. Perez, fondateurs dRIBHqui m’ont invitée a m’ouvrir aux
problématiques de I'inclusion au sein des étabiesds scolaires et Noélle Monin, pour les
conseils avisés qu’elle m’a donnés au cours dédaation de ce rapport.

J'adresse également un grand merci a Michéle Barthge Philippe Masson pour les
relectures qu’ils ont faites de ce rapport et afamaille, pour leur aide dans les moments les
plus difficiles de ma recherche.

Enfin, je remercie I'ensemble des membres du junyr@d’attention gu’ils ont portée a mon
travail.



SOMMAIRE

INTRODUCTION 8
MON ITINERAIRE DE RECHERCHE : MES INFLUENCES PROFESSIONNELLES ....vvvvvveverererererererererereseresesesesesssssssssssssssssssssssssssssen 8
EVOLUTION DE MES QUESTIONNEMENTS : UNE DYNAMIQUE DE RECHERCHE EVOLUANT VERS LES PRATIQUES DE COLLABORATION
DES CPE AU SEIN DE LA VIE SCOLAIRE ...eevvtttuueeeeeeersssueeeesesessssnaaeeeesssssssnnseesesssssssnseessssssssnnassessssssssnnseessssssssnseesesssssssns 9
ARTICULATION ENTRE RECHERCHE ET FORMATION ... uuuuuuuusenesesesesesesennnnnnnnnsnnnsnsnnnsnsnsnsnsnsnsnnnsnsnsnsnsnsnsnssnnsnnssnnnsnnnnnsnnnnn 13
EN RESUME 11uuueieeeetttttieeeeeeeetttteeeeeeesertata e eeeeesasssaaaeaesssssssnansessssssssnsseeessssssnnnsessssssssnnneeesssssssnnnssessessssnnnnseessesnnnen 13
o PPNt 15

CHAPITRE 1

MES REPERES METHODOLOGIQUES : LA REFERENTIALISATION COMME METHODOLOGIE D’EVALUATION.... 17

I- MON ITINERAIRE METHODOLOGIQUE DE RECHERCHE QUESTIONNE. ....uuuiiituieitiieeertneeeitieeeesnnaeessneeeesneesssneesssnneasens 19
1. Mon apprentissage de 1a référentiQliSAtion ...............ccueeccueeeeciireeeiieeeeiieeeeeteeeeeceeeesteeeesteaessnnes
1.1 Phase 1 : I'utilisation de la référentialisation pour identifier 'objet @ 0bServer .........cccoccevvvecienceeceecce e
1.2 Phase 2 : I'utilisation de la référentialisation pour la construction du référentiel d’évaluation ..........cc...c........
1.3 Phase 3 : I'instrumentation pour le recueil de dONNEES .........c.eoceveieeriii et e e
1.4 Phase 4 : I'utilisation de la référentialisation pour interpréter 1es donNNEes .........cccveveeeceereeeciesee e
1.5 En conclusion : apports et critiques pour aller vers une pratique raisonnée de la référentialisation
2. Référentialisation €t MOAElISALION. .............ceeecueereeeeeeeeeceeeeeete e ette e e st e e ettt e e s ataeeestaeaeessseseesssseaesneeaeas 28
b B oY ori o o o MY a1 =Y g g g T<T o L T < S 28
2.2 Fonction de sélection
2.3 FONCLION @ @DSTraCHION .. .eiiiiieiiecieeite ettt ettt sttt e b e sttt st esateesbeesabe e bt e sabeesbaesabeenateenbaesanenns 29
I T < [ ol Y Tl U1 o o S 30
3. Penser aux questionnements méthodologiques de I’évaluation en éducation..................ccceeeeeeuunie. 30
3.1 Quels enjeux et finalités de I'EValUation 2 ..........cciiii it rre e e aee e st e e e sbe e e ssataeeesrees 30
3.2 Quelles sont les conceptions de I'EValuation ?..........cocuiiiiiiieiiiiie e e be e e e sateeeeeree s 32
3.3 Quelle est a place des COMMANITAITES 2 ......eeciieiierieerie et erer e se e see et e s e see e s e e s seesteessaeenseesseeeseesnseens 33
3.4 QUEIS UNIVETS POUN EVAIUGTEUL 2..iiiiiiiiiiiie ettt e ettt e sttt e e sata e e e sabe e e sabbeesstaeeetbeeesabaeesnsteaaansseens 33
TR O LU= T3 o e Yo 0ot o Y TS 35
1l- LES FONDEMENTS DES CONCEPTS DE LA METHODOLOGIE D’EVALUATION MIS EN CEUVRE DANS LA REFERENTIALISATION .... 36
1. Référentialisation comme MEtNOAE BVAIUGLIVE ...............oeeeeeeceeeeeeeeeeeeteeee e eeec e e e e e e s ttaaaaaaeeeesases 37
1.1 DEfinir un protocole de rECHEITNE ......coccuiiiice e e s ere e st e e sbe e e s bteeeeaaee s 38
1.2 Une méthode tournée vers 'action €t VOIULIVE ..........ccueeviiecieceeee et e e e e 39
Des relations entre CPE, professeurs et chefs d’établissement aux pratiques collaboratives au sein de la vie
LYo = 1 RSP 40
Des pratiques collaboratives au sein de la vie scolaire aux pratiques collaboratives lors de la scolarisation des
ElEVES @ DESOINS PAITICUIIEIS....eiiiiiiiiciiie ettt et e bt e e e st b e e e abeeesbbee e steeeetbeeesabaeesnstaeesnsseans 40
2. Référentialisation, posture du chercheur et prise en compte de la parole des commanditaires.. ... 42
2.1 Le positionnement du chercheur et des commanditaires dans une approche constructiviste.............. ....42
2.2 Les paradigmes dans le cadre de la référentialisation..........ccceveecieriieiie s 43
CONGCLUSION ...eetvtttteeeeeeeertstieeeeeeesesssaneeeesssessnnneeeesessstannsseesssssssnnssseesssssssnnseeessssssssnnseessssssssnnneeessessssnnneeeeesessssnnnnns 44



CHAPITRE 2

MES PREMIERS TRAVAUX SUR LA VIE SCOLAIRE_ REPENSES DANS UNE LOGIQUE DE COLLABORATION........... 46
I- LE CONCEPT DE VIE SCOLAIRE INTERROGE .....eeeeevuuuueseeereessnnnseesesssssnnnaseesssssssnnsasesessssssnnaseessssssnnnseesesssssnnnnseeseens 49

1. La Vie SCOIQITE : UNE NEDUIBUSE. .........ccccueeeeesiieeeeiet ettt e et e st e st e e st e e e ssteeesanes 49

1.1 Vie scolaire : les problemes de définitioNs .........cccuiiiiiiiiiiiiiecciee e s ete e s e e sbe e e sbae e e s nree s 50

Une définition mMise @ Mal Par 185 Par@NtS......c..iiiiuiiiiiiiie e ctee ettt e s e e e e s bte e e s tr e e e sabaeeeataeesnsaeens 50

Une source d’interrogation pour le fonctionnement de I'établissement..........ccccvevveciereecee e 51

1.2 Vie scolaire : des approches MUIIPIES.........cccviiiiiiiiiiice et e e st e e e sbe e e sbteeesareeas 51

1.3 Vie scolaire : quelles problEmMatiQUES 2 ......cceerieriierie et estee e e e et esee e e s teesneesteessaeeseesseeenseesneeeneennen 52

Affective ou cognitive ?.......cccccevevvernnnne ..52

QUEIIE EAUCATION PrOPOSET 2. uiiiiiiiieciiieeeitee et e e sttt e ee bt e e setteeastaeeesabeeesbteesastseeasbeeesbaeesastsseasseeessbaeesassaeassseens 53

2. La vie scolaire comme niveau intermédiaire de fonctionnement entre la classe et I’établissement.. 54

2.1 La vie scolaire : un cadre structurant les conditions de travail..........ccceceereieereence s 54
Les balbutiements de la vie scolaire : penser |'espace-temps pour une action éducatrice des éléves............... 54
La construction de la vie scolaire : penser des structures pour faciliter la participation des acteurs................. 55
La vie scolaire comme réponse aux problématiques éducatives : penser les modalités d’organisation pour
assurer la qualité des conditions de Travail.........cccciiiiiiiiiiiiie e e 55

2.2 La « vie scolaire », un mode de définition des objectifs éducatifs..........cccceevviiiiiriiiiiiiiie i, 56
De I'acquisition des connaissances a I'épanouissement des EIEVES..........cccveveerieeereeeceesee e see e see e 56

De la vie a I’école a I'école de la vie
Conclusion : la conceptualisation de la vie scolaire comme cadre structurant en fonction des prescriptions......... 58

2.3 La « vie scolaire » considérée du point de vue des missions du CPE..........ccvevueeriieereeecieeree e cee e eee e 60
Les prémices de la vie scolaire : des acteurs aux fonctions définies ..........ccccvveeeviiiiiniiiieciies e, 60

Le CPE au cceur de la vie scolaire : une implication marquée dans les domaines pédagogique et éducatif....... 61
Conclusion : la conceptualisation de la vie scolaire selon les fonctions prescrites du CPE..........ccccecuveeeerieereennnnne 62

3. La « vie scolaire » comme OBJEt A’ GLUAE ...........cc..uueeeeeieeeeeeieee e e et e e e e et aaaaeeessnees 63
3.1 Les résultats relatifs a la vie scolaire envisagée comme niveau intermédiaire de fonctionnement entre la classe

=LA =1 o =T 0 T=T o S 64

La vie scolaire comme dispositif pour favoriser les apprentissages des EIEVES ........ccvvcvereeeceerireceesieeree s 64

La vie scolaire comme dispositif pour lutter contre le décrochage Scolaire .........cccoevveeeiiieeeiiiee s, 66

Quelques premieres conclusions et de nouveaux questionnements.........ccoceeevverveenen. ....69
3.2 Les résultats relatifs aux regards portés sur le CPE, acteur responsable pour la vie scolaire..

CPE : un acteur auxX MiSSIONS PEU FECONMNUES .....ccuuvrrieeeeeeriirrteeeeesaiitrteeesessaureeeeesssssseseeessssssssseeeesssssssseeesssnssses 70
QuElQUES PrEMIEIES CONCIUSIONS ....iiuvieieiieieeeieetee et e et e e e s e et eseeesteesaseesseeeneeessaesnseesseeenseesseeenseennenensns 77
Conclusion : mes orientations de recherches se distinguant d’autres recherches surle CPE ...........ccccoevvviveeennenn. 77
CPE : un métier aux fonCtions hiErarChiSEeS .......c.uivieiriiiiiiiiiieeree et sae e e e 78
CPE : un métier en qUALE de rECONNAISSANCE .....ccueeeveerireereereeeseeesteesseesseeesseesseesseesseesseesseesseeesseessssenseesssesnsees 78
CPE : un métier relationnel et collaboratif mis en évidence dans mes recherches......cc.cccccevveerveeniiienieniennen. 79

11- LA COLLABORATION DANS UN « ETABLISSEMENT MOBILISE » COMME FACTEUR MIS EN LUMIERE DANS LES TRAVAUX EN

SOCIOLOGIE DE L'EDUCATION «.ieeeeeeeeeeeeeseseeeeesesesesesesaseses s snsssssssssssssssssnsssnsssnsnssssssnsssssssnssssssssssnsnnsssnssnnsnnnnnnnn 81
1. La sociologie de I’éducation pour expliciter le fonctionnement des établissements scolaires........... 82
1.1 Les recherches sur I'effet G1abliSSEMENT .......oiiuii i ee e e seeeseesnaeeneeanes 83
1.2 L’établissement, une organisation OriZINAIE ... .....cveciieceerie e e e e e ee e saeereesseeeseesneeeneennes 86

1.3 Conceptualisation de la vie scolaire considérée comme un systeme organisationnel comprenant un ensemble
o L= L1 oo 1Y 1 1S 89
2. La sociologie de I'action pour comprendre les conduites et stratégies des acteurs........................... 92

2.1 Les apports de la littérature .......ccccveeveenenn.
Les recherches sur la mobilisation des acteurs.
[T Y o =1 = =4 o [V =TSRRI 94
Les logiques d’action pour rendre compte de la diversité des interprétations.........cccecvveeeeeveerereceeseeeseesnnens 95

4



2.2 Une nouvelle interprétation du réle du CPE : les logiques d’action en lycée ..

2.2.1 La construction des Strat@gies AU CPE ..........ccuiiiiiiiiiiiie et siteeesie e e e e sbaeeesataeestbee e sabaeessataeessaeens
2.2.2 Les 108IQUES d'aCtion U CPE .......ccuiiiiecie et see et te e s e et esae e te e s ae et e snteessaesnseesseeenseesseeenseennenensnns
2.3 La conceptualisation de la vie scolaire considérée comme UN aCtEUN ........cccvvieiiiiieeiiee et

11- EN CONCLUSION : LES APPORTS DE MES RECHERCHES A LA LUMIERE DE LA COLLABORATION 106

1. L’évolution des collaborations repérées entre CPE et professeurs au sein de la vie scolaire .. .. 107
1.1 Une collaboration liée a des concertations informelles et occasionnelles...........ccocveeveercveseeeceescie e, 107
1.2 La collaboration comme construction d’un rapport SOCIAl.........eeoviiiiiiiiiiiiiicee e 107
1.3 La collaboration comme responsabilisation des aCtEUIS........ccuvirievcieree e 108

2. Les niveaux de collaboration entre CPE et PrOfESSEUIS ............ueeeeieeeeeciiieeeeeeeeeiiiieeiaaeeeesisisesaaaaaeens 108

3. Les niveaux d'iNtErdEPENUANCE...................ueeeeeeeeeeeeceeeee et e e e ettt e e e e e e ettt a e e e e e s sstasaaaaeeeaas 110

4. Limites et conditions pour une collaboration entre CPE et professeurs
4.1 Les limites de 1@ COlADOIation ........ooiiiiiiiieiieeieee sttt sttt e st e e st e e sbeesaeeenbeesanesneenaee

Le manque de soutien et de reconnaissance des professeurs envers les missions du CPE expliqué par les

attentes des chefs d établiSSEMENT........cviiiiecie et e et e e e e s e e sneeereennneens 111

Les collaborations limitées liées a un individualisme professionnel .........ccccceeeviiiiiiiiiiiciie e, 112

Le faible degré de mobilisation dans les projets liés a la vie SCOIQIre.........ovvveveerieeciece e 112

4.2 Les conditions ayant facilité la collaboration CPE et profesSEUIS.......ccccierieerieeieeree e see e sae e 113
CHAPITRE 3

CONTINUITES ET PERSPECTIVES DE RECHERCHE ET DE FORMATION_POUR PENSER LA COLLABORATION DES

ACTEURS DANS UNE ECOLE INCLUSIVE...........coitiimimueiiiiiiiiiennnisiisinnessssssssssissssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 114
I- CONTINUITE ET PERSPECTIVES DE RECHERCHE ...uuueiieeertteiieeeeeeeessnneseeeeesensnnnaeseessssssnnnassesssssssnnseesesssssnnnnseeesessnnnn 117
1. Une premiere étude exploratoire au sein d’OPHRIS comme transition vers de nouvelles recherches.
118
1.1 Objet et contexte général de 1a rEChEICNE ........oceie e 118
1.2. La démarche MEthOdOIOZIQUE.......c.uuiiiiiiieiiiie e st e et e e e e st e e e satee e stbeeesabaeeestaeaensreens 118
Le contexte pour [ reCU il A& AONNEES .......cccueeeiiieiiece ettt e s te et esteesaeeeeaesneeeneennes 118
La démarche METhOAOIOZIGUE .......eccueeeiieeie ettt e ettt e e te e s e e eseesneeeseesnseenseeensaesneeeneennes 119
L NS EIUMIENTATION .ttt ettt ettt et ettt st esa b e e sbeesab e e bt e eabeesabesabeesateenbeesabeenbeesnbaesanesaneenane 119
O Y | VYT =Y a1 =T o< = o o TS 119
L’habitat et la niche du CPE selon les textes et les rapports officiels ........cccveveereiecesceesecee e 119
L’analyse des projets d’établissements et des contrats d’objectifs .........cccccvieeiiiiiiiiiieiiciiece e, 122
L'analyse deS QUESTIONNAIIES......cc.ueeiieeriierieesieesee et e see et este e teessteesseeesseesseeesseessseeseesnseeseesnseenseeensaessseenseennes 123
1.4 Discussion et nouveaux questionnements de reChErChe ..........cooviiiiiiiie i 124
CONCIUSIONS €1 HISCUSSIONS ..vveeueieeiiieiieeieesiteesiee st estte st estteebeesib e e bt e sateesbaesabeebeeesbaeshsesabeessteesbaesaseenseesnsaesasenns 124
NOUVEAUX QUESTIONNEIMENTS ....eeiiiiieieiiteiee ettt e e ettt e e e e e e et e e e e e e s e et e e e e e e s nnneeeeeeeaannnrneeeeesesansreneeesesannnes 125
2. Un détour par la littérature pour une redéfinition de mon cadre théorique ...............cccceeeeeeccvvveneaennne. 126
2.1 L'inclusion quelques Précisions SUF C8 TN ME.......cuuiiiiiiiiiiiie ettt e et e e s sbe e e s ebaeessataeeeanes 126
Les fondements de I'inclusion....
[T gV [T0 Do L= T el [ T o T SSRR
2.2 'établissement comme acteur de F'iNCIUSION .....ooveiriiiiiiiieeeeeeeeese et 129
Penser la politique de I'é1abliSSEMENT .......eei it et e s e e s e e eeesnaeeneennes 129
Penser une nouvelle organisation PEAAZOZIGUE ......eecueeeiieerieeiieeeestee et e st e e seesee et eseeeseeesseesseeeeeesneeenseennes 129
Penser la construction d’une commuNAUté EAUCALIVE.......cooiiiiiiiiiirieeiieee et 130
2.3. Missions des acteurs dans un coNteXte iNCIUSIT.........cuiecieiiieiieee e 132



3. Phase 2 : procédure centrale de référentialiSation..............ccueeecveeescveeeesiieeeecieeeeceeeeseeeeeetea e
3.1 Mes référents
3.2 Les critéres et indicateurs retenus dans mon modéle de recherche

4. Phase 3 de la référentialisation : I'iNSErUMENTALION ...........cceeeeeeeeeeeieesieeeieeeeeseeste et e st estea s e essaasaseesseeeseesnseenes 140
5. Phase 4 de la référentialisation : I'insterprétation envisagée des réSUltats..........ccouveeivveeeeviureesiieeeiiieesiiseesiinaeaans 140
CONCIUSION. ..ottt ettt et e ettt et e et e st e e bt e et e et eeabtesata e bte e st e ebtesssaestesnasaenns 144
1l- PERSPECTIVES EN TERMES DE FORMATION ...eevvtuuuuneeeeeeesennneeeeeessssnnnnseeeesssssnnnnseesssssssnnnsseesssssssnnseseesssssnnnnneeseens 145
1. Placer la collaboration au centre des préoccupations de la formation................cccceeeveeeccvvivvennnnn.. 148
1.1 La collaboration comme responsabilisation des acteurs....

1.2 La coopération comme démarche d iNNOVAtioN...........ceiiiiiiiiiiiiiie et e e eaee s
1.3 La collaboration comme élément de la professionNalisation ..........ccveceeeceerieeiiese e 149
2. Des dispositifs de formation pour travailler des compétences de collaboration...............cccceeecvevennn.n. 150
2.1. Des séminaires « inter-degré » pour échanger et confronter I'expérience des stagiaires ........cccoccvevvverveenen. 151
2.2. Des projets POST-MEEF pour mettre les stagiaires en situation d’acteurs du systéme éducatif dans le cadre de
12 FOIMALION ..ttt sttt s bt e e bt e s bt e et e e sab e e bt e e at e e s b e e et e e nht e et e e sab e e bt e e ateenhaesabeenateentees 152
CONCLUSION .ttt et e e e e ettt e e e e e ettt e e e e e e uas et e e e e e e e aaase et e e e e e e e anbbeeeeee e e e ansbeeeeeeeeeaanbeeeeeeeeesaansnneeaeeeesaansnnnaeeeaennn 154
CONCLUSION .......cuuiiiiiiriietiiiniirreasssssssrrrsasssssss st ssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnnsssnns ..157
BIBLIOGRAPHIE ........cuiiiiiiieiiiiiiiiniieeisissrrssasssss s s s s s sassssss s st s s s s asssssssssresassssssssserssnssssssssssnsssnssssssssssnsnnnssssss 160
INDEX DES TABLEAUX ET DES SCHEIVMIAS.......cooeeeiiiiiiiitiniiiisiinreeessiisissnsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnnns 1608



Au moment ou ma décision est prise de m’engages d&ariture d'un rapport
d’habilitation & diriger des recherches, je m’ajpai sur cette citation d’Antonio Machado
« marcheur, il n'y a pas de chemin, le chemin geefa marchant » pour décrire I'expérience
particuliére de cet exercice d'écriture.

Il conviendra certes de répondre a I'exigence gingssentée « Une HDR atteste que
le candidat, depuis la soutenance de sa thesepeofgndi et élargi un domaine de recherche
dont il devient I'une des figures emblématiques. dewrait, au terme de I'HDR, pouvoir
convenir que : “La réflexion éducative, dans un @me déterminé fait de Monsieur ou
Madame ... le (ou un) spécialiste reconnu de la dqureste ...” ».1l s’agit bien, a ce moment
de mon parcours professionnel, de mettre en pdrgpdes recherches que jai jusqu’alors
menées, ceci afin de faire valoir ma contributidieasemble des connaissances scientifiques
portant sur la construction des pratiques collaibga des acteurs au sein de la vie scolaire
des établissements scolaires, et ce plus partiealiént face a l'arrivée de publics a besoins
educatifs particuliers. Or, étant donnée la sp&t#fide mon sujet, jai été amenée a construire
ce chemin en prenant appui sur mes différentesrexp@s professionnelles ainsi que sur mes
lectures de type scientifique, professionnel atff et sur mes travaux de recherche.

Cependant, cet écrit, s'il constitue une mise afteode mes travaux de recherche et
s'il cherche également a en montrer la cohéren@iran pas pour intention premiere de
conforter les connaissances que ces travaux omtipele produire. Il s’agira bien davantage
de proposer une relecture de ces travaux et urne anistance critique de ces connaissances
sans oublier de mettre en évidence les évolutiarsodle méthodologique de mes recherches,
ceci dans le but de renforcer les fondements dergwsrches a venir. En d’autres termes,
plus que I'aboutissement d’'un parcours de recherobeapport entend constituer un retour
réflexif sur ce début de parcours, a partir dugieehouvelles recherches seront conduites.



Introduction

Avant d’entrer dans le cceur de ce travail, il cenvide mettre en évidence quelques-
uns des moments et des événements qui ont jaloonéparcours professionnel et qui ont
influencé mon itinéraire de recherche. De ma tipEseant sulLa compréhension de la vie
scolaire par I'évaluation du réle du Conseiller Rdipal d’Education dans le pilotage d’'un
établissement scolair¢Barthélemy, 1999) a mes travaux actuels centuésles role des
établissements scolaires primaires et secondames & linclusion d’éléves a besoins
éducatifs particuliers, mes axes et méthodes deerelce ont connu des évolutions, liées a
une démarche volontaire d’approfondissement desassances mais aussi influencées
nécessairement par mon recrutement a I'lUFM (lmstiWniversitaire de Formation des
Maitres) de Lorraine (devenu Ecole Supérieure pewRrrofessorat et 'Education, ESPE) et
par mon intégration a OPHRIS (Observatoire desiques sur le handicap, recherche et
intervention scolaire).

Les différentes composantes de ce chemin s'appaigisi non seulement sur des
lectures et les productions d’autres scientifiguess aussi sur des rencontres, sur 'ouverture
de nouveaux cours, sur des propositions et desriynit@s de recherches et des projets
d’études.

Mon itinéraire de recherche : mes influences profestonnelles

Etudiante en sciences de I'éducation a I'UniverBigrre Mendés-France de Grenoble,
jai commencé des la maitrise a mener des rechershela fonction CPE, a la suite de la
demande faite a I'équipe du GREIF (Groupe de Retigesur I'Evaluation et I'ilngénierie de
Formation) de mettre a jour le rbéle de cet acteuiConseiller Principal d’Education, dans
I'orientation des éleves. Ce travail de recherchayant permis non seulement de réaliser des
lectures mais aussi de questionner les acteurqy'éaire ressortir I'existence d’écarts entre
les prescriptions et les réalités de terrain. Apigré ce travail de confrontation entre théories
et pratiques, j'ai poursuivi mes recherches dansallre de mes travaux de recherches de
DEA et de doctorat, en me focalisant sur I'explmaide la construction de la vie scolaire au
sein des lycées.

A la suite de mon doctorat, j'ai été recrutée BFFM de Lorraine, ce qui m’a conduit
a intervenir dans la formation des enseignantsrdmier degré, dans la formation des CPE
ainsi que dans la formation des enseignants pnépdeaCAPSAIS (Certificat d’aptitude
professionnelle pour les aides spécialisées). berses enseignements, jai préparé, entre
autres, des cours relatifs a I'analyse de situatipédagogiques et d’apprentissages, a la
connaissance du systeme éducatif et a la prishange des éleves en difficulté et des éléves
a besoins éducatifs particuliers. J'ai aussi asgesésuivis de stagiaires lors de leurs stages en



établissements scolaires ou en écoles ainsi qusuiess de travaux de recherches et de
mémoires professionnels. Ces activités professimment été d’autant plus intéressantes, a
mes yeux, gu’elles ont été I'occasion de cétoyer fdemateurs de terrain (CPE, professeurs
des écoles maitres formateurs, directeurs d'éctdeptication, chefs d'établissement et
Inspecteurs de I'éducation nationale). Cette colation m’'a permis de développer des
actions de formation commune d’une part et de ndgeg dans des projets de recherche en
m’appuyant sur les contextes variés de travail ek acteurs d’autre part. Mes recherches
portent ainsi aujourd’hui sur I'inclusion d’éleven situation de handicap en écoles primaires
et dans I'enseignement secondaire et sur le démgecltscolaire en cité scolaire (étude
soutenue dans le cadre des recherches de 'ESPE).

Parmi les rencontres importantes dans la consbrucke mon parcours de recherche, je
peux aussi mentionner celles ayant eu lieu aud@RHRIS (Observatoire des pratiques sur
le handicap, recherche et intervention scolaire@il. Mon inscription dans cet observatoire
s’est fait de maniéere progressive. La premieree2tsh tout d’abord liée a la demande faite
par un collégue nouvellement arrivé a 'lESPE desstaier, en tant qu’enseignant chercheur,
a lorganisation du quatrieme colloque internatloraPratiques inclusives et savoirs
scolaires : paradoxe, contradictions et perspediwea I'Université Henri Poincaré (Nancy,
21 et 22 mars 2012).

Ensuite, la seconde étape est liée a la possididitén’impliquer dans les recherches
développées au sein de cet observatoire, puisgeritre ses travaux sur I'observation des
pratiqgues des enseignants accueillant en classéléess en situation de handicap en milieu
ordinaire d’'une part et sur I'analyse des pratiqies acteurs de la communauté éducative au
sein des établissements du second degré d’autreBrad’autres termes, mon inscription a
OPHRIS m’a conduite & m’appuyer sur les étudestamiss puis a devenir responsable de
projets de recherches pour développer mes trauaubes pratiques collaboratives, en écoles
primaires (Barthélémy, 2015) et en colleges (B#thg & al, 2013), des acteurs de la
communauté éducative lors de la scolarisation @&ea besoins éducatifs particuliers en
milieu ordinaire ; ceci m'ayant amenée et m’amenerélléchir aux compétences
professionnelles qui se développent dans le cansdlaire actuel.

Evolution de mes guestionnements : une dynamique decherche évoluant vers
les pratiques de collaboration des CPE au sein da Vie scolaire

Mes premiers travaux de recherche au sein du ladbrales sciences de I'éducation
de Grenoble et de I'équipe du GREIF (Groupe de Bette sur I'Evaluation et I'lngénierie
de Formation) m’ont rapidement conduite a m'intseesa la vie scolaire et plus
particulierement au réle du Conseiller Principatdiication (CPE) dans la construction du
projet d’orientation des éléves. Il est apparu ldesmes premiers travaux deux constats
principaux : d'une part les faibles rapports er@E et éléves dans l'aide apportée a la



construction de leur orientation (Barthélémy, 199&) d’autre part le manque de
reconnaissance de cet acteur dans ses fonctiaes guie disciplinaires (Barthélémy, 1999).

Le CPE était donc défini, dans les textes presaits officiels, comme acteur
responsable de la vie scolaire et assurant destidoscadministratives, éducatives et
pédagogiques avec I'ensemble des acteurs de la gopauté éducative, mais il ne parvenait
gue difficilement a sortir de son réle « d’anciemvillant général », malgré le changement
de détermination dans les années 70.

En effet, d'une mission fortement axée, jusqu’anxées 70, sur le maintien de la
discipline, les CPE sont passés, depuis les arB@&ea des fonctions qui, sans oublier la
mission disciplinaire, les aménent a étre des ndis a I'intérieur des établissements, afin
de placer les adolescents dans les meilleures tcamglide vie individuelle et collective.
Ainsi, d’aprés Delaire (1997), ils sont devenus pastenaires incontournables de tous dans
I'établissement scolaire occupant entre le chefatiléssement et les professeurs une place
particuliere dans le fonctionnement interne deabéssement, a la fois sous la direction du
chef d’établissement et responsable de la gesada die scolaire.

Ensuite, dans mes recherches doctorales portantaswompréhension de la vie
scolaire par I'évaluation du réle du Conseiller Rdipal d’Education dans le pilotage d’'un
établissement scolairéBarthélémy, 1999), jai mis a jour, de maniéresa®tive, les
relations existant entre les CPE, les professéasghefs d’établissement et les éléeves. Ainsi,
les professeurs bien plus que les éléves n'étpenpréts a développer des relations avec les
CPE dans les domaines éducatifs ou pédagogiquesCB& gardaient pour la plupart des
acteurs une fonction administrative. De ces résyljai déduit les logiques d’action et les
positions des CPE au sein de la vie scolaire (B&thy, 2005), positions liées a la hiérarchie,
a I'évitement ou a la collaboration. Par ailleytas, pu constater que chacun travaillait encore
de maniére isolée, si ce n'est lors du suivi désed en difficulté, et n’envisageait que trés
rarement la vie scolaire comme un mode de managepaeticipatif (Demailly & al., 1998).
Pour reprendre les propos de Hargreaves (1994ggaud des éléments décrits ci-dessus, les
acteurs agissaient soit de maniére individualsig,de maniere collégiale mais contrainte.

Enfin, mon adhésion a I'Observatoire des pratigses le handicap, recherche et
intervention scolaire, a été pour moi I'occasiomstrire mes recherches initiales dans un
cadre plus large qui donnait un sens nouveau eemunéme temps m’ouvrait sur d’autres
questions. Autrement dit, mon entrée dans les {wraje recherche au sein d’OPHRIS m’'a
permis & la fois de concevoir mes questionnemeants te cadre d’'une recherche actuelle et
d’envisager les différentes orientations pour urantier futur. Plus précisément, mon
implication au sein des recherches de cet obsérgatst a considérer comme un évenement
de mon parcours et un point d’ancrage m’amenarg ger nouveaux questionnements : la
premiere enquéte exploratoire a été une étapeitmasqui m’a permis de réinvestir mes
connaissances sur les CPE d'une part et de m'ogurirde nouveaux projets liés a la
scolarisation d’'un nouveau public suite a la mis@amuvre de la politique d’inclusion scolaire
d’autre partEn effet, depuis la loi sur le handicaldRF,n° 36 du 12 févrie2005,Ministere
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de I'Education Nationale, 2005) puis la loi de refation de I'école de la République du 8
juillet 2013 (Ministére de [I'éducation nationale 0(8), une demande est faite aux
établissements scolairesd@assurer I'inclusion de ces éleves en milieu oadlia autant que
faire se peut, de garantir a chaque enfant uneeldans I'école de la République et de créer
une « école pour tous », soucieuse de la réusstaodt éleve, indépendamment de sa
particularité, de sa déficience ou de ses diffesilt’apprentissage. De ce faitx le service
public de [l'éducation veille a linclusion scolairele tous les enfants, sans aucune
distinction »(loi de refondation de I'école de la République &lyuillet 2013). Face a ces
injonctions, ma premiere enquéte exploratoire menesein d’OPHRIS, posant la question
de la construction d'un fonctionnement collégiatslade l'inclusion scolaire d’éléve en
situation de handicap au sein de la vie scolaireatiége (Barthélémy & al., 2013, Perez &
al., 2014) est devenue le prétexte pour m’'intenrgge le rle de I'établissement scolaire dans
le cadre de cette politique inclusive, et plus ipalierement sur I'étude de la collaboration
entre le CPE, les enseignants et les chefs d’ésatient au sein de la vie scolaire. Autrement
dit, les prescriptions liées au métier de CPE (taice n° 82-842 du 28 octobre 1982,
circulaire n°® 2006-126 du 17 aolt 2006, note deisemn® 2011-201 du 20 octobre 2011,
circulaire n°® 2012-056 du 27 mars 2012, circulaite2015-139 du 10 aolt 2015) impliquent
ce dernier dans ce processus d’inclusion et peemtette caractériser I'action du CPE. Ces
nouvelles fonctions m’ont amenée et m'aménent diétla nouvelle professionnalité de cet
acteur.

Au vu de mon parcours de recherche, il apparaitngpicitement les notions de
travail collectif, de collaboration ou de coopératémergent. C’est pourquoi, dans les années
qui ont suivi ma thése, de nouveaux aspects sqarap et m'ont motivée a me lancer dans
une nouvelle dynamique de recherche. Prenant agyuidifférents auteurs (comme par
exemple Gather Thurler, 2000, Marcel & al., 200@sd¢ard & al., 2009 ou Dupriez, 2010),
j'envisage aujourd’hui, dans le cadre de mon htaitin & diriger des recherches, de réfléchir
aux enjeux de la collaboration et aux diverses fiteédad’'action des intervenants (Allenbach
& al., 2016), et ce pour différentes raisons. Taabord, la collaboration devient un leitmotiv
(Maroy, 2007) au cceur des politiques et des réfsréuicatives. A ce propos, Marcel & al.
(2007), renchérissent ces constats en affirmaniegimjonctions au travail collaboratif ou a
la collaboration se font de plus en plus pressametitre d’exemples, ces notions, sont
fortement usitées dans les textes officiels, conttaes le référentiel de compétences des
personnels d’enseignement et d’éducation (MinistéréEducation Nationale, 2013) ou dans
la réforme sur la refondation de I'école (Ministédeel’Education Nationale, 2013). Cet accent
mis sur la collaboration peut s’expliquer par I¢ da’'elle est percue comme un instrument de
résolution des problémes pédagogiques, un instrurden cogestion et un instrument
d’accroissement de l'efficacité des établissemeoatdaires d’apprentissage organisationnel et
de professionnalisation (Lessard & al., 2009). Bmséquence, la collaboration est devenue le
concept clé de mes recherches dont le sens sfest affec mes objets de recherche.

Ensuite, différentes recherches en éducation (INRBQ) affirment la nécessité d’'un
systeme coordonné avec une dimension coopérativeobaborative. Ainsi, différentes
recherches tentent de mettre a jour 4dacteurs facilitant la collaboration au travailed
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enseignants gLessard & al., 2009) ou decemprendre le travail collectif de I'enseignant en
étudiant les effets de contexte de I'activité ggrdonceptualisations des actewr§Grangeat

& al., 2009). Pour leur part, Rey & Gremaud (20tM)Quicke (2000) décrivent en quoi la
collaboration professionnelle peut étre un éléntkinsertion et de professionnalisation des
enseignants débutants. Dans le champ plus paeicdé I'inclusion scolaire, Friend & al.
(2010) ou Hudgins (2012) présentent, dans leurdtets, la complexité pour mettre en place
des pratiques de collaboration d’'une part et le di@s chefs d’établissement pour la mise en
place d’'une culture inclusive collaborative d’aupaat. Gardou (2006), quant a lui, inscrit la
coopération avec les différents acteurs scolaimante un élément fondamental. Gather
Thurler, dans ses différentes recherches (1996,7,192900), décrit les caractéristiques
pouvant faciliter le développement de la coopématjpour la réalisation de projets
d’'innovation ou au sein des équipes de cycle.

Cet ensemble de raisons institutionnelles et séigues explique pourquoi il s’avere
nécessaire de développer des travaux sous l'arepdpétiences de collaboration (Marcel &
al, 2007). Certes, les travaux cités ci-dessus poincipalement axés sur les pratiques
collaboratives des enseignants en classe ou dacadke de I'élaboration d’'un projet vie
scolaire pour lutter contre des incider{Bupuy, 2016). Toutefois, comme le précisent
Lessard & al (2009) ou Gather Thurler (2000), la collaboratp®ut porter sur le travail en
classe d’'une part et sur le travail hors classetBgpart. Ces lectures et recherches mettent en
évidence la nécessité de penser la collaboratina s différents niveaux de I'établissement
scolaire et notamment au niveau de la vie scolregu’il s’agit de prendre en compte les
guestions éducatives. Autrement dit, ma rechercindes pratiques collaboratives du CPE
dans les dimensions de la vie scolaire (organisadibe, éducative et relationnelle (DGER,
2002 ; Obin, 2007 ; Labrégere, 2010 ; Dupuy, 2046l double intérét de se situer a
l'interface des pratiques d’'un ensemble d’acteelesviant du caractere individuel et collectif.

Ainsi, a travers les résultats de mes recherchelées et futures, je montrerai quels
sont les niveaux de collaboration entre les CPEeleseignants ou les chefs d’établissement,
selon les trois niveaux d’analyse décrits par Liek&aal. (2009), a savoir :

-« Un premier niveau de collaboration, qui au plaesdriptif, est centré sur le
simple échange d’information liée a des concertatioinformelles et
occasionnelles.

- Un deuxieme niveau de collaboration, qui considBod point de vue analytique,
envisage la collaboration comme un type de rappocial.

- Un troisieme niveau d’analyse peut étre développélon une analyse
prescriptive. La norme au travail collectif préseratiors quatre caractéristiques :
(1) Elle porte sur le travail en classe et horssda. (2) La demande de travail
collectif apparait comme une nouvelle exigencerdesparence et de réflexivité.
(3) La norme au travail collectif est percue compertie intégrante d’'une
stratégie de changement du travail enseignant éol& (4) Pour finir, le travail
collectif est une forme de responsabilisation desegnants par rapport a leur
travail et a ses effets ».
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En connaissance de ces trois niveaux d’analyseyigagerai la collaboration comme
un outil pouvant permettre I'amélioration des sessi éducatifs (Lessard & al. 2009) puis
comme un élément du développement professionndéda culture professionnelle (Quicke,
2000).

Articulation entre recherche et formation

Pour conclure, je ferai référence a l'articulatemire la recherche et la diffusion de
ses résultats hors du cercle des initiés. Depuis anavée a 'lUFM/ESPE, j'ai participé a
des conférences et a des sessions de formatiatesuguestions de vie scolaire et du réle
des CPE aupres d’'acteurs issus d’horizons profassise différents. Ces rencontres avec les
acteurs se réveélent tres précieuses : elles miirdat sur ce qui fait, pour eux, probleme,
et elles invitent & proposer une déconstructiopattaines de leurs représentations, au prix
d’'une actualisation des connaissances sur cettstigne Elles contribuent de ce fait a
alimenter de nouvelles perspectives de recherche.

Inversement, les conclusions de mes rechercheg, lddnectif est la mise en
perspective des différents niveaux de collaborafiesmacteurs de la communauté éducative,
seront réinvesties dans mes situations d’enseigmerfieutefois, a ce jour, dans le cadre de
mon expérience, je ne développe que les compétpnatgues des formes d’enseignement
Je présenteraiinsi les dispositifs d’enseignement proposés &FE visant a sensibiliser
les étudiants a la nécessité d’un travail collectif

En résumeé

La dynamique d’évolution de mes travaux, sous-tenplar mes activités au sein de
'lUFM et de 'ESPE et par mon intégration au sdi®@PHRIS, se concrétise par le passage
de recherches portant sur les relations entre isc{@IPE, chefs d’établissement, professeurs
et éléves) au sein de la vie scolaire a des relsbgngortant sur les pratiques de collaboration
des acteurs d'un établissement scolaire (chefalliésement, CPE, professeurs) lors de la
scolarisation d’éléves en situation de handicagsedu de la vie scolaire.

Autrement dit, si le point de départ de mes redies@ été la compréhension de la vie
scolaire par I'évaluation du réle du CPE, considéoénme un « personnage-disposisif
(Barthélémy, 1996, 1999), mon objet a évolué sailéextension de ses missions dans les
domaines éducatif et pédagogique. En effet, aurtiépasidéré comme un individu au sein
de la vie scolaire a qui I'on assigne des fonctiofiigielles identiques pour tous, le CPE est
ensuite étudié comme l'acteur responsable de pecetemps, sous la responsabilité du chef
d’établissement. Le CPE prend ainsi une part ingooet dans la construction d’'une vie
scolaire de qualité (notamment pour faire face problématiques éducatives et créer une
dynamique) et plus particulierement dans le magllpgssible des actions des acteurs de la
communauté éducative. En d’autres termes, il dsétblien un acteur qui existe au sein de

1 personage-dispositif”: signe visible d’'un dispdsitratégique a qui sont affectés des mission®eudiun établissement scolaire. Le CPE,
comme « personnage-dispositif » représente « ursemee a qui I'on assigne des fonctions officieltentiques pour tous » (Barthélémy,
1996).

13



I'établissement scolaire avec les particularitéssde métier. Mais, le CPE, en « entrant en
pédagogie », voit son action déborder sur I'acties enseignants. De ce fait, il ne peut plus
agir seul au sein de la vie scolaire ; il situeas®ns dans une dynamique de co-construction
au sein d’'un collectif de travail (Favreau, 2016).

Ainsi, I'établissement scolaire, la vie scolairdatollaboration, qui sont des notions
employées par les politiques, sont a interroger goufaire des objets de recherche. Dans
mon habilitation a diriger des recherches, je randompte des connaissances acquises en
présentant mes travaux a la fois selon leur éwrluthronologique mais aussi selon I'avancée
des recherches scientifiques.

La confrontation entre des textes d'origines digergtextes officiels et lectures
scientifiques) a conforté mon choix d’accorder plece centrale aux acteurs dans une école
inclusive. Pour construire mon cadre d’analyse e&e e produire des connaissances
scientifiques, j'ai pris appui sur les approchesnéthodes de la sociologie des organisations
pour décrire le fonctionnement des établissemeartaises tout en les enrichissant de celles
en vigueur dans le cadre de la sociologie de bactCette derniére puise son origine dans les
conceptions de Weber et dans les travaux de Papamsqui tout systeme social peut étre
compris a partir de I'action des différents agenisle composent. Dans mon cas, il s’agit de
comprendre comment se construit la vie scolairaréirple I'action des différents acteurs qui
la composent; les conduites de l'acteur sont aingrprétées comme des tentatives
d’ajustement entre les objectifs organisationne¢lses visées propres (Dortier & Ruano-
Borbalan, 2000).

J'ai ainsi construit mes propres recherches pogantes pratiques collaboratives en
ayant recours a des recherches portant sur lesdgspacteurs - selon leur mobilisation dans
les établissements scolaires (Dubet, 1989), lemesanx d’implication (individuel, classe et
établissement) et domaines d’implication (cognitéffectif ou comportemental) (Cheong
Cheng, 1996) ou leurs stratégies (Crozier & Frieglb&977) -. En effet, la place accordée
aux acteurs est centrale pour tenter de comprdedreffets au niveau de la construction
d’actions communes pour accompagner les éleves €gample ceux en situation de
handicap) dans leur parcours scolaire.

L’objectif visé dans cette habilitation a dirigezsdrecherches, est dentrer comment
je peux parvenir a conceptualiser les pratiquedatmiratives des CPE au sein de la vie
scolaire, a partir de mes réflexions sur mes presnteavaux de recherche puis a partir de
mes projets actuels et futurSi au départ, je veux montrer que la collaboragehun outil
permettant la construction de relations entre |IPE @t les enseignants grace a la mise en
place d’échanges informels, jidentifie, par la teuiles types de rapports sociaux se
développant entre ces acteurs. Ce travail de réflebasé sur des emprunts a différentes
ressources documentaires ainsi que sur mes expeésiete recherche, est I'occasion d’aller
au-dela du travail réalisé lors de mon doctorattfiEémy, 1999) dont les conclusions m’ont
permis, dans un premier temps, de mettre a jowrdeditions nécessaires a I'évaluation de la
vie scolaire a partir des pratiques du CPE. Danssecond temps, jai produit des
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connaissances sur le réle du CPE au sein de Iscuolaire, et notamment sur son implication
dans les activités administratives, éducatives éetagogiques. Il ressortait que, selon les
caractéristiques des établissements scolaires ks celes acteurs interrogés (chefs
d’établissement, professeurs, éléves et CPE), I[E @€&vaillait de maniére collective ou
individuelle en fonction des situations qui se préaient. Cet aspect spécifique de
coopération et/ou de collaboration entre les astagissant au sein de la vie scolaire,
notamment lors du suivi des éleves en difficultéadaesoins éducatifs particuliers, deviendra
une guestion émergeante dans la suite de mes travadans mes recherches actuelles.

Cette note de synthése, comportant trois chapiteeainsi illustrer ce cheminement.

Plan

Dans un premier chapitre intitulé Mes repéres méthodologiques: la
référentialisation comme méthodologie d’évaluationje développerai en quoi la
référentialisation (Figari, 1994 ; Figari & al., 29, congcue comme une procédure de
modélisation, m’'a permis, a mes debuts en rechetBeudier la vie scolaire a partir des
relations que le CPE entretenait avec les chefalgliésement, les professeurs et les éleves.
Cette méthode de référentialisation est concuenseiqrotocole décliné en quatre phases :

- Phase 1 : phase exploratoire,

- Phase 2 : procédure de référentialisation en vda denstruction d’'un référentiel

d’évaluation,
- Phase 3 : instrumentation,
- Phase 4 : interprétation.

De par ce travail, jai pu apporter des connaissarsur les domaines et niveaux
d’'implication des CPE au sein des activités édueatipédagogiques ou administratives. J'ai
aussi pu mettre a jour les différentes pratiques@RE selon les contextes dans lesquels ils
travaillaient ou selon les acteurs interrogés.

La suite de mes travaux va toutefois m’amener sstiprner la pertinence de cette
meéthodologie. En effet, en prenant appui sur deveaux aspects de la littérature issus des
recherches menées dans le champ des politiquesjpeblet de I'évaluation, je mettrai en
evidence les fondements nécessaires a la prateju&férentialisation. Par ailleurs, partant du
postulat que la référentialisation est tournée Vacsion, j'expliciterai comment mon objet de
recherche, le r6le du CPE au sein de la vie seplarévolué vers un nouvel objet, les
pratiques collaboratives du CPE au sein de lacotage, puis plus particulierement lors de la
scolarisation d’éleves a besoins éducatifs paricuul Dans les chapitres suivants, mon
premier « schéma modélisateur » (ou conceptuaisatiu CPE au sein de la vie scolaire
évoluera en fonction des apports officiels, prexdifs et scientifiques.

Dans un deuxieme chapitteMes Premiers travaux sur la vie scolaire repersass
une logique de collaboration »,expliquerai la dynamique dans laquelle s’insamiton
parcours de recherche. Ainsi, mes travaux ont poiti@lement sul.a compréhension de la
vie scolaire par I'évaluation du role du CPE darss pilotage d’'un établissement scolaire
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(Barthélémy, 1999)Il est vite apparu qu’étudier la vie scolaire peiite une tache
compliquée puisque cette notion peut étre congueTe® un « service », un « ensemble de
dispositifs », un « espace et un lieu de décisasssirant un cadre de vie de qualité » ou un
« acteur ». En conséquent, pour délimiter mon aligetecherche, jai eu recours aux textes
officiels et prescriptifs (et ce afin de définisléléments caractéristiques de la vie scolaire)
ainsi qu’aux travaux relevant de la sociologie 'éedle. lls ont permis de faire émerger les
variables nécessaires a I'observation de « |I'éabinent scolaire » et de « la vie scolaire ».
Parmi celles-ci, il est plus particulierement resseomme variable importante, celle de la
mobilisation des acteurs dans le fonctionnemengtksissements scolaires (Dubet, 1989) et
leur implication au niveau du pilotage, au niveaulal classe et au niveau individuel) et dans
les domaines cognitifs, comportementaux et affe¢@heong Cheng, 1994).

J'ai, dans un premier temps, apporté des connaissatescriptives puis explicatives
sur les relations entre CPE, professeurs, chefdallissement et éléves selon les
caractéristiques contextuelles et professionneléeses acteurs. Puis, dans un second temps,
suite a I'analyse des données recueillies, j'auitdds différentes logiques des CPE en lycée.
Toutefois, de nouveaux aspects de la littératusstintionnelle et scientifique m’ont conduite
a analyser mes premiers résultats dans une noypezpective. Aux vues de mes recherches,
il ressort que ces relations peuvent dépendre drédde collaboration entre ces acteurs. De
ce fait, si dans mes travaux de thése, je n’aathi@vque sur les relations entre acteurs, sans
evoquer la notion de collaboration ou de travallectif, aujourd’hui, je souhaite reconstruire
mon travail a la lumiere des travaux sur la coltakion, qui, peu travaillée a cette époque, est
devenue « I'’élément conceptuel » qui va me permekty repenser mes questions sur la vie
scolaire. Ainsi, de par mes résultats produits,pjeposerai une conceptualisation des
pratigues collectives des CPE au sein de la vidaseoselon les analyses proposées par
Lessard & al. (2009), analyse descriptive, analgiegu prescriptive. Je verrai ainsi si la
collaboration releve du simple échange d’informadiade la construction de rapports sociaux
ou de la responsabilisation (Lessard & al., 2009).

Enfin, dans un dernier chapitre, Continuités et Perspectives de recherche et de
formation pour penser la collaboration des actews second degré dans une école
inclusive», j'expliciterai comment, de mes travaux initigonis repensés autour de la notion
de collaboration, je me suis orientée vers la potgsde recherches portant plus
spécifiguement sur les pratiques de collaboratematteurs de la communauté éducative lors
de linclusion d’éléves a besoins éducatifs paliges. Je décrirai mon implication dans le
projet mené au sein d’'OPHRIS visant a enrichir tesnaissances sur les pratiques
collaboratives des acteurs de la communauté ésasatinspecteurs, chefs d’établissement,
CPE, professeurs, parents, AESH, personnels ds ebie sante, IATOS).

Dans mes perspectives de formation, partant dwiadgjue le travail en collaboration
peut étre envisagé comme source de professionatisst comme démarche a développer, je
mettrai en avant l'intérét des formations et despdsitifs pluri-catégoriels favorisant des
pratiques de collaboration dans lesquels je sydiguee.
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Chapitre 1

Mes reperes méthodologiques :
la référentialisation comme méthodologie d’évaluation

Ma recherche sur ledle du CPE dans le pilotage d'un établissementlasm
(Barthélémy, 1999) s’est inscrite conceptuellememnt méthodologiquement dans une
discipline contributive aux sciences de I'éducati@nsociologie de I'école et de I'éducation.
Cette recherche a permis, dans une approche desep explicative, de mieux appréhender
ce métier polymorphe et dalimenter ma réflexionnglale champ des pratiques
professionnelles. J’ai ainsi pu mettre en éviddaseelations entre les chefs d’établissement,
les professeurs et les CPE ainsi que les logiqeesed derniers selon les contextes ou les
statuts des acteurs interrogés. Or, cette socmlagimme I'expliquent Derouet (1994) et
Lecointe (1997), éprouve une grande difficulté &Hereles enjeux locaux a une vision
d’ensemble du fonctionnement du systeme éducati& expliciter pourquoi les acteurs
s’engagent dans le fonctionnement des lycées. dteéquent, j'ai jugé pertinent d’associer
les travaux en sociologie a ceux relevant des rebke en évaluation puisque selon Gather
Thurler (1994), I'évaluation est une pratique fa@iit la compréhension du fonctionnement
des établissements. Elle a pour objet :

- Dans une visée d'efficacité, la recherche de stalsdpermettant d’élever les

compétences des éleves d’une part,

- Dans une visée d’amélioration et de développemebrictionnement de I'école,

la recherche dinformations promouvant les innawai pédagogiques, la
mobilisation et I'implication des acteurs (Normag005) d’autre part.

Ainsi, si la sociologie de I'éducation a pour i@&d observer I'Ecole, de comprendre
les différences entre les groupes d’individus plegiques en classe ou le fonctionnement des
établissements scolaires, I'évaluation peut aidstée pratique en tant qu’outil d’observation,
de différentiation et de rationalisation (Demadélyal., 1998 ; Figari & al., 2014).

Par ailleurs, lors de mon implication dans des é&tudommanditées au Groupe de
Recherche en Evaluation et Ingénierie de la FoomgdtGREIF), (Achouche, M., Barthélémy,
V. & Gauthier, G. (sous la direction de G. FigazZ00 ; Barthélémy, V. & Monin N., 1998),
puis au sein du Laboratoire Interuniversitaire d&sences de I'Education et de la
Communication (LISEC) (Barthélémy, V. Dejaiffe,, B. Espinosa, G., 2014, 2017), nous
avons plus particulierement cherché a savoir, daesperspective évaluative, si les objectifs
des projets expérimentaux ou des dispositifs (daose cas,’Evaluation d’'un projet
d’expérimentation : 'aménagement des rythmes s@daen 1998 puid’Evaluation des
Nouvelles Activités périscolaires 2014 et 20])7ont été réalisés voire méme partiellement
réalisés (Pons, 2011).
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Mes différents travaux posent ainsi la questionliges entre sociologie et évaluation,
ou, comme le suggere Lefeuvre (2015), celle dwistdt sociologue lorsqu’il se méle de
'évaluation. En d'autres termes, est-ce que leheszhe sociologiqgue peut apporter sa
contribution a l'activité évaluative ? Cette questia déja été source de discussion dans les
années 1990 puisque Demailly & al. (1998) se demiant si la sociologie était au service
des pratiques d’évaluation du fonctionnement dabli@sements scolaires. En 2015, elle a
poursuivi ce travail de réflexion en intervenannsldes débats concernant la place des
sociologues dans I'évaluation des politiques pulag] puisqu’elle a constaté que de plus en
plus de contrats demandés aux sociologues ontmotif des demandes ou des réalisations
d’études évaluatives. Certes, si le développemeritédaluation de I'action publique offre
des terrains aux sociologues, il se pose toutdBiguestion suivante : gu’est-ce que
I'évaluation du point de vue sociologigugDemailly & al., 2010) ? Et au-dela de cette
question, quelle méthodologie d’évaluation en étloraet en formation proposer pour mener
une enquéte évaluative ?

Il est ainsi nécessaire de prendre en compterédbleme de positionnement du
sociologue lors de la mise en ceuvre de ces étkdesifet, n’est-il la que pour employer les
meéthodes d’enquétes sociologiques pour fournir réesltats chiffrés dans le cadre d’'une
rationalité instrumentale» (p. 2) ? Ou peut-il aider les commanditaires farmuler des
demandes de recherche, apprendre des choses sumige social et sur leur propre action, a
acquérir des outils de réflexivite (p. 2) ? Il est d'ores et déja possible de penser la
sociologie va apporter des éléments pour justifes méthodologies, expliciter des concepts
et aider a l'interprétation des observations.

Ce détour introductif par cette mise en perspectin point de vue conceptuel, des
liens entre sociologie et évaluation dans le chdmpévaluation des politiques publiques va
me servir a :

- Eclaircir les questionnements que posent les prasig¢valuatives, tels que :

o Qui évalue ?

Quels sont les objets de I'évaluation ?
Pourquoi évalue-t-on ? Quels sont les enjeux daltétion ?
Quelles sont les conceptions de I'évaluation ?
Quelles connaissances sont produites ?
Comment évaluer ?
- Concevoir mon discours méthodologique en le fondanun protocole scientifique.

O O O O O

Pour apporter des éléments de réponse, je preaplpai sur mes travaux individuels
(Barthélémy, 1999) et collectifs (Achouche, M., B&témy, V. & Gauthier, G. (sous la
direction de G. Figari), 2000 ; Barthélémy & Moni998), dans lesquels j'ai concu et mis en
ceuvre une méthode d’évaluation particuliere, léregftialisation, considérée commeine
procédure visant a repérer un contexte et a commgtren le fondant sur des données, un corps
de références relatif & un objet par rapport augeeht menées des évaluatiengFigari,
1994, Figari & al., 2014). Si cette méthode aia@hs appliquée dans mes premiers travaux,
elle s’en trouve aujourd’hui confirmée, a la luneigte nouveaux aspects de la littérature. En
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effet, a I'aide des nouvelles références collecties le champ de la sociologie des politiques
publiques et des recherches en évaluation (Pon%l)2Qe peux préciser gu’en tant
« gu’évaluateur », je suis attachée a expliquerdesltats des dispositifs, en m’inspirant de
méthodes se réclamant de la sociologie. De plussidérant I'évaluation comme une pratique
scientifique, je suis amenée, comme lindiquentakig& al. (2014), @ modéliser le
processus afin de pouvoir lui appliquer un prot@cométhodologique, a savoir la
référentialisation» (p. 51).

Ainsi, je présenterai, dans un premier temps, moréraire méthodologique de
recherche. J'évoquerai comment, a partir de memipre travaux, jai questionné mes
pratiques de recherche. Puis, dans un second tgexgiciterai comment les concepts de la
méthodologie d’évaluation sont mis en ceuvre dansféaentialisation.

I- Mon itinéraire méthodologique de recherche questiomé

Ayant réalisé mon apprentissage de la recherchseiaudu Groupe de Recherche sur
I'Evaluation et I'Ilngénierie de Formation (GREIFRi expérimenté, dans le cas particulier de
mes recherches (Barthélémy, 1999) ainsi que damstiedes commanditées au GREIF,
(Achouche & al. 2000 ; Barthélémy & Monin, 1998) méthodologie de I'évaluation fondée
sur la référentialisation (Figari, 1994).

Selon cet auteur, cette notion désigne l'ensemlas procédures permettant de
modéliser I'évaluation et d’élaborer un protocol& gtablit un lien logique entre référents,
critéeres et indicateurs de I'évaluation. Ce prolecest composé de quatre phases décrites
dans le tableau ci-dessous (qui a été repris pariR. al., 2014) :

Phase 1 Analyse du mandat - Quel contexte ?
- Quelles stratégies ?
- Quelles productions ?

Exploration Problématique d’évaluation A quelle(s) question(s) fondamentale (s)
I’évaluation doit-elle répondre ?
Phase 2 Eléments a évaluer Quelles dimensions de I'objet & observer P
Procédure centrale Référents A partir de quoi attribuer un sens |a

l'information ?
de référentialisation

Critéres Quels aspects représentatifs de I'objet a
évaluer choisir pour porter un jugement ?

Indicateurs Quelles caractéristiques observables
permettant la vérification du degré
d’atteinte du critéere ?

Phase 3 Instrumentation Quels outils employés pour renseigner Jes
indicateurs ?

Phase 4 Interprétation Quelles significations attribuer aux
résultats ?

Tableau 1: Les différentes phases du protocole de réféiesution
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La référentialisation comprend ainsi quatre phgsmettant I'analyse du mandat, la
définition des éléments a évaluer en fonction déreats, I'instrumentation et I'interprétation.

Mon objectif ici est de montrer la pertinence derdééérentialisation, en tant que
démarche de recherche et pour la recherche, airsiagdynamique dans laquelle elle place
les acteurs de I'évaluationd. : le chercheur, les commanditaires ou les initiatdess sujets
soumis a I'évaluation ou les usagers (Figari &2014 ; Chaumiere, 2015).

Pour ce faire, je décrirai, dans un premier temp®n apprentissage de la
référentialisation, en déclinant les différenteag#s du protocole décrit ci-dessus. Puis, dans
un second tempg$gvoquerai pourquoi la référentialisation posséte éléments nécessaires
permettant de s’assurer qu’elle releve d’'une proede modélisatiorPour finir, je porterai
un regard critique sur ces premiéres pratiquepen@mettant d’envisager les questionnements
meéthodologiques de I'évaluation en éducation payodursuite de travaux dans ce domaine.

1. Mon apprentissage de la référentialisation

1.1 Phase 1: l'utilisation de la référentialisation pour identifier l'objet a
observer

Dans les différentes recherches et études fondéethodologiquement sur la

référentialisation, deux situations de départ amditionné mes questionnements et le choix
de mes objets a observer :

- Dans le cadre de ma recherch¥ets la compréhension de la vie scolaire par
I'évaluation du rdle du CPE dans le pilotage d'utaldissement scolaire »
(Barthélémy, 1999), jai choisi d’étudier le réle €PE par intérét personnel. En
effet, dans le cadre de mes études en LettresiQassEtrangeres (LCE), je suis
partie en Angleterre comme assistante et jai déexuun systeme éducatif
fonctionnant sans CPE. Les enseignants avaient rp@sion d’enseigner d’'une
part et d'assurer le suivi pédagogique et éduatdd éleves d'autre part. En
rentrant en France, j'ai pris la décision de m’iirecen licence de sciences de
I'éducation avec pour ambition premiere de passecdncours CPE. Or, la
poursuite de mes études dans cette filiere m’a ameers une nouvelle ambition,
celle de développer des recherches sur les CPE.

- Dans le cadre des études commanditées au GREIEhdix des objets de
recherche a été réalisé conjointement avec les eowlitaires, le Ministere de
I'Agriculture pour l'étude portant sur I'Evaluatiodu devenir des éléves de
classes post BTSA d’'une part et le proviseur dédycouis Armand (Chambéry)
pour [I'étude centrée sur [I'Evaluation d'un projet’expérimentation,
'aménagement des rythmes scolaires d’autre part.

De ce fait, si dans la premiéere situation, j'ai @®enée a me questionner afin

d’obtenir des informations d’ordre général, sarmecidirectement les axes de la recherche,
dans la seconde situation, le protocole de reckerfles criteres, les indicateurs,
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linstrumentation) a été realisé conjointement enlies enseignants universitaires et les
commanditaires.

Toutefois, dans les deux situations, pour répoadece questionnement préalable, jai
recueilli des informations dites «invoquées » &Fig 1994) faisant référence a celles
trouvées dans les textes officiels et les ouvradescriptifs ou scientifiques et des
informations « provoquées » (Figari, 1994) issues entretiens exploratoires menés aupres

des usagers.

A titre d’exemple, je propose de décrire les ddfés temps de cette premiéere phase,
pour évaluer le r6le du CPE au sein de la vie sepldans le tableau ci-dessous. Je choisis
volontairement cet exemple puisque cet objet déemebe est le point d’ancrage de
'ensemble de mes recherches passées, actueligtiets. L'évolution méthodologique que
je vais décrire ici permettra de comprendre pourtpumodele du CPE se transforme dans les
chapitres suivants.

De cette premiére phase d’exploration comportaabafd une analyse du mandat
(questionnement sur la situation a évaluer, appissement et décryptage) décrite dans le
tableau 2, j’ai ensuite formulé ma problématiquéveluation.

Eléments a observer guestionnement préalable iafbos invoquées informations provogquées
le réle du CPE dans lacomment se définit la fonction CPE ? textes officiels entretiens exploratoires auprés ¢les
vie scolaire quels sont les aspects du métier mis en avant CPE et des chefs d’'établissement

quelles relations avez-vous avec les acteurs ? | ouvrages descriptifs
travaillez-vous en collaboration avec |es

professeurs ?

quels contacts avez-vous avec les éléves ?
quel rapport avez-vous avec les chefs
d’établissement ?

comment définissez-vous la vie scolaire ?
quelle place occupez-vous dans la vie scolaire |?
quelle conception avez-vous de la vie scolaire P
quels acteurs sont-ils impliqués ?
comment s’organise la vie scolaire ?

Tableau 2: Présentation du questionnement préalable et desmtions invoquées et provoquées

Les méthodes d’analyse des données existantes tple I'analyse de documents, ont
permis d’'opérer un état des lieux des missionsaiREs. Autrement dit, pour évaluer le réle du
CPE, jai établi un questionnement préalable. digienu des éléments de réponses dans les
textes officiels et des ouvrages descriptifs. Cdpaty il me manquait des données sur la
réalité de ce métier, c’est pourquoi, dans cetesehexploratoire, j'ai réalisé des entretiens,
destinés a contrebalancer les informations isswss teixtes officiels qui privilégient en
général le discours institué. Les entretiens onsiaété des lieux de rencontre avec les
professionnels. Les données obtenues ont enricltanaaissance empirique de la situation
ainsi que créé le questionnement, tout autant Guealyse d’ouvrages et de documents
officiels.

Les informations tirées de ces deux sources m'eninis de dévoiler les éléments
caractéristiques suivantsf.(: tableau 3) :
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Eléments a observer éléments caractéristiques

fonctions assignées au CPE taches relevant des fonctions assignées
le r6le du CPE dans la vie scolaire fonction administrative :  organisation &eontrdle des absences
I'établissement respect du réglement intérieur

ordre et sécurité
regles communes visant le respect des geps et
des lieux

prise en charge des éléves
registre des inscriptions

fonction pédagogique : fusion du travail eritieformations sur les éléves au quotidien,|en
acteurs conseil de classe
mise en place pour les éléves d'études
surveillées

travail en collaboration
mise en place du dialogue entre les jeungs et
les adultes

fonction éducative : transition vie/école initiarxarégles de vie en société par le blais
d’activités, des conseils, des associations
mise en place d'activités visant a insdrer
I'éleve dans la vie sociale et professionnelle
mise en place d’'activités socio-éducatives

Tableau 3: Présentation des éléments caractéristiques

A patrtir des informations recueillies, j'ai faitaortir les éléments caractéristiques liés
au réle du CPE, c’est-a-dire les fonctions assigreie CPE et les taches relevant de ces
fonctions.

Le questionnement préalable a été envisagé diffaemconduisant & la construction
de la problématique de I'évaluation (c’est-a-dirguglle(s) question(s) I'évaluation doit-elle
répondre ?). Me concernant, pour évaluer le rol€B& au sein de la vie scolaire, j'ai pris
I'option :

- De repérer les dimensions de la vie scolaire desguklles le CPE s’investit, et

de dégager les raisons expliquant les écarts praserit et réel,

- De regarder quelles relations le CPE développe descacteurs de la vie
scolaire, et de faire ressortir les facteurs exgliq les différents degrés
d’'implication du CPE selon les fonctions assigréees dernier,

- De mettre en avant les domaines d’'implication dasguels il intervient.

J'avais aussi pour objectif de repérer en quoictesextes scolaires d’'une part et le
statut des acteurs d’autre part pouvaient influeticaplication du CPE au sein de la vie
scolaire ; d’'ou la constitution de questions liéek problématique de I'évaluation qui me
donnaient des « pistes d’hypothése » (Figari, 1994)

La mise en tableau suivant.(. tableau 4) permet de synthétiser cette prenpiéase
exploratoire.
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Exploration

guestionnement préalable

problématique de I'évaluation

par rapport aux missions du CPE :
comment se définit la fonction CPE ?

par rapport aux pratiques du CPE :

quels sont les aspects du métier mis en avant ?
quelles relations avez-vous avec les acteurs ?
travaillez-vous en collaboration avec les profess@u

quels facteurs expliquent les différents degrémplication du CPE dar
le pilotage de I'établissement ?

quelle place occupe-t-il entre les professeursethefs d’établissemen
quelles variables expliquent les différences éalles ?

de quelles dimensions de la vie scolaire est-pporsable ? existe-t-il dq

quels contacts avez-vous avec les éléves ? écarts ? pourquoi ?
quel rapport avez-vous avec les chefs d'établisaefe
quels effets sont constatés au niveau des apmagés et des relatiops
par rapport a la vie scolaire gu’ils entretiennent avec les acteurs ?
quelle place occupez-vous dans la vie scolaire ?
quelle conception avez-vous de la vie scolaire ?
comment définissez-vous la vie scolaire ?

comment s’organise la vie scolaire ?

quelles sont les raisons expliquant les écarte démprescrit et le réel ?
en quoi les contextes scolaires peuvent-ils infieetta. posture du CPE ?

en quoi les statuts des acteurs peuvent-ils infleletres relations entie
acteurs ?

Tableau 4: Problématique de I'évaluation (Phase 1)

Le travail réalisé au cours de cette phase exploeata permis de préciser les
guestionnements préalables, qui n'ont apporté ggerébonses descriptives sur les missions
et les pratiques du CPE. Ces questionnements sit &€ reformulés dans une perspective
évaluative, visant a expliquer les raisons pouguefies le CPE adopte telle ou telle posture
dans I'établissement scolaire.

1.2 Phase 2: l'utilisation de la référentialisation pour la construction du
référentiel d’évaluation

Cette phase 2, procédure centrale de la référsatian, a été particulierement
importante dans les différentes recherches et gtugldisées puisque j'ai été amenée a me
positionner dans un systeme conceptuel organiaé&enstruire mon modele. Autrement dit,
'élément a observer, vague et complexe, est dewanu<élément a évaluer, précis et
simplifié» (Figari, 1994), qu'il s’agit d’expliciter en fotion des référents de I'évaluation -
théories, modeles ou « opérateurs intellectueMuli¢r, 1997) - tirés par exemple de travaux
de recherche. Ces référents attribuent un senmfmnations.

Puis, pour chacun des référents, jai envisag@ab@ation des critéres -notion
centrale de la référentialisation qui sert d’intacke entre les visions du monde et les
indicateurs» (Figari, 1994, p. 110) - ainsi que des indicaedr«outils de I'évaluation
permettant de concrétiser un critese(p. 112) -, issus des travaux ou des textesielfi
L’'aboutissement de cette procédure de référerdisdis achevée a conduit a la construction
du modéle, une grille de lecture de la réalité téférentiel d’évaluation» compris comme
« le résultat d’'une construction d’'un objet en fiimie de référents et non pas comme un
cadre normatif».

Toujours a partir de mon exemple de I'évaluationrdle du CPE au sein de la vie
scolaire, jai retenu comme objet central dévaluat!'implication des CPE dans le
fonctionnement de la vie scolaifBarthélémy, 1999puisque cette variable s’est révélée étre
essentielle, notamment dans les travaux de Chebrgd>(1996). Il s’agit, ainsi selon lui, de

23



mesurer la productivité des établissements scelanas aussi de comprendre les mécanismes
se développant entre les acteurs. Prenant appsesuravaux, j'ai envisagé 'implication du
CPE selon les deux dimensions qu'il a lui-mémerig$i, & savoir les niveaux d’implication
(individuel ou collectif) et les domaines d’'implican (affectif, comportemental et cognitif).

Le tableau 5 présente ainsi I'objet a évaluer ajnsiles dimensions de cet objet.

Objet a évaluer implication du CPE
Dimensions de I'objet
le niveau d’'implication action individuelle dans des activités administratives
dans des activités pédagogiques
action collective dans des activités éducatives
le domaine d'implication domaine cognitif (méthodiestravail) apport de connaissances
apports de méthodes de travail
domaine affectif (écoute) liens entre les jeundsseadultes
liens entre jeunes
domaine comportemental (respect des regles) ajgsage de la vie en société
apprentissage de la vie socioprofessionnelle
apprentissage de la citoyenneté

Tableau 5: Présentation des dimensions de I'objet

Suite a la présentation des dimensions de 'opgéfpu supposer que :

- Le niveau d'implication du CPE peut varier selos &tivités (administratives,
pédagogiques ou eéducatives) envisagées; il pewi anener des actions
individuelles ou des actions collectives.

- Le CPE au sein de la vie scolaire peut agir dafférdnts domaines, les domaines
cognitif (méthodes de travail), affectif (I'écoute) comportemental (respect des
regles).

Puis, jai envisagé I'élaboration de criteres endicateurs sur lesquels s’est basée
I'évaluation.

Le tableau ci-dessous présente I'ensemble de t@guve de la référentialisation.
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Procédure centrale de la référentialisation

Dimensions a évaluer Référents Criteres Indicateurs

le niveau d'implication] référents théoriques : | dans les activités administratives

individuel ou collectif,| ® soutien ef m qualité du fonctionnementombre de rencontres avec les éléves concernant
dans les activité reconnaissance de¢s de la vie scolaire B |es absences,

administratives ou/et acteurs B encadrement des éléves | B les problemes personnels,

pédagogiques, collaboration entr¢ @ apprentissage des regles |0® les cas de violence

éducatives acteurs vie en société B |es cas de non-respect du reglement

degré de
mobilisation  deg
acteurs

dans les activités pédagogiqueps

B aide a l'orientation et a lanombre de rencontres avec les éléves pour parter de
construction du projet dem

I'éleve

B participation aux conseils

B mise en
surveillées
B collaboration avec
personnel enseignant

dans les activités éducatives
B participation aux activitésfréquence de participation aux activités extraaces

extra-scolaires

B mise en place d'activités, deombre de clubs et/ou activités créées par les

clubs

place d'étud¢srombre de présence aux conseils par an

les problémes de la vie scolaire

leur orientation
B leur projet personnel
B |eur poursuite d'études

nombre d’heures de soutien et/ou d’études suresil
des professeurs

fréquence des rencontres avec les professeurs
parler des éléves en difficulté

proposées par les professeurs

seuls, par les CPE et autres acteurs
(éleves et/ou professeurs)

le domaine d'implication
cognitif, affectif et/oy
comportemental

référents théoriques :
B construction

d’'objectifs
éducatifs commun
organisation di

cursus e
acquisitions de
savoirs

vision partagée dem
I'école

logique des
bénéfices

relations entrg
acteurs

cognitif ( méthodes de travail)

B aide méthodologique
B suivi personnel
B suivi de la scolarité

affectif (écoute)

B disponibilité pour le jeune

B connaissance du jeune
relation d’aide

comportemental  (respect

des

regles)

B médiateur en cas de conflifsadultes
B initiation aux regles de vienombre de réunions et de

en société

B mise en ceuvre des droits

des devoirs des éleves

pour les conseiller pour des structures d'aidgauatl

I'informer, le renseigner, dialoguer et le congeill
des problémes personnels (type de questions posée

pour répondre aux problémes des jeunes

nombre de conflits réglés entre jeunes, entre Eete

rencontres pour
sensibiliser aux effets des conduites

€t risque (création de
I'établissement)

taux d'implication des éléves dans la vie scolaire
fréquence des rencontres avec les délégués
organisation et participation aux élections desgiéés

Tableau 6: Evaluation de I'implication du CPE au sein de le sicolaire (Phase 2)

1.3 Phase 3 : I'instrumentation pour le recueil de données

Pour conclure, dans les différentes recherchetudesg, j'ai envisagé, dans la phase 3
du protocole méthodologique de I'évaluation pardférentialisation, l'instrumentation de
I'évaluation. Cela a consisté en la constructios detils d’enquéte destinés a renseigner les
indicateurs, en adoptant des formes classiquesotieetvation, de linterrogation et de
'analyse. Selon Figari (1994), dans la logiquerélérentialisation, les instruments, destinés
au recueil et au traitement des informations népess a la mesure des relations entre
variables, sont choisis et élaborés en fonctioretirents, critéeres et indicateurs figurant dans
le référentiel d’évaluatiorDepuis, Figari & al. (2014) ont complété ces promosindiquant
gue « ks indicateurs, une fois construits appellent lanfialation de questions ou d’items qui
sont eux-mémes insérés dans des instruments adafiég4).
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« dialogue social » dans



Pour I'évaluation du réle du CPE au sein de lase@aire, j'ai construit et diffusé des
guestionnaires. Cette premiére série d’outils aépsur les pratiques de cet acteur, en tenant
compte des quatre situations relatives aux dimassmincipales du métier de CPE dans le
cadre de la vie scolaire (décret 1989) : le foreta@ment de la vie scolaire, l'orientation, le
suivi du projet de I'éleve et I'animation socioauklle. Pour chacune des questions, jai
proposé des items dont l'objectif était de fairesswetir I'implication des acteurs dans
I'établissement ainsi que le type de rapports (adstratif, éducatif ou pédagogique) sur
lesquels se base leur rencontre. Ces items rererdyaux indicateurs décrits ci-dessus. J'ai
aussi inscrit les items relatifs aux variables egntelles et a celles liées aux statuts des
acteurs puisqu’elles peuvent expliquer les prasglitférentes du CPE.

1.4 Phase 4 : l'utilisation de la référentialisation pour interpréter les données

Dans la derniere phase de la référentialisationr pbacune des recherches et études
menees, j'ai apporté différentes significations aésultats. De maniére générale, dans un
premier temps, j'ai affiné la connaissance de ikacties CPE au sein de la vie scolaire d’'une
part et celle des dispositifs évalués d’autre pantrement dit, j’ai pu décrire des dispositifs
selon leurs objectifs réels qui ne sont pas forecgnes objectifs affichés dans des textes
officiels (Demailly & al., 1998).

Ainsi, si je reprends les propos de Demailly & #1998), I'évaluation a pu étre
considérée comme une approche sociale et organisationnelle ainsi goenme un outil
puissant d’observation de ce qui se passe a lietérdes établissements(p. 54). En effet,
en étudiant les effets des initiatives menées tizs¢ycées et colleges, jai pu observer et
évaluer linvestissement des enseignants et des @PH'organisation interne des
établissements.

Dans un second temps, ayant proposé différentégulesy d’action du CPE (logique
lite a la hiérarchie, logique liée a I'évitementlegique liée a la collaboration), j'ai pu
suggérer que la vie scolaire pouvait, a traverstiba de ses acteurs, construire 'image du
CPE. Cela implique la mobilisation de ces actelargonstruction de relations entre acteurs,
la prise en compte du contexte et des facteursithls et la mise en place d’'une politique
scolaire au moyen d’activités et de dispositifsn®ain tel contexte, I'évaluation a une
« efficacité culturelle, un réle dans la rationai®on des pratiques professionnelles »
(Demailly & al., 1998) des CPE, des enseignantestchefs d'établissement et dans celle de
la gestion du systeme scolaire.

1.5 En conclusion : apports et critiques pour aller vers une pratique raisonnée
de la référentialisation

Aujourd’hui, de nouveaux aspects de la littératomamenent a mettre en avant les
apports de la référentialisation mais aussi lestepispour améliorer cette pratique
meéthodologique.

Je m’apercois tout d’abord que selon les travéakisés, je n’ai pas apporté la méme
importance a « l'analyse du mandat » (Figari & a014) et notamment a la définition du
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contexte, des stratégies des acteurs et des piaakict réaliser. En effet, de mes différentes
expériences en matiere de recherche en évalu@iorai pas considéré les trois dimensions
« Induit (1) (i.e. : cela correspond au context&geét-a-dire I'environnement, la population, la
situation, les moyens), Construit (C) (i.e. : cedgvoie aux stratégies (en I'occurrence, les
projets, les dispositifs ou les méthodes), et PFitodR) (i.e.: cela fait référence aux
productions (c’est-a-dire aux performances, com@ments ou compétencesjFigari & al.,
2014, p. 75) a un méme niveau d’'importance.

En effet, j’ai explicitement décrit, dans mes medai’évaluation :

- La dimension <nduit» : que ce soit dans mes travaux personnels ou ldans
études collectives, ont été définis le contexte ldablissement €x :
établissement situé en ville, en REP, en zoneeaurdl les caractéristiques de la
population scolairee.: caractéristiques sociologiques et scolaires éléges,
ancienneté des acteurs dans I'établissement...)tuatisn (ex. : les problémes
rencontrés...).

- La dimension «€onstruit» : je me suis appuyée sur les dispositifs parécsyl
tels 'aménagement des rythmes scolaires pourrlotiatre I'échec scolaire en
lycée.

- En revanche, je devrai étre plus attentive a laedsion «Produit» en précisant
le type d’informations que je souhaite donner a méssiltats, en fonction des
modéles inspirés des travaux sur I'évaluation deuléure scolaire. En d’autres
termes, quel était mon objectif ? Mesurer l'effibdcdes actions des CPE ?
Eclairer le sens que les CPE donnent a leur intmitau sein de la vie scolaire ?
Actuellement, en référence aux propos de Figarl.&2814), je peux inscrire les
résultats de mes recherches dans umoeéle d’évaluation de la culture de
'amélioration scolaire et du développement(p. 36) puisque je me suis
intéressée aux processus scolaires et non pafsuitats. Mon objectif a été de
décrire et d’évaluer des aspects particuliers datfonnement de la vie scolaire a
partir d’'indicateurs classiqgues mais aussi a patiindicateurs nouveaux de
fonctionnement centrés sur I'importance des sesvi@s a la vie scolaire. Les
indicateurs ainsi construits ont pu rendre compt@lienomenes qualitatifs et des
particularités des relations entre les acteureaude la vie scolaire.

Par conséquent, la référentialisation a été dangreeier temps une méthode
d'évaluation «qqui m’a permis de caractériser et d'approcher ldeva d'une situation, d'une
entité, de nature complexe et donc a priori dikicient mesurable (Pons, 2011).

Toutefois, il s'avére nécessaire que j'explicite felations et I'articulation entre ces
dimensions, afin de préciser lefokmes prises par I'évaluatiosn, (Figari & al., 2014, p. 76),
a savoir :

- Une évaluation de la pertinence des choix, visard mise en relation des

données de contexte (I) avec des choix stratégigGgsau vu des résultats
obtenus par la suite,

27



- Une évaluation de l'efficacité des programmes os dethodes, mettant en
relation les résultats attendus (C) avec les rdtsudtbtenus (P),

- Une évaluation de I'efficience d’'un dispositif, rragtt en relation les enjeux (I) et
les résultats (P).

Ces remarques m'ameénent a me poser aujourd’huiidatgn de la pertinence de la
référentialisation envisagée comme une méthode gitamt de mener une évaluation
considérée comme une pratique stratégique etguaditiau sens de Demailly et al. (2010). A
partir de-la, la pratique de référentialisation tcimie-t-elle a faire de I'évaluation un outil
d’amélioration de la maitrise collective de l'acti® Contribue-t-elle a des changements de
représentations et de pratiques, a des innovatioté&yessantes ou a des décisions
individuelles et collectives, en congruence avemlgectifs éducatifs ?

2. Référentialisation et modélisation

Dans mes premiers travaux (Barthélemy, 1999), igétzartie de l'idée que la
référentialisation possédait les éléments nécessapermettant de s’assurer qu’elle relevait
d'une procédure de modélisation, en respectantréés fonctions décrites par Bachelard,
fonction d’intermédiaire, fonction d’abstractionfehction de sélection.

2.1 Fonction d’intermédiaire

La démarche de référentialisation m’a tout d’abgedrmis d’aboutir a la
représentation générale d'un objet autour de légusktaient ordonnés et hiérarchisés
différents éléments. Mon objet, la vie scolairemptexe a définir en tant que tel puisque
pouvant étre considérée comme un service, un €pagEs ou un acteur, a été transformeé en
un objet observable et analysable, a savoir ledI€PE, décrit a partir de ses missions et de
son implication dans les activités administratiyEgjagogiques et éducatives.

Par ce passage d’'une situation plus ou moins comm@eun objet explicité qu'il est
envisageable d’étudier, jai réduit de I'encore énigmatique (Bachelard, p. 1)Cette
premiere procédure a, en conséquence, été mise vant alans les pratiques de
référentialisation puisque «oh recourt a un modele visant la recherche d’ugertion du
réel » (Figari, 1994, p. 50). Muller (1997) ajoute daeéférentialisation apparait comme un
«moyen de baliser les frontiéres entre un objet dergpet la situation a observer(p. 48).
Par ailleurs, Lecointe (1997, p. 203) précise gqueférentialisation permet deptivilégier le
processus et de convoquer plusieurs référencesuautoin objet et ainsi d’apporter des
connaissances variées £n d’autres termes, la référentialisation relégn « processus
cognitif» (Muller, 1997, p. 45) dont la fonction est d@rendre le réel en limitant la
complexité par l'intermédiaire d’'une opération décddage du réel grace a l'invention
d’opérateurs intellectuels qui permettent de direinliopacité du monde en définissant de
nouveaux points d’appui pour agir, et grace a upération de recodage du réel a travers la
définition des modes opératoires
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2.2 Fonction de sélection

A partir du moment ou j'ai défini mon objet & évalul’évaluation de la vie scolaire a
partir du réle du CPE, il m'a été nécessaire dect@nner des informations, ou plus
précisément de repérer les éléments pertinentsapport a la problématique considérée et de
les adapter a I'objet d’étude en vue de ne garderes €léments appropriés pour son analyse.
En termes de modélisation, cette fonction de délechpparait comme un iestrument
d’intelligibilité du réel» (Bachelard, p.7).

Dans le cas de la référentialisation, Figari memté ce souci de sélectionner des
informations puisqu’il suggere quel’an recourt a un modele dont le but est d’'organise
d’'une maniere simplificatrice les données obtenudduller (1997, p. 45) précise a ce propos
gue le « processus de construction du référentiel comprend opération de tri des
informations en fonction d’'une grille de perceptide la réalité » Le « référentiel » ou
« grille de lecture » construit permet alors deerépier et de hiérarchiser des informations
recueillies autour de grandes dimensions de I'aogtudier, permettant ainsi une analyse.

2.3 Fonction d’abstraction

Les éléments caractéristiques de mon objet ayargéd¢ctionnés, j'ai pu présenter les
« priorités du réel, les caractéristiques pertinente@Bachelard, p. 6) ; c’est en ce sens que
Bachelard associe la modélisation a urfengtion d’abstraction par rapport au réel Ces
différentes procédures de la référentialisationéé@tutiles pour aboutir a la construction d’'un
modéle, le «référentiel », qui estlexrésultat d'une description idéalisée du réel,eun
construction abstraite de I'objet afin de compremde réel» Figari (1994, p. 50). Ce
référentiel d’évaluation est compris commée «ésultat d’'une construction d’'un objet en
fonction de référents et non pas comme un cadrmaiif» (Figari & al., 2014). |l s'oppose a
cet égard @aux référentiels établis qui peuvent étre sujeasndiguité» (p. 41) et se distingue
des référentiels déja la » (Figari, 2012 ; Figari & al, 2014) formulés, péus souvent, en
termes de :

-« Prescriptions qui transforment la fonction éduaten application de modeéles
d’apprentissage implicites élevés au rang de modédeivre,

- Normes qui sont omniprésentes et diversement percuessimilables a des
référents de contréle, elles peuvent étre integegtcomme I'expression d’'une
soumission demandée par linstitution qui les plibducomprises comme des
regles » (p. 67).

Dans le cas du « référentiel », tel qu’il est camsci et décrit ci-dessus, j'ai donc
congu un « schéma modeélisateur » construit étapétppe. Ainsi, le « référentiel de la phase
exploratoire » a permis de repérer les questionnesyméalables et de spécifier, a partir des
informations recueillies dans les documents, lemghantellectuel au sein duquel s’est
organisée l'analyse de I'objet d’étude en questidme fois I'objet et la problématique bien
spécifiés autour d’éléments a évaluer, j'ai éthbk référentiel d’évaluation » qui a balisé les
frontieres du réle du CPE au sein de la vie salain tenant compte non seulement des
références des acteurs de la vie scolaire mais dessextes officiels et des recherches.
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2.4 En guise de conclusion

Ces apports ont été importants dans mon appregeiss&thodologique, notamment
pour décrire le déroulement du protocole de redteequi articule les quatre phases de la
recherche (phase 1 : exploration, phase 2 : proeédhntrale de la référentialisation, phase 3 :
instrumentation et phase 4 : analyse et interpoétakes résultats).

Toutefois, différentes remarques me permettentvibager des améliorations quant a
cette démarche. Tout d’abord, aujourd’hui, ayanfaeé ma connaissance de la vie scolaire
par une analyse plus fine des textes officielfagex proposer deux formes d’abstraction ou
deux conceptualisations (qui seront décrites danshhpitre suivant) pour identifier mon
objet, la vie scolaire, selon que je la considére :

- Comme un ensemble de dispositifs visant a palles gdroblemes existant dans

I'établissement scolaire,

- Comme le personnage responsable de la vie scdRaiCPE.

Par ailleurs, les remarques ont soulevé le mangquaré&tision relatif & I'explicitation
de la référentialisation comme méthodologie dedléation ainsi que mon positionnement en
tant que chercheur dans cette démarche.

3. Penser aux questionnements méthodologiques de ligat#on en éducation

Les pratiques de référentialisation décrites préc#gdent me permettent de mettre en
perspective les questions relatives a cette démadtdvaluation auxquelles je n'avais pas
nécessairement apporté de réponses explicitesg@egions me sont non seulement utiles
pour me positionner en tant que chercheur mais angsint qu’enseignant devant suivre des
étudiants lors de leurs travaux d’étude et de metiee souhaitant utiliser cette méthodologie.

De ce fait, dans cette nouvelle dynamique de retleeije vais pouvoir apporter des
éléments de réponse et montrer la nécessité
- De ne pas s’engager dans des pratiques d’évalyagiomnéfléchies,
- D’avoir des visions claires et globales,
- D’appuyer les méthodes d’évaluation sur les conegigiations génératrices de
sens.

Ceci suppose ainsi de se demander : quels soahjesx et finalités de I'évaluation ?
Quelles en sont les conceptions ? Quelle est Eeplas commanditaires ? Quel est l'univers
de I'évaluation ? Quelle production apporter ?

3.1 Quels enjeux et finalités de I'évaluation ?

La premiére question releve des enjeux et desitisadle I'évaluation. En effet, dans
le contexte éducatif francophone, la noti@valuationdésigne essentiellement I'activité de
mesure impliguant une comparaison et donne lieneaactivité intellectuelle (Figari & al.
2014). Pour ce faire, il est nécessaire, seloragt=urs, d’assigner des finalités a I'évaluation,
qui peuvent relever :
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Du jugement de valeur : I'évaluation est définianocoe I'acte par lequel on
formule un jugement de valeur portant sur un objéterminé (individu ou
dispositif) par le moyen d’une mise en relationrremteux types de données, entre
un référé (données sur le sujet ou la situatiovaduér) et un référent (données de
I'ordre de la norme, de 'objectif, de I'idéal).

De l'aide a la décision : Stuffelbeam (1980) s’appaur le recours a des modeles
de décision appliqués a I'éducation et en se néféaax théories du changement
et débouche sur la présentation dg/pes de décision possibles suite a une
évaluation (Figari & al. 2014, p. 44).

De la recherche de sens : selon Bonniol et ViaB()9repris par Figari & al
(2014), évaluer, c’est poser depreblématiques du sens(p. 23). Il s'agit alors
de rechercher la réponse a une question, et paégoant, trouver ou éclairer le
sens d’'un phénomene.

Ces mises en perspective des finalités de I'évialuan éducation sont reprises et
complétées dans les travaux de Pons (2011), notatiarsequ’un « sociologue » envisage de
mener des recherches évaluatives. Il précise glggxe dernier a pour objectif de :

Connaitre : I'évaluation permet de décrire la téatl'un programme ou d’'une
intervention, sa réponse a un besoin, l'atteinteseke objectifs et de ses effets.
Concretement, il s’agit d’identifier si les groupsbles visés par une politique en
particulier ont effectivement modifié leurs components. Ainsi, on peut se
demander si la situation des bénéficiaires finayugée initialement
problématique, s’est réellement améliorée.

Juger : I'évaluation aide a porter non seulemenjugement sur les réussites et
eéchecs des interventions reposant sur des donmapsicries et des critéres
explicites, mais aussi sur une analyse étayée.

Décider : I'évaluation sert enfin a alimenter lésprde décision.

Selon Demailly & al., (2010), toute évaluation ese pratique culturelle, dans le sens
ou elle produit des connaissances, des représerdagit des valeurs. Elle implique, selon
Lelévrier (2015), la production de connaissancesemau service de I'action, une action qui
va chercher a définir ou a améliorer un « problgumglic ». En conséquent, ses finalités sont
celles de la production d’'un jugement sur une acgioblique et d’'un réajustement de cette
action au vu des résultats de I'évaluation. Aitisvaluation n’a pas seulement pour objet
« de fournir des connaissances mais elle a également pour objet de formuler des
«jugements fondés sur cette connaissamd€onan, 1998, p. 53 cité par Lelévrier). Cette
finalité confere une dimension normative au proggss$évaluation qui doit statuer sur le
succes et l'efficacité d'une politique et s’assugee I'argent public investi a bien servi les
objectifs de I'action publique. Elle implique largiruction de normes et de critéres de
« réussite » a l'aune desquels les impacts deidiactont étre évalués. L’évaluation est
censée pouvoir argumenter sur la réussite et tefbiedé d’'une action.

L’enjeu de I'évaluation devient ainpblitique dans la mesure ou il s’agit a la fois de
s’assurer que les destinataires br@n bénéficié des mesures les ont appréciées - d'une
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sorte de retour sur investissement - et de pouxé@sjuster l'action. Cette dimension
prescriptive et performative de I'évaluation oreed production de connaissance mais elle
peut aussi constituer une opportunité pour le t¢teng celle de pouvoir agir et rétroagir sur
I'action et d’'amener a la redéfinition des catégeide I'action (Lelévrier, 2015).

Par ailleurs, par quel rapport rendre compte demaissances produiteise(: celles
de leur «accountability» (Normand, 2005 ; Chauviére, 2015 ; Lefeuvre, 53@1 Selon
Chauviére (2015), le développement de cette not@peut étre analysé de maniére abstraite
et générale, mais seulement empiriquement a phasidispositifs concrets d’évaluation, afin
d’en apprécier les enjeux et le sens du développedegel'évaluation des politiques.

Dans un tel contexte, il convient de se questiosuerla connaissance des effets voulus
ou non voulus de I'action publiquede ce qu'il advient de ce qui est fai{fDuran, 2010, p.7,
cité par Lefeuvre, 2015). De ce fait, les questésaluation peuvent se décliner en termes :
- De pertinence (les objectifs sont-ils bien adamésprobleme posé ?) et de
cohérence (les moyens consentis dans la mise eneosamt-ils suffisants et
adaptés aux objectifs énonceés ?),
- D’efficacité (le rapport entre les résultats atienét les résultats obtenus),
- D’efficience (les mesures mises en ceuvre ont-@lteduit les effets attendus et
garanti un « bon » usage des fonds publics ?) (@&@y) 2015 ; Lelévrier, 2015).

Ceci peut étre schématisé comme suit :

Objectifs

Pertinence/cohérenc efficacité

Ressources efficience Résultats

Schéma 1 les enjeux de I'évaluation

3.2 Quelles sont les conceptions de I'évaluation ?
La seconde question reléve de la posture sciemdifdu chercheur, sachant qu’elle
peut se baser sur deux conceptions de I'évaluation
- La premiére s’apparente a une démarche « positivisiu « expérimentaliste »,
produisant de la connaissance dite objective sueflets de I'action.
- La seconde conception est une concepti@onstructiviste», prenant davantage
en compte 4a diversité des situations et le caractere pludek situations. La
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réalité n’existe pas en soi, mais elle est ausdiiplel que le sont les acteurs
(Lelévrier, 2015).

Ceci induit des méthodologies d’évaluation diffédesp méme si dans les deux
approches, les sciences sociales peuvent étre isé@sl pour produire des statistiques,
construire des indicateurs, formuler de maniéreuiguse le questionnement ou encore
conduire des dispositifs d’enquétes. Ainsi, Lel&gven reprenant les propos de Turgeon
(1998) distingue une évaluation prét a porter» et une évaluation sur mesure». La
premiere eshormative,vérifianta posterioriles effets de I'action. La seconde ne part pas de
guestionsa priori, mais se fonde sur I'écoute des acteurs, sur angtruction collective de la
connaissance dans laquelle le participant est lEuxna méme d’apprécier les effets de
l'action (Turgeon, 1998 op. cit). Cette derniere démarche laisse davantage de plda
parole des destinataires, a la participation desues et a leur savoir ordinaire d’'une part et a
la co-construction par I'ensemble des acteurs tBayart. L'évaluation est ainsi un
apprentissage mutuel (Conan, 1998)

3.3 Quelle est la place des commanditaires ?

La question suivante, en lien avec la précédeniterde la question de la place des
commanditaires et/ou des acteurs impliqués damalliation, notamment lors de la phase 1
d’analyse du mandat. Pour éviter leendez-vous manqué entre sociologie et évaluation a
niveau local» (Ould-Ferhat, 2015), il semble nécessaire d@esdes acteurs. Ceci peut
passer par deux pratiques différentes. La prendéceite par Demailly (2013) concerne la
prise en compte de leur parole ; comment est-etienue ? Quelle parole est écartée ? Elle
cite 'exemple de la parole des éleves qui n'es @eoutée alors méme que le dispositif
évalué les concerne directement.

La seconde reléve de la co-rédaction du protooate Bes commanditaires (Demailly,
2013), des la négociation du travail & mener adis’dssurer des objectifs, des questions et du
caractere conforme des demandes méthodologiques.

3.4 Quels univers pour I'évaluateur ?
Mes recherches précédemment citées soulévent umgiegue question relative a
I'univers dans lequel opére I'évaluateur, d’autalos lorsque ce dernier est un universitaire.

Ainsi, selon Figari & al. (2014), I'évaluation dates contexte éducatif donne lieu a
toutes sortes de conceptions, de pratiques, didétt ou de meéthodes, portées par des
institutions ou des individus. lls indiquent gud’évaluateur se situe dans des univers
différents :

- Celui de Tlinstitution publique qui cherche a régulle fonctionnement d'un

systéme,

- Celui du chercheur attaché a expliquer les résaltdies dispositifs et des

meéthodes d’éducation et de formation, en s’insgitBnméthodes se réclamant de
disciplines diverses, sociologiques et/ou psychqlazs,
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- Celui du décideur qui cherche a atteindre des dbfge@en s’appuyant sur des
informations synoptiques qu’il a recueillies dauos sableau de bord,

- Celui du pédagogue soucieux d’apprécier les progtes apprentissages des
éleves,

- Celui de I'expert ou du consultant devant répondreles demandes d’audits
institutionnels,

- Celui de l'apprenant impliqué dans la compréhensida ses difficultés
d’apprentissage et dans la mise en valeur de segpétences » (p. 21).

Par ailleurs, a I'intérieur méme de chaque unividrgerprétation et la mise en ceuvre
d’'une évaluation sur un méme objet peuvent vatier draticien a l'autre (Figari & al, 2014).
C’est pourquoi, il est nécessaire de se dotervsiens claires des situations d’évaluation et
d’appuyer les méthodes d’évaluation sur des commeptgénératrices de sengFigari & al.
2014, p. 23).

Lorsque I'évaluateur est chercheur universitaisedernier peut étre confronté au fait
d’adopter des postures différentes par rappore@aluation, comme le souligne Lelévrier
(2015) dans ses travaux. Cette auteure indique fiet g@ue cet universitaire, et plus
particulierement le sociologue, peut se retrouvaansdtrois types de postures auxquelles il
reste toutefois associé de trois fagons :

- Il peut étre sollicité comme médiateurs, animatetasporteurs,

- Il peut suivre et garantir une certaine scientdéicét indépendance du processus
d’évaluation en produisant de la connaissanceesudynamiques territoriales. En
d’autres termes, comme le mentionne Demailly (20X8Ins le cadre des
évaluations des politiques publiques, l'universéggieut «@dopter une approche
techniciste, dans laquelle le sociologue emplotetas méthodes d’enquétes
sociologiques seulement pour fournir des résulthii$frés dans le cadre d’'une
rationalité instrumentale. Toutefois, Lelévrier rappelle qu’il peut aidegar son
observation, a formuler des questions d’évaluation.

- Enfin, mobilisé autour des résultats produits paction, le sociologue peut
participer au débat et a la réflexivité sur lespdsstifs étudiés (sans étre pour
autant investi dans la coproduction depuis le dgmgu’a la fin du programme),
sur les instruments et les criteres ainsi que sgr @opres pratiques. Il peut
apprendre des choses sur le monde social et supiepre action, acquérir des
outils de réflexivité (Demailly, 2013) ; le chercheur peut étre a la recherche de
« VEérités » sur son action, sur ses objectifs,evees choix fondamentawsxp. 1).

Lelévrier (2015) ajoute une quatrieme postureecbisée sur un profil plus hybride
« d’expert-chercheur ». Il va chercher a s’ajusfevantage aux contextes locaux, en
défendant parfois un type d’évaluation plus cormsiviste. En conséquence, selon Duru-
Bellat (2009), pour comprendre qu’une réforme réa [es résultats escomptés, le sociologue
va chercher a élucider deux points particuliers :

- Comment les acteurs ont compris, réinterprétéewb@tourné les objectifs ?

- Quelles sont les stratégies mises en ceuvre eaeteffet agrége ?
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3.5  Quelle production ?

La derniére question concerne la phase 4, phaativeela l'interprétation et aux
significations a attribuer aux résultats, notammerg de la restitution de rapports d’étude
commandités par un organisme. En effet, commerdg face a certaines tensions liées a une
incompréhension des résultats ou des préconisapansles commanditaires (Demailly,
2013) ?

Le chercheur, en sociologie, doit étre attentifagdgr une gosture objectivanfe»
(Duru-Bellat, 2009, p. 51-52) en identifiant et dacrivant les effets finaux de I'action
publique étudiée, tout en tenant compte de ce quiihent, dans la réalité, dans I'histoire,
les «bonnes intentions de départ, compte tenu des mécanismes orgamisats, sociaux ou
sociétaux plus vastes (Demalilly, 2013), méme it,ddans I'écriture, jouer de guelques
artifices pour rendre I'évaluation plus compréhdigj acceptable et diffusabbe(p. 8).

En conclusion, dans ce premier point, j'ai prismur mes recherches pour décrire
les différentes phases du protocole de la réfédégdtion. J'ai ainsi montré, étape par étape,
comment construire un référentiel d’évaluationi dassi pu mettre a jour les manques de
mes premieres expériences d’'une part et les questioents nécessaires a toute pratique
évaluative d’autre part.

2 Le sociologue, pour avoir une posture objectivatiéra respecter les principes suivants :
- «Leregard qui est porté sur les phénomenes éffuest global et relationnel,

- Le point de vue du sociologue est également glebain second sens, en ce gu'il travaille a un niaaégé sur des tendances
moyennes,

- L’intérét du sociologue porte sur les effets de position ou d’agrégation de comportements indivisiue

- La sociologie, quand elle se veut évaluative, recauda modélisation statistique, entrainant uneagge abstraction » (Duru-
Bellat, 2009, p. 51-52).
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lI- Les fondements des concepts de la méthodologie di&ation mis en ceuvre
dans la référentialisation

Face aux questionnements évoqués ci-dessus psualgs enjeux, les postures et les
conceptions de [I'évaluation, en quoi la référerdsion, considérée comme une
« conceptualisation par I'évaluateur du processusvel@ation envisagé face a un objet
(Figari & al., 2014, p. 72), permet-elle, pour carrder, de construire un certain regard sur
I'objet entrainant un type d’évaluation privilégié ?

Des les années 90, la référentialisation est cooguame une procédure visant a
repérer un contexte et a construire, en le fondant des données, un corps de références
relatif a un objet par rapport auquel sont menées dvaluations (Figari, 1994). De méme,
selon Lecointe (1998, p. 203), elle permeat'aller plus loin que la simple adéquation entre
les stratégies prévues et les stratégies effecdmermises en ceuvre dans la mesure ou
I'évaluation dans ce cadre, a pour visée de faimar@aitre aux décideurs le déroulement et
les effets d’un dispositif et qu’il s’agit de fairéfléchir a ce au nom de quoi on évalue

Dans leurs travaux récents, Figari & al. (2014)spréent la «néthode de
référentialisation comme un ensemble organisé dgenw pour conduire des enquétes
évaluatives »En conséquence, ce qui fait la force de la réf&igsation, c’est de construire
et reconstruire I'objet, les fins et les référetésl’évaluation, autrement dit de construire la
méthode pour chaque situation nouvelle qui se ptésé’évaluation, dans ce contextene«
se réduit pas a un jugement ou a une appréciateagnnelle mais elle fonctionne comme un
processus fortement impliqué dans des situatioappatentissage, d’éducation, de formation
et de communication (p. 61).

Par ailleurs, ces auteurs mettent en avant la sié€ede procéder a un traitement
d’'informations, appuyé sur les méthodes de sciesoesales (comme le questionnaire,
I'entretien, I'analyse de documents et de textedskervation de situations), en référence a
une procédure s’apparentant a la recherche saipmtiflls décrivent ainsi ce qui constitue
«leur méthodologie de conception d’'une telle enqédauative» (p. 62). lls «nscrivent
leur conception de I'enquéte dans une logique dbereche conjointe de vérité et de solutions
aux problemes sociaux et humains d’'une part eté@rence aux travaux de Dewey (1967, p.
22), ils définissent l'enquéte en réponse a unesasdn confuse, indéterminée,
problématique d’autre parp (p. 61). De ce fait, kévaluateur serait un enquéteur amené a
observer et interroger une situation, a priori cdeye, confuse et problématique, au moyen
d’outils pertinents et reconnus, pour répondre @ténte de solution d’'un probléeme de sens
posé par les acteurs de la situatierfFigari & al. 2014, p.62).

En d'autres termesg I'enquéte évaluative demande a étre concue asmefinalité
propre consistant a répondre a un probleme d’atttibn de valeur a un objet préalablement
mesuré et comparé [...] Cette procédure consiste,anenquéter sur un sujet, un dispositif
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Ou un groupe, en restant a I'extérieur de ce swetdispositif ou ce groupe, mais a construire
un protocole de transformation d'une situation iteténinée en connexion avec un tout
conceptueb (p. 62).

Partant de ces nouveaux postulats, je peux aujuuirdaire évoluer mes premieres
expériences de la référentialisation, en tant qgas de la référentialisation vers une attitude
raisonnée montrant la pertinence de cette méthgaottans mes travaux.

Ainsi, je mettrai tout d’abord en avant les priresfaisant de la référentialisation une
méthode d’évaluation, puis la posture du chercle¢la prise en compte des commanditaires
a partir de mes réflexions sur mes propres traedwe a la lumiére des nouveaux aspects de
la littérature.

1. Référentialisation comme méthode évaluative

Figari & al. (2014) prennent le parti d’'inscrirauteconception de I'enquéte dans une
« logique » de recherche conjointe de vérité etsdiitions aux problémes humains et
sociaux. Ainsi, ils partent du principe que I'éwation participe de I'enquéte sociale prla
reconnait dans le fait qu’elle utilise I'observatiode faits éducatifs pour émettre une
suggestion, une idée (par exemple le poids dudactethode pédagogique sur les progrés
des éléves) qui, mise en relation avec un « systimsignifications », peut devenir une
explication» (Figari & al., 2014, p. 63).

De ce fait, selon ces auteurs, I'enquéte est :

-« Située dans un environnement et inscrite danpd&rence,

- Définie en réponse a une situation indéterminée, nfuse et
problématique (« 'enquéte transforme une situatiomdéterminée en une
situation déterminée »),

- Considérée, d'apres les propos de Dewey, commeayenrpour penser et agir
sur des problemes que I'on rencontre dans sonisetiv

Dans un tel contexte, I'évaluateur est un enquéeené a observer et interroger une
situation, a priori complexe, confuse et problémati au moyen d’outils pertinents et
reconnus pour résoudre des problémes ou tirer @glesr d’actions. Ainsi, appliquée a
I'évaluation, I'enquéte consiste a élucider une lgématique annoncée en tant que telle ou
formulée par I'évaluateur. L’'enquéte évaluativesmte le role des valeurs dans I'orientation
des activités humaines et par conséquent, dansftets produits par ces activités dans le
contexte social étudié. L’évaluation guidée pard&rentialisation reste en quéte du sens des
actions éducatives (p. 105).

La question qui se pose ici est de savoir en quonéthode de référentialisation peut

étre envisagée comme un ensemble organisé de ma@@ns conduire des enquétes
évaluatives. C’est pourquoi, il s’agit d’'inscriesltravaux dans ureméthodologie d’enquéte
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évaluative» (p. 62) et d’aborder la construction d’'un protecméthodologique d’évaluation
en s’appuyant sur les conceptualisations qui peétise qu’évaluer veut dire et en procédant
a la construction d’un référentiel.

Comment dans le cadre de mes travaux, ai-je er&vikagéférentialisation comme
meéthodologie d’enquéte évaluative ?

1.1 Définir un protocole de recherche

Dans mes premiers travaux (Barthélémy, 1999), $ai mettre en application le
protocole de recherche, comme j'ai pu le montratesisus. J'ai dans I'ensemble respecté les
différentes phases. Jai fixé les référents (czedire que j'ai attribué a tels ou tels éléments
extérieurs a I'objet une fonction de « comparanpas rapport auxquels il est mesuré), puis
jai élaboré les criteres et les indicateurs d’@a#ibn en relation avec les référents (c’est-a-
dire des qualifiants de l'appréciation et des tsagde leur existence ou de leur importance).
J'ai renseigné les indicateurs avec des donnéedgpacours aux questionnements et aux
observations). En l'utilisant comme base de lacstme analytique (Figari, 1994), j'ai pu
traiter des informations et signifier des résultaktifs au réle du CPE au sein de la vie
scolaire.

Dans le cas de mes nouvelles recherches, je pqouasuivre ce méme protocole en
tenant compte des éléments décrits dans le taBleadessous, qui reprend les phases de la
référentialisation (Figari, 2012).

Objet & évaluer Référents Critéres Indicateurs Items de recueil Interprétation
des données

Quoi Par rapport Quels aspects Quels indices, quelles| Quels sont, pour | Quel sens

évaluer ? a quoi représentatifs de traces, quelles chaque indicateur] produit la
attribuer un I'objet a évaluer va- | caractéristiques les descripteurs | confrontation entre
sens a l'in- t-on choisir pour observables pour qui le renseignent| référés et référents
formation ? porter un jugement 3 vérifier le degré ?

d’atteinte du critere ?

Quelles

dimensions

de l'objet

a évaluer ?

Tableau 7: Le protocole de référentialisation (Figari, 2012)

Toutefois, a la lecture de nouvelles références g@mple, Pons, 2011 ; Figari,
2012 ; Figari & al., 2014), je serai aujourd’huuglattentive a la détermination du mode
d’évaluation de telle sorte qu’il soit cohérent @vie dispositif. Autrement dit, afin
d’apparenter la référentialisation a une démaraheedherche, dans une visée évaluative, je
mettrai plus explicitement a plat les objectifdestintentions attribués au projet (Pons, 2011).
Pour définir I'objet a évaluer, je préciserai denmee plus précise les dimensions ou les
aspects de l'apprentissage concerné (Figari &24l14). J'énoncerai, dés le départ de la
recherche, mes finalités (est-ce que j'envisageatter un jugement de valeur, d’apporter une
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aide a la décision ou d’étre en recherche de Sesiasl que mes questions d’évaluation, et ce
en termes de pertinence, de cohérence, d’efficatiéefficience

1.2 Une méthode tournée vers l'action et évolutive

Comme présenté ci-dessus, dans le cadre de madakeehd/ers la compréhension de
la vie scolaire par I'évaluation du role du CPE dale pilotage d’'un établissement scolaire
(Barthélémy, 1999), jai construit un référentielévhluation prenant comme objet
d’évaluation [limplication du CPE dans les actigitééducatives, pédagogiques et
administratives. De cette implication (qui peuteéindividuelle ou collective), le CPE a
apporté des connaissances et des compétences euwes @ans les domaines affectifs,
cognitifs et comportementaux.

Or aujourd’hui, ce référentiel est a repenser, d@amnsesure ou :

- Les missions du CPE sont redéfinies (circulaire2015-139 du 10-8-2015,
MENESR-DGRH B1-3),

- Des nouveaux ouvrages et travaux sur le CPE omiudtiés (Rémy & al., 2000,
Robin & al. 2013, Favreau, 2016),

- De nouvelles questions éducatives ont émergé audgsel’'établissement scolaire
et de la vie scolaire (ex. : assurer la qualitéctimnat scolaire, lutter contre le
décrochage scolaire, inclure des éleves a besaitisyliers...).

Ces nouvelles orientations m’aménent a repenserah et a questionner comment
se construisent les pratiques collaboratives an des établissements scolaires pour les
raisons suivantes. Tout d’abord, d’apres la ciiceila® 2015-139 du 10-8-2015, qui actualise
les missions du CPE au regard du référentiel depétences du ler juillet 2013 et de
I'évolution du fonctionnement des établissementsipsl locaux d'enseignement (EPLE), le
CPE patrticipe aux instances de |'établissement last membre de droit (notamment les
conseils d'administration, conseils de classe, aitnpédagogiques, conseils de discipline),
et, dans certains cas, assiste, a titre consybatdinstances dont il n’est pas membre.

Ensuite, ses missions s’inscrivent dans trois dogsadont la politique éducative de
I'établissement. Il articipe a I'élaboration et a la mise en ceuvreagolitique éducative
de I'établissemerdt contribue a une citoyenneté participative

Pour finir, au cours de ses évolutions, la foncf@PE a pour constante de redéfinir
régulierement ses rapports avec ses partenairasy(R€al., 2000) ; son dle et sa place
actuelle dans l'institution en font un acteur padiérement bien placé pour initier des
démarches collectives (p. 127). Toutefois, malgré cette réorganisataes objectifs
pédagogiques et éducatifs, il reste cantonné &adbss relatives aux activités administratives
(Favreau, 2016) ; les relations en matiere édueaily pédagogique restant peu nombreuses
(Favreau, 2000 ; Robin & al., 2013).
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Pour prendre en compte ces différents élémentgjigpamenée a repenser mon objet
de recherche ainsi que les finalités, les critétel®s indicateurs et les connaissances que je
souhaite produire.

Dans cette nouvelle logique, tout en gardant déméhts de mes premiers travaux
(comme par exemple les conceptions de la vie seotai les approches sociologiques), je
suis conduite a repenser ce premier modéle. Cstgpoi, pour montrer que cette méthode
n'est pas figée (mais au contraire qu’elle estriéarvers I'action et qu’elle est évolutive), je
peux prendre appui, par exemple, sur mes deux tproe recherche. En revanche, a ce
moment de I'écriture de mon habilitation a diri¢gs recherches, je ne décris pas de maniére
scientifique le concept de « collaboration » d’yra@t, ou de maniére prescriptive les enjeux
de 'inclusion scolaire d’autre part. Ces pointsosé abordés dans les chapitres suivants.

Des relations entre CPE, professeurs et chefs d’établissement aux pratiques
collaboratives au sein de la vie scolaire

Mes travaux individuels ont évolué de la manierevasue : aprés avoir étudié les
relations entre CPE, chefs d’établissement, prefesset éléeves, je poursuis mes recherches
sur les pratiques collaboratives du CPE au seila dée scolaire. C’est pourquoi j'envisage
aujourd’hui, dans le cadre de mon habilitation agdr des recherches, de réfléchir aux
enjeux de la collaboration et aux diverses modalitéction des intervenants (Allenbach &
al., 2016) pour différentes raisons. Tout d’abdedcollaboration est devenue un leitmotiv
(Maroy, 2007 ; Marcel & al., 2007) au cceur des tmples et des réformes éducatives
(Ministere de I'Education Nationale, 2013). Cet exic mis sur la collaboration peut
s’expliquer par le fait qu’elle est percue commeinstrument de résolution des problemes
pédagogiques, un instrument de cogestion et urumsht d’accroissement de I'efficacité des
établissements scolaires d’apprentissage orgaonsedi et de professionnalisation (Lessard &
al., 2009).

Ainsi, a travers les résultats de mes recherchieléas et futures, je montrerai quels
sont les niveaux de collaboration entre les CPEelseignants ou les chefs d’établissement,
selon les trois niveaux d'analyse décrits par Leks& al. (2009) et les niveaux
d’interdépendance (Beaumont & al. 2010).

Des pratiques collaboratives au sein de la vie scolaire aux pratiques collaboratives lors
de la scolarisation des éleves a besoins particuliers

Depuis les années 2014, je poursuis mes travaube séte du CPE au sein de la vie
scolaire, dans le cas particulier de la scolansati’éleves a besoins éducatifs particuliers
puisque cette mission est inscrite dans la cirelaf 2015-139 du 10-8-2015. Ainsi, pour
etudier quelles sont les formes de collaboraticat#eurs de la vie scolaire dans le cas de la
scolarisation d’éleves a besoins éducatifs paréicsylje suis amenée a repréciser mon champ
de recherche en prenant appui sur de nouvellesceubibliographiques, tout autant
prescriptives (loi sur le handicap, 2005, loi sar refondation de I'école, 2013) que
scientifiques (Huchet, 2011 ; Chauviere, 2012 ;r&dld, 2012). Certes, si je conserve des
éléments de mon premier référentiel, je suis adjbur amenée a reconstruire mon objet, les
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référents et les fins, en vue de l'adapter aux albes problématiques de la vie scolaire. Je
vais aussi redéfinir les significations (cellesi@tant pas données une fois pour toutes) ainsi
gue les critéres et les indicateurs en fonctionfihedités, des conditions et des actions telles
gu’elles se manifestent effectivement.

A I'heure actuelle, étant au début de ce projetedberche, j'ai principalement réalisé
une revue de la littérature, basée sur des textshiptifs et scientifiques, dans différents
domaines tels que les fondements de linclusions@@b & al., 2011), le rbéle deécole
inclusive (Thomazet, 2006 ; Plaisance & al., 208 )Jes missions des acteurs au sein de
I'établissement scolaire. Plus précisément, la pemphase a consisté en un travail
d’explicitation des attentes envers le CPE, a pals textes législatifs et réglementaires
mentionnant le CPE et la relation de ce dernier ééxes en situation de handicap. La
seconde phase a reposé sur une exploration déspdtd¢ablissement puisqu’ils déclinent, en
fonction du contexte, les politiques nationalesaeadémiques. Ce travail a permis de
connaitre les différentes conditions dans lesgseéeréalise 'inclusion scolaire et la prise en
charge des éléves a besoins éducatifs (par exeznptermes de dispositifs, de ressources
matérielles ou humaines, de formation apportéeseasrignants ou aux CPE). De plus, une
premiere enquéte exploratoire (Barthélémy, 2014)éamenée auprés de CPE exercant en
collége, afin de repérer les problemes que cesatsmencontrent dans leur activité.

Les premiéres conclusions de ces travaux exploeston’ont conduit a repenser ma
problématique de recherche en me centrant surrégpes collectives articulées autour du
CPE face a l'arrivée dans le second degré d’élemesituation de handicap. Ces différentes
connaissances m’'ont amené et m’'amenent a situer re®erches dans le champ de
linclusion scolaire, et plus particulierement damelui de la compréhension du
fonctionnement d’une école inclusive.

Ces nouveaux projets de recherche sont a la fois ldacontinuité de mes recherches
et ouvrent vers de nouvelles réflexions. En d’aitegmes, pour chaque situation, un travail
de reconstruction est nécessaire ; ce qui confatée que la méthode de la référentialisation
est tournée vers I'action. En effet, elle est fola «expérimentée au sens ou elle est utilisée
et mise a I'épreuve de I'intervention sociale dadomaine de I'éducation, examinée et mise
a I'épreuve de l'analyse et de réflexion concepéuet méthodologique (Mayen, 2014, p.
10). Ainsi, comme évoqué plus haut, elle impligagptoduction de connaissances mais au
service de I'action, une action qui va chercheéfinit ou a améliorer un « probléme public »
(selon Lelévrier, 2015).

De plus, ces nouveaux projets confirment le fag guréférentialisation est aussi une
«méthode ouverte (p 10), ce qui signifie qu’elle se donne les eray d’étre réinventée et
développée selon les caractéristiques des sitisatians lesquelles elle peut étre utilisée.

Il est & noter toutefois que la référentialisatgd@mppuie sur le systeme de références
des chercheurs, et pour un méme objet, différevitdgens peuvent étre suggeérées. C’est
pourqguoi, il est important :
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- «De partir du postulat que [Il'opération d'évaluatio dépend de la
référentialisation (explicite ou implicite) qui lgouverne, depuis sa conception
jusqu’a I'exploitation de ses résultats,

- De définir la posture des chercheurs mais aussi demmanditaires ou
des évaluateurs ¢Figari & al., 2014, p. 68

2. Référentialisation, posture du chercheur et mrien compte de la parole des
commanditaires

Comme évoqué précédemment, il est apparu que dasstravaux, je n'ai pas
suffisamment explicité mon positionnement en tam¢ ghercheur dans cette démarche. Or,
selon Figari & al. (2014), la référentialisatiorgnsistant en une econceptualisation par
I'évaluateur du processus d’évaluation envisageéefacun objew, (p. 72), il s’agit pour ce
dernier de construire un certain regard sur l'olget entrainera un type d’évaluation
conforme au regard qui aura été privilégié. De ,phmir Pons (2011), I'évaluateur ne peut
pas se contenter de reprendre les objectifs detpsouvent trop généraux. Il est nécessaire
d’interroger les acteurs qui portent le projet afilentifier leurs logiques sous-tendues.

Pour apporter des éléments relatifs a ma positochércheur et la prise en compte de
la parole des commanditaires, je ferai référence pastures décrites selon la conception
constructive de I'évaluation et selon la concepsasibn prenant appui sur des paradigmes
objectiviste, subjectiviste ou interactif (Figariad, 2014).

2.1 Le positionnement du chercheur et des commanditaires dans une
approche constructiviste

Au sein du GREIF, dans le cadre des études comtgasdpar le Ministere de
I’Agriculture concernant’évaluation du devenir des éleves de classesBBSA(Achouche,
Barthélémy, Gauthier, sous la direction de Figh®98-1999) ou par la région Rhéne Alpes
dans le cadre du projet expérimental relatif’@aluation d’'un projet d’expérimentation :
'aménagement des rythmes scolai(Barthélémy & Monin, 1996-1998), les commanditaire
ont été associés au protocole de la recherche tegténparties prenantes de l'enquéte
évaluative car I'objectif était de réfléchir, poenx-mémes et pour leur action a venir, aux
conséquences de la mise en ceuvre du dispositifediagement des temps pour les uns et des
actions d’orientation pour les éleves pour leseautr

Dans ce cadre, en prenant appui aujourd’hui suraomeeption constructiviste de
I'évaluation, je constate que, de par cette pratidiévaluation a été faite sur mesure»
(Lelévrier, 2015). Les questions sont fondées 'sgolte des acteurs et sur une construction
collective de la connaissance de telle sorte quenemanditaire puisse apprécier les effets de
laction. En d'autres termes, cette derniére déhmara laissé la place a la parole des
destinataires et a une co-construction par I'enseids acteurs.
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Ce qui, a mes yeux est important de retenir dartasede recherches réalisées a la
demande de commanditaires, c’est dmiser sur les acteurs et sur leur savoir ordinaie
(Lelévrier, 2015). Dans la mesure ou I'un des engel la référentialisation est d’associer les
acteurs dans la construction de I'objet d’évalugtibest utile de penser I'évaluation comme
un apprentissage mutuel, dans une perspectiverdardige partenariale (Solaux & al, 2017),
et ce pour les associer a un nouveau dispositiexample ou pour les amener a adopter une
attitude réflexive, dans une perspective de foromati

Pour parvenir a exprimer les manieres de soutaricbhérence entre les acteussla
«congruence entre les activités et les particularities acteurs et la «pertinence entre
leurs mobiles et leur mission reconntela verbalisation apparait comme des temps
nécessaires (Grangeat & al, 2009). Autrement éignsForget (2013) la verbalisation de
I'action est tout a fait intéressante chez desatterirs pour mieux comprendre comment une
personne s’y prend pour accomplir des actions auquwmi elle adopte certaines pratiques
d’'une part ou pour mieux saisir ces phénomenes imsngae sont les pratiques et les activités
selon son point de vue au cours d’'une action cegp#rt.

En envisageant cette pratique méthodologique dansdvaux, je pourrai, en adoptant
une perspective constructiviste, saisir le procesil « prise de conscience » en tant que
moyen pour réfléchir a sa pratique et pour appeerich verbalisation pourrait avoir lieu dans
le cadre d’entretiens généralement structurés adia tdche analysée (Forget, 2013).

2.2 Les paradigmes dans le cadre de la référentialisation

Ma deuxiéme analyse possible pour définir ma peste chercheur et la prise en
compte des commanditaires, se base sur les défisitle Rodrigues (2006, p. 42, cité par
Figari & al., 2014) selon lesquelles il expliqueegule chercheur/évaluateur peut regarder
une situation a la lumiere d’une conceptualisatanant appui sur :

- Le paradigme objectiviste (au nom duquel on évbdsjet en tant qu'étre social
compris comme objet d’influences extérieures),

- Le paradigme subjectiviste (au nom duquel est p@stla complexité des
situations a évaluer parce que construites paralgsurs ; la compréhension des
résultats requiert la connaissance des intentioes acteurs et la maniere dont ils
interprétent la situation),

- Le paradigme interactif (les acteurs de I'évaluatisont considérés comme des
partenaires en co-évaluation) ».

Au sein du GREIF, dans le cadre des études comtéasdpar le Ministere de
I’Agriculture concernant’évaluation du devenir des éleves de classesBBSA(Achouche,
& al.) ou par la région Rhéne Alpes dans le cadrembjet expérimental relatifldévaluation
d'un projet d’expérimentation : 'aménagement deshmes scolairegBarthéléemy & al.,
1996-1998) nous avons regardé les situations emapteappui sur le paradigme interactif ;
nous avons, en effet, considéré les acteurs dalliation comme des partenaires en co-
évaluation. A titre d’exemples, le chef d'établisemt ainsi que les professeurs et les CPE
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impliqués dans I'aménagement du temps scolaireswmn tirer des bénéfices pour améliorer
le contenu des activités proposées et valorisealgil des éléves.

A contrario, dans mes recherches personnellesh@éarhy, 1999), j'ai pris le parti de
regarder la vie scolaire selon une conceptualisapoenant appui sur un paradigme
objectiviste puisque j'ai mis en perspective enidaoconstruction de la vie scolaire est
dépendante des contextes de I'établissement edtdiegs des acteurs ; elle est ainsi évaluée
en tant qu’objet influencé.

En revanche, tout en sachant que la vie scolaitg @ge considérée comme une
situation indéterminée, confuse, problématiqueseladant complexe a évaluer, notamment
parce que les acteurs la congoivent differemmentygi qu’en partie cherché a comprendre
les résultats en fonction de la connaissance deations des acteurs et la maniére dont ils
interprétent la situation. Pour reprendre les psog® Figari & al., (2014), je ne me suis pas
suffisamment inscrite dans un paradigme subjettivi©r, aujourd’hui, I'acquisition de
connaissances sur la vie scolaire d’'une part eesGPE d’autre part, tant par mes recherches
bibliographiques que par mes enquétes, peut me gieeemd’analyser les pratiques
collaboratives de cet acteur, en fonction dgsésentations professionnelles du métier

Conclusion
Ce chapitre a donné lieu a un ensemble de réfiexielatives a ma démarche
meéthodologique. Partant ainsi de mon apprentisdada référentialisation, j'ai pu montrer la
pertinence de cette méthode mais aussi apporteglédeents critiques, liés aux réflexions a
mener concernant la recherche, dans une visée ativalud’une part et la posture des
évaluateurs d’autre part. J'ai ainsi pu mettre\edence :
- La nécessité, dés la phase exploratoire, de pemserenjeux et finalités de
I'évaluation,
- La nécessité darticuler les différentes phasegmitocole de référentialisation
pour donner de la cohérence a I'évaluation de ébajétudier,
- La nécessité, dans une approche constructivist&wduation, de se fonder sur
I'écoute des acteurs, sur une construction colleate la connaissance.

Ensuite, la référentialisation est une démarcheedeerche raisonnée, puisque basée
sur un protocole méthodologique constitué de qualiases, articulées les unes aux autres
(Quivy & al., 1995). Cette démarche consistefaike émerger des éléments observables et
guantifiables, de les confronter a des hypothédespouvoir maitriser la démarche pour
éventuellement la reproduire et de pouvoir discués résultats> (Giordan, 1999, p. 48).
C’est une pratique qui se fonde sur l'utilisatiom principes destinés a guider le chercheur
dans son investigation et a développer une argatient(Abernot & al., 2009).

La référentialisation est aussi une démarche pauretherche puisqu’elle a pour
objectif de «egarder la réalité avec un autre ceil, d’étre affia des contradictions qui nous
interpellent et qui nous amenent a nous poser desstipns, de construire des modéles
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explicatifs qui nous permettent d’appréhender lend@oqui nous entoure /ecchi & al.,
2008, p. 127). En d'autres termes, adopter cetieadeghe de référentialisation, selon une
conception socioconstructiviste, permet :
- De commencer la recherche par des questionnentiésts, des contextes sociaux
ou culturels.
- De construire un modele, considéré comme un oatit penter de comprendre un
phénomene ou d’en prédire les effets.

Pour finir, en retracant mon parcours, jai pu najge la référentialisation est une
méthode tournée vers I'action. En effet, mes olijetsecherches ont évolué, en lien avec les
apports de nouvelles références prescriptivescieliits et scientifiqgues. Ceci explique
pourquoi le référentiel d’évaluation n’est pas eférentiel «déja-la» (Figari & al. 2014, p.
67) figé. Au contraire, ce référentiel d’évaluatigpeut revétir lusieurs fonctions
différenciées selon que les évaluations sont ex @os servira de grille d’analyse des
situations apres l'action pour en apprécier I'impag, ouex ante (« il servira d’ensemble
organisé de d’éléments représentatifs de I'objeisoatis de la formulation de criteres et
d’indicateurs proposés comme éléments d’'un guididnadélogique»). Dans le cas de mes
recherches, mon référentiel d’évaluation a unetfon@x antepuisqu’il est a construire et a
reconstruire selon les demandes. Les modéles gsmalifferent ainsi en fonction des
contextes sociaux ou institutionnels ou des éwvahgtidans le champ de la recherche en
sociologie.
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Chapitre 2

Mes premiers travaux sur la vie scolaire
repensés dans une logique de collaboration

Dans mes recherches dia compréhension de la vie scolaire par I'évaluatianrdle
du CPE dans le pilotage d'un établissement scoldBarthéléemy, 1999)jai, dans un
premier temps, produit des connaissances sur lesores entre CPE, chefs d’établissement,
professeurs ou éléves puis, dans un second temifes,asl’analyse des données recueillies,
j'en ai déduit les différentes logiques des CPHyeée.

Or, de nouveaux aspects dans la littérature inistitnelle et scientifique m’ont permis
de faire évoluer la dynamique de mes recherchesldguaelle je me situe et sont I'expression
de mon développement dans cette habilitation getides recherches. Si dans mes travaux de
these, je n'ai travaillé que sur les relations endicteurs, sans évoquer la notion de
collaboration ou de travail collectif, aujourd’hye souhaite reconstruire mon travail a la
lumiere des travaux sur la collaboration, qui, pevaillée a cette époque, est devenue
« I'’élément conceptuel » qui me permet de repenses questions sur la vie scolaire. En
fonction de mes résultats produits, je proposeaameeptualisation des pratiques collectives
des CPE au sein de la vie scolaire selon les amlysoposées par Lessard & al. (2009),
analyse descriptive, analytique ou prescriptivepelex alors voir si la collaboration releve du
simple échange dinformations, de la constructioa thpports sociaux ou de la
responsabilisation (Lessard & al., 2009).

Toutefois, pour rendre compte de I'évolution detecetynamique de recherche, jai
besoin de procéder, en premier lieu, a un détaiotgue et institutionnel afin de connaitre
les enjeux éducatifs et pédagogiques de la viaseal’'une part et le réle des acteurs en son
sein d’autre part puisque cette notion définie di@nsysteme éducatif francais comme un
espace-temps hors enseignement a été peu étudiépluf) le métier de conseil principal
d’éducation reste un métier méconnu (Condette, 2014). Ce premier travail d’analyes d
textes officiels et prescriptifs qui, au départrdes recherches, m’a permis de caractériser la
vie scolaire, s’est enrichi aujourd’hui et me perrde dégager les dimensions de la vie
scolaire (dimension organisationnelle, dimensiolati@nnelle et dimension éducative et
pédagogique) et d’émettre des hypothéses sur tade de liens entre ces dimensions. Ce
travail me permet aussi de proposer une concegpatiain de la vie scolaire a partir des
missions du CPE.

Ensuite, je fais référence aux premiers auteurstayavaillé ce concept puisqu’ils ont

dégagé les probléemes liés a sa définition (Deldi®87), a ses approches multiples (Caré,
1992) et a ses différentes probléematiques (Pr@90Q)1L Ainsi, malgré la volonté de donner un
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cadre structurant a la vie scolaire, celle-ci deviane source d’interrogation pour le
fonctionnement des établissements scolaires. e, silon la maniére dont elle est mise en
ceuvre, il est possible ou non de lutter contrel{s$onctionnements des EPLE et de répondre
aux nouvelles problématiques éducatives, commeepample, lors des réformes pour la
restructuration des collégues et des lycées, eatmala massification du systeme éducatif ou
depuis 2006, lors du renforcement de la qualitéadee scolaire suite a I'émergence accrue
de probléemes de violence dans les établissemenitirss.

Pour conclure, je décris les résultats issus d’'éteguet de recherches car elles m’ont
permis non seulement de repérer quels types deoredaexistent éventuellement entre les
CPE et les enseignants mais aussi de mettre dgewffets des dispositifs proposés au sein
de la vie scolaire aupres des élevainsi, ces études et enquétes sur la vie scolaitett®
réalisées par le Ministere de 'Education Nationd/@82) qui a voulu obtenir non seulement
des repéres concernant l'acquisition de savoirgdeesavoir-faire mais aussi réaliser une
évaluation de la nature et de la qualité de lssg@aire. Cette enquéte a dévoilé comment elle
est organisée et percue par les partenaires casc@rinefs d’'établissement, professeurs, CPE)
dans les colleges. Par ailleurs, Robin & al. (20dr#)étudié la vie scolaire en s’appuyant sur
des monographies en école primaire, college, lgded&enseignement catholique.

Or, si ces travaux relevent d’'un constat macrospapide I'efficacité du systeme
éducatif (Ministére de I'Education Nationale, 1982) de monographies (Robin & al. 2013),
ils ne présentent pas d’ancrage théorique et sfiprt. Ces auteurs (Robin & Houdeville,
2013) soulignent en effet que cette enquéte retivd’initiative de trois formateurs de
'ARES (Association pour la rénovation des étaldments scolaires) répondant a un appel a
projet de FORMIRIS (Fédération des associationsr dauformation et la promotion
professionnelles dans I'enseignement catholiqué)siAs’ils ont eu facilement acces aux
établissements scolaires, I'objectif de 'ARES aox pas pour but de produire exclusivement
des analyses distanciées sur I'’éducation mais dempuovoir des actions spécifiques,
chargées de valeurs dans ce domain@» 19). C'est pourquoi les trois monographies,
réalisées en école primaire, au college et au Jycéacontent le quotidien de ces cadres
educatifs » sans toutefois « étre compléetementivedédes dans la conduite des entretiens

(p. 19).

Ainsi, pour pallier le manque de cadre théorique tlavaux cités ci-dessus, jai été
amenée a définir mon champ de recherche. J'ai gardénscrit mes recherches dans le
champ de la sociologie de I'éducation, afin de reegh évidence les apports des modeles de
recherche sur I'établissement scolaire. J'expliaitpourquoi, épistémologiquement, je me
suis détachée des travaux sur leukure du résultat (Figari et al., 2014) visant a mesurer
I'efficacité scolaire ¢chool effectivenes$Scheerens et Bosker, 1997, cité par Figari & al.,
2014) pour m’intéresser a ceux relatifs a laukure de I'amélioration scolaire et du
développement (effectiveschool improvementHopkins, 2001, cité par Figari & al., 2014).
Les premiers travaux tentent en effet d’identifies facteurs favorables a I'obtention de
résultats élevés aupres des éleves alors quedesdsecherchent adécrire les processus et
les changements dans un établissement scoldiDemeuse, 2005 ; Figari & al., 2014). Cette
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« amélioration des pratiques » correspond a I'ebseiu fonctionnement des établissements
scolaires €x.: gestion et animation de I'équipe pédagogiqueedsort, entre autres, qu’au fil
des travaux de recherche issus declaool improvement research et de la school efientiss
research le travail collectif est devenu un leitmotiv, @&ment clé pour nourrir la dynamique
entre l'activité des enseignants en classe et leftp d’établissement d’'une part et pour
construire de la cohérence dans le projet édudasf établissements scolaires (Normand,
2005 ; Maroy, 2007 ; Dupriez, 2011).

De plus, ces travaux sur I'établissement scolagkevant de la sociologie des
organisations ont permis d’expliquer les relati@mdre les chefs d’établissement et les
enseignants. Prenant moi-méme appui sur ces trgyawix construire mon cadre théorique
dans mon doctorat, j'ai apporté des connaissansdssdifférents types de relations existant
entre les CPE, les professeurs, les chefs d’ésalpfient et les éleves. Toutefois, de nouvelles
lectures suite a ma these m’'ont amenée a me guesticur les raisons pour lesquelles les
acteurs s’engagent dans le fonctionnement des dydé®st pourquoi, jai complété les
apports issus des travaux en sociologie des é&abilisnts scolaires par ceux relevant des
travaux en sociologie de l'action (Weber, Touraia®65 ; Reynaud & Bourdieu, 1966).
Partant des conclusions de Dortier & Ruano-Borhd2000) que 4es acteurs ne choisissent
pas, dans une situation donnée, la meilleure smiutinais une solution satisfaisante en
fonction de leur degré d’information et de leur aajté réelle d’action», je souhaite mettre
en évidence les logiques d’action des CPE au sela die scolaire

Ce chapitre est divisé en trois points. Le prernmgtulé «Le concept de vie scolaire
interrogé» prend appui sur I'analyse de textes officielgtadles et d’enquétes pour montrer
les difficultés rencontrées pour définir cette antiles enjeux institutionnels et les regards
portés sur la vie scolaire. Je ferai alors émelgefait que la collaboration est plutét
considérée comme le simple échange d’informations.

Le second point nomméLa collaboration dans un « établissement mobilig®mme
facteur mis en lumiére dans les travaux en socieldg I'éducation »présente les différentes
approches sociologiques relatives au fonctionnerdestétablissements scolaires. Au fil des
recherches, il apparait ainsi que le travail cailedevient une variable essentielle pour
construire une culture et une politique scolairbérentes et pour maitriser d’éventuelles
difficultés.

Le troisieme point est centré sur les apports ds tm@vaux a la lumiére de la
collaboration. J'expliciterai ainsi les différentésrmes que la collaboration peut prendre
autour du CPE au sein de la vie scolaire et lesonai pouvant expliquer ces différentes
formes.
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I- Le concept de vie scolaire interrogé

La notion de « vie scolaire » existe, d’aprés Del#l997), dans les textes officiels
depuis plus d’'une centaine d’années (1890) maassellprésente, selon les époques, sous des
définitions différentes, considérée tantét comme «wradre», tantbt comme un é&tat
d’esprit». En France, le ministére de I'Education natierdéfinit la « vie scolaire » comme
« I'espace/temps hors enseignememans lequel des relations entre acteurs pewesatéer
en vue de faciliter I'insertion des jeunes. Selab@he (1992), ce concept tres francais
recouvre I'ensemble des dispositions du systemeatdlumises en ceuvre pour rendre
interdépendants les objectifs éducatifs et pédagegi La « vie scolaire » représente toujours
selon Delaire (1997) le trait particulier selon debles établissements se distinguent et
apparait comme un élément du fonctionnement dédissements. Il ajoute qu’elle peut étre
percue comme un élément de la construction du ifomaement de I'établissement, dans la
mesure ou, elle concerne l'organisation des aésviiors enseignement, activités visant
'acquisition de connaissances tant scolaires qu@akes. Dans cette perspective, Dubet
(1996) suggere que la construction d’'une vie smladbhérente devrait pouvoir faciliter le
pilotage des établissements en leur assurant ufobotionnement.

Ce simple paragraphe, relatant quelques maniésswidager la vie scolaire, montre
toute la difficulté a définir ce terme. Toutefois procédant a ce détour par la littérature et la
lecture d’ouvrages et de textes institutionnelsngts en évidence que cette complexité est un
point de départ nécessaire a mes réflexions pagu&r les sources d’interrogation relatives
a cette notion.

Dans un premier temps, jexpliciterai pourquoi aers auteurs tels Robin & al. (2013)
gualifient la vie scolaire de rébuleuse>. Dans un deuxieme temps, je décrirai les enjeux
institutionnels attribués a la notion « vie scaair; je pourrai ainsi dégager les interactions
entre CPE et professeurs et proposer un premieénshrelatif aux dimensions
institutionnelles de la vie scolaire. Je présemntenguite les résultats issus d’enquétes sur la
vie scolaire sachant que celle-ci peut étre consgdléomme une structure ou comme l'acteur
qui la représente, a savoir le CPE. La conclusiercette partie permettra de dégager une
premiére approche descriptive de la collaboratieentrée sur le simple échange
d’'informations

1. La vie scolaire : une nébuleuse

Selon Caré (1992), I'association des deux moteewet « scolaire » témoigne d’'un
choix politique des années 60 : faire entrer da&tole la vie vraie, celle du dehors, de la cité.
Mais «cette « vie » entrait dans un milieu de haute tiadiinstitutionnelle qui n’était pas
prét a I'accueillir. Ainsi I'épithéte « scolaire édulcorait et filtrait ce que la vie comporte par
nature de désordre, d’irrégularité et d'impréwu
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Le choix ici du titre 4a vie scolaire : une nébuleuse(Robin & al. 2013) n’est pas
anodin et montre la difficulté rencontrée pour diéfle terme vie scolaire, les enjeux et les
guestionnements que cette difficulté engendre. fet, esi les premiers textes officiels
contemporains parlant de la vie scolaire évoquemble de I'’école maternelle dans I'accueil
des éleves (Sciences humaines, Vie scolaire moslapdbi, 2002), huit ans plus tard, au
college, «a vie scolaire devient un lieu vécu souvent commaeginal, passage obligé pour
vider les querelles, dénouer des conflits, soigleemal de téte, le mal-étre, se sentir
réconcilié avec soi-méme, ses pairs, sa famille psefesseurs. Selon cette méme source, la
vie scolaire doit permettre I'accueil de tous l&s/és et permettre non seulement la réussite
mais aussi la socialisation.

La vie scolaire peut par ailleurs étre représepsgdes CPE mais aussi les enseignants
et autres acteurs de la communauté éducative. ffoyren recensant les themes et les
domaines abordés sous l'entéte « vie scolaire t>dswis les projets d'établissements, soit
dans le Livre Bleu des Personnels de Direction4),98ur multiplicité et leur variété sautent
aux yeux, allant de lagestion de clubs ou d’activités, a I'organisatiom wbyages scolaires,
en passant par la gestion d’éleves présentant deactéristiques particulieres » (majeur,
femme enceinte, mere célibataire, handicapé), téifation des locaux scolaires et
'éducation a la santé et a la citoyenneté ».

Ces définitions de la vie scolaire montrent qu'ekait étre envisagée comme un cadre
d’accueil et d’accompagnement de I'éleve, commeanade de fonctionnement devant aider
au développement du cursus de I'éleve, comme uroliecomme un acteur ; ceci générant un
véritable flou conceptuel. Cependant, analyserl@me ést, a mes yeux, une premiere étape
importante pour dégager ensuite les caractérigigasentielles de cette vie scolaire.

Dans ce point, j'aborderai les problemes liés agfindions imprécises, les différentes
approches de la vie scolaire ainsi que les proki§omes.

1.1 Vie scolaire : les problemes de définitions

Une définition mise a mal par les parents
La vie scolaire, apparaissant comme un instrum&dny a harmoniser du mieux

possible un mode de fonctionnement pour atteindseabjectifs préalablement fixés et faire
en sorte que la participation de chacun des actdues concertation autour de taches soient
réalisables, est remise en cause par les paremtsff@&, I'action éducative de I'école est a
réinterroger dans un contexte social ou les paratitndent de I'école que son action
complete leur propre action. A ce sujet, Obin (90@®se la question de la cohérence de la
vie scolaire avec son environnement. Il précise lgueompatibilité ou la cohérence de
'organisation familiale avec I'organisation sco&iest une source de tensions grandissante
entre I'école et les familles. La vie scolaire, sepératifs, ses regles et ses contraintes,
prennent une place considérable dans la vie ddesamdmts, opérant une emprise qui peut
apparaitre a certains comme « totalitaire », déburdur la vie sociale, familiale et méme sur
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le domaine de lintimité (les relations amoureusesouent de plus en plus souvent dans le
cadre étroit du groupe classe).

Une source d’interrogation pour le fonctionnement de I'établissement

La vie scolaire peut aussi amener a s’interrogefesunormes de l'institution, sur sa
cohérence et sur la responsabilité de chacun d@ensosnportement collectif. En effet, il n’est
pas rare de repérer dans les travaux de rechenghdissonance entre les taches des CPE et
celles des enseignants: les premiers responsaldesa discipline et les seconds de
I'enseignement (Delaire, 1997 ; Barthélémy, 198@verdy & al., 2015).

En conclusion, la vie scolaire ne peut se pensersjles acteurs de I'établissement
scolaire ont réflechi a la maniere de construire ambiance favorable aux études et a
I'épanouissement des éleves. Il s'agit de pens&périence scolaire en termes de rapport au
savoir, a la scolarité et aux activités scolairestelle sorte que I'éléve ne voit pas son
parcours comme une course a obstacles. Les adeui®tablissement scolaire sont de
surcroit amenés a réfléchir au niveau du pilotagyéédablissement, de la constitution d’'une
culture commune autour d’objectifs de méthodessalmirs et d’objectifs d’intégration et de
socialisation. Dans cette perspective, changeolééa’est changer la culture professionnelle
des enseignants (Lessard & al., 2009) ainsi que dek CPE ; la collaboration passe par une
attitude, une culture mais aussi des compétencah¢GThurler, 1996).

1.2 Vie scolaire : des approches multiples

Dans son rapport sur leonseiller Principal d’Educatiormené auprés de CPé&n
exercice ou en formation, Caré (1992) indique caevie scolaire désigne les lieux ou
officient les CPE, mais aussi, plus ou moins exlinent leur domaine d’activité. Faute de
parvenir a une définition claire, il présente pduss approches déclinées ainsi :

-« Approche territoriale : la vie scolaire prend eharge tout ce qui intéresse la
vie des éleves entre les abords immédiats de lisssment et le seuil de la
classe,

- Approche différentielle : la vie scolaire est I'emsble des réponses possibles
apportées aux besoins des éleves lorsqu’ils n'asttpuvé de réponse suffisante
dans les classes,

- Approche temporelle : la vie scolaire concerne é&stipn des moments de la vie
des éleves ou ils ne sont pas sous la respongathilin enseignant,

- - Approche biologique : I'éleve est un enfant puisadolescent qui mange, joue,
réagit au stress..., la vie scolaire devrait alorseqre en considération les
besoins physiologiques des éléves,

- Approche historique : la vie scolaire correspondira dépassement des fonctions
d'ordre et de discipline au bénéfice d’'une visiodu@éative générale. Elle
privilégie le traitement préventif et le dialoguand le champ méme de la
discipline,

- Approche systémique : la vie scolaire est un espmhicgerrelations qui s’est
avéré inoccupé apres le retrait de la conceptiogamisatrice, hiérarchisée et
cloisonnée de l'instruction publique,
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- Approche éthique : la vie scolaire est I'expresstmla volonté de l'institution
scolaire d’apporter a des adolescents confrontés difficultés d’apprendre et
aux contraintes de la vie collective le secoursddiges qui ont choisi d’en faire
cette profession.

- Approche de responsabilité : la vie scolaire s'édétveloppée naturellement dans
'espace de tension qui s’est creusé a la fin deséas 60 entre la logique de
l'institution et la logique des éléveqs. 109)

De cette analyse des données issues du rappoess@PE, Caré (1992) a présenté
«un spectre de dispersion(p. 204) des tentations »(p. 23) de la profession de CPE se
déclinant en ¢entation organisatrice, tentation créative, teiat empathique et tentation
fusionnelle» (p. 23). Il a aussi proposé une lecture critigies textes officiels de la vie
scolaire (décret du 12 ao(t 1970, circulaire 72.d2281 mai 1972, circulaire du 28 octobre
1982) et une classification des différentes appede la vie scolaire.

Toutefois, si cette enquétequi se donne pour une enquéte d'imaggare, 1992, p.
21) a permis de dessiner I'image que le corps dE @Rle lui-méme, elle présente une
«image idéalisée et souhaitée, un autoportrait cdtorps tel qu’il voudrait étre regarde (p.
21). Le principe de I'enquéte d’image a induit uméthode trés ouverte prenant appui sur un
premier guide d’évaluation proposé par deux insagst généraux et adopté par le groupe
ainsi que des rencontres dans les établissemesitsres par les inspecteurs généraux et les
inspecteurs régionaux de la spécialité EtablissesmneinVie scolaire (IPR-EVS) et dans un
centre de formation. Le matériau recueilli par les évaluateurs de terrast de ce fait tres
hétérogéne et son traitement n'a pas pu résouduéesoles questions de fond qui se sont
posées> (p. 204), telles celles de la représentativigdleéde I'ensemble du matériau et du
degré de fiabilité de certaines déclarations. @nsdles annexes du rapport, Caré explique
«que l'option prise est de ne pas entacher le matérecueilli par un soupgon qui apres tout
ne peut concerner que des cas isolép@. 204) d'une part et « dee pas envisager une
interprétation statistique des données dans ceitgiéte d’'image (p. 204) d’autre part.

C’est pourguoi si cette enquéte présentait, pour arointérét de par son caractéere
originel sur la question, elle ne rendait pas cam¢s «images » du CPE par les autres
acteurs de la vie scolaire. En conséquence, janpdété ces connaissances dans mes
recherches (Barthéléemy, 1999) en mettant I'accantles variables pouvant expliquer les
pratiques diverses des CPE en lycées et les magristant entre CPE, professeurs, chefs
d’établissement et éléves selon les caractérigiqaetextuelles et humaines.

1.3 Vie scolaire : quelles problématiques ?

Affective ou cognitive ?

Dans son ouvragka vie scolaire : Principes et pratiqueBelaire (1997) évoque le
fait que dans les années 1975-1989, les équipegegmmentales, se rendant compte que
changer le contenu des enseignements est ineffisapposent qu’en organisant des activités
extra-scolaires mobilisant les éléves sur des tligoes les concernant, il se crée un intérét
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nouveau pour les matiéres enseignéesette population [éléves d’'une classe d’age dans
seul et méme type d'établissement, le college] pose vite le double probléeme des
conditions de vie a I'école et des differences dévation. A mesure que s’estompe la notion
de sélection a celle de démocratisation, les éaduratsont amenés a revoir leur démarche et
a prendre davantage en compte leur public dans isarsité avant d’étre a méme de
continuer a transmettre des contenus de programmess facilement accessibles a ces
nouveaux groupes hétérogenef. 14). Il stipule en effet que 'onespérait que le bénéfice
acquis dans le cadre d’'une problématique de « vmasre » (motiver les éleves en leur
permettant de réaliser un projet et modifier selesiient la relation maitre-éléve) serait
transposable dans celui de I'enseignement propremiem. Ainsi, toujours selon cet auteur,
la problématique se situe au niveau des difficultés éléves, difficultés provoquées par un
manque d’intérét et de motivatiore;certains pensaient a I'avantage que I'on pouritaier
d'une problématique de cette vie scolaire et de madisations, qui lui permettrait de
remotiver I'éleve en lui faisant trouver une confia en soi qu’il pourrait mettre au service
de la problématique traditionnelle de I'enseigneimeiiDelaire, 1997, p. 50, citation tirée de
'ouvrage de Prost, 1986). Or, comme le fait reraardProst (1990), I'intérét porté aux éleves
se situe «lans leur affectivité et non pas dans leur dévedopgnt cognitit>. Autrement dit,

la vie scolaire cherche a mettre en place desigdifavorisant le bien-étre des éléves ; mais
ces activités ne permettent pas de développeratermissances. Par conséquent, il n’est pas
guestion de s’attendre a une hausse des résultats.

Quelle éducation proposer ?

Obin (2002) questionne I'utilisation de certainpexds de la vie scolaire dans un but
d’éducation des éleves. Depuis la circulaire de2198 « la vie scolaire dans les colleges », le
postulat selon lequel les établissements s’appupentr mener leurs missions, sur deux péles
complémentaires « I'action pédagogique » et «ibacéducative », ou sur « I'enseignement »
et « la vie scolaire » est dans I'ensemble admisn Pose ainsi toute une série de questions
comme par exemple :

- Quelle dimension prime-t-elle sur l'autre, celle kenseignement ou celle de
'éducation ? Ou encore : la vie scolaire est-aimplement au service de
'enseignement ou bien l'action pédagogique n'dist-gu’un aspect de l'action
éducative ?

- A quelles conditions la vie scolaire peut-elle éicative ? Et en particulier,
guelle place et quels roles doivent étre réserugsadultes ?

Il apporte des réponses en précisant que la vikiszoembrasse deux finalités
distinctes : I'une qui est de permettre une bomgarsation de I'enseignement et l'autre de
participer a I'éducation des éleves.

Pour ma part, les interrogations qu’il souleve mmément vers d'autres
guestionnements. Cela sous-entend-il qu'’il est sgaiee de réfléchir aux différentes formes
de collaboration ? Doit-on l'envisager comme unehatmtation pacifigue (Gather
Thurler,1997), une collégialité contrainte (Hargeess 1995), comme lieu d’échanges
d’'informations ou comme un lieu facilitant les rapgs sociaux (Lessard & al., 2009) ?
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En conclusion, je garde comme essentiel cette d@emultiplicité et de variété des
themes et des domaines abordés sous I'entétescai@ire ». Ceci souléve tout un ensemble
de guestionnements : quelles fonctions lui donn@uels effets sont a envisager aupres des
éleves ? Quels objectifs sont réellement visés ®INrésultats escomptés ? En quoi
I'organisation de la vie scolaire, considérée commiveau intermédiaire de fonctionnement
entre la classe et I'établissement, a-t-elle déstsesur les apprentissages des éleves d’'une
part et sur le travail collectif des acteurs d’ayiart ?

Le point suivant, centré sur les difféerentes étageedinstitutionnalisation de la vie
scolaire me permettra de répondre a ces questons)ettant en évidence les enjeux et les
objectifs de celle-ci.

2. La vie scolaire comme niveau intermédiaire de faoanement entre la classe et
I'’établissement

Cette deuxieme phase de travail est 'occasion rdeiger les grandes étapes de
l'institutionnalisation de la vie scolaire a parties textes prescriptifs d’'une part et d’en
déduire les dimensions essentielles pour sa corepsén d’autre part. Ainsi, au travers
d’'une approche historique synthétique de la vidag®) je dégage les attentes envers la vie
scolaire. Ce détour est d’autant plus utile qu'd permet de décrire la vie scolaire sous ses
différentes formes. Elle peut ainsi étre considémame :

- Un cadre structurant les conditions de travail,
- Un mode de définition des objectifs éducatifs,

- Un lieu d’'interaction des acteurs de I'enseignene¢mke I'éducation.

La finalisation de ce travail me permettra d’aboutila schématisation de la vie
scolaire en tenant compte des éléments caraagestide cet espace/temps spécifique et des
dimensions.

2.1 La vie scolaire : un cadre structurant les conditions de travail
Les balbutiements de la vie scolaire : penser 'espace-temps pour une action éducatrice
des éleves

Les années 1890 a 1942 sont marquées par lesibalkuts de la vie scolairBans
la circulaire du 7 juillet 1890, la vie scolairatfeéférence a la cour de récréation. Le texte est
consacré a I'emploi du temps, a I'éducation physigua I'’hygiene. Il s’agit alors d’instaurer
des régles de conduite dans les établissementairesobvec la demande faite aux chefs
d’établissement de produire des reglements intéxieu

Durant la période suivante, allant de 1942 a 1989, vie scolaire traite
essentiellement de l'attitude des éleves en detlerla classe. L'objectif alors visé est de
socialiser les éléves en dehors de la classe. #itreg Capitan (1944) précise que la tache
essentielle du conseil intérieur (ce conseil exanties questions qui relévent de I'autonomie
pédagogique qui seront portées dans le projet lligs@ment) est d'aménager le milieu
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scolaire de telle sorte qu'il exerce une actioncathice positive sur les éleves. Toutefois,
méme si elle est percue comme susceptible de dlifféer les lycées et colleges puisque des
activités paralléles a la classe peuvent étre ég® I'instauration de ces derniéres n’est pas
réalisée dans tous les établissements. Dans ceextentil n'est attendu des chefs
d’établissement que la production d’un rapporti'ativité de leur établissement.

La construction de la vie scolaire : penser des structures pour faciliter la participation
des acteurs

A la suite du déclin des actions des mouvementdud@ion populaire dans les
établissements scolaires, I'école se voit octrayer fonction morale et sociale. La période
allant de 1959 a 1968 marque le démarrage du pé&ise avec la mise en place de tout un
ensemble d’activités non directement liees aux qarmognes. Afin de structurer ce démarrage
du périscolaire, la Fédération des (Euvres Laiquéssdoyers socio-éducatifs sont créés en
1961. L'inspection générale de la vie scolaire \@jour en 1965.

La vie scolaire connait de ce fait un essor pdigcule 1968 a 1978I est créé une
division de la vie scolaire et une équipe académidjanimation vie scolaire en 1971 d’'une
part et une cellule vie scolaire dans les rectoeatsl973 d’autre part. A cette période les
surveillants généraux sont remplacés par les déersed’@€ducation en collége et par les
conseillers principaux d’é€ducation en lycée. Ulrid®71) définit alors la «vie scolaire »
comme da vie des communautés éducatives que forment delest et établissements.
L'action éducative concerne toutes les personnezliet est indissociable de [I'action
pédagogique.

Ceci conduit, dans les années 1975 a 1989, auxigeend’'une réflexion sur le
pilotage des établissements scolaires ; prémicegegretrouve dans la circulaire de 1982 sur
les « objectifs pour la vie scolaire dans les gae». En effet, d’'aprés cette circulairda «
vie scolaire n’est plus seulement une questioratd@esprit [...] I'établissement a besoin de
structures solides, précises et indispensables gdaailiter la participation de tous, la
perception collective des taches et la concertation

La vie scolaire comme réponse aux problématiques éducatives: penser les modalités
d’organisation pour assurer la qualité des conditions de travail

Suite a la réforme Berthoin (1959) et aux réforipesr la restructuration des colleges
et des lycées dans les années 1975-1989, entrdiarainte d’'une classe d’age aux aptitudes
et aux centres d'intérét trés différents dans wh seméme type d’'établissement [le collége],
les établissements scolaires ont été confrontésitaun ensemble de dysfonctionnements et
ont d0 gérer de nouvelles problématiques éducatives

Dans un tel contexte, les années 1989 a 2006 rhélecent sur I'ascension de
I'éleve au centre du systeme éducatif. Il s’aggtider I'éleve a construire son projet personnel
et a faire l'apprentissage de la citoyenneté. léobf est de le responsabiliser et par
conséquent d’améliorer le climat de [I'établissemeasit de modifier les relations
enseignants/éleves ou éleves/éléves. Le concepe deolaire est alors défini par I'arrété de
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1992 (Ministére de I'éducation nationale, arréteé208/1992 relatif a la terminologie de
I'éducation, Journal officiel du 11/09/1992r@mme I'ensemble des modalités d’organisation
qui conduisent, dans tout établissement scolaireeddre interdépendants les objectifs
éducatifs et pédagogiques, en prenant en compteatdant les droits individuels de I'éleve
en tant que personne que les devoirs propres atstat d'éléve ».

Depuis 2006, il est a noter que le souci de reefolax qualité de la vie scolaire reste
un objectif prépondérant, suite a I'émergence deblpmes de violence dans les
établissements scolaires. Il s’agit dond’apporter un climat de sécurité indispensable a la
bonne sécurité des élevesCela passe par exemple par la mise en plade dete de vie
scolaire pour I'apprentissage de la civilité etbation de comportements civiques.

En conclusion, je retiens de cette succincte datsoni des textes officiels, la volonté
politique de créer un cadre organisationnel asabdes objectifs éducatif et pédagogique, en
vue de faire face aux problemes de massificatidrétérogénéité des publics ou de violence
par exemple. De plus, I'accent est mis sur la gigdtion de tous les acteurs, la perception
collective des taches et la concertation. Sera#é-dee que, sur un plan prescriptif (Lessard &
al., 2009), la responsabilisation des acteurs ést en avant (Gather Thurler, 2000) et qu'il
est important de la développer comme compétencepraéesseurs (Gather Thurler, 1995) et
du CPE ?

2.2 La «vie scolaire », un mode de définition des objectifs éducatifs

Le ministére de I'Education nationale, dans leseasrl990, définit la « vie scolaire »
comme le« résultat, le produit de la démocratisation airepie de la massification de
I'enseignemens, enseignement dont les régles du jeu ont étéfidesl En effet, d’'apres Le
Livre Bleu des Personnels de Direction (1994) fadarrivée de nouveaux lycéens, le lycée,
considéré comme un lieu d’études, devient un lewid, de socialisation et de culture. Ceci a
comme conséquence une évolution des objectifs @ddissements autour de deux grands
axes : le passage de l'acquisition de connaissavees|’épanouissement des éléves et la
réutilisation de connaissances acquises a I'écates de monde socioprofessionnel, comme
mentionné dans la loi d’orientation (1989) ou leiveau contrat pour I'école (1994).

De l'acquisition des connaissances a I'épanouissement des éleves

Dans les années 1945-1959, a la suite de la segomiee mondiale et d’'un besoin de
renouveau pédagogique, la « vie scolaire » appaeiitn Delaire (1997), comme le cadre
d’accueil et d'accompagnement de I'éleve dans ieeld@pement de son cursus et reste
exclusivement liée a l'acquisition de connaissanddais dans les années 60, face aux
problemes de la massification de I'enseignemerdoec a l'intégration d’'une classe d’age
« non habituée » au lycée, des activités paralklesclasse, d’'un registre culturel, physique
ou sportif, se mettent en place dans les établisstmet tout d’abord dans les lycées
techniques (Delaire, 1997). Selon cet auteur, lecisest 'adaptation de tous les éléeves au
milieu scolaire.
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De plus, toujours d’apres les dires de cet ausgres les événements de 1968, face au
besoin de liberté et au désir de substituer Iesiplaila contrainte, les institutions scolaires ont
introduit de nouveaux éléments dans les objectiigr pes établissements. Les institutions
mettent I'accent sur I'apprentissage de I'autonodgis €leves.

Dans les années 1980, ce mouvement vers la redplisetéon des €léves se poursuit.
A la suite de la décentralisation, I'idée est darfir a I'éleve 'occasion de prendre des
initiatives et des responsabilités en liaison dgs@dultes dans et hors établissement.

A partir de cette approche historique, il est aenaue I'objectif principal de la vie
scolaire mis en avant par les politiqgues est d@gwer aux éleves des activités éducatives
dans lesquelles ces derniers peuvent s'impligder,d@ leur permettre de devenir des étres
responsables et d’acquérir des compétences scoddispciales.

De la vie a I’école a I'école de la vie

Jusque dans les années 80, les objectifs de lassidaire se centrent sur
'épanouissement des éleves. Or, aprés la loi ehtation de 1989, s’ajoute une autre
dimension. Il s’agit en effet d'impliquer les él&évdans leurs apprentissages. Ceci se traduit,
dans la loi d'orientation, par deux idées fortekw: concertation avec l'éleve et la
responsabilisation croissante de l'éleveset éleve placé au centre du systeme édueatif
D’aprés Barthélemy (1999), ceci a une incidencelawonception de la vie scolaire et les
fonctions que le ministére de I'Education nation@l®92) veut lui faire jouer ; fonctions
définies comme «fonction organisationnelle », rctmn fusionnelle » et « fonction
transitionnelle ».

D'apres le ministére, la « fonction organisatiotmeb tend a améliorer le
fonctionnement de I'établissement. Les éléves @st droits et des devoirs que les adultes
doivent respecter et faire respecter (article 1@'larientation, 1989) ; la gestion du temps et
de I'espace devenant alors la base du fonctionnepuem assurer la qualité de la vie au sein
des établissements. Toujours d'apres le ministiExex fonction fusionnelle » vise a
développer un climat scolaire facilitant le biereé& I'école, basé sur la mise en place dans le
domaine socioculturel d’activités diverses. Lesvédepeuvent prendre des responsabilités
dans la gestion du foyer socio-éducatif, ou dans @atre type d’activités (cafétéria, journal
etc.), aidés par les adultes. D’apres Le Livre Rles Personnels de Direction, (1994, p. 189)
ceci a pour but de raettre en ceuvre une politique éducative élasgie’est-a-dire impliquant
les acteurs de la communauté scolaire) et fdoriser un climat relationnel nouveau entre
les jeunes et les adultes, ce qui peut renfor@apliit de coopération dans I'établissement ».
Pour finir, la « fonction transitionnelle », sel@nministére de I'’éducation nationale (1992), a
pour objectif de faciliter le passage école/vi@saleux modalités :

- D’une part, d’entrée dans le monde adulte en tant que citogsponsable, d’ou
une incitation auprés des éléves de prendre péatvde démocratique du lycée et
notamment par I'intermédiaire du conseil des déé&sgunais aussi par I'exercice
des droits et des devoirs, qui constitue un apjssagie de la citoyenneté
(rapport annexé, loi d’orientation 1989, p.18),
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- D’autre part, I'entrée dans le monde professionoel dans I'enseignement
supérieur, en tant que personne avertie. Pouriog fele jeune construit son
orientation au lieu de la subis (loi d’orientation, 1989). Pour effectuer sesigho
il construit un projet d'orientation professionmekt scolaire en fonction de ses
aspirations et de ses capacités avec l'aide depaents, des enseignants, des
personnels d’orientation et d’éducation (loi d'oitigtion 1989), afin de lui faire
connaitre le monde socio-économique (Nouveau Ciopdear I'Ecole, 1994).

A la suite de cette revue des définitions offi@sllde la vie scolaire, je retiens les
conclusions essentielles suivantes. Tout d’abatie miotion est ambivalente. D’une patrt, elle
apparait comme unlieu de vie et de regles de vigDelaire, 1997, p. 20), regles qui vont
déterminer le climat de I'établissement. Selonagteur, la vie scolaire fait référence a un
cadre de vie dont il s'agit de gérer le temps esgace. D’autre part, la vie scolaire est un
«lieu permettant I'apprentissage a I'autonomiép. 33) : I'objectif des activités menées dans
le cadre de la vie scolaire, est de donner a kelavpossibilité de prendre des initiatives et
d’acquérir des savoirs, savoir-étre et savoir-faire

Ensuite, toujours par rapport a ces conceptiorgutisnnelles, il n'est pas opportun
de concevoir la vie scolaire de maniere manichéedissociant une vision fermée - I'école,
un lieu clos - et une vision ouverte de la vie atel - I'école, un lieu d’ouverture sur
I'extérieur -. Il s'agit, au contraire, de la como& comme un mode de pilotage favorisant
I'organisation du travail, le fonctionnement decammunauté scolaire et la qualité de la vie
collective. Comme indiqué ci-dessus, cette qudké&ie collective dépend de la capacité des
acteurs a développer une « perception collectigesstaches, la « concertation ». Il est aussi
important de rendre interdépendants les objectiscatifs et pédagogiques Autrement dit,
pour reprendre les propos de Delaire (1997), j'saye I'organisation du temps hors cours
comme un cadre structurant permettant « l'intetielaet I'interaction naturelles » de la vie
éducative et de la vie pédagogique, avec comme &@mmge supposée un travail collectif des
CPE et des professeurs.

Conclusion : la conceptualisation de la vie scolaire comme cadre structurant en
fonction des prescriptions

De ces emprunts issus de l'analyse des textesieddfiet prescriptifs, la vie dans
I'établissement scolaire est devenue une préocioupatparticuliere face aux
dysfonctionnements rencontrés en college ou enelyedle est devenue un sujet de
préoccupation pour les gouvernements pour difféserdisons.

Tout d’abord, ils espéraient lutter contre lesvilités et la violence. Par ailleurs, face
a 'augmentation de I'absentéisme, pouvant condalreécrochage scolaire d’'une part et a la
démotivation et a I'ennui des éléves d’autre pkes, hommes politiques souhaitaient et
souhaitent encore trouver des solutions pour dodnesens aux études et transformer le
rapport des éléves a I'école et aux enseignements.
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En conséquence, la vie scolaire peut étre concoes@olement comme un instrument
d’apprentissages sociaux (s'intéresser aux ob§atilais aussi comme un outil pour assurer
la sérénité au sein d’'un établissement scolaiiatésioger sur les moyens). De plus, elle
suppose de prendre en considération la gestionedpaces/temps (s'intéresser a la vie
scolaire revient a se demander comment I'espacamedhagé) et la gestion des ressources
humaines (s’interroger sur la maniere dont le CB# fisser des relations avec I'ensemble de
la communauté éducative). La vie scolaire, compieenme politique éducative de
I'établissement, enrble I'ensemble de ses acteuss grend ainsi une place prépondérante
(Barbier, 2011).

Au-dela des conclusions émises dans ma these, gréette nouvelle analyse, je peux
éclaircir les connaissances sur les enjeux dedaablaire autour de trois axes, qui peuvent
servir de point d’ancrage pour son étude et fairehloix en tant que chercheur, de I'observer
comme :

- Un cadre structurant les conditions de travail.viea scolaire est un lieu pour
assurer la qualité des relations de travalil.

- Un mode de définition des objectifs éducatifs. Lia scolaire est un lieu
favorisant les apprentissages scolaires et sociaux.

- Un lieu d'interactions des acteurs d’enseignemeéwtéxrucation. La vie scolaire
est un lieu ou les interactions favorisent la coatién.

Selon I'axe choisi, je peux, a cette étape, concdawie scolaire dans une dimension
particuliere, une dimension éducative et pédagagigoe dimension organisationnelle ou une
dimension relationnelle.

Ces difféerentes dimensions sont ensuite précisaesep objectifs a atteindre. Ainsi,
envisager la vie scolaire dans sa dimension édigcatipédagogique suppose de penser a des
éléments tels que l'acquisition de connaissancelpanouissement des éléves. Pour la
dimension relationnelle, il est utile de prendrecensidératioda concertation et le sentiment
de perception collective pour la réalisation dehéc Envisager la vie scolaire dans sa
dimension organisationnelle recouvre les élémegitsque la gestion des espaces/temps, la
construction d’'un cadre bienveillant et la misegptate de dispositifs, d’actions et de projets.

Le schéma 2 ci-dessous présente ces différentstaspe
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Acquérir de connaissances
Favoriser I'épanouissement des
CIEVES

Développer la concertation Gérer 'espace-temps

Avoir une perception collective Proposer un cadre bienveillant

des taches Mettre en place des dispositifs,
activités, projets

Schéma 2 La schématisation de la vie scolaire en foncties prescriptions

2.3 La « vie scolaire » considérée du point de vue des missions du CPE
Les prémices de la vie scolaire : des acteurs aux fonctions définies

Si aujourd’hui les CPE, sans étre des enseign&nttssensu, sont considérés comme
des pédagogues chargés de I'accompagnement édetcpétiagogique de I'éleve (Ministere
de I'éducation nationale, circulaire n°82-482 dud@Bobre 1982), il n’en a pas toujours été
ainsi. En effet, les approches historiques propogise Condette (2014) ou Focquenoy-
Simonnet (2014) mettent clairement en évidenceidaré emblématique du surveillant
général qui incarne l'ordre et la discipline et gxiécute le travail considéré comme peu
gratifiant par les autres personnels.

Ainsi, il a trés longtemps existé une relation tuehtre surveillance et transmission

de savoirs, entre éducatif et pédagogique. Sousiéa régime, est apparu la problématique
entre « instruire » et « éduquer » (La ChatolaiSaidorcet).
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Par ailleurs, Napoléon a mis en ceuvre, au seinétisissements scolaires, une
organisation distinguant I'administratif, le persehenseignant et le maitre d’études. Dans
'ordonnance du 6 décembre 1845, a été créé lescags surveillants généraux avec la
possibilité de devenir soit enseignant soit censtoutefois, ils étaient reconnus comme des
auxiliaires au censeur. Les maitres d’études @ntarhplacés par des répétiteurs (1853) qui
étaient ensuite nommeés comme professeurs adjaintsrame faisant fonction de surveillants
généraux. Il apparait ainsi une séparation ensréoliections.

En 1950, ont été mis en place des stages de fanmatir les spécificités d’'une vie
scolaire qui répondent au mieux aux intéréts dddiat. Et en 1972, les surveillants généraux
sont devenus des CE/CPE (Conseiller d’éducatiors€lder principal d’éducation) pour
répondre aux contraintes scolaires et socialessiAite la lecture des circulaires du 31 mai
1972 et du 28 octobre 1982 et du décret de 198%pparait la volonté de sortir
progressivement de I'héritage de la surveillanagggle pour entrer dans le cadre général de
la vie scolaire (fonctionnement de la vie scoldieesuivi de I'éléve, I'orientation, I'animation
socioculturelle), dans un contexte de relation8cldanges et de prise en commun de l'activité
éducative.

En conséquence, aujourd’hle CPE est en quéte d’identité (Rémy & al., 2000) ;
doit assurer I'organisation de la vie scolairegdjaisition de méthodes de travail et de valeurs.
Il est a considérer comme un pédagogue chargé du &ducatif (Rémy & al.), de
'accompagnement éducatif et pédagogique de I'éldgd’aide aux éléves en difficulté et de
I'éducation du citoyen en association avec le perebenseignant et les autres personnels.

Le CPE au cceur de la vie scolaire: une implication marquée dans les domaines
pédagogique et éducatif

Dans mes premiers travaux (Barthélémy, 1999),nji&@ en perspective, a partir de
l'analyse de textes prescriptifs (circulaire 198&hplication plus marquée des personnels
d’éducation dans les domaines pédagogique et éflubédine mission fortement axée,
jusqu’aux années 70, sur le maintien de la distéplie CPE est passé, depuis les années 80, a
des fonctions qui, sans oublier sa mission premi&r@amené a étre le médiateur entre éléves
et adultes a l'intérieur des établissements, afirpldcer les adolescents dans les meilleures
conditions de vie individuelle et collective.

Ainsi, d’apres Delaire (1997) ou Rémy & al., (2000) devient le partenaire
incontournable dans I'établissement scolaire occupetre le chef d’établissement et les
professeurs une place particuliere dans le fonadorent interne de I'établissement. Il est
responsable du service de la vie scolaire, coese@dchnique du chef d’établissement et de la
communauté éducative, régulateur et garant, eronsapilité partagée, du respect des régles
de vie et du droit dans I'EPLE (circulaire n° 82284lu 28 octobre 1982). Cette derniere
circulaire est abrogée par la circulaire n° 2015-#18 10-8-2015 qui actualise les missions
des CPE au regard du référentiel de compétencekediuillet 2013 et de I'évolution du
fonctionnement des établissements publics locaansdignement.
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En conséquence, depuis le référentiel des compdemspécifiques aux CPE
(DGESCO, 30 janvier 2013), son rble est précisdagticule autour de trois grands axes :
- Conseiller de la communauté éducative et animateda politique éducative de
I'établissement,
- Accompagnateur du parcours de formation des éléves,
- Acteur de la communauté éducative.

Afin d’assurer les missions explicitées ci-dessles, CPE peut intervenir dans
différentes instances et dispositifs tels les cigsmi les projets. Son réle est d’informer
'ensemble de la communauté scolaire sur les cnatitjues des éléves de par ses
observations dans la vie de I'établissement, dsager et de fédérer des actions dans le cadre
du projet vie scolaire. Toutefois, Chauvigné (20idlique I'existence @’un creux dans la
redéfinition du métier $p. 103). D’apres Vitali (2014, p. 10%,malgré leur inscription dans
un cadre refondateur, les compétences spécifigae<CPE ne sont pas explicites [...] Elles
sont atomisées en huit paragraphes qui ne perniepi@s de situer clairement I'espace de
responsabilité¢ du CPE [...] le CPE exerce ses conmgéte dans le domaine relationnel,
communicationnel et dans la technique de projet ».

Toutefois, la circulaire n° 2015-139 du 10-8-201tbies le champ d’intervention du
CPE dans trois domaines :

- Politique éducative de I'établissemene(: participer a I'élaboration et a la mise
en ceuvre de la politique éducative de I'établiss¢neentribuer a une citoyenneté
participative)

- Le suivi des éleves.€.: assurer le suivi pédagogique et éducatif indigldet
collectif des éleves)

- L’organisation de la vie scolaifge. : organiser I'espace scolaire et la gestion du
temps au sein de I'externat, de la demi-pensioteetinternat, contribuer a la
qualité du climat scolaire, animer I'équipe vielare).

L’ensemble de ces éléments permet de conceptudhsesie scolaire selon les
fonctions prescrites du CPE.

Conclusion : la conceptualisation de la vie scolaire selon les fonctions prescrites du
CPE

Au cours de ses évolutions, la fonction CPE a eur pmnstante de redéfinir
régulierement ses rapports avec ses partenairesy(Real., 2000) ; son dle et sa place
actuelle dans l'institution en font un acteur padiérement bien placé pour initier des
démarches collectives(®. 127) méme s’il s’avere que le travail en équie se décréte pas
(Rémy & al., 2000 ; Grangeat & Munoz, 2006 ; DupR§16). Il se situe en co-construction
au sein d’'un collectif de travail (Favreau, 2016).

Ainsi, de l'analyse des textes prescriptifs, jexpeetenir que le CPE intervient dans
des taches pouvant relever des dimensions orgamsatle, relationnelle et pédagogique et
éducative ; I'organisation recouvrant la respongabilu fonctionnement de I'établissement
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(discipline mais aussi organisation matérielle), rédationnel renvoyant a sa vocation a
catalyser des projets et le pédagogique et éduesdnt référence a 'accompagnement des
éleves (Rémy & al., 2000).

Le schéma 3 ci-dessous présente ces différentstaspe

Dimension relationnells Dimmensic izationnelles

Schéma 3: La conceptualisation de la vie scolaire du pointvde des missions du CPE

Prenant dans ce cas le CPE comme acteur resporgsabe vie scolaire, je peux
proposer ce schéma dans lequel sont présentédarieasions dans lesquelles il intervient
ainsi que son rble associé a ces dimensions. Salatimension choisie, le CPE est a
considérer comme conseiller et animateur de latigoé éducative, comme acteur de la

communauté éducative ou comme accompagnateur doyparde formation des éléves.

3. La « vie scolaire » comme objet d’étude

Définir la vie scolaire en prenant appui sur ledds officiels a été une premiére étape
importante dans mon travail de réflexion. En eféetce travail bibliographique a permis de
proposer deux conceptualisations de la vie scothor@ 'une se centre sur la construction
d’'un cadre structurant et I'autre sur les missided’'acteur responsable, le CPE, il n’en reste
pas moins qu’en rester a ce niveau est insatisfaiBelaire (1997) laisse entendre dans ses
écrits que la vie scolaire peut prendre des fordifférentes et se construire selon des
caractéristiques propres. En conséquence, pouercees différences et comprendre les
raisons, je vais axer la suite de mes propos suréleultats des enquétes ou des recherches
réalisées depuis ces trente derniéres années gigr $golaire. Les objectifs visés ici sont de
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voir plus particulierement si les relations entfeECet professeurs se sont développées dans
une perspective de collaboration d’'une part eesirhissions des CPE sont reconnues dans
leur globalité d’autre part.

Les études menées a I'’heure actuelle sur I'évalnate la vie scolaire, sont de natures
diverses (ex. : enquétes macroscopiques, monog@sgpbrienant des objets d’étude différents
(ex.: socialisation, efficacité de la vie scolairepiiation des acteurs). Néanmoins, I'objectif
des recherches est de questionner les apports diffieultés liés a la construction de la vie
scolaire ainsi qu’a l'implication des acteurs em s®in. Les enquétes et les recherches
présentées ci-apres portent ainsi sur :
- L’évaluation des actions conduites dans le cadre ladepolitique scolaire
départementale (Martinelli, Inspection d’AcadéméeG@renoble, 1994),

- L’évaluation de la perception de la vie scolairanglde cadre d’'un dispositif
national (Ministere de I'Education Nationale, 1992)

- L’évaluation de la vie scolaire et du role des axdesn école primaire, en college
et en lycée (Barthélémy, 1995 ; CEREQ, 2007 ; Ré&bah, 2013).

Dans cette troisieme phase de travail, je m’appuiguar les résultats issus de ces
études afin de montrer les écarts entre la visieaguite de la vie scolaire et les regards portés
par les acteurs sur celle-ci. Je veillerai a corserde cette mise en perspective, non
seulement les contradictions mais aussi les camditpouvant faciliter la construction de la
vie scolaire. Les résultats sont présentés autdedx points :

- Les résultats relatifs a la vie scolaire envisagg®me niveau intermédiaire de

fonctionnement entre la classe et I'établissement,

- Les résultats relatifs aux regards portés sur [E,@ersonnage dispositif de la vie

scolaire.

3.1 Les résultats relatifs a la vie scolaire envisagée comme niveau
intermédiaire de fonctionnement entre la classe et I'établissement

La vie scolaire comme dispositif pour favoriser les apprentissages des éléves

La vie scolaire, comme j'ai pu le décrire précédemimpeut étre envisagée comme
un lieu favorisant les apprentissages scolaire®@aux des éléves. Afin de développer cette
dimension éducative et pédagogique, des dispositfisle et d’accompagnement ainsi que
des activités périscolaires peuvent étre mis enr@aanpres des éleves, afin de leur apprendre
a intégrer des normes et valeurs, a construiredatsours scolaire et a devenir des acteurs
responsables au sein de I'établissement.

A mes débuts en recherche (Barthéléemy, 1995), jgtais’ ainsi appuyée sur deux
études de cas, I'une en college et l'autre en lypéar repérer si les dispositifs ou activités
proposées au sein de la vie scolage. (formation des déléguéprojet individuel pour leur
orientation) permettaient I'acquisition de ces appissages. Méthodologiquement, il est a
noter qu'a cette époque, jai procédé par entrstianprés du chef d'établissement, des
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professeurs et des CPE. Les résultats produitsnétai fruit des regards portés par les adultes
sur les comportements des éléves.

I était ainsi ressorti que :

- Pour la variable « Devenir acteur au sein de ll&abment scolaire », en lycée,
les éleves s’'impliquaient trés peu dans la vie'@alllissement. Selon les propos
des CPE« il faut agir au niveau de la responsabilisatioesdéléves et des
relations entre éleves et adultesCe manque d’investissement et de relations
était expliqué par l'inadaptation des activités gmeees aux envies des éléves,
puisque <si elles intéressent les jeunes, elles n'intérdspas les adultes et vice
versa» (propos du CPE).

- Pour la variable « Intégration de normes et dewale, dans le collége étudié, les
éléves faisaient I'apprentissage des regles de cdempent et développaient de
nouvelles relations envers les autres éleves. Aitee les CPE interrogés ont
constaté une baisse du nombre de conflits. Toustefdiaprés le chef
d’établissement, les éleveskerchent a s’adapter a des normes plutoét qu'a les
intérioriser selon un systéme de valeurs

- Pour la variable « Construire leur parcours scelajr le projet personnel
permettait, d’apres le chef d’établissement, poentains éleves de& prendre
conscience de ce qu'ils pouvaient, ou ne pouvaieas, faire ; ces éléves ont
appris a adapter leur orientation a leurs goQtsoet/a leurs capacités. Les
professeurs, quant a eux, affirmaient lorsqu’ilsrdiient les parcours des éléves
ne «découvrir que leurs problemes scolaisegnais ne notaient gue tres peu
d’élements relatifs a la connaissance de leur dagan et des filieres ».

Ces quelques résultats, certes non généralisabieguissus d’études de cas, ont
laissé toutefois entrevoir que la mise en placeidpositifs, d’activités ou de projets au sein
de la vie scolaire pouvaient permettre le dévelopoe d’apprentissages chez les éléves. Ces
apprentissagesi.€. : l'intégration de normes et valeurs, la constructdm leur parcours
scolaire et leur responsabilisation au sein deafidsement) étaient autant d’éléments a
retenir pour spécifier la dimension éducative etggdgique de la vie scolaire. Toutefois, les
apprentissages développés pouvaient étre diffé&enselon les contextes et les acteurs
interrogés.

Mes premiers résultats allaient dans le sens de meuauits précédemment lors d’'une
étude menée par Martinelli au sein du Groupe Dépmattal Projet du rectorat de 'académie
de Grenoble durant les années 1993-1994, danslie da la politique scolaire de I'lsere. Il a
centré son travail sur les actions conduites daasétablissementutour du théme « vie
scolaire ». Prenant I'exemple du dispositif de fation des délégués, il ressortait que ces
derniers ont découvert les différentes instanced' é&ablissement et en connaissaient les
différentes fonctions. Les délégués ont joué pHewas un rble plus important dans leur
établissement et ont développé des comportements&auso tels que le sens des
responsabilités, le sentiment d’appartenance aaupeg et le respect des uns et des autres.
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La vie scolaire comme dispositif pour lutter contre le décrochage scolaire

Contexte du projet de recherche

Une étude plus récente (Barthélémy, 2015-2016yam® point d’ancrage la mise en
place de dispositifs spécifiques au sein de lasdelaire Yers une nouvelle dynamique
éducative et pédagogique dans les EPLE pour lutbertre le décrochage scolaire : quelle
division du travail collaboratif entre les différenacteur®). Plus précisément, a la lecture du
projet d'établissement, j'ai pris connaissance 'dgidtence de différents dispositifex;:
dispositif de remédiation, tutorat, accompagnemeanigde personnalisée, alliances
éducatives...), prenant appui sur des nouvelles d#maarpédagogiquegX.: inversée, de
projet...). Ces dispositifs concernaient les actelerta communauté éducative et visaient une
meilleure qualité de vie et un climat favorable a&tixdes.

Ainsi, lorsqu’un éleve était repéré comme présdntis risques de décrochage, au
sein de I'établissement scolaire, le Groupe de éhtion du Décrochage Scolaire (GPDS),
composeé d’enseignants, de CPE et du chef d’étabilisst, constituait un dossier dans lequel
'équipe éducative renseignait les caractéristiqiieslécrochage ainsi que les bilans relatifs
aux entretiens avec la famille, les projets degeSiéet les propositions faites par le GPDS. Un
contrat de progres était ensuite établi entrev&lgt le tuteur.

Dans un premier temps, I'objectif de cette étudeéad’analyser les effets du dispositif
« tutorat » sur :

- Les résultats scolaires,

- Les rapports des éleves a I'école,

- Les apprentissages méthodologiques,

- La confiance en soi.

Dans un second temps, j'ai étudié les pratiquesGieR et des professeurs. Nous
aborderons ce théme ultérieurement lorsque nouguévons la position des CPE au sein de
ce dispositif.

Ici, nous nous focalisons sur les effets produifres des éléves.

Démarche méthodologique

Les outils pour le recueil de données
Afin de repérer les raisons pour lesquelles lesedléétaient inscrits dans ce dispositif

« tutorat », jai opté pour la passation d’entnesieauprés des éleves. Ces entretiens de
recherche comprennent les dimensions suivantes :

- Les raisons de leur inscription dans le dispositif,

- Le choix des acteurs tuteurs,

- Les modalités de travail au sein du dispositif,

- Les apports de ce dispositif.
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Le public interrogé

Dans cette phase de travail, huit des quinze élduedispositif ont été interviewés.
Quatre garcons et quatre filles ont été interrogésregard des réponses qu’ils ont apporté
dans les entretiens, j'ai pu relever gu’ils étaiescrits dans ce dispositif « tutorat » pour les
raisons suivante€f : tableau 8 ci-dessous) :

Eléve | Sexe raisons explicatives de I'implicatiamsl le dispositif
El Garcon | faibles notes
problémes méthodologiques entrainant des diffisudf@pprentissage et de mémorisation
E2 Garcon | probléme pour choisir son orientation
mangue de motivation influengcant son comportemerti@sse (manque de travail)
E3 Gargon | mangue d’organisation (cahier, cartable)
mangue de concentration
E4 Garcon | problemes de comportement (insolence)
faibles notes liées & un manque de motivation
E5 Fille problémes scolaires

problémes comportementaux
mangue de motivation allant jusqu’'au décrochage

E6 Fille notes faibles
mangue d’organisation : « les cours étant inutiles

E7 Fille décrochage complet lié & une non compréibardu monde scolaire
résultats faibles

E8 Fille décrochage lié a la phobie scolaire

notes trés faibles
mangue de confiance en elle

Tableau 8: Les raisons données par les éléves expliquanieplication dans le dispositif

Les réponses fournies par les éléves étaient endi@c les objectifs visés par
I'établissement a savoir :

- L’absentéisme,

- Les relations conflictuelles,

- Le manque de go(t pour le travail,

- Les difficultés d’apprentissage,

- Lattitude non scolaire.

Il est a noter des problémes récurrents de modivantrainant des résultats scolaires
faibles ainsi que des problemes liés au manqueyaisation méthodologique. Pour affiner
toutefois ces réponses générales, j'ai croisédpsnses apportées par les éleves avec le sexe
des éleves. Il a été constaté que :

- Les garcons étaient concernés par des problemdmdudbgiques, des résultats

scolaires faibles et des comportements inadéquats,

- Les filles, en revanche, ont toutes évoqué un problde décrochage, partiel ou

complet, expliqué par I'inutilité des savoirs saa, une orientation pas adaptée
et méme, pour l'une d’entre elles, par la phobaasrce.

Les apports de ce dispositif « tutorat »
En termes de résultats scolaires
L'inscription des éléves dans le dispositif « tatos est liée a de faibles résultats
scolaires. Cependant, ces faibles résultats paotvatee expliqués par des causes différentes
(ex.: mangue de motivation, désintérét pour une nmggtiacompréhension, décrochage...).
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Or, deux éléves (E2 et E6) sur les huit interrag@smis en avant, dans leur propos,
les progrés scolaires gu’ils ont réalisés. L'un diesix éléves (E2) a expligué que la
progression des notes est liée au fait qliaice apportée par le tuteur est ciblée en effet,
les conseils donnés étaient en lien avec l'ori@niade I'éléve et son projet personnel. De ce
fait, il semble que ce dernier, se sentant pric@msidération par I'enseignant, s’engageait
davantage dans le travail durant cette année dmdecet pouvait suivre 'année suivante la
filiere souhaitée. La seconde éleve (E6) a prafiissi des conseils donnés par le professeur
tuteur, puisque @e dernier a lui proposé des pistes pour travaileDe plus, cet enseignant
n’hésitait pas a I'encourageraétre fiere d’elles. De ce fait, cette éleve s’est sentimeins
larguée» et s’est investie davantage dans les appregéss®e plus, elle a affirméfaire
évoluer positivement son projet personmel

Je peux constater I'importance ici de la constaicti’'un climat relationnel entre les
professeurs et les éléves ; celui-ci ayant un imgacles résultats. Toutefois, comme évoquée
ci-dessus, linscription dans ce dispositif est l@ I'association de facteurs complexes. La
recherche de meilleures performances n’est pasueenjeu ; il s’agit aussi de développer
chez les éléves un nouveau rapport a I'établissestefaire.

En termes de rapports a l'école

Les éleves présentant des signes de décrochagg parcomplet ont trouvé dans ce
dispositif un moyen d@e revenir en classe ou au sein de |'établisserseolaire» (E5, E7,
E8). Par exemple, I'une des éléves a indiqué qu'ed changé de comportement et qu’elle
retourne en classe petit a peti(&5). Elle I'a expliqué notamment par le faigu’un travail
en équipe, associant le tuteur, le CPE, la mer&a enhission locale, a été réalise Dans ce
cas particulier, sachant que I'éleve ne trouvattuausens aux apprentissages, il lui a été
proposeé de travailler sur des supports plus sp@es et individualisés.

Un second cas déleve (E7), ayant elle aussi déémaar« ne se sentant pas
respectée a I'école, est revenue dans son établissement car suiteliacdssions avec le
tuteur, elle a su quede nouvelles solutions lui avaient été trouveeBe ce fait, elle a avoué
« prendre sur elle et venir en cours sachant quegis faire autre chose >Elle a ajouté
gu’elle « supporte la situation méme si elle connait déeés car elle a construit un nouveau
projet professionneb. Son retour en classe s’est expliqué par aillparde fait qu’elle n’est
pas «capable de rester seule chez elle ; elle a bespised ami(e)s.

Le troisieme cas (EB8) est celui d’'une éleve ayaotathé pour phobie scolaire (datant
du collége). Face a cette problématique, elle aneatifférents dispositifsei : suivi des
cours a domicile, mise en internat dans un étabtisnt spécialisé). Au moment de I'étude,
elle est scolarisée comme interne dans la citéasegl ce qui «oblige a aller en classe.
De part ces absences prolongées, elle avait dess ndamentables> toutefois, elle
reconnaissait « aimer apprendre » mais elle «vapprécie pas les méthodes
pédagogiques utilisées. A la fin de I'année scolaire, cette éléve drm «aller mieux
méme si elle a toujours peur et stresse chaque gouallant en clags». Elle regrettait

68



toutefois que ce dispositif ne soit qu’'urcache-misére, notamment lors des procédures
d’orientation. Mais elle a accepté le choix proppagl’établissement.

En bref, ce dispositif semble avoir permis un retdans I'établissement et dans la
classe, d’autant mieux quand les tuteurs ont spgser aux éléves des pistes d’orientations
ou un projet répondant plus spécifiguement a latiesites.

En termes d’apprentissages méthodologiques

Les éleves ayant participé a ce dispositif pour gledblématiques méthodologiques
(E1) («ils ne savent pas apprendseou «mémoriser leur lecons propos des enseignants)
ou organisationnelles (E3, E6) i(& ne savent pas ranger leur cartableou « tenir leur
cahier» propos des enseignants), ont reconnu que graceaaseils et aux outils proposés
par les tuteurs, ils ont progressé. Les enseigraatsont par exemple indiquédiférentes
meéthodes pour apprendre leurs lecons, pour claeses documents.

En revanche, un éléve évoquant manquer de contient&l) n’a pas trouvé les
aides attendues. Il est a supposer ici qu'’il s’dgikproblémes allant au-dela des problémes
de concentration classique (propos du CPE) puisque le CPE a été amené raheredes
structures spécifiques pour l'aider.

En termes de confiance en soi

Un élément important ressortant suite a la misplace de ce dispositif « tutorat » a
éte le gain de confiance gagné pour quatre de<havies. Cette confiance était basée sur les
«bons rapports avec les enseignants qui n’hésitastgles [éléves] encourager Un des
eléeves a méme indiquépkendre davantage la parole en classe s’il n’a gasnpris une
notion par exemple.

En revanche, I'éleve souffrant de phobie scolalit8) (n'est pas parvenuewavoir
confiance en elle car elle ¢’y arrive pas».

Quelques premieres conclusions et de nouveaux questionnements

Ces résultats ont été particulierement intéresganssju’ils montrent les effets positifs
gue peuvent avoir les dispositifs sur les élevesamment par rapport a la construction du
projet personnel ou a I'attitude scolaire. De piusemble ressortir un effet positif des roles
complémentaires joués par les acteurs au sein é&ablissement. En référence a notre
référentiel, ce dispositif « tutorat » est pluténbfique puisque les éléves ont pu développer
des compétences dans les domaines cognitif, coemental et affectif. Ce dispositif met
aussi en perspective I'importance de penser ada B ceuvre a un niveau collectif.

Cette étude centrée sur les dispositifs de la emlase met, premierement, en
perspective l'importance a accorder a son cadreanisgtionnel ou a la dimension
organisationnelle de la vie scolaire (Robin & dD13), avec notamment la mise en place de
dispositifs d’aide aux éléves en difficulté ou @médiation pour lutter contre le décrochage
scolaire par exemple.
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Deuxiemement, les données décrites ci-dessus naisseposer une relation de
causalité entre la construction d’'un cadre striéc{ue. : structure permettardes temps de
rencontresconstitution d’'un dossier pour le suivi des éléwsstence de temps de rencontre)
et le développement de relations. Ces élémentsisqurtants, a mes yeux, car ils ouvrent
sur de nouvelles conceptualisations de la vie geglaxplicitées ultérieurement dans cette
habilitation a diriger les recherches.

Troisiemement, je peux émettre I'idée qu'il existe lien entre la vie scolaire, la
gualité des apprentissages et éventuellement &sitéuscolaire. Les dispositifs proposés au
sein de la vie scolaire permettraient de placeatidescents dans des conditions favorables
de vie individuelle et collective, de réussite aa@ et d'épanouissement personnel.

3.2 Les résultats relatifs aux regards portés sur le CPE, acteur responsable
pour la vie scolaire

Jusqu’a présent, j'ai envisagé la vie scolaire cenum cadre structurant les conditions
de travail, un mode de définition des objectifsadifis ou un lieu d’interactions des acteurs
d’enseignement et d’éducation. Ainsi, le domaine lalevie scolaire ressemblerait, pour
reprendre les propos de Robin & al. (2013), a Isepen charge de la partie domestique de
'Ecole.

Cependant, j'ai évoqué plus haut le réle du CPEmseracteur responsable de la vie
scolaire C’est pourquoi je prendrai ici appui sur mes défées recherches (Barthélémy &
Monin, 1998 ; Barthélémy, 1999) pour montrer quelgards les acteurs ont sur le CPE. Si
dans mes travaux précédents (Barthélémy, 1996, 1p&%tudié les relations CPE/éléves, je
ne les reprends pas ici puisque me focalisant pdusculierement sur la collaboration entre
CPE et professeurs ; la collaboration, selon Baet&ilal. (2014) supposant un travail alliant
des acteurs aux statuts équivalents. En revanehserai plus attentive aux résultats portant
sur les connaissances que peuvent apporter les dDPies des éleves dans les activités
proposées dans le cadre diPrejet d’expérimentation régionale pour 'aménagemedes
rythmes scolaires (Barthélémy & Monin, 1996-1998). En effet, si IEPE s’investissent
dans les activités proposées, ils s@priori, amenés a discuter avec les enseignants des
contenus pédagogiques.

A partir de mes travaux, je décrirai tout d’abaeddanque de reconnaissance que I'on
peut attribuer aux missions du CPE puis les relatatles CPE avec les enseignants au sein de
la vie scolaire. Je montrerai comment mes travauré&achent d’autres rapports (CEREQ,
2007) ou recherches (Favreau, 2016) qui évoquerCRIB évoluant entre assignation et
reconstructior.

CPE : un acteur aux missions peu reconnues

Malgré la circulaire n°® 2015-139 du 10-8-2015, IBECreste un acteur auceeur du
dispositif de vie scolaire dans une activité d’aaiion collective et de management de la
sérendipité(capacité a faire une découverte inattendue efagsir I'utilité) » (Robin & al,
2013). Et, malgré la réorganisation des objec#dggogiques et éducatifs, il reste cantonné a
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des taches relatives aux activités administratiBesthélémy, 1999 ; Barthélémy, 2005) ; les
relations en matiere éducative ou pédagogiqguentgéu nombreuses (Barthélémy & Monin,
1998 ; Barthélémy, 1999 ; Barthélémy, 2005).

Ici, je mettrai en évidence, a partir de deux typesrecherche (I'une quantitative et
lautre qualitative), I'implication des CPE dans lactivités de la vie scolaire (implication
individuelle ou collective) ainsi que les relatiargre CPE et professeurs.

Les relations des CPE avec les professeurs dans le cadre général de la vie scolaire

Contexte de la recherche

Dans mon doctorat, intitulé ka compréhension de la vie scolaire par I'évaluatitu
réble du Conseiller Principal d’Education dans lelgitage d'un établissement scolaire »
(Barthélémy, 1999) puis dans différents articlesar{Béléemy, 2005), jai eu plus
particulierement pour objectifs, a partir de I'aysa des pratiques des CPE :

- De montrer, de maniere descriptive les différemédstions construites avec les
eléves et les professeurs ainsi que les circornstades rencontres entre ces
derniers et les CPE et le contenu des renconteda.g&tait traduit par I'apport de
résultats relatifs aux niveaux d’implication deseacs d’'une part et aux domaines
d’'implication des acteurs d’autre part.

- De mettre a jour, dans une visée explicative, $@xice éventuelle d’une relation
entre les variables décrites ci-dessus et les témistiques contextuelles des
établissements scolaires (catégorie de I'établissgnmombre d’éléves, nombre
de demi-pensionnaires et dinternes, zone géognaphide ['établissement,
nombre de professeurs et CPE) d’'une part et lexctgaistiques professionnelles
des acteurs (sexe, I'age, I'établissement, la ftiomala carriere, I'ancienneté)
d’autre part.

Pour vérifier ces hypotheses et récolter les in&dioms, j'ai construit et diffusé des
questionnaires, dans 13 établissements de la ré§bbne Alpes, pour 13 chefs
d’établissement, 23 CPE, 84 professeurs et 612gl&ette premiere série d’enquétes a porté
sur les pratiques du CPE, en tenant compte deseqgsifiations relatives aux dimensions
principales de ce métier dans le cadre de la vkase (décret 1989) : le fonctionnement de la
vie scolaire, 'orientation, le suivi du projet diéleve et I'animation socioculturelle. Pour
chacune des questions, j'ai proposé une sérientbitdont I'objectif était de faire ressortir
'implication des acteurs dans I'établissement iamnse le type de rapports (administratif,
éducatif ou pédagogique) sur lesquels se basedroontre. J'ai aussi inscrit les items relatifs
aux variables contextuelles et a celles liées tatats des acteurs.

Par ailleurs, sachant que le CPE exerce ses foisctous la responsabilité du chef
d’établissement dans le cadre général de la vilisedcirculaire n°® 82-842, du 28 octobre
1982) en tant que conseiller technique du chefabll&sement et de la communauté
educative, jai interrogé les chefs d’établissemeditt de connaitre leurs attentes envers les
CPE.
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Pour finir, les CPE ont eux aussi été interrogés dfapporter un regard sur leur
métier. Je supposais ainsi que selon le regartsquortaient sur leur métier, ils établissaient
des relations différentes avec les professeurgiaudg la vie scolaire.

Les relations CPE/Professeurs

D’'un point de vue général, d'apres les professederss,CPE apparaissaient comme
responsables du fonctionnement de la vie scolains da dimension administrative. En effet,
une mise en parallele des réponses apportées paureh des catégories d’acteurs a montré
gue les professeurs et les CPE n'ont pas envisagé&dle selon les mémes registres. Si les
CPE ont mis en avant le suivi des éléves et I'giglds ont pu leur apporter dans la mise en
place des projets, les professeurs n'ont envisagérelations avec les CPE que pour des
problemes d’absence et de violence ; ils ont rantréeoqué la participation des CPE aux
projets ou a des activités extra-scolaires. Néansndl a semblé que I'ancienneté ou la
formation des professeurs ont influencé le type rdlations avec les CPE et plus
particulierement lors de la prise en charge desélen difficulté.

Plus précisément, pour étudier les relations gmtriesseurs et CPE, j'ai demandé aux
professeurs de préciserquels acteurs de I'établissement ces derniers sonenés a
rencontrer et pour quelles raisons BEn ce qui concerne les rencontres occasionng#es
professeurs avec les personnels, le proviseuradirewn premiere position, suivi du COP, du
proviseur adjoint et des CPE. Les rencontres éDRE et professeurs avaient des objectifs
assez variés allant de ladiscussion amicale, a la« résolution de problemes matérielsde
« l'organisation de I'emploi du temps a la «demande de sorties extra-scolaireou
«I'’échange d’informations. Toutefois, I'accent a été plus particulieremems sur les
rencontres relatives aux itemscentrole des absences et «cas de non-respect du
reglement.

Si ces premiéres attentes des professeurs enge@PIlE semblaient tournées vers un
réle de «gendarme», jai néanmoins voulu savoi quels types de relations ils entretenaient
avec les CPE »dans le domaine pédagogique et éduc@liést pourquoi jai demandé aux
professeurs s'ils« participent a des activités extra-scolaires emeent ils les organisent :
leur fréquence, I'implication des éléeves et la papation des acteurs »Si un tiers des
professeurs s'impliquaient dans I'organisation thaigs extra-scolaires, moins de la moitié
des professeurs participaient a des activités -axwhaires. De plus, il apparait que lorsqu’ils
en mettaient une en place¢ela se faisait souvent de leur propre initiativelans 73,8% des
cas, avec toutefois lappui de leur chef d’établissement En revanche, ils ont rarement
travaillé avec d’autres acteurs et les CPE enqudigr. En ce qui concerne la mise en place
de « I'’heure vie scolaire », celle-ci n’était questpeu mise en ceuvre par les professeurs. Ces
rencontres ne se produisaient qu’une fois par siree

Pour finir, les rapports entre les professeursest CPE concernant les éléves en
difficulté étaient plutdt rares puisque seuls léfggseurs sur les 84 ont affirmé en discuter
avec les CPE. De plus, lorsque les professeursrgainisé des aides envers les éleves, 19
d’entre eux répondent avoir eu le soutien des QRHOle pédagogique des CPE était ainsi

72



faiblement reconnu par les professeurs, ce qunant® consequence le peu de relations entre
ces acteurs a ce sujet. Ceci a été d'autant plusjumat lorsque les caractéristiques
personnelles et professionnelles étaient prisescamsidération. En effet, pour litem

« discussion avec les CPE pour les éléves en diffieulil est apparu une implication variée
des professeurs en fonction de leur age et de flmunation principalement. Plus les
enseignants étaient agés, plus ils refusaientsbeiidir, avec les CPE, des éleves en difficulté

scolaire.

Les regards portés par les CPE sur leur métier

Interroger les CPE sur le regard qu’ils portaieat Eur métier était un élément
important puisque cela m’'a permis de comprendrayiess de relations gu’ils ont pu établir
dans leur établissement scolaire envers les pefessou les éleves. Ainsi, lorsque jai
demandé aux CPEde décrire comment ils percoivent leur métielt est apparu que le suivi
des éleves, I'animation socioculturelle (20 sur B8)a fonction pédagogique (22 réponses)
sont les taches mises en avant dans leurs propasvBnche, ils disaient « ne pas étre enclins
a accomplir des taches administratives ». Or, I0ilsq« décrivent les taches qu’ils réalisent
au quotidien», leur implication dans les taches administratiest bien marquée.

Néanmoins, j'ai pu noter que les conceptions qaeCBE avaient envers leur métier
variaient en fonction des caractéristiques des lissgments : si dans tous les types
d’établissement, I'accent était mis surftmction administrativeil en allait differemment
pour la fonction éducative. Elle était peu envigagéans les lycées généraux et
technologiques, dans les lycées de centre-villlales ceux ou quatre CPE exercaient.

Pour finir, la fonction pédagogique était moinsamtue dans les établissements de
catégorie 2 et dans ceux accueillant moins de Si-gensionnaires. Dans ces petites
structures, les pratiques des CPE étaient ausgentmnt tournées vers la fonction
administrative. Il semblait alors la hiérarchie deactions de chacun était d’autant plus
présente que les acteurs étaient peu nombreux

Les conclusions de mes premiers travaux se retndypresque 20 ans apres dans les
conclusions produites par Favreau (2016) puisq'albuligne que ka représentation
professionnelle du CPE s’ancre dans une dimensida is réflexive et pragmatique du
métier, dans laquelle le CPE se positionne en ésuca. Or, il existe de nombreuses
oppositions : une position de la pratique renvoyant a un métier id&@let en tension
(relationnel versus administratif). Il en ressort ainsi une représentation de kiqure
renvoyant a un metier plus ou moins en lien avecprhescription d’'une part et une
représentation de la pratique renvoyant a un méoieiraint d’autre part.

L’implication du CPE au sein de la vie scolaire expliquée par des variables
contextuelles et humaines

Les résultats présentés ci-dessous présenteniaigsnk significatives repérées entre
les réponses apportées par les acteurs interrtegesariables contextuelles et les variables
liées aux statuts des acteurs (Barthélémy, 199%85)20
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Du point de vue des CPE

Au regard des corrélations faites a partir des néps des CPE, jai pu relever
I'existence de liens entre le type d'établissenenies items « discuter avec les professeurs
des éléves en difficultés » et « médiateur ». ithidait ainsi que dans les établissements de
type polyvalent, les CPE et les professeurs n'astlpésité a collaborer pour aider les éléves
en difficulté.

Cependant, il a semblé aux yeux des CPE que lesmirs avec les professeurs n’ont
pu étre possibles que dans le cadre de réunioles. éhient percues comme importantes pour
la mise en place d’heures de soutien : elles devaider a conseiller les éléves en difficulté,
a les aider dans leur orientation et dans la coctétn de leur projet.

Du point de vue des professeurs

Pour les professeurs, j'ai noté que ces derniaigrétdisposés a aider les éleves en
difficulté en organisant des activités de souti@olare ou en organisant des aides
ponctuelles. Cependant, leur implication dans laetien scolaire variait en fonction des
contextes et des individus. En effet, les corréteti négatives entre les variables
« établissement » et « éléves en difficulté » fae3®t a penser que dans les lycées généraux et
technologiques, les professeurs étaient plus dédhles a la mise en place d’activités d’aide
a l'éleve que dans les lycées professionnels owvplants. Le nombre d’heures
d’enseignement avait aussi une influence sur l$tigeement des professeurs dans la mise en
place d’activités : plus ils étaient présents dédtsblissement pour leurs heures de cours,
plus ils prenaient part et se sentaient impliquassda vie interne.

Toutefois, il est a noter que ces activités étammivent envisagées de maniere
individuelle ; la corrélation entre «organiser dastivités seuls » et «mise en place
d’activités » étant positive. De plus, les assamigt obtenues entre les items « discussion
avec les CPE pour les éléves en difficulté » etclmctéristiques personnelles (« age ») et
professionnelles (« diplébme »), se révélaient $icatives. Plus les enseighants étaient agés,
moins ils considéraient comme nécessaire d’allecuder avec les CPE de ces éléves en
difficulté scolaire. De méme, plus ils étaient dipés, moins ils avaient l'intention de le faire.

Parmi les variables significatives, jai pu montrare relation significative entre les

variables suivantes :

- « Formation » et « aide aux éleves en difficultdes enseignants les plus formés
n'étaient pas forcément les plus impliqués dandd'@nvers les éleves.

-« Formation » et « initiative » : les professeuld@FM ou recrutés en tant que
maitres auxiliaires étaient préts a s'investir ddas activités extra-scolaires en
espérant trouver dans leur établissement des meyeles structures,

- «Classes » et «actions quand difficultés repésées « établissement » et
« eléves en difficulté » : les enseignants adoptales comportements différents
en fonction des établissements et des classes ft®ntraient plus impliqués s’ils
avaient des classes de seconde ou s'ils exercantycée polyvalent ou
professionnel.
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En résumé, les associations décrites ci-dessusag@ird’hui un point important si je
les regarde a la lumiére de la construction d'amdil collectif au sein de la vie scolaire. De
par ces résultats, j'ai certes mis en perspeatisedisons pour lesquelles, a certains moments,
le réle du CPE au sein de la vie scolaire se coigsiit sur une dimension individuelle et, a
d’autres moments, sur une dimension collective.sMaipeux conceptualiser ces résultats
comme suit : en termes de collaboration, les CPIEseprofesseurs semblent développer de
simples discussions concernant le suivi des élenaffficulte.

Les relations entre CPE et professeurs dans le cadre d’activités régulieres menées dans
I'établissement

Le contexte de la recherche

Travaillant sur le &rojet d’expérimentation régionale pour 'aménagemneales
rythmes scolaires (1996-1998) mis en place au lycée Louis Armarmhgtitué d’'un lycée
polyvalent et d’un lycée professionnel, tous leaxdelassés en zone d’éducation prioritaire)
dans la région chambérienne, j'ai saisi 'oppottiindans ce contexte particulier, d’évaluer
les effets du dispositif « aménagement des rythgnekires » sur les relations entre le chef
d’établissement, les professeurs et les CPE airssisgr les transformations individuelles et
collectives introduites au sein de la communautéicgétive et le développement de
compétences chez les éléves. Autrement dit, jeastaih savoir si, dans cet établissement,
une transformation des regards portés envers fagsion de CPE et une réelle collaboration
pouvaient étre relevées. Je m'étais demandée naatrsnles relations entre les acteurs ont
permis une reconnaissance du role pédagogiquaieatifddes CPE.

Ce dispositif a été mis en place car cet établiss¢roonnaissait un taux d’échec
important, expliqué par le chef d’établissement,ipamanque de motivation des éleves et un
faible rapport aux études. De plus, les acteurgeridtgpeu impliqués dans les projets de
I'établissement. Suite a I'appel d’offre de la R&giRh6ne Alpes intitulé « Le Permis de
Réussir », le chef d’établissement, associé a gaslgnseignants et aux CPE, a mis en place
différentes actions en vue d’améliorer le fonctiement de son établissement.

Pour expliquer brievement ce dispositif, il a €ié en place une organisation du temps
selon deux modalités : un aménagement des rythoodaires pour les classes de seconde et
un assouplissement des rythmes pour les clasgaeéere et terminale. Cet aménagement a
permis aux éléves de seconde de terminer leur amesfois par semaine a midi, libérant
ainsi un apres-midi pour des activités extra-scedai L’assouplissement des rythmes a
consisté en la banalisation d’une demi-journéeissghte » selon les besoins pour permettre
aux classes de participer a une manifestation-sxokaire exceptionnelle.

Le schéma ci-dessous représente I'hypothése sondsedepar le projet de cet

établissement : étant donné la situation danshlissement, la mise en ceuvre du dispositif
peut influencer les relations entre acteurs.
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situation dans I'établissement relations eatteurs
échec scolaire transformations individuetle@lectives
manque de motivation des éléves développeneecomhpétences chez les éléves
faible rapport aux études
faible implication des acteurs

entraine la mise en ceuvre du dispositif a un effet sur

Schéma 4: modele d’analyse du dispositif « aménagement dpgestolaire »

Pour vérifier les hypothéses découlant de la mise ptace de ce dispositif
d’aménagement des rythmes scolaires, les 8 prafiessgslotes ainsi que les CPE et le
proviseur adjoint ont été interrogés par entretiahsrs que 123 éleves l'ont été par
guestionnaires. Il s’agissait d’obtenir des infotiores relatives aux objectifs du dispositif mis
en place, a son organisation et aux transformageestuelles concernant les conditions de
travail et les relations.

Relations CPE/éleves dans le cadre de 'aménagement du temps

Dans les discours des CPE, la dimension affecti@mbtait importante
particulierement lors de la mise en place des igesivdirigées jugées comme le moyen
d’établir des relations entre les éleves. Intersogdrle type de relations avec les autrds
ressortait que ces contacts formels ou non ontipetdiinstaurer un climat de confiance
Les CPE ont remarqué que lorsque les éléves étamanés a les rencontrer, ces derniers
venaient plus détendus cairls<[éléves] nous [CPE] connaissent, ils nous ogjadvus» ;
ainsi, en cas de problemes personneimus [les CPE] pouvons les [les éleves] envoyes ver
des personnes compétentedls ont joué un réle médiateur en adoptant nat&tion d’aide
fondée sur leurs connaissances des éleves.

Mais ce constat plutét positif des CPE était foeatremis en cause lors de I'analyse
des réactions des éléves. Interrogéslens rapports avec les CP&es derniers affirmaient
« ne jamais les voir, ils sont dans leurs bureau® manque de contact se traduisait par le
faible nombre de réponses dans le questionnaimeeffet, parmi les 121 éléves, seul un éleve
mentionnait les CPE.

Relations CPE/professeurs dans le cadre de 'aménagement du temps

Par ailleurs, au regard des CPE, tout ce qui coadela mise en ceuvre d’activités
relevait de la responsabilité des professeurs. rggsait ici la séparation des taches,
séparation qui faisait dire aux CPE quee«’est pas notre travail et «eux [professeurs] ne
veulent pas partager le pédagogigueDe ce fait, les CPE, s’occupant de I'organisaties
activités, ont tres peu rencontré les éleves padepdes contenus. lls avaient peu d'impact
sur la dimension cognitive puisqu’ils n’avaient gascasion d'agir sur des compétences
transversales telles les méthodes de travail ménwertains ont évoqué la possibilité
d’aider les éleves, les conseiller ou coordonner keavail ».
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Quelques premieres conclusions

A la lumiere des résultats produits ici, je peuxnnseulement éclaircir mes
connaissances sur les regards portés sur le CRity aesponsable pour la vie scolaire mais
aussi définir les postures des CPE au sein deelaaolaire en fonction du schéma proposé
plus haut suk la conceptualisation de la vie scolaire selonftasctions prescrites du CPE

Il ressort, tout d’abord, que le CPE interviennpipalement dans I'organisation de la
vie scolaire, notamment concernant la gestion désleipline En revanche, il est a noter que
le CPE n’est que tres peu reconnu, par les ensggneomme un acteur impliqué dans la
mise en place de dispositifs, d’actions et de psgjeeci rendant difficile la construction d’'un
cadre bienveillant. Ainsi, le CPE semble avoir dal 1@ étre considéré comme un animateur
de la politique éducative de I'établissement.

Ensuite, si la dimension relationnelle est congdépar le CPE, comme un aspect
important dans sa pratique, elle n’est pas miseadgur dans les discours des enseignants et
des éleves. Ceci a ainsi des incidences sur lahildésde catalyser des projets, d’envisager
des temps de concertation et de réaliser colleneve des taches. Le CPE ne peut, de ce fait,
gue tres rarement jouer un role de conseillerattdur de la communauté éducative.

Pour finir, concernant la dimension pédagogiqueéaddcative, peu d’éleves font
référence au réle du CPE pour les aider dans Iateaion et le suivi de leur parcours
scolaire ou dans l'acquisition de connaissancesd’Buatres termes, le CPE est faiblement
reconnu comme un accompagnateur du parcours datiomtes éléves.

Conclusion: mes orientations de recherches se distinguant d’autres
recherches sur le CPE

Dans ce chapitre intitul& Le concept de vie scolaire interrogéjjai pu rendre
compte de la difficulté de cerner cette notion etfldu qu’elle suscite, grace a différents
appuis en littérature dans les champs historigaosstutionnels et scientifiques. En effet, sous
ce terme se cache non seulement un mode de pilatagopter, un mode de gestion de
I'établissement scolaire - espace, temps - maisi ansbureau - bureau « vie scolaire » - et un
acteur - le CPE - (Delaire, 1997 ; Ministere dedligation Nationale, 1992 ; Barthélémy,
1999, 2005).

Dans un premier temps, j'ai conduit un travail detlire des textes prescriptifs avec
pour objectif de repérer les étapes de l'institutimisation de la vie scolaire d’'une part et ses
conceptions d’autre part. De cette premiére phadeadtail, j'ai dégagé un premier schéma de
la vie scolaire, considéré comme un cadre structutmsé sur trois dimensions, dimension
relationnelle, organisationnelle, éducative et gédaue. Le second schéma est construit a
partir des missions des CPE ; je retrouve certedrteés dimensions de la vie scolaire mais
aussi les roles que I'on peut attribuer a ces desrieccompagnateur du parcours des éléves,
conseiller et animateur de la politique éducativacteur de la communauté éducative).
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Toutefois, en tant que chercheur, je souhaite adlerdela de cette premiere
phase prescriptive ; je veux comprendre commels g& scolaire se congoit et se construit a
partir des pratiques du CPE. C’est pourquoi, dansacond temps, j'ai pris la vie scolaire
comme objet d’étude. Les résultats apportés p&trdiftes études et enquétes ont permis de
mettre en perspective comment la vie scolaire p@utconcevoir comme un niveau
intermédiaire de fonctionnement entre la clasd&tblissement. Par ailleurs, j’ai mis a jour
les écarts existant entre la vision prescrite d& €Ples regards portés par les CPE, les chefs
d’établissement, les éleves et les professeursldamasire de la vie scolaire.

CPE : un métier aux fonctions hiérarchisées

En prenant aujourd’hui de la distance, je peux taes que les conclusions de mes
recherches, mises a jour dans les années 90, attibc@, de maniere inédite, a la
connaissance scientifique des attitudes et destiggustments du CPE ainsi que de
limplication de ce dernier dans la vie scolairedes relations entre acteurs. En effet, ces
résultats, s’appuyant sur une méthode d’interrogalies différents acteurs dans des contextes
variés, m'ont amenée a conclure que les profesdéemsmoins que les éléves n’étaient préts
a développer des relations avec les CPE dans deailes éducatifs ou pédagogiques. Les
CPE gardaient pour la plupart des acteurs uneitomatiministrative.

En d’autres termes, mes résultats ont permis did@pdes données allant au-dela des
constats abordant, d’'une maniére globale, I'adia&l les enjeux de la vie scolaire faits par
Delaire (1997), lorsqu’a cette méme époque, il éaitg’existence d’une hiérarchie entre les
nobles tachef.e. : I'enseignementréservées a I'équipe pédagogique et les bassegresso
[i.e. : la discipling laissées a I'équipe administrative, et plus palitcement aux CPE.

CPE : un métier en quéte de reconnaissance

Les premiéres conclusions de mes recherches, cteplpar les résultats de mes
deniers travaux (Barthélémy, 2017) présententéiiit :

- De montrer les différentes facettes du métier dé&=,C#u point de vue des

professeurs mais aussi de celui des CPE, desdlétdblissement et des éléves,

- De présenter des attitudes et des positionnementSRE qui donnent sens et
cohérence a leur métier. Il déploie, par exemplelimension relationnelle de son
activité en allant au-devant des éléves pour étexiaécoute et cerner au mieux
leurs difficultés éventuelles ou en travaillant@mplémentarité avec les autres
membres de la communauté éducative.

De plus, de cesegards croisés, je peux apporter des élémentsepnétation sur
'existence ou non de pratiques collaboratives,amobhent lors de la mise en place de
dispositifs. Ainsi, il ressort :

- L’existence d’une construction implicite des obijfscéducatifs communs et d’'une
vision partagée des enjeux des activités. En eff@me si les CPE et les
professeurs n’'ont que tres rarement travaillé ebserde contenu des activités
dirigées, il n’en reste pas moins qu’ils travaitldans un méme but, remotiver les
eléves et les responsabiliser.
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- Une organisation partagée mais implicite du curBass le cadre de la mise en
ceuvre des activités, les professeurs et les CRizeslissent dans des champs de
compétences particuliers (compétences organisail@snet logistiques pour le
CPE et compétences pédagogiques pour les professkeartravail spécifique de
chacun reste toutefois implicite.

- Le développement de compétences. De par cetteenigdace des activités, les
enseignants ont cherché a travailler différemmeat des éleves (ex. : travail en
petit groupe, travail sous formes d’exposé...), ceagpermis a ces derniers de
prendre des responsabilités et des initiativess’davrir au monde culturel et
socioéconomique.

- Les relations entre acteurs. Ce dispositif a pelmmis éleves de Kouvrir aux
autres» et d'établir des relations avec d’autres élevesisrmaussi avec les
professeurs. En revanche, les rapports entre Cpifetsseurs restent cloisonnés
puisque ce travail logistique n’est pas mis en gEngve dans les propos des
enseignants ; ils préferent garder ce qui relevdedes compétences et mettre
'accent sur les contenus.

Elles se distinguent ainsi des conclusions du rdpgalisé par Cadet & al., pour le
CEREQ (2007), qui ont étudié la diversité des modexercice du métier du CPE, en
fonction de la fagon dont ces professionnels habiteur fonction, congoivent leur réle,
occupent leur place, ou des travaux de Favreauej2fli s’intéressent aux représentations
professionnelles du métier chez les CPE. Pour IREIE, I'image passée du « surveillant
général » semble toujours leur coller a la peapelt sinon revétir 'image du « magicien »
de I'établissement, ou du « pompier de serviceBREQ, 2007). Par ailleurs, le CPE ne peut
voir dans son activité qu'une administration desh&® qui lui sont confiées. Le métier se
réduit alors a sa dimension instrumentale, niast demensions relationnelles dans leur
activité.

Les travaux de Favreau (2016) montrent que le G#fercantonné a des taches
relatives aux activités administratives ; les ieted en matiére éducative ou pédagogique
restant peu nombreuses (Favreau, 2000, Robin &2803, Grimault-Leprince, 2014).
Grimault-Leprince, quant a elle, met, de surcreit,avant les réticences et les difficultés a
faire coopérer les enseignants et les CPE lorexistence de désordres au collége.

CPE : un métier relationnel et collaboratif mis en évidence dans mes recherches

L’originalité de mes travaux repose sur le choix ldeméthodologie de recherche
employée, a savoir la référentialisation. En targé qméthode tournée vers l'action, j'ai, dans
un premier temps, dégagé le degré d’'implicatiorC&E au sein de la vie scolaire selon les
activités et les domaines d’apprentissage, a petoritéres et d’indicateurs. lls m’ont permis
de mettre en évidence les raisons des renconttes lenCPE et les professeurs et éleves au
sein de chacune des activités. J'ai pu en dédegepitatigues du CPE dans leur dimension
individuelle ou collective.
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Dans une perspective de schématisation, je proposgraphique comprenant deux
axes:
- L'axe des ordonnées rend compte de l'implicatios @PE (individuelle ou
collective),
- L'axe des abscisses rend compte des taches (dhsaips, administratives,
pédagogiques et éducatives) qui lui sont confiées.

Selon les situations ou les questions éducativesamt de la vie scolaire, je pourrai
déplacer mon curseur au croisement de ces deux axes

Implication
collective

individuelle

e ———————————————

Taches  disciplinaires administratives pédagogique éducatives
Schéma 5 Le CPE au cceur du dispositif vie scolaire dans vsée collaborative

Dans un second temps, jai poursuivi mes recherclees me focalisant plus
particulierement sur I'action des CPE des dispssidie la vie scolaire. Ceci m’'a conduit,
contrairement aux travaux macroscopiques sur lase®aire (Ministere de I'éducation
nationale, 1982), a :

- Repenser les critéres et indicateurs en fonctiodisfositif mis en ceuvre,

- Interpréter mes résultats en fonction de référents.

De plus, dans les contextes ou des dispositifs m@men place pour lutter contre des
problemes au sein de la vie scolaire, de nouvpkespectives de recherche peuvent s’ouvrir.
Méme si aujourd’hui, ce qui m’interpelle plus pewierement est le contraste existant entre
l'injonction au travail collectif demandés aux CPd&ix professeurs et aux acteurs de la
communauté éducative au sein de la vie scolaile peu de pratiques effectives dans les
établissements scolaires, il est a supposer qG@ ke pourrait jouer un rdle de relais entre les
acteurs, entrainant une implication plus marquéasdes dimensions pédagogique et
éducative. Ainsi, non seulement le CPE gagnerait reconnaissance mais aussi, il
développerait des pratiques collaboratives, toidefieu mises en perspective dans les
recherches (Robin & al., 2013). De ce fait, cettesgion particuliere liée a la construction des
relations puis a la conceptualisation de la colatbon devient I'axe central de mes
réflexions.

80



[I- La collaboration dans un « établissement mobilisé somme facteur mis en
lumiére dans les travaux en sociologie de I'éducati

Les travaux en sociologie de I'éducation se sar@ssés a I'étude des établissements
scolaires selon différentes approches. Concu coomadoite noire (Coleman, 1966) dans les
premieres recherches, I'établissement scolairerstite considéré comme une organisation
(Bayart, 1991, Duru-Bellat & Van Zanten, 1994). Cetest pas sans conseéquence sur
I'évolution des conceptions sous-jacentes de laamtbe : les travaux de type input/output
ont laissé place a des travaux centrés sur leegsas scolaires. De plus, un nouvel objet
d’étude est apparu, a savoir la qualité de I'ermaént, et plus particulierement la maniéere
dont se crée le climat scolaire et la vie de I'séasbment. Toutefois, deux constats émergent :
le premier constat, sous forme de limite, fait réh€e au fait que ces deux notions restent
floues et difficilement observables (Bressoux, )9%h revanche, le second constat, sous
forme d’apport, fait référence a I'importance dlerfpué par les acteurs de I'établissement, et
notamment les chefs d’établissement (Dupriez, 2@dbardieux & al. 2012), pour assurer le
partage de valeurs éducatives communes (Hargred®8%), pour impliquer les acteurs
(Heck et al, 1996) et assurer la reconnaissancer@es de chacun (White, 1992). En
conséqguence, les professeurs et les chefs d'é&aivient sont amenés a construire ensemble
une culture et une politique scolaire cohérentey@al991, Barrere, 2006) pour pallier
d’éventuelles difficultés (Heck et Marcoulides, 899Coleman et Collinge, 1996 ; Dubet et al
1989).

Au fil des recherches, il apparait que si le trhwallectif des enseignants illustrait une
forme de résistance a la division bureaucratiquérakail, il est ensuite devenu un élément
clé, un leitmotiv, pour nourrir la dynamique enkativité des enseignants en classe et les
projets d’établissement d’une part et pour congrde la cohérence dans le projet éducatif
des établissements scolaires (Dupriez, 2011) aégoart. En se référant ainsi aux travaux
relatifs auxschool effectiveness research et school improvemnesetarch,Dupriez montre
gue la coopération des enseignants est devenueauiable importante, tout comme le réle
du chef d’établissement. Cette injonction au tdagallectif (Gardou, 2006 ; Marcel & al.,
2007) est d’autant plus étudiée dans un « nouveawcele de I'établissement, celui du
modele de « I'établissement mobilisé » (DuprieZ, 120

De plus, selon cet auteur, il existe une relatigniBcative entre les formes de 'action
éducative et les formes organisationnelles. Autrgnakt, plus I'établissement définit ses
objectifs en termes d’éducation, valorise l'appiajon des savoirs et développe des
dispositifs, plus I'établissement s’appuie surévail collectif et la coopération.

Ces travaux en sociologie sont certes importants leaeproche que je peux faire ici
est lié au fait qu’ils ne se focalisent que surdie joué par les chefs d’établissement et les
enseignants. Il semblerait que la vie scolaire tomme les réles joués par le CPE n’existent
pas en tant qu’'objet de recherche. C’est pourglasis le cadre de mes travaux, j'apporte des
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connaissances particulieres, en étudiant commerosstruit la vie scolaire, a partir des
relations que le CPE établit avec les éleves, hefscd’établissement et les enseignants
(Barthélémy, 1999, 2005) d’'une part puis les caltations se mettant en ceuvre (Barthélémy,
2014, 2015-2016) d’autre part. Pour y parvenir, ppomier travail a été, dans le cadre de la
premiére étape de la référentialisation, de dégdger«nformations invoquées (Figari,
1994) issues des recherches en sociologie de Bfiducet d’inscrire mes travaux dans le
courant de< I'amélioration scolaire x{Hopkins, 2001).

Autrement diten m’appuyant sur les travaux en sociologie rala@tifa compréhension
du fonctionnement de [I'établissement scolaire, je& muis détachée des modeles
d’établissement, dont les premiéres recherchegenisa I'efficacité scolaire » (Grisay, 1989),
et ce en lien avec les performances - puisque dekmronclusions des travaux de Dubet,
Grisay, Prost et Delaire par exemple, il nappaaispas ou peu de relations entre vie
scolaire et résultats -, pour inscrire mes reclectians le courant de «l'amélioration
scolaire » (Hopkins, 2001), amélioration prenantcempte la mobilisation et I'implication
des acteurs dans le pilotage de I'établissementyuende répondre aux objectifs que le
systeme s’assigne (Demeuse & al., 2005). Selonn@ree (2005), cette approche inclut
«I'objectif d’évoluer vers le type idéal de I'étaddement scolaire qui génere son propre
renouvellement, I'établissement capable de gérarmopre changement@. 51). Je me suis
intéressée plus particulierement aux processusemigeuvre au sein d'un établissement
scolaire (collaboration entre les enseignementsbiame au sein de [|'établissement,
accroissement des activités extrascolaires, Creen#f05) en vue de développer des
connaissances et des compétences sociales.

En conséquence, ce changement de paradigme metgigme pas m’intéresser aux
établissements par rapport a leurs performancesisD et a leurs taux de réussite aux
examens mais de les considérer selon les relagiotie les acteurs en fonction d’un mode
organisationnel, pour faire face aux difficultés parvenir aux objectifs scolaires fixés
(Barthélémy, 2014, 2017).

Dans un premier temps, je présenterai ici les metles en sociologie de I'école -
s’inspirant de la sociologie des organisationsn-jmettant plus particulierement I'accent sur
les différents travaux décrivant l'effet-établissemh Il apparaitra alors l'importance a
accorder a la mobilisation des acteurs ; d’ou lzessité, dans un deuxieme temps, de prendre
appui sur les recherches en sociologie de l'acfoar comprendre les stratégies et les
conduites des acteurs. Dans un troisieme tempiderai les apportde ces réflexions a la
lumiére de la collaboration.

1. La sociologie de I'éducation pour expliciter le fotionnement des établissements
scolaires
Si les premieres recherches en sociologie de ladut (Coleman, 1966 ; Bourdieu et
Passeron, 1964 ; Baudelot et Establet, 1971),réttoernées vers la recherche des facteurs
macrosociaux de la réussite ou de I'échec scol@@eusin, 1993 ; Maroy, 2007), les
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chercheurs ne formulaient aucune hypothése stdet’@fie pouvait avoir la construction de la
vie de I'établissement. Lesskructures scolaires étaient peu mises en causeotht de vue

de leur efficacité, de leur fonctionnement, du pdie vue des probléemes de coordination ou
de contrdle qu’'elles suscitent(Maroy, 2007). Ces modeles décrits dans lesenri@ étant
fortement critiqués scientifiquement et méthodalogiment (Bosker, 1994 ; Bressoux, 1993 ;
Dethier, 1994), il s’est développé un élan de leheeche pour la conceptualisation de
'amélioration scolaire liée aux stratégies de®as et aux processus scolaires (Reynolds et
al, 1996). Les chercheurs ont, dans ce cadre,ifigelas variables qui permettent de repérer
les maniéres selon lesquelles une organisatior tBntésoudre ses problemes, pour parvenir
a des objectifs fixés. Puis, ils ont proposé dedéates dans lesquels ces différentes variables
sont unifiées.

Ainsi, la recherche en sociologie des établissesnsoblaires (Derouet, 1987), en se
tournant vers la sociologie des organisations, tesinge sur le fonctionnement des
établissements scolaires avec comme référence wwmpréhension/évaluation de la
rationalité et de I'efficacité de ce fonctionnementune analyse des conditions sociales dans
lesquelles cette rationalité peut se développgMaroy, 2007). Ceci sous-entend que
I'établissement ne peut pas étre uniquement dpfiniles contraintes extérieures qui pesent
sur lui. Au contraire, il a a sa disposition untagr nombre de ressources qu'il est capable de
mobiliser dans le but de réaliser des objectifsorE€ousin (1993), I'école, dans ce cadre, ne
se résume pas a sa productivité scolaire maisestl@ussi abordée comme une instance de
socialisation remplissant un réle éducatif. Air@®mme le suggerent Coleman et Collinge
(1996), l'efficacité peut porter sur des resultdiférents (objectifs, cohésion, politique
interne, etc.).

Les recherches ont évolué de ce fait en prenanteoobjet « I'effet-établissement »
puis « I'établissement comme organisation » etri@obilisation des acteurs ».

1.1 Les recherches sur l'effet établissement

Les travaux de Cousin (1993) ont montré commerst £enstruite la problématique
de l'effet-établissement. Selon cet auteur, ladogie de I'éducation a construit un nouvel
objet depuis le début des années 80, appelé conmameé« I'effet-établissement ». Il s’agit
d’observer la capacité des établissements scolaisas construire comme des organisations
autonomes. Cette problématique sous-entend qudbBssements peuvent avoir leur propre
efficacité, indépendamment des caractéristiqudswepublic. L’école n’est plus considérée
comme un systeme monolithique mais comme I'agrégatie multiples unités produisant
chacune des effets sensiblement différents surdéggltats scolaires et/ou sur la sélection
scolaire. Ainsi, I'idée d’une diversification de paroduction scolaire en fonction de la nature
de I'établissement voit le jour. L'établissement alors considéré comme une organisation
qui possede un style particulier, des modes déartasociales spécifiques et une capacité a
mobiliser ses acteurs et les ressources qui lui pmpres. Toutefois, méme si l'effet de
I'établissement scolaire est recherché dans daseonents de plus en plus systémiques, les
corrélations restent faibles et instables (Dera2@d,7).
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Devant la difficulté a établir un lien direct entes caractéristiques d’'un établissement
scolaire et les performances des éléves, les éamdéscaines ont tenté d’inventer une notion
intermédiaire, le climat de I'école (Jencks, 19#2 par Derouet, 1987), gtimat qui, défini
comme un certain type d’autorité, par des relatiemsre I'administration et les enseignants
entre les adultes et les éléves (...) influe la cépades jeunes a mettre en ceuvre les
ressources de I'établissemen{Derouet, 1987). Le climat scolaire devient uagable pour
la construction du pilotage de I'établissement @icel; il a un effet sur la réussite des éleves
dans la mesure ou le fait de partager des valeunsntines et d'impliquer les acteurs entraine
une augmentation des performances (Brookover, Ritinonds, 1979). Ceci s’explique par
le fait que les chefs d'établissement et les peafess ont un impact sur la construction des

conditions de réussite au niveau de la classe &dtdblissement.

Or, dans un contexte économique plus difficilecdl® n’a plus uniquement pour
simple objectif la réussite scolaire, elle assarecussite socialeX : aux Etats UnisGGoals
2000 ou en FranceNouveau contrat pour I'écolel994). La principale préoccupation
transparaissant dans lI'analyse des textes institugls est le souci d’organiser la vie des
établissements de telle sorte qu’ils deviennentlides de vie et de travail. Par conséquent,
dans les travaux sur 'amélioration scolaire, l&micest mis sur la construction de la culture
des établissements et du climat scolaire. D’aprigari (1994, p. 31), cestravaux se
distinguent en tentant de définir I'efficacité, npas par les performances, mais par la
capacité a résoudre les problemes qui lui sont pesdutrement dit, les études issues de ce
champ de recherche (Heck & Marcoulides, 1996) neonitque les relations entre les acteurs
et le mode organisationnel du fonctionnement pdaenede faire face aux difficultés et de
parvenir aux objectifs fixés par les établissements

Toutefois, la notion de «climat» est tres criigu méthodologiquement et
scientifiquement (Bressoux, 1993) étant donné soactere flou. Selon King (1979), il existe
plusieurs climats dans une école et non une esitéein de I'école. Par la suite, il apparait
gu’il nexiste pas de définition univoque et consaslle. Anderson (1982) a montré la
difficulté de définir le climat scolaire, étant dah que chaque universitaire et chaque
professionnel utilisent une large palette de madplas implicites qu’explicites sur le sujet.
Debarbieux (1996) renchérit ces propos et montmaudiplicité des dimensions du climat
scolaire, impliquant des sous-catégories qui pasgddur propre littérature (par exemple les
relations entre pairs, les relations entre élevesnseignants, etc.). De plus, la synthese
réalisée par Debarbieux (1996) sur le climat soelaiontre que se dégage une définition
multifactorielle plus large que la seule dimenstbon « effet-établissement », qui y est
cependant incluse. Aussi les études sur le climatase peuvent inclure les études sur
« |'effet-classe » et « |'effet-maitre » (Bressod994), sur les effets de la composition des
classes, trés dépendante du climat organisatiatrikl style de leadership ou sur la violence
scolaire (Gottfredson, 2001 ; Eith, 2006 ; Fostjn2306 ; Blaya, 2010 ; Debarbieux & al.,
2012).

Je ne retiendrai ici que les résultats de ces relsge montrant I'existence d’dien
tresfort entre « climat scolaire », qualité des appssages et réussite scolaire (Debardieux &
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al., 2012), et notamment celles dans lesquelleswatsirs rappellent, en prenant appui sur les
études de 'OCDE (2009) ou celles de Astor et Baighdy (2005), que de la qualité du
climat scolaire dépendent pour beaucoup les rdsudizolaires ainsi que le bien-étre et le
développement personnel des éléves. De plus, teujen référence aux rapports de
Debarbieux, les enseignants et I'administration ant réle & jouer en investissant la
problématique du climat scolaire, en développard ddations positives, respectueuses,
protectrices a I'égard des éléves et en prenaenips de résoudre les problémes de violence
a I'école. Certes, les travaux portent souventcgtiraspect sécuritaire. Or, il est a supposer

gue cette réflexion peut étre transposable pouraotie probléme de la vie scolaire.

Pour finir, Le Masson (2014) envisage I'étude dmat scolaire selon une approche
systémique, qui se veut étre unenéthode pour étudier les phénomenes complexes, les
systemes. Elle permet une vision synthétique etlth& penser la totalité dans sa structure
et dans sa dynamique. Elle recompose I'ensembleealigsons significatives qui relient des
éléments en interaction Autrement dit, cette démarche systémique abolidgparte quel
probleme comme un ensemble d’éléments en relatiomguelles. Elle permet la
compréhension des processus des systemes humaosiaix et permet d'y agir sur eux.
Selon Le Masson, le modéle systémique du climdaseos’attache a mettre en évidence le
caractere interactif et complexe des liens engeliéérentes dimensions du systéme.

En bref, a ses débuts, la sociologie de I'éducatimminée par la problématique de
l'inégalité des chances par rapport a l'enseignéemeénait axée sur une approche
macrosociologique, s’intéressant surtout a la fonatle I'école et aux relations entre systeme
scolaire et organisation sociale. Puis, dans urxidme temps, elle s’est intéressée et
s’intéresse au niveau microsociologique en étudemelation maitres-éleves et les attentes
des premiers vis-a-vis des seconds.

Cette sociologie de I'éducation intégre ainsi, dame troisieme approche, une
problématique plus large en étudiant les interasti@ntre acteurs et en essayant de
comprendre ce qui se passe dans les écoles. il alags «de revisiter 'ensemble de la vie &
I'école sous l'angle du bien-étre et de la bienaeite pour les éleves et tous les acteurs,
enseignants, parents et partenaires.troisieme objectif de cet opus est de proposerpas
des pratiques exceptionnelles mais des pratiquestidiennegMinistére de I'éducation
nationale, DGESC(®013, p. 2).

Dans un tel contextes la mission de I'Ecole est de donner a chacun lesemoyle
mieux vivre pour mieux réussir et de mieux réuggur mieux vivre en prenant en
considération chaque éléve et chaque personnei kti permettant d’étudier et de travailler
dans un environnement sécurisant. C'est généraleraela direction de I'école dans le
premier degré et au service vie scolaire de I'ésda@ment dans le second degré qu'l
appartient de définir les modalités et d’assuremae en ceuvre du suivi et de la prévention
de I'absentéisme et des violencegMinistére de I'éducation nation, 201&utrement dit,
dans le second degré, le CPE, le chef d'établisserat I'ensemble des acteurs sont
concernes.
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De ce fait, cette troisieme approche intermédisimeticule autour de I'explicitation de
la « vie scolaire » dans un établissement scolRiobin & al. 2013). Selon Berg et al. (2013),
on est passé de I'étude des structures a cellaaesrs pour arriver au développement d’'un
intérét pour les « coulisses de la vie scolairéout comme pour les travaux sur le climat
scolaire (Debarbieux, 1996 ; Fotinos, 2006 ; Delearb & al., 2012 par exemple), il devient
important de définir les difféerentes dimensiongs tifférents facteurs explicatifs - agissant
sur cette vie scolaire et de la conceptualiser uautte ces dimensions. De plus, par
transposition des travaux de Le Masson, si je demnsila vie scolaire comme un systéme
organisé, je pourrai concevoir un modele dans lelgseeléments que composent sont en
interaction, si bien qu’une modification d’'un des@éments peut entrainer une modification
de tous les autres.

1.2 L’établissement, une organisation originale

L’établissement apparait pour Duru-Bellat et Vanntéa (1999) comme une
organisation originale dans laquelle la relatioritreééleve est I'unité de base et ou le chef
d’établissement n’est pas, comme dans une entegpmitre des produits : la structure
hiérarchique est déconnectée de l'activité techmicgli qui ne permet pas a I'administration
d’exercer un contrble direct sur le travail pédagog. Par ailleurs, toujours selon ces auteurs,
I'organisation scolaire est complexe dans la mesurkétablissement est amené a répondre a
des intéréts divers et contradictoires et a résoudrcertain nombre de problemes de I'action
collective. De ce fait, observer I'école ne se regius uniquement a s’intéresser a la
productivité scolaire. Il est important d’étudiardonstruction de la politique scolaire en vue
d’améliorer son fonctionnement interne, pour fdiaee aux difficultés et parvenir aux
objectifs scolaires fixés. L’accent est alors mis Ia construction de la culture ou de la vie
des établissements, en tenant compte des relaidres les acteurs, du mode organisationnel
et de I'ensemble des dispositions mises en ceuvee mndre les objectifs éducatifs et
pédagogiques interdépendants.

Dans le contexte actuel d'une Ecole devant assangussite de tous les éleves, jai
étudié comment les membres de la communauté édecanit tenté de s’accorder sur des
actions et des objectifs communs, cet accord pduserfaire lors de temps formels ou de
temps informels. Ainsi, lors d'une étude dans uin@ scolaire (&/ers une nouvelle
dynamique éducative et pédagogique dans les EPLE hdter contre le décrochage
scolaire » Barthélémy, 2015-2016 ; Barthélémy, 2017), janstaté, a partir des statistiques
de I'établissement, d’'une part que le nombre d&teéen difficulté augmentait et d’autre part
gue nombre d’éléves n'étaient pas satisfaits deddaantation, entrainant différentes formes
de décrochages (parcellaire ou complet). Pourgpalés difficultés, il a été mis en place deux
dispositifs : le « dispositif de médiation indivelle » (ou dispositif d’aide aux éléves en
difficulté) et le « dispositif tutorat ». Mon obj#ca été d'étudier si le travail en équipe des
enseignants, CPE et chefs d’établissement a pelent®nstruire des objectifs en commun et
d’assurer un climat serein dans I'établissement.

Dans le premier cas;elui du dispositif d’aide aux éléves en difficultépres un
premier temps pour réaliser un diagnostic desdlitiés des éleves et évaluer les besoins de
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ces derniers, les enseignants ont pris contacs, alaisecond temps, avec I'enseignant référent
du dispositif pour décider des actions a menerest abjectifs a atteindre. Ce travail de

collaboration avec cet enseignant référent estrapp@mme important tout autant dans des
temps informels que lors des réunions de suivasHure ainsi une fonction non seulement

dans la vie de la classe de seconde mais aussieaurde la vie scolaire

Dans le second cas, celui tidorat, le Groupe de Prévention du Décrochage Scolaire
(GPDS), réunissant CPE et enseignants, a constitudossier dans lequel chacun renseigne
les caractéristiques du décrochage ainsi que lassbielatifs aux entretiens avec la famille,
les projets des éléves et les propositions fadedgpGPDS. Un contrat de progres est ensuite
établi entre I'éleve et le tuteur. Grace a ce fitasallectif, cette collaboration a permis de
développer la communication entre les acteurs cogese Les éléves se sont sentis en
confiance pour échanger avec leur tuteur et sevaopour le travail» (propos de CPE).

Cette présentation sommaire des résultats illligtmportance a accorder a la maniere
dont I'école est structurée et gouvernée, si 'onhaite parvenir a ur modele collégial de
culture scolaire» (Hargreaves, 1995). Il est ainsi nécessaireegérer les variables (telles
linvestissement des acteurs, la coordination dektiques et des pratiques de travail)
facilitant la culture de I'amélioration scolairerafde parvenir a une cohésion des pratiques
des acteurs et de construire une culture commune.

De plus, cet exemple renforce l'idée qu’une éceet faire face aux difficultés qu’elle
rencontre si elle est consciente des changemempgrar et elle fait preuve d’adaptabilité et
de flexibilité pour choisir les objectifs prioritas a poursuivre. Pour reprendre les propos de
Cheong Cheng (1996), I'école doit étre en mesureh@echer un équilibre dynamique parmi
les pressions multiples et conflictuelles des asteet du contexte, d’'ou la nécessité
d’envisager un modéle basé sur un mécanisme dege@uemt School-based Management
Mechanism Systengpnstitué de couchelmyer managemehnon seulement pour mesurer la
productivité des établissements scolaires maisi a@s comprendre les mécanismes se
développant entre les acteurs selon plusieurs diimes: les niveaux de l'individu, de la
classe et de I'école et les domaines affectifs,pmbementaux et cognitifs (cf. : schéma 6).
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Schéma 6. School-based Management Mechanism System (Cheamg Ct996)

De ce modele, je peux dégager les référents (uditess la procédure centrale de
référentialisation) a partir desquels je peux latr un sens aux pratiques des enseignants
dans des dispositifs d’aide aux éléves en difficuin d’autres termes, lorsque les écoles sont
confrontées a des problemes scolaires, elles peaginsur différents domaines et niveaux
pour proposer des solutions et développer unereuttommune. En conséquence, le role des
acteurs est important, aussi bien celui du chdhblsssement que celui des professeurs et des
eléves puisqu’ils peuvent proposer leur idée. Tagissent au niveau individuel, au niveau de
la classe et au niveau de l'école et dans des dasavariés (affectif, cognitif et
comportemental). Ces dimensions ne sont pas indépéss les unes des autres : les chefs
d’établissement influencent les professeurs en dermde leadership; les enseignants
influencent les éléeves a travers leurs stratégiele® conditions d’'apprentissage ; les éleves
expérimentent les contenus de I'éducation. Il pdarts se créer un équilibre au sein de I'école
afin que chacun y trouve son compte.

Toutefois, ces modeles d’origine anglo-saxonne ne@anent pas en considération ce
qui se passe au niveau intermédiaire, la vie seol@r, comme évoqué plus haut, dans le
systeme éducatif francais, en cas de problemesyidascolaire devient un systeme
organisationnel dans lequel un ensemble de disfgosist proposé en vue d’associer les
acteurs dans des activitts communes et de rentmr@lépendants les objectifs éducatifs et
pédagogiques.

Autrement dit, je peux proposer le schéma suivant pxpliciter comment, face a des
problemes liés a la vie scolaire, des dispositfisvent étre proposeés.
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Schéma 7: Les éléments caractéristiques de la vie scolairesiti®rée comme un systéme organisationnel

Ce schéma se lit comme suit : en cas de proble®s lla vie scolaire, il se met en
place un dispositif particulier :
- Dans lequel le niveau d'implication des acteurst géne individuel ou collectif,
- Pour lequel des domaines d’apprentissage affemtjnitif ou comportemental
sont définis.

Le niveau d’implication des acteurs dans le diggasiune influence sur les domaines
d’apprentissages (affectif, cognitif et/ou comporéntal) des éléves.

1.3 Conceptualisation de la vie scolaire considérée comme un systeme
organisationnel comprenant un ensemble de dispositifs

Cette étude analytique et évolutive des approcbemlsgiques sur I'établissement
scolaire m’'a permis de souligner la nécessité deamir I'établissement scolaire comme un
« construit humain » (Derouet, 1985 ; Ballion 1988layer, 1991 ; Duru-Bellat & Van
Zanten, 1992 ; Duterq, 1997) capable de faire fackes situations diverses et d’envisager
I'union de logiques plutdt opposées initialement.

Dubet (1996) voyait en cette évolution Idinrc d’'un modéle d’organisation congu
comme un appareil a institutionnaliser les valenrsSelon cet auteur, le « modéle sériel » (ou
mécanique) basé sur la cohérence, a laissé plase @odele plus « politique » ou la
coordination des actions provient d'un ajustememnt eontraintes de I'environnement, de la
capacité a coordonner les actions malgré I'hétémditg des acteurs et des objectifs. Toujours
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selon lui, une grande importance était accordgelades acteurs et a 'autonomie qui leur est
laissée.

Ces premieres modélisations ne sont pas sans ammsEy] sur la gestion d’'un
établissement puisqu’elle exige la collaborationptiesieurs acteurs (Rémy & al., 2000) de
'éducation et de I'enseignement ; lesacteurs sont appelés a se mobiliser pour construi
collectivement un projet collectif, en réponse diamément aux exigences de l'autorité
politique de tutelle et aux besoins de leur enviement éducatif local fDupriez, 2011, p.
4), méme si la distance demeure grande entreation au travail en équipe et les pratiques
effectives (Marcel & al., 2007).

Dans notre cas particulier, ce n’est pas I'établissnt scolaire qui est étudié mais son
niveau intermédiaire, la vie scolaire. Toutefoismene je I'ai indiqué précédemment, cette
vie scolaire est :

- Un lieu cadré pour assurer la qualité des conditabtravail,

- Un lieu d’'interactions pour favoriser la collabooat entre acteurs,

- Un lieu favorisant les apprentissages sociauxaases.

Dans chacun de ces lieux, se développe une dimrepaiticuliere (organisationnelle,
relationnelle, éducative et pédagogique) visantotgsctifs spécifiques.

De plus, comme évoqué ci-dessus, ces dimensiosemigas indépendantes les unes
des autres. Le fait de changer I'organisation,eetel fait, le type d’activités au sein de la vie
scolaire, provoquerait des changements dans landiore relationnelle d’'une part et dans sa
dimension éducative et pédagogique d’autre part.

Ainsi, en tenant compte de I'ensemble de ces él&anga parviens ainsi a la

construction de mon propre schéma, dont les él&rsmitt issus de la revue de la littérature
décrite ci-dessus.
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Intégrer des normes et valeurs
Construire les parcours de formation
Devenir acteur au sein de la vie scolaire

Développer la coopération Gérer 'espace-temps

Agir de maniére individuelle Proposer un cadre bienveillant

Agir de maniére collective Mettre en place des dispositifs, activités,
projets

Schéma 8 La schématisation de la vie scolaire considéréerneran ensemble de dispositifs

En conséquence, de nouvelles pistes de recherchenvisagées jusqu’a présent dans

mes travaux peuvent étre formulées comme suit :

- L’organisation de la vie scolaire aurait un impsigt la construction des objectifs
pédagogiques et éducatifs visés. Si la vie scolagdens sa dimension
organisationnelle, propose des activités périsadacadrées autour d’objectifs
bien définis, il est a supposer que les éléves rpourdévelopper des
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apprentissages scolaires et/ou sociaux. La vieaiseopourra ainsi étre percue
comme éducative et pédagogique.

- L’organisation de la vie scolaire détermineraityipe de rapports ou de relations
entre les CPE et les professeurs. Si la vie seplastans sa dimension
organisationnelle, envisage des activités alliaatdersonnels de I'éducation et de
'enseignement, il est a supposer que ces acteuslappent davantage la vie
scolaire comme lieu de collaboration et/ou de coatpEn.

- Selon les types de relations entre adultes (indeflds ou collectives), les effets
sur les apprentissages des éleéves seraient diféi®nles activités associent des
personnels de I'enseignement et de I'éducatiosstila supposer que les objectifs
de ces activités viseraient des apprentissagealsoet scolaires. La vie scolaire
pourrait ainsi étre percue comme éducative et pEgigge.

2. La sociologie de I'action pour comprendre les conths et stratégies des acteurs

Dans mon premier référentiel, les référents a mpdesquels jai apporté des éléments
d’interprétation du rbéle du CPE au sein de la e@are étaient le « niveau d’implication » et
le « domaine d’'implication ». Ainsi, j'ai pu mette:n évidence que le CPE a développé des
actions de maniere individuelle ou collective sdlmactivités dans lesquelles il s’est investi.
De plus, son réle était differemment percu selos deteurs interrogés ou les contextes
d’exercice. Or, aprés une lecture critique de mavdil, il apparait que je n'ai pas
suffisamment congu la vie scolatemme un espace ou se jouent les stratégies dlaatu
en conséquence, les résultantes des luttes quierset lles divers groupes sociaux pour
maintenir leur avantage (Crozier & Friedberg, 19Boburdon, 2010). Pour poser la question
autrement, comment le CPE devient-il un « actelimael » au sein de la vie scolaire ?

Ceci m'a conduit a repenser les référents pouriétue réle du CPE et a m’engager
dans une revue de la littérature centrée sur l@lsgie de l'action, afin de repérer les
stratégies ou logiques d’action de ce dernier (Edémy 2005, 2016). En effet, Cabin (2000)
explique que les sociologues constructivistes salifgent sur I'acteur et étudient comment
son comportement se détermine sur la base desendhilil convient de prendre en compte
et dans une situation d’interaction qui délimite kechances de jeu » de chacun. Dans ce
contexte, cette évolution m’ameéene a m’intéressecifiguement aux situations concretes de
la vie scolaire, a prendre en compte les dynamitpezdes, a intégrer les stratégies des chefs
d’établissement, des CPE et des enseignants. Hiresaermes, pour comprendre et analyser
la vie scolaire, il est nécessaire de regarder cembrfes acteurs la produisent, comment
chacun définit son role et l'interprete. De ce,fB#tccent est mis non seulement sur la nature
des relations entre les acteurs sociaux mais ausgurs discours.

Me situant ainsi dans ce champ de recherche, je ipgarpréter mes résultats en étant

attentive a la mobilisation des acteurs et a |stretégies. J'en déduirai les positions du CPE
ou ses logiques d’action.
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En conséquence, jaborderai ici les rechercheslaumobilisation des acteurs -
«mobilisation permettant de briser I'isolement desfesseurs et offrant une cohérence dans
lactivité pédagogique et éducative de ['établiseam Elle rend compte d'un effet
établissement qui mesure moins les performancesspdiun collége que la possibilité
d’intervenir, d'atténuer ou de renforcer les dét@memes socioculturels (p. 20) -. Les
travaux portent ainsi sur lacapacité de I'équipe de direction et des enseighantse
mobiliser et leur réle est analysé comme le prodiuine interaction entre les différentes
définitions que chacun donne a son action et a&dd, en fonction de la nature de
I'établissement et de son environnemerfi€Cousin, 1993, p. 20). Puis, je présenterajuemi
lanalyse stratégique (Crozier & Friedberg, 1977)nd part et les logiques d’actions
(Bernoux, 2000 ; Lallement, 2000) d’autre part sibeg paradigmes utiles a la compréhension
des attitudes des acteurs dans un établissemedairsamnsidéré comme une organisation. Je
proposerai ainsi, a partir de ces lectures, uneeitmiinterprétation de mes résultats basée sur
les positions des CPE selon trois logiques, c'adité la logique liée a la hiérarchie, la
logique d’évitement et la logique de collaborat{Barthélémy, 2005).

2.1 Les apports de la littérature
Les recherches sur la mobilisation des acteurs

En partant des travaux conduits par les sociologedsifs a la mobilisation et
limplication des acteurs dans le pilotage partdgé établissements scolaires, j'ai pu retenir
gue le role du chef d’établissement est primordgigisi que celui des enseignants. En effet, si
au début des recherches, ce role se traduisadgsaattentes élevées aupres des professeurs
concernant les performances des éleves (Grisayg)188’envisage ensuite a travers des
variables telles que le partage de valeurs édwsatoommunes (Hargreaves, 1995), la
capacité a impliquer les acteurs (Heck & al, 1986ha reconnaissance des rdéles de chacun
(White, 1992). Donc, les professeurs et les cha&fablissement sont amenés a construire
ensemble une culture et une politique scolaire rastié (Barrere, 2006).

Or, dans différents travaux (Bayart, 1991 ; Dutk®89), il ressort le fait qu’il n’est pas
naturel pour les acteurs (et notamment les ensaighade se mobiliser au sein de
I'établissement. Par exemple, dans son étude, B4$801) affirme que les professeurs
disposent d'une forte autonomie et éprouvent ddBculiés a travailler ensemble. I
I'explique par la peur d’'une perte de liberté, asgant de la classe a I'établissement. De plus,
les travaux de Dubet (1989), sur le degré de nuztibn des professeurs, montrent que leur
investissement est variable. I dépend du contewmtes aussi de la capacité du chef
d’établissement a créer une dynamique ; tout cemté&onction de la reconnaissance de

chacun et des bénéfices escompteés.

En conclusion, selon Cousin (1993), I'évaluationlalenobilisation des acteurs a des
conséquences sur l'organisation sociale de la e@g éleves. Orx les acteurs peuvent
développer différentes stratégies et choisir, dang organisation, non pas la meilleure
solution face a une situation donnée, mais unetisolltadaptée en fonction de leur degré
d’'information et de leur capacité réelle d’action(Sciences humaines, 2000, p.10). D’aprés
Maroy (2007), qui adopte une approche politiqud’alganisation, les organisations ne sont
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pas des ensembles homogenes a lintérieur destpgelmembres s’engagent et coopérent
spontanément pour atteindre un but que tous pantag®i contraire, elles constituent des
entités au sein desquelles les membres et les ggagoperent tout en luttant les uns contre
les autres pour réaliser ou défendre leurs prdpuesen tentant de manipuler ou de contréler
les activités des autres. L'organisation est amardbe comme un lieu de coopération et de
conflit entre les acteurs, qui poursuivent leursppes buts au sein de I'organisation (Maroy,
2007). Ainsi, les relations entre acteurs sont ppartie la résultante des activités de
I'organisation et de la facon dont le travail y esianisé €x.: regles, organisation de I'espace
et du temps, schémes de pensée ou d’action). Cfaitcd’organisation est une coalition
stabilisée d’acteurs ou toutes les relations nd pas également possibles et probables
(Maroy, 2007). C'est pourquoi il s’avére utile deempdre appui sur les approches en
sociologie des organisations se centrant sur leadjganes tels que l'analyse stratégique
(Crozier & Friedberg, 1977) et les logiques d’act{Bernoux, 2000 ; Lallement, 2000).

L’analyse stratégique

Dortier & Ruano-Borbalan (2000) partent du princigpge I'organisation peut étre
percue comme un systéme politique. lls prennentuiappr le paradigme de I'analyse
stratégique pour expliciter le réle des acteurs.sk référent ainsi aux travaux de Crozier
(1963) qui a défini « I'analyse stratégique » consné : «l'acteur posseéde des degrés de
liberté et déploie une rationalité au sein de catds déterminés. Chaque acteur élabore une
stratégie personnelle dont le but est d’accroiwa sifluence et dont les modalités dépendent
de ses valeurs, de sa perception de la situatiohestmoyens d’influence dont il dispose
Ainsi, l'analyse stratégique postule que l'orgatima est d’abord formée d’hommes et de
femmes guidés par des intéréts, des valeurs, gessaentations des mobiles, des « stratégies »
différentes. Par conséquent, le role de l'analys&tégique est de découvrir ces stratégies
souvent implicites et d’en déduire comment se fornes systemes d’action (I'organisation
en étant un).

En reprenant les propos de Bernoux (2000), il eskiaa retenir que cette analyse
stratégique se fonde sur 4 principes : (1) I'idée fjacteur en organisation est un stratege
disposant d'une marge d’action (zone d'autonomiedcg a la maitrise d'une zone
d’incertitude, (2) cet acteur a un comportemenbratel mais cette rationalité est toujours
« limitée », (3) le pouvoir est une relation d’éshas qui se négocie, (4) I'interaction entre les
acteurs aboutit a la constitution d’'un systéme tiacplus ou moins stable que l'analyse
stratégique a pour but de mettre a jour.

De ce fait, Crozier et Friedberg (2000) rejetteidée d’un modele universel de
'organisation. Selon ces auteurs, derriere unerosgtion formelle, il existe une grande
incertitude qui laisse une marge de manceuvre ateurgcet au jeu des négociations
informelles. Ramené au contexte de |'établissenseolaire, Duru-Bellat et Van Zanten
(1992) parlent en effet d’'une organisation complekeriginale qui se construit en fonction
des contextes et des environnements et selon ldisatibn des acteurs.
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Les logiques d’action pour rendre compte de la diversité des interprétations

Par des approches voisines, les sociologues (Berd®90) tentent de repenser les
conduites sociales en termes de « logiques d’aeti@allement, 2000), avec pour objectif de
mettre a jour 4es raisons d’agir des individus en prenant en ctana diversité des mobiles
et des rationalités, en tenant compte des discques les acteurs tiennent sur leur propre
conduite» (p. 255). Ainsi, selon Dortier & Ruano-Borbalé2000, p. 31)« tout systeme
social (et 'organisation en est un) peut étre comp partir de I'action des différents agents
qui le composent. Les conduites de I'acteur doiérd interprétées comme des tentatives
d’ajustement entre les objectifs organisationnelses visées propres ks ajoutent que les
acteurs ne choisissent pas dans une situation dplméneilleure solution mais une solution
satisfaisante en fonction de leur degré d’infororagt de leur capacité réelle d’action.

Pour Bernoux (2000, p. 47), lalagique d’action nait donc du sens que l'individu
donne a l'action qu’il entreprend, lié a la situati d’action dans laquelle il est placé. Ce sens
n'est pas seulement dépendant de la situation maite créé a travers les représentations
gue les individus se sont forgées avant d’étreimation ». La production du social, dont il
faut rendre compte, passe par les processus deosdiap des actions individuelles des
acteurs et la maniére dont ils I'ont intérioris€et ensemble contribue a la construction de
I'action. L'acteur n’agit pas en fonction de lausition mais de ses expériences. Cette logique
amene les acteurs a avoir des regards differentdesuwobjets apparemment identiques.

En conséquence, le concept de logique d’action @ieda «casser la prégnance des
logiques technologiques ou gestionnaires ou écomaesk> (Bernoux, 2000, p. 48). En effet,
selon ce dernier, les logiques d’action adoptestposition heuristique puisque si I'ensemble
des théories précédentes rend compte d’'une padidaits (chacune donne une interprétation
d’'un phénoméne ou d’'une situation) en fonction daaudre théorique, le paradigme des
logiques d’action est créé pour rendre compte dbviersité des interprétations possibles des
phénomeéenes observés. C’est une posture heuristguée chercheur se donne le droit
d’utiliser des éléments issus de plusieurs modéksriques. Les conflits, la construction des
identités, des cultures, des comportements, dajustts (...) résultent de la maniere dont les
acteurs interpretent leur place et leur réle dassorganisations, a la lumiére de leur parcours
antérieurs et de la situation d’action dans laguigdl sont placés. C’est une maniére de lire
concretement les situations générées par les sajans. L'interprétation en termes de
logiques d’action permet de comprendre la maniéng dhaque acteur se situe face a un
probleme non seulement en fonction de I'action dagaelle il est plongé et de ses jeux de
pouvoirs mais aussi de son passé qui a forgé pessamntations. Par ailleurs|acthématique
des « logigues d’action » invite a ne pas se satestdu seul intérét individuel pour I'analyse
de l'action mais a intégrer les différentes compuea constitutives a l'identité sociale, a
commencer par 'image de soi projetée et faconra@eptrui » (Lallement, 2000, p. 260).

Ces travaux me fournissent des apports importantsie de dégager les stratégies des
CPE au sein de la vie scolaire. De ce fait, mesam®bes, s’appuyant sur les principes décrits
ci-dessus, peuvent illustrer les logiques d’actionCPE. En d’autres termes, il est nécessaire
de regarder comment le CPE construit ses stratagtesir de :
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L’'image qu’il a de son métier,
Les représentations qui lui sont renvoyées,
Sa compréhension de la situation.

2.2 Une nouvelle interprétation du réle du CPE : les logiques d’action en lycée

Dans le contexte francais, au regard de mes prdpeaux, il s’avere difficile de
préciser la posture du CPE dans I'établissemenaiseuisque relevant non seulement des
caractéristiques contextuelles mais aussi et sudes directives des chefs d’établissement
(Barthélémy, 1999, 2005). Ceci laisse supposerlgu@PE, pour construire son identité au
sein de la vie scolaire, développe des stratégiesdgpendent des taches qui lui sont
demandées, de sa conception du meétier et des tappox enseignants ou aux chefs
d’établissement.

En d'autres termes, la position du CPE peut étfanidéen fonction de différentes
logiques d’actions (Barthélémy, 2005, 2014) :

Une premiére position, liée a la hiérarchie, dépende la distribution des roles
par le chef d’établissement ou du statut des CPE,

Une deuxiéme position liée a la collaboration samigant quand un travail en
eéquipe est mené pour agir aupres des éléves eécutldfou lors d’absences trop
souvent répétées,

Une position liée a I'évitement quand les méthodestravail ou les activités
proposées restent traditionnelles.

2.2.1 La construction des stratégies du CPE

Dans cette HDR, le CPE est I'acteur choisi autawquetl les pratiques collaboratives
peuvent se construire au sein de la vie scolaiesDune perspective de conceptualisation
reposant sur les principes de Bernoux (2000), iie ga I'idée que :

Cet acteur peut déployer des conduites et destgieat spécifiques selon les
taches dans lesquelles il est investi; il dispdeme certaine marge d’action
(zone d’autonomie) grace a la maitrise d’une zomeertitude ou de son souhait
de préserver son territoire. Ces conduites peudépendre de I'image qu'il a de
son métier, des représentations renvoyées pactesra et de son expérience.

Le CPE peut développer un comportement rationnepgut étre « limité » par
exemple par les attentes du chef d’établissemelgsodemandes des enseignants.
Le pouvoir que le CPE peut construire au sein dedascolaire est la résultante
des relations d’échanges négociées. Il peut, d&lctivité mise en ceuvre au sein
de la vie scolaire, gérer la logistique de cettévis€ ou sa gestion et développer
des apprentissages dans les domaines affectifit¢ayncomportemental.
L’interaction entre les acteurs aboutit a la cdn8tn d'un systeme d’action
individuel ou collectif plus ou moins stable quaralyse stratégique a pour but de
mettre a jour. Selon les demandes des professauwsslon les questions relatives
a la vie scolaire, le CPE peut se positionner plet@dmme animateur de la
politique éducative, comme conseiller et acteutadeommunauté éducative ou
comme accompagnateur du parcours de formationlélesse
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Ainsi, le schéma 9 présente ces différents aspects.

Attentes du chef d’établissement Image de sairemé
Demandes des enseignants Représentations restsyar les acteurs
Problemes de la vie scolaire Expérience, Congmgibn de la situation

Collective

e

N
Commmen ] o]

Individuelle

affectif cognitif comportemental

1) Animateur de la politique éducative
2) Conseiller et acteur de la communauté éducative
3) Accompagnateur du parcours de formation deeslév

Schéma 9: Les stratégies du CPE au sein de la vie scolaire

Ce schéma peut se lire comme suit. Le CPE, selentdehes disciplinaires,
administratives, éducatives ou pédagogiques, pgiutaaun niveau individuel ou collectif.
Cette implication, individuelle ou collective dalisne de ces taches, peut avoir un effet sur
les contenus des informations données par le CREatues acteurs ; informations relevant
du domaine d’apprentissage affectif, cognitif ounportemental. Selon sa pratique, le CPE
peut adopter un profil dominant en tant qu’animatiila politique éducative, que conseiller
et acteur de la communauté éducative et/ou qu’'apagmateur du parcours de formation des

éléeves.
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2.2.2 Les logiques d’action du CPE

Sachant que le degré d’'implication du CPE dépend seulement des attentes des
chefs d’établissement, des demandes des profesnaaigsussi des problemes de vie scolaire,
je peux envisager trois positions des CPE dangabiligsement scolaire en tenant compte de
trois logiques (Salais, 1989). Pour illustrer cesist positions, je prends appui sur mes
recherches et réflexions. Je mettrai plus parBeaithent I'accent sur les effets repérés dans le
cas de collaborations a partir d'une étude récesterées sur les dispositifs d’aide aux éleves
aux éléves avec risque de décrochage (Barthélédip-2016 ; Barthélémy, 2017).

Position liée a la hiérarchie

Mes travaux (Barthélémy, 2005, 2014) ont mis a ppue des conditions, telles que les
attentes des chefs d'établissement, influent syposition du CPE. En effet, I'équipe de
direction peut provoquer et fédérer des actionectives. Dans ce cas, le CPE peut agir avec
l'ensemble des partenaires de la communauté édacafi condition que le chef
d’établissement le traduise dans le projet d’ésablnent (Barthélémy, 2014). En revanche,
les personnels de direction peuvent aussi délégweiCPE des fonctions administratives et
leur faire jouer un réle d’adjoint.

Ainsi, il se confirme l'existence d’un rapport haéchique entre le CPE et le chef
d’établissement, certes nuancé par des facteurnadodls (ex. : chefs d'établissement ayant
été anciens CPE ou lauréat du concours) et degufactcontextuels (ex.: taille de
I'établissement, situation géographique, nombreC&& dans I'établissement) (Barthélémy,
2005).

Position liée a I'évitement

La seconde position que jai mise en avant esitééwent. Cette logique guidant les
acteurs peut s’expliquer par les contenus affictadss les activités dirigé¢s méme s'ils ne
relevent pas de savoirs disciplinaires a propremgatler, ils ne sont guere éloignés des
préoccupations propres aux enseignementgopos des CPE) et les méthodes traditionnelles
(«les professeurs et les éleves travaillent dans é&mnen contexte-classe, les professeurs
demandent aux éleves de réaliser des productiante®s, propos des CPE) (Barthélémy &
Monin, 1998). Comme autre explication de cet évértnla configuration de I'établissement
et la conception des emplois du temps peuvenggtiguées (Barthélémy, 1999).

Position liée a la collaboration
Malgré cette position liée a I'évitement entre GREprofesseurs, les résultats issus de
mes études plus récentes (Barthélémy & al., 2@atthélémy, 2015-2016) montrent que les
CPE peuvent :
- Agir a un niveau intermédiaire et développer dedigues de collaboration avec les
différents acteurs de I'établissement,
- Développer des échanges écrits et oraux de ladeaitensemble des acteurs de
I'établissement ou intervenants extérieurs,
- Construire des relations adaptées aux situations.
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La mise en perspective de ces constats est déedwssous a partir de I'étude décrite
précédemmentct. : La vie scolaire comme dispositif de lutte contreléerochage »)Mon
objectif a été de repérer en quoi le travail miseuvre dans ces dispositifs d’'aide aux éléves
en difficultés avec risque de décrochage a pu pémraux acteurs de construire de nouvelles
normes dans les dimensions individuelle et collectit proposer un climat scolaire favorable
a ces éléves.

Pour recueillir des données, jai procédé a lagiass d’entretiens aupres de :

- Deux CPE, un homme (CPE 1) et une femme (CPE 2ntal2 ans ou 19 ans
d’ancienneté dans la fonction. Ils sont agés det48 ans. La CPE 2 a indiqué
avoir eu une formation concernant la prise en ahalgs éleves en difficulté ;
mais cette « formation » relevait de l'autoformatille a précisé en effet que
« ce sujet l'intéresse c’est pourquoi elle se fosme

- Six professeurs dont I'un dentre eux est I'iniéiat du dispositif d’aide aux
eléves en difficulté. Deux d’entre eux sont proéess des écoles, enseignant ainsi
toutes les disciplines SEGPA et cette année en ULdS autres professeurs sont
issus des disciplines suivantes : mathématiquas$pite géographie et francais.
Concernant leur ancienneté, elle s’étale de 134aB% ans (13, 15, 21, 37ans).
Nous avons trois hommes et trois femmes. Quatnetrd’eeux ont indiqué avoir
eu une formation relative a la prise en charge @eéeges en difficulté« il y a
longtemps »Cette formation s’est faite dans le cadre de ten&tion initiale (2
réponses) ou en autoformation (2 réponses).

Le faible nombre d’acteurs interrogés s’expliquelpdait que le dispositif d’aide aux
éleves en difficultés ne concerne que trés pelwewBsl d’'une part et que les enseignants
investis sont peu nombreux d'autre part. ConcertesitCPE, force est de constater que
comme dans tout établissement, leur effectif estipgortant.

Les résultats présentés ici se réveleront étrerirapis car ils me permettent de décrire
comment se construisent les relations entre CPgradésseurs, les apports des rencontres
entre ces acteurs ainsi que les apports de cqitgierce professionnelle. lls sont par ailleurs
utiles pour montrer que la collaboration peut &tre outil d’amélioration des services
éducatifs.

La construction des relations

Grace aux réponses des CPE et des professeur@bgarvé gu’ils sont amenés a
rencontrer differents membres de la communauté akshectels que des enseignants, les
enseignants spécialisés, I'équipe de direction,d®P, les CPE, l'assistante sociale,
l'infirmiére scolaire et les parents, voire des fmEraires extérieurs qui suivent I'élexeOr,
deux profils sont apparus quant a la frequence@®ontres. En effet, si le CPE 1 a indiqué
« étre en relation avec ces personnels une a desxpfmi trimestre», la CPE 2 a précisé les
voir «selon une fréquence adaptée selon le cas ou deereardguliere». Concernant les
réponses des professeurs, la fréquence des reesmatrie de une fois par an (1 réponse) a
une a deux fois par trimestre (2 réponses) a usg&r mois (1 réponse).
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Hormis des questions sur la fréquence des renspneles ai interrogés sur les
maniéeres de travailler avec ces partengm@snion, mail, rencontre informelle...). Il apparait
gue ces formes de travail relevaient tout autarted®s informel (échanges dans la cour ou
en salle des professeurs) que de temps formeli¢rgg)n Aux dires des deux CPEcela
dépend des partenaires, des emplois du temps sitdations des éleves Toutefois, le CPE
1 a indiqué qu’il essayatit d’éviter les reunions informelles ou tout se mgk pour agir
dans un cadre défini, méme si parfois certainesrinations peuvent surgir de facon
informelle».

Les professeurs, quant & eux, ont travaillé a pdes « questionnaires des éleves,
dans des temps de synthése pour le suivi des élaed®is par trimestre (en plus du conseil
de classe) ou des temps de réunions avec les @RIEgktion, I'infirmiere, le COP. lIs ont
aussi organisé des entretiens avec les élévegrdéssseurs principaux, les CPE, l'infirmiere
et éventuellement avec la famille. Ceci leur a perde «prendre des décisions d’actions
pour certains éleves, de «connaitre les éleves et des orientations possiblggopos de 5
des 6 enseignants). lls ont puepérer et diagnostiquer des difficultés des élegealuer les
besoins des éléves, confronter mes compétenceseavieesoins des éléves, les orienter vers
le dispositif qui leur convient le mieux Seul un des enseignants a indiguéegas faire
d’orientation vers le dispositif. Je prends en dmies éléves sans aide du dispositif. Le
dispositif n'est pour moi la que pour officialiderpaiement des heures que je fais ».

En régle générale, les enseignants ont travaillénaal régulierement pour échanger
sur les évolutions des éléves. lls ont échangé dergencontres informelles devant la
machine a caf® (« c’est plus spontané et on ne parle pas que qlesxdhoses vont mal. On
peut aussi parler des progres propos d’'un enseignant) ou lors de réunionsuild. Ils ont
aussi participé aux réunions avec I'équipe.

Les apports tirés des rencontres entre acteurs de l'établissement

De ces rencontres, les deux CPE ont développé ademges relatifs au suivi et a
'accompagnement du jeune. lls ont pu faire udiagnostic comprenant les résultats
scolaires, le comportement la situation familideesanté ou I'aide a mettre en plac€GPE
1) ou étre a &écoute »,proposer de la kemédiation et avoir des éléments croisd€PE 2).
Au regard de ces derniers, ces regards croiséspembis de «erner les difficultés »,
« parfois de les analyser et d’apporter une répomsiaptée et professionnalisée selon
l'intervenant, et surtout éviter les doubloms

Ces éléments d’échanges ont été utiles pour aidiewvé en difficulté puisque ce
dernier a été informé des échanges autour de Iun’'est pas seul et cela donne du sens a sa
présence dans l'établissement(@PE 2). Selon les difficultés rencontrées, le CPER
« proposé des aides ou des actions plus spécifiglles tqu’un entretien de motivation, de
travail d’orientation ou d’accompagnement plus afie de I'éleve et agir sur les difficultés
pour tenter de les résoudre
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De plus, il ressort des entretiens que le faitrdediller avec ces partenaires a offert
I'opportunité de croiser les regards et de trowiasi une solution plus adaptée ¢'est une
richesse cette diversité dans les établissemefsopos du CPE 2). En effet, a la question
« Que vous apporte le fait de travailler avec sadepaires? », le CPE 1 a évoqué
'importance «du croisement des regards de professionnels qucenesur d’autres champs
de compétences que les miens. Cela entraine urstrgoion partagée de I'analyse et de la
remédiation des difficultés. Par ailleurs, la CPE 2 a apporté a ces parenain «egard,
une organisation, grace a des temps de réunion dbsée et a un suivi orchestré et au
partage des informations.

De ces rencontres, les professeurs ont sembléfdrares leur rapport envers les
éleves. lls se sont dit davantageigilants» et ils « tentent de les mettre en situation de
réussite ».Un professeur a précisé qu'ibrend en compte les inquiétudes de I'éleve et des
parents pour proposer par exemple un changememiate». Un autre enseignant a décrit
une situation selon laquelldje] il ramasse le cahier pour vérifier que le cauest pris (avec
une évaluation positive a la fin, encouragements $orme de notes ou d’appréciations) ».

Par ailleurs, le fait de travailler avec ces ddfiis partenaires a appoktain autre
regard, une autre vision de I'éléve ainsi que d#srimations plus précises(@ropos d'un
enseignant Selon les propos d’un professeur, ce dernieriggéqe« je prends plus de recul
par rapport aux éléeves, aux situations parfois tdédicates. J'ai moins peur de faire une
bétise, de dire ce gu'il valait mieux ne pas dite.sais qu’a plusieurs on peut mieux aider
I'éleve ».Pour I'un des professeurs principaux, les échaages les partenaires ont permis
de «dresser des diagnostics des éleves, de repéresnpartement et le travail des éléves
dans les différentes matiéreset de discuter des problemes de santé et d’hygiéne avec
linfirmiére ». Cela a conduit a davantage deompréhension pour aider les éleves dans
leurs apprentissages et a mieux les guider darrsdeentation» (propos d’un enseignant).

Pour leur part, trois des six professeurs ont dappdes <«léments relatifs au
comportement en classe d'un éleévauprés des autres intervenants. lls ont ausdeyou
« signaler les attitudes variables des éléves sademiatieres et les« aides mises en place
lors de situations parfois conflictuelles

Les apports de cette expérience professionnelle

A la question « Que retirez-vous de cette expéedete travail avec les éléves en
difficulté ? (En termes de changement professignpehtiques pédagogiques, pratiques
relationnelles...) », il est ressorti, des propos@Bg&, que ces derniers ont gunieux définir
la difficulté afin de mieux accompagner I'élévesvane réussite. En effet, cette expérience
a été une gource d’enrichissement professionnel au niveapaltage des compétences et
des expériences (CPE 1). De plus, cela a permis d’avoir un nauveegard sur I'éleve
(«ouverture d’esprit face a certains cas d’'élewe<PE 1) parce gu’en tant que CPE, on
affine notre vision grace a ce regard difféerentGPE 1) Pour la CPE 2« ce travail donne
sens a notre action collective et permet égalerdénstaurer un climat serein, bienveillant,
développe une culture au profit de ces éleves goiter, prévenir le décrochage ».
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D’aprés les propos de I'un des professeurs, ilt@éree la satisfaction quandil«
raccroche un éléve, il le sort d'une situation idifé ou quand il aide des professeursPar
ailleurs, un second enseignant a évogl& mise en place de nouvelles démarches et formes
de travail, et notamment le travail par projets Un troisieme enseignant a apprécié de
« pouvoir dialoguer avec les collegues et I'ensemids personnels de I'établissement
car «tout le monde peut repérer un éléve qui va mal

En bref, cette expérience peut apparaitre commeéfiggie car :

- L’action de chaque acteur investi dans le disdasision importance.

- La communication est un facteur primordial car pemet d’évoquer ce qui a été
fait (rencontre avec I'éléve, décisions) et de mama I'éléve qu'il est entouré et
écoute.

- Les acteurs forment une équipe dans laquelle chpeunproposer des solutions
grace a sa perception de la situation, a ses sad#t@r sa formation.

Par ailleurs, ce travail donne sens a leur actioledive et permet également
d’instaurer un climat serein, bienveillant. Ce #@#wollectif développe une culture au profit
de ces éléves pour éviter ou prévenir le décrochage

Pour finir, il ressort de cette étude que le CPH jpgvelopper des pratiqgues dans les
différentes dimensions (administrative, relatiofmekducative/pédagogique) de ce métier
lorsqu’il est impliqué dans un dispositif partiarli En effet, si le CPE consacre ici son action
aux éleves difficiles pour les recadrer, il leseatdut autant a retrouver leur place dans
I'établissement, en étant a leur écoute. Cet acagmgment permet de dépasser le stade du
rappel des regles et de construire une relatiooodéiance entre CPE et éleves. La CPE 2 a
indiqué quex je peux voir les éléves évoluer sensiblement nsédes difficultés persistent et
gue les changements se font sur plusieurs anné&sga

2.3 La conceptualisation de la vie scolaire considérée comme un acteur

L’ensemble des résultats issus de mes expérieneesecherche, associés a de
nouvelles lectures prescriptives et scientifiques permettent aujourd’hui de proposer un
schéma dont le point central est le CPE, considé@méme un « personnage-dispositif » de la
vie scolaire (Barthélémy, 1996).

Le CPE peut agir dans les trois dimensions orghaoiszlle, relationnelle et
éducative/pédagogique de la vie scolaire, en séigusant comme :
- Un acteur développant des stratégies individugtilesr donner du sens aux
actions qu’il entreprend,
- Un acteur valorisant des pratiques collectives alen construire des actions
adaptées aux situations.

Pour chacune de ces dimensions, je peux préeciser :
- Les roles attendus du CPE (animateur de la poétigducative, conseiller et
acteur de la communauté éducative et accompagndteparcours des éleves
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dans les domaines affectif, cognitif et comportetag@ndéfinis lors de la
construction des stratégies de cet acteur,
- Les différents criteres définis dans la procédarrale de la référentialisation.

J'ai par ailleurs montré, dans le point intitulé€€enceptualisation de la vie scolaire
considérée comme un systéme organisationvielqu’aujourd’hui, on peut envisager
I'existence de liens entre :

- L’organisation de la vie scolaire et la constructotes objectifs pédagogiques et

éducatifs viseés.

- L'organisation de la vie scolaire et le type dep@ps ou de relations entre les

CPE et les professeurs.

- Les types de relations entre adultes et les efi@tdes apprentissages des éleves

seraient différents.

Pour finir, je conserve les variables liées auxtextes et aux statuts des acteurs
puisqu’elles s’averent avoir une influence.

Le schéma 10 ci-dessous traduit ainsi les pratigo#aboratives des CPE au sein de
la vie scolaire selon les dimensions et roles dtien
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Ayant évoqué ci-dessus l'existence de liens entmgdnisation des activités et la
gualité des apprentissages d'une part et l'infleeqpae peut avoir la mobilisation des acteurs
dans les activités proposées sur les conditionsedeans I'établissement d’autre part, je peux
repenser mes questionnements. Ainsi, ma questioactierche peut s’envisager comme suit :
en quoi les rapports ou les relations établieseeles CPE et les professeurs dans le cadre
d’activités définies au sein de la vie scolaire-imtdes effets sur 'accompagnement des
eléves dans la construction de leur parcours sed?ai

De ce fait, pour repérer les effets des pratiqudialmratives des CPE au sein de la

vie scolaire, je me questionne :

- Sur l'existence de liens entre la dimension orgdmsanelle et la dimension
relationnelle. Autrement dit, plus les activitésisorganisées dans des dispositifs
pensés et réfléchis selon des objectifs pédagogigieéducatifs, plus elles
développent des relations collectives entre CREdesseurs.

- Sur I'existence de lien entre cette constructiagaaisationnelle et relationnelle et
la dimension éducative/pédagogique. Autrement gdlys les CPE et les
professeurs sont capables de s’unir pour propeseactivités visant des objectifs
educatif et pédagogique, plus les éléves peuverglajgper des apprentissages
cognitif, comportemental et/ou affectif.

Dans cette visée d’élaboration de pratiqgues coliestarticulées autour des pratiques
du CPE au sein de la vie scolaire, cet acteur dedr@ capable de proposer et de s’investir
dans des dispositifs liés au projet vie scolairelujypermettraient d’établir des relations avec
les enseignants en réflechissant aux objectifsyedx enjeux et a la part de travail de chacun
en fonction de ses compétences. Le CPE pourrast, ajrace a ce travail de collaboration
avec les enseignants, accompagner les éleves eangdrcours de formation. Grace a ce
travail, il pourrait étre reconnu pour I'ensembksdnissions qui lui sont prescrites et mettre
en ceuvre des conduites sociales, des stratégidesologiques d’action donnant du sens a
I'action que le CPE entreprend, lié & la situatitaction dans laquelle il est placé.
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llI-  En conclusion: les apports de mes recherches a lamiere de la
collaboration

Les pratiques collaboratives du CPE au sein deelaaolaire sont devenues, dans le
cadre de mon habilitation a diriger des rechercimesn objet de recherche et ce pour
différentes raisons. Le travail collectif est na@ulement de plus en plus percu comme un
mécanisme indispensable pour améliorer la pratpgagogique mais aussi il fait partie des
mesures privilégiées pour réformer I'organisatioalaire et les pratiques (Dupuy, 2016). De
plus, dans mes recherches, jai montré que laipogie collaboration est un aspect important
pour faire face aux problemes rencontrés au sela die scolaire d’'une part et pour proposer
des solutions adaptées et complémentaires d’aaite p

Mon objet de recherche étant maintenant centréesipratiques collaboratives, il a été
nécessaire, den tenir compte dans la procéduraétirentialisation, pour définir les
dimensions de la collaboration ainsi que pour agpame nouvelle signification aux résultats
produits.

D’aprés différentes références théoriques, je gaigsenue a une conceptualisation de

la collaboration dont les principes sont les suisan

- Elle consiste a travailler avec d’autres a une eewammune (Toullec et al.
(2012).

- Elle existe quand les acteurs travaillent ensemble élaborer des objectifs, des
projets, des séances d’enseignement alors qusteneseuls face a leurs classes
(Marcel, & al., 2007).

- Elle est marquée par le caractere ponctuel, trgerdlant des personnes et
pouvant étre la source de conflit (Lesain-Delah28@9).

- Elle s’envisage quand les trois registres conjug(@éstrumental, affectif ou
référentie) peuvent permettre un processus de négociatiomirfM&999), cité
par Bataille et al., 2014)

- Elle doit tenir compte des stratégies et des logggdes acteurs impliqués dans
I'organisation.

En bref, pour qu’il y ait collaboration, il y a ressité d'un «iveau plus élevé
d’'interdépendance professionnelle, impliguant qes imembres de I'équipe travaillent
ensemble, partagent leur connaissance, leur exgmerteurs expériences, leurs habiletés et
leurs compétences individuelles dans le but de uch®so des problemes communs
(Beaumont et al., 2010, p. 5).

3 Mérini (1999) évoque différents registres de caintie collaboration :
- Le registre instrumental : les objectifs de I'antita répartition des taches, les moyens, le calend’actions... C'est la partie
institutionnelle.
- Le registre affectif de la convivialité. Cette dimséon permet de travailler ensemble, de régulerctadlits éventuels ou au
contraire de les amplifier. Le partage des inforamat entre intervenants dont les cultures professtles sont différentes sera
d’autant plus efficace que les relations serorgudité.
- Le registre référentiel : chaque professionnel @isses propres références théoriques qui senééedes valeurs. Mais engagés
dans I'action, les professionnels ne prennent @alfement le temps d’expliciter les référencessguit les leurs.
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A partir de ces principes, je peux mettre en petsge trois interprétations pour
analyser la collaboration entre les CPE et lesgss#urs. La premiéere est faite en référence
aux approches proposées par Lessard & al. (20@foehe descriptive, analytique et
prescriptive. Je peux signifier que la collabonatest liée aux concertations informelles et
occasionnelles, a la construction d’'un rapportaost a la responsabilisation des acteurs. La
seconde prend appui sur les travaux de Thomazét)20 me permet de décrire les niveaux
de travail collectif entre CPE et professeurs.rbssteme analyse les résultats en fonction des
niveaux d’interdépendance (Beaumont & al., 201@)tedminerai en évoquant les conditions
et les limites a la collaboration.

1. L’évolution des collaborations repérées entre CPEpeofesseurs au sein de la

vie scolaire

1.1 Une collaboration liée a des concertations informelles et occasionnelles

A mes débuts dans la recherctigarthélémy, 1999), jai mis a jour, de maniére
descriptive, les relationsxistant entre les CPE, les professeurs, les aiéfablissement et
les éléves. Cela s’était traduit par I'apport deuléts relatifs aux niveaux d’implication des
acteurs d’'une part et aux domaines d’implicatios @geurs d’autre part.

De plus, les conclusions ont mis en avant I'existed’une construction éclatée de la
vie scolaire, marquée par un manque de structmgpimvenant du manque de collaboration
des acteurs lors de la mise en place d’activités.

En conséquence, jai constaté qu'au sein de lased@aire, le travail en commun

effectué par les CPE et les professeurs relevadirdple échange d’informatiofiessard &

al., 2009) ; la collaboration n’est alors étudiée g’un point de vue descriptif, se distinguant
par des concertations informelles, volontairescetsionnelles entre CPE et enseignants. Elle
se produit notamment par exemple lorsque les élegagspectent pas le réglement, lorsque
des conflits surgissent ou lorsque des éleves absenteistes. Cette collaboration pouvait
aussi se mettre en place de maniére ponctuelleéols mise en ceuvre d’activités spécifiques
inscrites dans un projet collectif pour faire facales situations problématiques au sein de
I'établissement.

1.2 La collaboration comme construction d’un rapport social

Dans la suite de mes recherches (Barthélemy, 2%), et notamment dans le cadre
de la mise en place de dispositifs spécifiqueseaiude la vie scolairg’ai pu amorcer, grace
a une approche analytique (Lessard & al., 2009)ndevelles réflexions m’amenant a
considérer la collaboration comnmonstruction d’'un type de rapport sociantre les
enseignants et les CPE.

Cette expérience montre comment, de par la migglaae d’'un dispositif spécifique
au sein de la vie scolaire, il se crée une formé&alail en collaboration puisque les CPE et
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les professeurs travaillent les uns avec les audtrase ceuvre commune, celle d’aider les
éléves en difficultés avec risque de décrochage.plDs, cette collaboration permet de
développer la communication entre les acteurs cogse; ils élaborent par exemple des
objectifs et des projets.

1.3 La collaboration comme responsabilisation des acteurs

Les acteurs ont certes construit des rapportssoamais ils ont aussi, lors de la mise
en place de dispositifs spécifiques au sein deidaswolaire (Barthélémy, 2015-2016), fait
preuve d’'un sentiment de satisfaction et de conmgéte puisque le dispositif repose sur des
préoccupations pédagogiques et éducatives. Sarendep les résultats décrits ci-dessus, il
est a noter que cette expérience est source diss@nent professionnel au niveau du
partage des compétences et des expériences. Eqoense, en assurant ces taches
éducatives et pédagogiques, le CPE participe actitmmement collectif de I'établissement
scolaire et 4net en ceuvre des compétences de leadesstiRpur reprendre les propos de
Reverdy & al. (2015 la fonction de CPE peut étre considérée commeposiion formelle
de leadership des enseignantgp: 10). Dans un tel contexte, le CPE n’assume plus
uniquement un réle disciplinaire mais devient méiades relations entre éleves et adultes
de I'établissement ; il devient manager de la e@are (Barthélémy, 2014 Il est sous la
responsabilité du chef d’établissement mais ilresponsable de la gestion de la vie scolaire,
ce qui renforce son réle managéria(Reverdy & al., 2015, p. 11).

Ainsi, les résultats de cette expérience illustigmtirquoi la collaboration peut étre
percue comme un outil d’'amélioration du service sgelaire. La volonté des acteurs est la
premiéere étape mais par la suite, il s’avéere néiesde penser les actions selon :

- Le registre instrumental (les objectifs de I'actida répartition des taches [...]

sont réfléchis par les CPE et les enseignhants disstemps formels),

- Le registre affectif de la convivialité (cette dinsgon a permis aux CPE et

enseignants investis de travailler ensemble, deeetes conflits éventuels),

- Le registre reférentiel (bien que chaque profesmbrposséde ses propres

références théoriques, une fois engagés dansobadd CPE et le professeur ont,
en partie, pris le temps d’expliciter les référengai sont les leurs).

De cette expérience, je peux, par ailleurs, relegee [lintensification de la
collaboration est envisageable méme si a ce josemble que cette collaboration ne se fonde
gue sur les deux premiers des trois argumentsniggiar Lessard & al. (2009) dans leurs
recherches :

- Elle est un instrument de résolution de problengekagogiques,

- Elle est un instrument de cogestion,

- Elle est un instrument d’accroissement de l'effitades établissements scolaires

d’apprentissage organisationnel et de professisatain.

2. Les niveaux de collaboration entre CPE et professeu

Me basant sur les travaux de Thomazet (2014) dasquéls il propose une
catégorisation des niveaux de travail collabomfpiartir des propos d’enseignants novices, je
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peux aujourd’hui interpréter mes résultats selanniweaux de travail collaboratif entre les
CPE et les professeurs.

Les niveaux de travail collaboratif proposés paormhzet sont au nombre de six et
sont définis comme suit : la non collaborationrdassurement, le besoin de comprendre, la
délégation, la coaction et le partenariat (tresmemt repéré)ct. : schéma ci-dessous). Pour
chacun de ces niveaux, il propose quelques exertipiesles entretiens des enseignants.

Partenariat « travailler ensemble pour faire repartir I'élélans
les apprentissages

Coaction « j'ai besoin d'un conseil, comment tu fais avac?
Délégation: ce « cas » est I'affaire de spécialiste. il pés sa place en classe
J'ai besoin de comprendre« je me sens impuissant, j'ai besoin d’outils fordts »
Réassurement J'ai fait cela, j'en ai parlé aux collégues »

Pas de collaboratiorn« j'ai assez a faire avec ma classe, quelqu’um sdeupe »

Schéma 11: les différents niveaux de travail collectif (Thoeia2014, p. 73)

A titre d’exemple, les enseignants peuvent estiguat n’existe pas de collaboration
au sein d’'un établissement scolaire ; ils I'expéiqupar le fait qu’ils ©nt assez a faire dans
leur classe».

Dans le cadre des pratiques collaboratives desdtiPEein de la vie scolaire, je peux,
au regard de mes travaux (Barthélémy, 2015), perpoee classification des niveaux de
collaboration comme suit :

- Le niveau «pas de collaboration » se rencontreamotent lorsque les
enseignants estiment que I'éducation et la dis@psiont I'affaire des CPE alors
gue l'instruction est leur affaire.

- Le niveau «réassurement » existe quand les ersdget les CPE prennent le
temps de discuter et d’échanger sur les parcouss é@eves en difficulté
notamment.

- Le niveau « coaction » est observable lorsque IBE @éclarent demander de
laide ou des informations auprés de collegues ignaats ou enseignants
référents, par exemple.

- Le niveau « partenariat » se retrouve dans lestgins ou certains CPE ont su
travailler conjointement avec les professeurs @oder les éleves a réintégrer le
monde scolaire.
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3. Les niveaux d’interdépendance

La troisieme analyse que je peux mettre en avaet jaur (Barthélémy & al., 2013 ;
Perez & al., 2014 ; Barthélémy, 2017) et qui mendrd’aller au-dela de la description des
caractéristiques du travail de collaboration, conede repérage des relations entre CPE et
professeurs selon les quatre niveaux d’interdépereddécrits par Little (1990) et repris par
Beaumont & al. (2010). Le schéma ci-dessous déesitniveaux d’interdépendance ainsi que
les caractéristiques.

1 2 3 4
échanges sociaux relation d’entraide  discussiodagmgiques cadre commun de référence
informels type informel didactiques résolutionpieblemes

Schéma 12 Niveaux d'interdépendance décrits par Little (1980)epris par Beaumont et al. (2010)

Ainsi, selon ces auteurs, il ressort que :

A un niveau moindre d'interdépendance, niveau &,ri&dations sont de nature
sociale entre les collegues, plutét informellesugterficielles.

Au deuxieme niveau, se retrouvent des relationstiii@le. Il renvoie a des offres
et des demandes d’aide entre collégues, dans uextemplutdt informel, souvent
a sens unique.

Au troisieme niveau d’un continuum, les discussisast d’ordres pédagogiques
et didactiques.

Le quatrieme niveau se caractérise par le partagke ehevauchement des
expertises et des responsabilités.

Selon cette conceptualisation, je peux envisagertypologie des relations entre le
CPE et les enseignants, comme suit :

Selon le niveau 1, les CPE et professeurs se otose des temps informels,
comme par exemple dans la salle des professeuls i@geréation. Les relations
sont plutét de type amical.

Selon le niveau 2, les enseignants envoient legeelehez les CPE lors de
problemes d’indiscipline en classe. lls peuvensag'€changer des informations
sur un éléve en difficulté. Par exemple, dans trecalu dispositif d'aide envers
les éléves présentant un risque de décrochageigeasts et CPE discutent de
l'éleve dans des temps informels (récréations, eentdeux heures
d’enseignement...).

Selon le niveau 3, dans les dispositifs spécifiqles enseignants et les CPE
peuvent discuter du suivi des éléves et de lewwrapagnement. Dans cette visée,
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les discussions ont pour objet I'éducation desede\elle vise a conduire, mener
et élever I'adolescent. Ce niveau est toutefois enigplace plus particulierement
avec les éleves en difficulté. Ces échanges oatdans des lieux formels. Par
exemple, un des deux CPE indiquesrcontrer les collegues enseignants ; ceci
est rendu plus facile dans la mesure ou les prefessviennent a la vie scolaire
et ce dans le cadre de la mise en ceuvre du groeigeélention du décrochage
scolaire (GPDS)>. Parmi les autres actions qu’ils peuvent propasg éléves en
difficulté, le CPE indique des aides méthodologgjetce grace a des outils (avec
une fiche ou accompagnement par I’Assistant en &aut (AED) selon les cas),
des aides disciplinaires selon les ressources degelacolaire, des aides aux
devoirs (ex. : Etude Obligatoire, tutorat « élel&vé » ou rencontre AED-éleve).

4. Limites et conditions pour une collaboration ent@PE et professeurs

4.1 Les limites de la collaboration
Afin d’expliquer la premiére forme de collaboratifre. : concertations informelles et
occasionnellés je peux évoquer :

Le manque de soutien et de reconnaissance desggafs envers les missions du
CPE expliqué par les attentes des chefs d’étabiisste

Les collaborations limitées liees a un individualés professionnel ou chacun
cherche a conserver son territoire,

Un faible degré de mobilisation dans des projéts i la vie scolaire.

Le manque de soutien et de reconnaissance des professeurs envers les missions du CPE

expliqué par les attentes des chefs d’établissement

Malgré la réorganisation des objectifs pédagogigiesducatifs (circulaire n°82-482
du 28 octobre 1982 du Ministére de I'éducationaratle, Robin & al, 2013, le référentiel de
compétences des personnels d’enseignement et di@muc2014), les CPE et les professeurs
semblent travailler de maniere individualiste. Iéairs, comme le suggéraient Delaire (1997)
ou Barthélémy (1999, 2005), les professeurs, asquat confiées des taches éducatives et
pédagogiques, pour lesquelles ils n'ont pas éténder réfutaient ce rdle. A ces propos,
Mourey (2002) ajoutait que les CPE sont percuslgmmenseignants commeure roue de
secours», «la personne devant faire respecter le reglemept «devant faire des rondes
dans l'établissement. Ainsi, lorsque les enseignants rédigent des rdats le carnet de
correspondance, ilsattendent volontiers des CPE qu'ils repérent etctannent les éleves
(Grimault-Leprince, 2014, p. 61). Plus récemmerdurpReverdy & al. (2015), le CPE
s’occupe «de ce qui reléve de I'éducatif, tandis que les ggséurs prennent en charge ce qui
releve du pédagogique. C’est ainsi que s’établiclaisonnement entre ces deux domaines
(p. 10). Que les études soient quantitatives oditgtiees, le « bon CPE » apparaissait
comme celui qui fait respecter I'ordre et la disio selon les professeurs. Or, le CPE peut se
retrouver, dans une situation paradoxale, comrpas«dans des conflits de valeurs et de
loyauté »(Grimault-Leprince, 2014, p. 62), s’il soutiengi'seignant, en vue de préserver une
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apparente cohérence entre adultes ou s'il pré&peter le droit de I'éleve, trahissant ainsi
I'enseignant.

Ce manque de reconnaissance envers le CPE peubxiligué par les attentes
exprimées par les chefs d'établissement. En eféddn Caré (1992) ou Saux (1997), les CPE
et les personnels de direction occupant le ménraiteen matiere d’éducation, les chefs
d’établissement leur déleguent des fonctions adnatives et leur font jouer un role
d’adjoint, méme s’il est difficile de généralisemausituation dans la mesure ou la politique
éducative se construit selon le public accueilenVironnement et la posture des acteurs
(Caré, 1992). Ceci est conforté dans mes recher@Baghélémy, 1999, 2005, 2014),
puisqu'a la questiork a quelsmoments les CPE assurent-ils le fonctionnementaded
scolaire ? les chefs d’établissement ont associé les CPE aé#disation de taches
administratives telles que I'absentéisme. Ce clksixexpliqué, par les chefs d’'établissement,
par le fait qu’'un «€léve absent ne peut pas suivre une scolarité nefrhae peut pas suivre
les cours». De plus, les chefs d’établissements mentiomhaide respect du reglement
intérieur et la nécessité d'assurer une présencgsigiue». En revanche, I'animation
socioculturelle et la fonction pédagogique étaiemiins mises en avant par les chefs
d’établissement.

Les collaborations limitées liées a un individualisme professionnel

Comme autre facteur pouvant expliquer la collabhonadbasée sur de simples échanges
d’'informations, je peux mentionner ['existence d’umdividualisme professionnel,
individualisme ou chacun cherche a conserver swoiidiee. A titre d’exemple, le CEREQ
(2007) indique dans son rapport que «@#E cherchent a protéger leur espace de travail,
notamment en faisant comprendre aux autres quibiadieu d’écoute des jeunes, parfois de
leur souffrance et en excluant donc toute formetdision».

Robin & al. (2013), mettent en exergue cette viglenterritoire spécifique a chaque
acteur en mettant en évidence, dans leurs travamésndans des écoles privées, les éléments
d'une «vie scolaire au quotidien. Ainsi, cherchant a identifier en école primaidans
guelle mesure le personnel d’éducation permettaitnon aux professeurs des écoles de
mettre en oeuvre des projets, ces auteurs montraat lgs acteurs oeuvrent dans
une «organisation taylorienne basée sur des missiongliéisées» (Robin & al. 2013, p.

33) ; ceci signifiant que, non seulement le persbde la vie scolaire n’a pas été en mesure
de promouvoir un réseau relationnel associant iérehts membres de la communauté

éducative, mais aussi que ce personnel en est g@dwiestir d’autres taches bien précises qui
les éloignent de leur mission éducative.

Le faible degré de mobilisation dans les projets liés a la vie scolaire

Le dernier élément que j'évoquerai ici, pouvantliggger une collaboration limitée a
un simple échange d’informations, est le faiblerdede mobilisation des enseignants dans
des projets liés a la vie scolaire. En effet, cBgple Ministere de I'Education Nationale
(1982), comme la vie scolaire apparaissant commeadne difficilement identifiable ou
comme une « nébuleuse » (Robin et al., 2013),de=ues de la communauté scolaire jouent
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sur le flou de l'organisation pour s'impliquer aunimum dans ces espaces/temps hors
enseignement. D’'ailleurs, dans ses travaux, B4$881) affirmait dés les années 90, que les
professeurs disposent d'une forte autonomie ebnepas faits pour travailler ensemble, et ce
par peur de perdre leur liberté, en passant déakse a I'établissement. Ainsi, bien que le
développement professionnel semble devoir passeumpdravail en collaboration, ceci ne
constitue pas une base historique du travail desigmants (Marcel & al., 2007).

4.2 Les conditions ayant facilité la collaboration CPE et professeurs

Dans le cadre de dispositifs spécifiques, les CPrafesseurs semblent former une
équipe dans laquelle chacun peut proposer desawugrace a leur perception de la situation
et de sa formation. lls ont pu travailler les ungales autres a une ceuvre commune
(Toullenc & al., 2012) et communiquer en fonctioesdacteurs concernés (Marcel & al.,
2009).

Par ailleurs, le travail, réalisé dans le cadreidpositifs spécifiques, donne sens a leur
action collective et permet d'instaurer un climatein, bienveillant ; il se développe une
culture au profit des éleves, par exemple, powenig le décrochage.

Ces pratiques laissent a penser que les CPE atspmfrs engagés dans le dispositif
ont su établir une « collaboration interprofessell@a», selon laquelle les deux groupes
professionnels interagissent autour d’'un but comnaiams un processus de communication
visant la prise de décision et divers apprentissa@ette action collaborative est rendue
possible car elle implique le respect et I'égaditdére les collaborateurs, les notions de partage,
d’interdépendance, d’engagement et d’interaction.

Ensuite, le r6le du chef d’établissement est imgdrpuisque, au-dela de I'injonction
de mettre en place un dispositif, il est capable :

- De mobiliser les CPE et les enseignants volontadtesnégocier I'adhésion des
enseignants (Lessard & al., (2009),

- De proposer un espace réservé aux CPE et aux epastsgainsi que permettre
des rencontres informelles (Dupuy, 2016),

- De mettre en ceuvre une culture de collaboratiotepse d’'une modification de
I'exercice du pouvoir dans I'établissement (Less&aal., (2009).

Pour finir, la collaboration au travail collectiiest mise en place car elle présente les
guatre caractéristiques décrites par Lessard &241Q9) :

- Elle porte sur le travail en classe et hors classe.

- La demande de travail collectif apparait comme uoeivelle exigence de
transparence pédagogique et de réflexivité.

- La norme de travail collectif est percue commeipantégrante d’'une stratégie de
changement du travail des acteurs a I'école.

- Le travail collectif est une forme de responsadilen des acteurs par rapport a
leur travail et par conséquent un outil de gestmour les directions des
établissements scolaires.
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Chapitre 3

Continuités et perspectives de recherche et de formation
Pour penser la collaboration des acteurs dans une école inclusive

Parmi les rencontres importantes dans la constructe mon parcours de recherche,
je mentionnerai celles ayant eu lieu au sein dbéd&vatoire des pratiques sur le handicap,
recherche et intervention scolaire (OPHRIS). Ceolmatoire est non seulement un lieu dans
lequel des recherches sont entreprises mais ausisiproposant des actes de formation.

Dans le cadre de la recherche, cet observatoiteece®s travaux sur I'observation des
pratiqgues des enseignants accueillant en classéléess en situation de handicap en milieu
ordinaire d’'une part et sur I'analyse des pratiqies acteurs de la communauté éducative au
sein des établissements du second degré d’'autreMiam adhésion a OPHRIS en 2011 a été
pour moi I'occasion d’inscrire mes recherches ahis dans un cadre plus large qui en donnait
un sens nouveau et qui en méme temps m’ouvrad’autres questions.

En effet, la premiére recherche exploratoire pdrsan les pratiques inclusives au sein
de la vie scolaire (Barthélémy & al., 2013 ; Peiarthélémy, Husson, 2014) a été une étape
transitoire qui a permis une réorientation de mrasaux pour entrer dans un champ de
recherche nouveau. Ainsi, si mon objet d’étude satre toujours sur les pratiques
collaboratives des CPE, ces dernieres sont cokssédans le cas particulier de la
scolarisation des éléves en situation de hand(@afte réorientation s’explique par le fait que,
depuis la loi sur le handicap du Ministere de I'Ealion Nationale de 2005, ce public
nouveau est en droit d’étre scolarisé dans ledigtaments scolaires « ordinaires ». Ceci
entraine de nouveaux questionnements relatifs laudé|'établissement scolaire et au travail
collectif des acteurs de la communauté éducativisgpe si la prise en charge des éléves en
situation de handicap (ESH) est mentionnée dandebees réglementaires, les premiers
résultats (Perez & al., 2014) ont montré que ledigues collaboratives demeurent dans
'implicite et I'informel pour le CPE.

Face a ce nouvel objet a évaluer « les pratiquiésbonatives du CPE au sein de la vie
scolaire lors de l'inclusion d’'un éléve a besoimki@tifs particuliers », je suis amenée a
reconsidérer, dans la phase exploratoire de laeriélisation, « mon mandat de recherche »
(Figari & al, 2014) et mes questionnements. Autmemeit, pour répondre a ces
guestionnements et enrichir ce domaine de rechejelsiis amenée a réaliser une nouvelle
revue de la littérature pour comprendre en quaaltikssement scolaire devient un « acteur
clé de I'inclusion » et quels en sont les impaatslss missions des acteurs, et notamment des
chefs d’établissement, des professeurs et des BREhélemy & al., 2013, Perez & al., 2014,
Barthéléemy, 2015). Dans la mesure ou, depuis laubie handicap (Ministére de I'Education
Nationale, 2005), renforcée par la loi de reforatagur I'école de la République (2013), une

114



demande est faite aux établissements scolairesuttasl’inclusion de ces éleves en situation
de handicap en milieu ordinaire autant que fair@est."Le service public de I'éducation
veille a l'inclusion scolaire de tous les enfar#ans aucune distinctior{loi de refondation de
I'école de la République, 8 juillet 2013). En camsént, il s’agit de placer I'expérience
d’apprentissages et de vie de I'éleve au cceur esqupations des acteurs de I'école.

En d’autres termes, face a ces injonctions, m'ioggr sur le réle de I'établissement
scolaire dans le cadre de cette politique inclusse devenu le prétexte pour étudier la
collaboration entre les acteurs dans I'enseignersecindaire. Ces différents éléments issus
de mes lectures et de mes contacts avec les pomfesls me conduisent a penser que
linclusion est un processus qui ameénerait I'ésgadiment scolaire local a devenir le lieu
d’éducation de tous les enfants ou adolescentgémondant au mieux aux besoins de chacun
et en trouvant des solutions pour les scolarisetadeaniere la plus ordinaire possible
(Tremblay, 2012 ; Plaisance, 2007 ; Thomazet, 2086hiveau du pilotage, de la vie scolaire
et de I'enseignement.

Par ailleurs, toujours dans cette premiére phaglemtoire de la référentialisation, j'ai
conduit une enquéte dans des colléges pour refe&rgaremieres stratégies des CPE et des
enseignants (Barthélémy & al., 2013).

Les premiéres conclusions de mes travaux exploestcassociées aux références
officielles et scientifiques me conduisent a repemsa problématique de recherche en me
centrant sur les pratiques collectives articuléatola du CPE face a l'arrivée d’ESH
scolarisés en milieu ordinaire dans le second d@gré je peux qualifier de non négligeable
au vue des statistiques car, entre 2005 et 201Gt une augmentation de 33 % d’ESH
(Blanc, 2011). A la rentrée 2016, 300 815 éleved soolarisés en milieu ordinaire dont
128 670 dans le second degré ; ces effectifs ayagrmenté de 7,5% par rapport a la rentrée
de 2015 (MEN, 2017)). Or, comment les acteurs séssant-ils de I'arrivée de ce public dans
un établissement considéré comme « acteur dedSiah » ? Pour répondre a cette question,
je suis amenée a redéfinir mes référents ainslagueritéres et indicateurs, dans la phase 2 de
référentialisation (la procédure centrale Figari & al., 2014) ; ceci me conduisant a
proposer un schéma modélisateur adapté a cettéajues

Pour mener a bien cette recherche, je m'inscrisesiu des projets d’'OPHRIS, projets
soutenus par le LISEC (Laboratoire interuniversitaies sciences de I'éducation et de la
communication) et offrant la possibilité d’étabtles liens avec des chercheurs d’autres
laboratoires. A I'heure actuelle, je suis respotesascientifique du projet PIMS 2D,
(« Pratigues Inclusives en Milieu Scolaire 2° Degdgstinées aux éléves en situation de
handicap scolarisés en classe ordinaire »), asgodes chercheurs de I'Université de
Lorraine membres du LISEC, d'Aix-Marseille Univeaési membres du laboratoire de
recherche des Sciences de I'éducation ADEF (Apmsage, Didactique, Education,
Formation), et de I'Université de Montpellier memldu laboratoire EPSYLON. L’objectif
est d'interroger les acteurs dans le second degs@ecteurs, chefs d’établissement, CPE,
professeurs, parents, Auxiliaires pour l'accompage® des Eléves en Situations de
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Handicap (AESH), infirmiéres, personnels ATOS) afenconnaitre les pratiques qui facilitent
l'inclusion des éleves a besoins spécifiques (EB&HRgs liens entre les différents acteurs,
liens susceptibles de créer des conditions favesadblcette inclusion.

Ce projet, étant transdisciplinaire, a pour ambhitide permettre a des acteurs
d’horizons divers (chercheurs, formateurs) détydiexpliquer et de comprendre des
phénomenes liés aux pratiques inclusives. L'erthegsie, nécessite, d’une part, une mise en
perspective des intéréts personnels et scientgigeechacun, de facon a ce que tout le monde
puisse y trouver son compte dans l'investissemegftestuer d’'une part et que, d'autre part,
on puisse donner un statut épistémologique auxtaésuMe concernant, je réinterroge les
pratigues collectives des acteurs dans un étabiesse scolaire lors de la scolarisation
d’éleves en situation de handicap, au niveau dotggk, de la vie scolaire et de
I'enseignement.

Par ailleurs, OPHRIS a pour objectif de proposes @etes de formation, en
'occurrence aupres des acteurs de I'éducatioromalie. Ce choix s’explique par différentes
raisons. Tout d’abord, les recherches actuellesz{(Be2007) montrent que les enseignants du
second degré semblent peu intéressés par les ansestansversales telles que le rapport de
I'école et du handicap. De plus, comme pour legignants, les CPE semblent peu intéressés
par les questions du handicap et de I'école, mémdes«petits pas sont néanmoins
observables (Perez, Barthélémy, Husson, 2014). En effetrdealtats ont permis de repérer
au niveau du pilotage, de la vie scolaire (Bartimglé& al., 2013) et de I'enseignement
(Barthélémy, 2014, 2015), les espaces/temps olade=urs développent des pratiques de
collaboration.

Ensuite, dans le référentiel de compétences desompeels de I'enseignement et de
I'éducation (2013), il est mentionné, et plus marfierement pour le sujet qui me concerne, la
nécessite :

- «De prendre en compte la diversité des éléevesi Sgumpose d’adapter son
enseignement et son action éducative a la diverd#e éleves ainsi que de
travailler avec les personnes ressources en vuédaise en ceuvre du projet
personnalisé de scolarisation (PPS) des ESH et éeeldr les signes du
décrochage scolaire afin de prévenir les situatidificiles.

- D’inscrire son intervention dans un cadre collectibu service de la
complémentarité et de la continuité des enseignBameamme des actions
éducatives, de collaborer a la définition des obifecet a leur évaluation et de
participer a la conception et a la mise en ceuvrembgets collectifs.

- De contribuer & 'action de la communauté éducatimedentifiant le rdle de tous
les acteurs et en coordonnant ses interventiong #&® autres membres de la
communauté éducative ».

Ainsi, bien que la question de l'inclusion et destolarisation des Eléves a Besoins
Educatifs Particuliers (EBEP) ou des Eleves enaBdn de Handicap (ESH) ne semble pas
vue comme majeure pour les enseignants ou les @irEdemande de travail collectif est
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fortement encouragée dans les textes officielsi @emande aux acteurs de repenser leur
métier. Dans une perspective de problématisatiota dermation, comment développer des
formations qui sensibilisent les étudiants ou lesfgssionnels a la problématique de
linclusion des éléves en situation de handicapest rendent responsables et solidaires
(Gather Thurler, 1997) lors du travail de suivi éésves ? Quels dispositifs, par ailleurs, au
sein des formations permettent d’échanger, de gearrides expériencesdéapprendre de son
expérience, d’accumuler et de faire croitre sesaasces, ce qui lui permet de continuer a

progresser et a construire des compétenc@3upuy, 2016, p. 37) ?

Autrement dit, les acteurs sont amenés a porteegard réflexif sur leurs pratiques
afin, d’'une part, d’étre capables de les transforpoair les rendre adéquates a la situation et
d’autre part de les rendre accessibles aux autezsbmes de I'organisation. Cette approche
permet d’éclairer les processus par lesquellesderaissances individuelles sont partagées et
créent de nouvelles connaissances collectives aeami du groupe ou de I'organisation
(Dupuy, 2016). Dans le cadre de la constructionnel’wollaboration professionnelle
(Beaumont et al. 2010) ou d’'une coopération prodeselle (Gather Thurler, 2000), en quoi
les dispositifs de formation, proposés dans lesn&bions initiales et/ou continues des
personnels de I'encadrement, de I'enseignementeet’éatlucation, favoriseraient-ils des
attitudes, des cultures et des compétences fanorisalhésion des acteurs et la perception
d’'un sentiment de compétences face aux situatiomswsion et de scolarisation d’ESH ?

Dans ce chapitre, jaborderai tout d’abord la aunté de mes recherches ainsi que les
perspectives envisagées dans le cadre du proje® RIMuis je décrirai les perspectives en
termes de formation.

I- Continuité et perspectives de recherche

En m’impliquant dans le projetRratiques Inclusives en Milieu Scolaire Lorraine et
Provence second degsé(PIMS 2D), jinscris I'étude de mon objet de renthe, le role du
CPE au sein de la vie scolaire, dans le contenteeddolitique éducative visant a renforcer le
droit a la scolarisation pour les éleves handicagéss le second degré. Cette recherche vise
a établir un état des lieux des pratiques des mesnie la communauté éducative accueillant
ces éleves. Plus précisément, il s’agit de voltascueil de ces éleves modifie les modalités
habituelles de travail des différents acteurs dedamunauté éducative (individuellement
et/ou collectivement), et de quelle maniere. Exdiorence, mon objet de départ, le rdle du
CPE, va évoluer vers un nouvel objet, celui dautiétdes pratiques collaboratives au sein de
la vie scolaire lors de la scolarisation d’'un élewesituation de handicap.

En termes méthodologiques, il est nécessaire densep le « mandat » de I'étude
(contexte, stratégies, productions) ainsi que lasstons fondamentales auxquelles je
souhaite répondre. La particularité releve de mbpixc de réinvestir la démarche de
référentialisation. Dans la phase exploratoirej pais appui sur une premiére étude
(Barthélémy & al., 2013 ; Perez & al., 2014), metttan perspective les roles et les actions du
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CPE ainsi que les difficultés rencontrées. Jaiagdgg de ces premiers résultats, différents
guestionnements. J'ai complété ce travail par emae de la littérature. Ceci a permis de faire
émerger les référents ainsi que les criteres ahtbsateurs, constituant les éléments de mon
schéma modélisateur dans la procédure centraléfdeentialisation, Je présente enfin la
phase 3 de la référentialisation centrée sur Himsentation choisie et la phase 4 relative aux
interprétations possibles.

1. Une premiere étude exploratoire au sein d'OPHRISnome transition vers de
nouvelles recherches.

1.1 Objet et contexte général de la recherche

Au sein d’OPHRIS, cette premiére recherche expdmat(Barthélémy & al., 2013,
Perez, Barthéléemy, Husson, 2014) s’est intéresaséeddes et aux actions des CPE lors de la
scolarisation des éleves en situation de handieap & second degré. Pour les décrire et les
comprendre, nous nous sommes situés dans le cadtegi§ue défini par la théorie
anthropologique du didactique (Chevallard, 199D30Pour cet auteur (cité par Perez & al,
2014, p.3), ¢out « ceuvre », c’est-a-dire tout produit de l'ait® humaine, est un objet. Un
objet O existe des lors qu’une personne X ou ustgution | reconnait O comme un existant.
Ainsi, un objet n’existe que parce qu’il est cormtwne personne (ou d’une institution). Et il
n'existe gu'en tant qu’'objet de connaissance. Lepmt personnel est I'ensemble des
interactions que X peut entretenir avec O (le malap I'utiliser, en parler, etc.p.

1.2. La démarche méthodologique
Le contexte pour le recueil de données

Parmi les six colleges de notre étude, cing d’emtpeétaient de type rural comprenant
entre 300 et 400 éléves (1 college) ou plus deé&d®es (4 colléges). Un seul établissement
était urbain. Dans ces colleges, il n’existait dispositifs d’accueil que dans deux d’entre eux
(notamment une Unité locale d’intégration scolaifgLIS) depuis 6 ans) et des
aménagements pour I'accueil des éléves en situdédrandicap dans un seul établissement.

Ces établissements accueillaient des publics eatsih de handicap : parmi les 48
eléves, 11 éleves sont en sixieme, 7 en cinquidi@een quatrieme et 12 en troisieme.
D’aprés les informations données par les CPE, déléxes souffraient d’'un handicap
physique et trente-trois d'un handicap mental.

Parmi les répondants CPE, nous avions cing femines Bomme. Trois d’entre eux
avaient une ancienneté inférieure a 2 ans, un GRE @ne ancienneté entre 6 et 10 ans et
deux une ancienneté supérieure a 10 ans. Concedeant nombre d’années dans
I'établissement, il variait d'une période inférieut 5 ans (4 CPE) a une période supérieure a

10 ans (2 CPE).
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La démarche méthodologique

Cette exploration a compris trois phases :

- La premiere phase a consisté en un travail d'exglion, réalisé a partir des
textes législatifs et réglementaires, déhabitat » et la «niche» du CPE (Perez
& al, 2014), en considérant plus particulieremarrelation du CPE aux ESH.

- La deuxieme phase concerne l'analyse des six prajédtablissement qui
déclinent, en fonction du contexte, les politiqumesionales et académiques. En
effet, il est important de distinguer les pratigya®scrites et les pratiques
actualisées mises en ceuvre dans le quotidien deliséements scolaires (Marcel
& al, 2007).

- La troisieme phase a été celle d'une enquéte pestigmnaire menée aupres
d’'une centaine de CPE en poste, en ciblant sucdgges. Six retours se sont
manifestés. Si la forme du questionnaire peutiétegrogée, il est aussi utile de
prendre en compte une non-expérience déclarée dpulbkc. En effet, de
nombreux CPE ont dit ne pas avoir d’éléves en situation de handicapsdaur
établissemen.

L'instrumentation

Le questionnaire envoyé aux CPE avait comme ofgedtune part de comprendre
guels sont les facteurs mis en ceuvre par ces denpd@ir construire une vie scolaire dans
laquelle I'éléeve en situation de handicap s’integneec les autreseX. : restauration,
permanence, interclasses, relations entre élevekasse...) et d’autre part de repérer en quoi
ils contribuaient a I'observation continue de Réédans le cadre de la vie scolaiex (
relations entre acteurs, collaboration et diffusiinformations...).

Ainsi, les questions, ouvertes ou semi-ouvertesiient les variables suivantes :

- L’accueil des éleves en situation de handicap dlégm en vue de définir le
nombre d’éleves accuelllis et les particularitées dendicaps, recueillir des
sources d’information des CPE relatives a l'accdeilces éléves et les actions
gu’ils menent en colléege.

- Les relations entre acteurs en vue de repérerdgadnces des rencontres avec les
différents acteurs de I'établissement et les infiiioms que chacun d’entre eux a
pu apporter.

- Les pratiques inclusives en vue d’amener les CP&edire les étapes clés
permettant l'organisation de Il'accueil d'un élévanticapeé, d’expliciter les
facteurs facilitant ou non l'inclusion scolaire.

1.3. Analyses et interprétations
L’habitat et la niche du CPE selon les textes et les rapports officiels

En terme de métaphore, pour reprendre les propd@hdeallard (2003), &habitat,
c’est en quelque sorte I'adresse, le lieu de résidede I'organisme. La « niche », ce sont les
fonctions que l'organisme y remplit : c’est en qued sorte la profession qu’il y exeree
L’enquéte a porté avant tout sur la niche du CBR travaille-t-il ? Quel est ce lieu ? Qu'y
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fait-il ? Les réponses produites ont permis de ipeécles rapports institutionnels et/ou
personnels avec les éléves en situation de handicap

Au moment de notre enquéte (2012-2013), le cadrelique de la mission du
Conseiller principal d’éducation (CPE) était encdédini par la circulaire n° 82-842, du 28
octobre 1982 alors méme que des deux lois de cadeggssant le rapport de l'institution
scolaire aux personnes en situation de handicapied&tde 1989 et surtout de 2005.
Aujourd’hui, cette circulaire est abrogée par lecwiaire n° 2015-139 du 10-8-2015, qui
actualise les missions des CPE au regard du réigérde compétences du ler juillet 2013 et
de I'évolution du fonctionnement des établissempntsics locaux d'enseignement ; ce qui
aura une éventuelle influence sur la poursuite aetravaux, et notamment sur les missions
du CPE dans I'attention a apporter aux éléeves ajembesoins éducatifs particuliers.

A cette époque, I'analyse de ces textes (circul#ir82-842, du 28 octobre 1982, lois
de cadrage régissant le rapport de l'institutiariace aux personnes en situation de handicap
1989 et 2005), associée a I'étude d’une contributio groupeEtablissements et vie scolaire
de I'Inspection générale de I'Education nationalin{stére de I'Education nationale, de
'Enseignement supérieur et de la Recherche, 20@6i)nne, pour caractériser I'action du
CPE, les repéres suivants.

Cet acteur exercait ses fonctions, sous la respoidalu chef d’établissement et se
situait dans le cadre général de la vie scoldiravdit pour mission de placer les éleves dans
les meilleures conditions possibles pendant leolasité. Son champ d’intervention se situait
dans trois domaines :

- Le fonctionnement de I'établissement et notammérgdnisation de la vie
collective quotidienne, hors du temps de classe, liaison avec la vie
pédagogique de I'établissement.

- La collaboration avec le personnel enseignantdifissurer le suivi des éléves et
le déroulement des conseils de classe.

- L’animation éducative enfin, qui résidait dans l&ation des conditions du
dialogue dans l'action éducative, sur le plan abifest sur le plan individuel,
I'organisation de la concertation et de la partitipn des différents acteurs a la
vie scolaire au sein de I'établissement.

Chacun de ces repéres pouvait inclure la prisehange des éléves en situation de
handicap, méme si le réle du CPE n’était jamaimtdé clairement. Toutefois, le rapport du
CPE aux éléves en situation de handicap a pu égyage a travers l'interprétation de trois
autres textes réglementaires :

- La circulaire n° 2006-126 du 17 aodt 2006 mettaitdent sur le réle du projet
d’établissement dans la scolarisation des éleveslitepés. En sa qualité de
responsable par délégation de la partie éducativpédagogique du projet
d’établissement le CPE avait la possibilité d’adaga mission aupres des éléeves
en situation de handicap. Ce méme texte mettailedgat I'accent sur
'organisation de I'emploi du temps des éléves dmason de handicap.
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L’intégration collective a partir des ULIS (Unitéotale d’inclusion scolaire)
amenait une gestion particuliere de I'emploi dugsrdes ESH et nécessitait dés
lors une contribution du CPE. Enfin, le conseil dasse auquel le CPE
participait, contribuait également aux questionsdes par I'accueil des ESH.

- L’annexe 1 de la note de service n° 2011-201 dw@06bre 2011 (Ministere de
I'Education nationale, de I'enseignement supérieurde la recherche, 2011),
adressée a lI'ensemble des responsables de I'Ediicatitionale depuis les
recteurs jusqu’aux personnels de direction, indiquamme exemple d’axe de
progrés pour les établissements scolaires audira « politique pédagogique et
éducative », accueil d’éleves a besoins spécifiques

- Enfin, la circulaire n° 2012-056 du 27 mars 201@; ks orientations et les
instructions pour la préparation de la rentrée 20dppelait que <«onstruire
I'Ecole du socle c’est ne pas laisser un élévelsusord de la route et que des
réponses individuelles doivent étre apportées aleve§é en situation de
handicap».

Au niveau académique, certains textes, par exenhy@eMemento de I'Académie.
L'accueil de I'éléve handicapé en milieu ordinaif®linistére de I'Education nationale.
Académie de Versailles, 2009) mentionnaient le @REs leurs recommandations puisque
« le CPE veille, avec son équipe, a la qualitéalgié scolaire de I'éleve handicapé et a son
intégration sociale en s’assurant que

- L’éléve ne soit pas marginalisé et qu'’il s'intégreec les autres pendant les temps
de vie collective (restauration, permanence, irfegses) et que sa personne soit
respectée. Le CPE intervient aupres des déléguéslagse pour leur faire
comprendre les particularités de I'éléeve handicagtdes obligations citoyennes
que chacun doit respecter en expliquant la néaesdd certaines regles de
circulation ou de sécurité, la nécessité de telldalle décision.

- L’éléve participe pleinement a I'ensemble des @msanents de I'établissement
(en rappelant gu'aucune dispense de cours ne peaitagéceptée en dehors des
décisions figurant dans son projet personnaliséa®#arisation). [...]

- Le CPE veille, en coordination avec I'enseignarferént et la famille au bon
fonctionnement des aménagements de la vie de d'dligansport, absences,
rééducation, soins). Il a la possibilité d’éclairées réunions de concertation
concernant I'éleve (conseil des professeurs, cbndei classe, réunion de
synthésey (p. 7).

Membre de I'équipe de suivi de la scolarisationCIRRE contribuait a I'observation
continue de I'éléve en situation de handicap dangd de I'établissement. En collaboration
avec la famille, I'équipe pédagogique, I'enseignahérent et le cas échéant, avec l'auxiliaire
de vie scolaire, le coordonnateur de I'ULIS, leedteur adjoint de SEGPA, il veillait a ce que
I'éleve bénéficie d’'un accueil de qualité. Il penpait activement a la recherche de solutions
adaptées pour les activités particulieres afinlgéve prenne part aux phases de préparation
et d’exploitation et qu’il soit associé au travadhlisé par la classe sur le lieu du séjour ou a
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distance en cas d’'impossibilité de déplacement igifire de I'Education nationale, académie
de Versailles, 2009).

Afin d’accomplir ses missions au sein de I'étaldiment, et notamment celle de
« placer les éleves dans les meilleures conditfprssibles pendant leur scolaritéasiprés
des éleves en situation de handicap, le CPE, tautettre de mission qui définissait son cadre
d’action, avait a sa disposition un certain nomtioeitils a commencer par le cadre du projet
d’établissement. En effet, comme le précise lautice n° 2006-12 du 17 aolt 2006
(Ministére de I'Education nationale, de 'Enseigregnet de la Recherche, 2006dp projet
d’école ou d'établissement précise les dispositiprises pour assurer I'accueil des éléves
handicapés »au travers des axes suivants :

- « Le conseil pédagogique, le conseil de classaolamission permanente qui
sont autant de lieux pour construire des collabmmas avec le personnel
enseignant.

- La coopération avec les relations avec les enseitgeoordinateurs, les parents.

- Le Projet personnel de scolarisation (PPS) dorsil un acteur repéré par la loi
de 2005 en tant que membre de I'équipe éducative ¢€quipe de suivi de la
scolarisation »(circulaire n° 2006-126 du 17 aodt 2006, Ministéee’Education
nationale, de 'Enseignement supérieur et de ldn&ete, 2006 b).

En résumé, I'analyse de ces différents textes uaigue le CPE, malgré un cadrage
général de sa mission, a diverses entrées pouurtirderlocuteur privilégié, chaque fois que
sa responsabilité est engagée a propos des quedadiorganisation et du déroulement de la
vie quotidienne des ESH. Cette responsabilité aomecdes rythmes scolaires et la vie
collective, hors temps de classe. Le CPE est donduit, en droit, par le travail collectif et la
dimension partenariale, d’observer une attitudeadetavoriser I'insertion de tous les éleves,
dont ceux présentant un rapport éloigné a la n@cokire, a savoir les ESH.

L’analyse des projets d’établissements et des contrats d’objectifs

Les projets d’établissement ont délivré peu d'infations sur la maniere dont les
exigences posées par la loi de 2005 sont misedaer par les établissements. Ces projets
précisaient les dispositions prises pour assusaclieil des éleves handicapés de maniére
individuelle et/ou de maniére collective. De plligquipe éducative de I'établissement dans
lequel un éleve handicapé effectue sa scolaritié étacharge de la réalisation de son PPS
(Projet Personnel de scolarisation) tel gu’il ad&&ni en équipe de suivi de scolarisation.

L’analyse du contenu des projets d’établissemeagsat tout d’abord par le repérage
des axes essentiels Dans chacun des six collégmsent a été mis sur :

- L’acquisition du socle de compétences,

- Laréussite des éléves, aider les éleves en di#ficu

- Le soutien des éléves les plus fragiles,

- Laréussite de tous,

- L'égalité des chances.
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Concernant les éléments relevant de la scolarisatés ESH, la moitié des colleges
n'ont pas mentionné la prise en charge des ESH deums projets d'établissement.
Concernant les autres colléges, les actions dec@grésentaient :
- Soit sous la forme des conditions d’accueil degefléex : permettre au mieux la
réussite des éléves de Section d’Enseignement @énét Professionnelle
Adaptée (SEGPA), aménager la pédagogie, aménagasades),

- Soit sous la forme de formations a destination @eseignants et CPEeX :
favoriser I'accuell et I'intégration des élevesldité pédagogique d’intégration
(UPI), mettre en place des stages en établissgmenties « dys »ek. :dyslexie,
dyscalculie...), assurer une formation avec les gnsgits spécialisés, mettre en
place des dispositifs spécifiques aux handicaps).

L’analyse de ce rapport entre d’'une part, un efgetiexprimé par le |égislateur au
travers des textes réglementaires et d’autre piarplicite des actions mises en ceuvre, peut
confirmer la complexité du rapport organisant lstégne des acteurs a l'institution et de la
prise en charge collective des situations de hapdic

L’analyse des questionnaires
Les pratiques des CPE

Lorsqu’'il a été demandé aux CPE de décrire lesestafes permettant I'organisation
de I'accueil d'un éleve handicapé, ils ont déckapendre un temps pour expliciter leur réle
et proposer une visite de I'établissemerdinsi « quorganiser des réunions de concertation
en amont pour identifier les propositions d’accueiPour assurer I'accueil des éleves, seule
la moitié des CPE ont affirmé participer aux ES§uiges de suivi de scolarisation), parce
«qu'ils ont été invités.

En revanche, il a été noté I'importance de la @giffa des informations puisque tous
les CPE ont mentionné avoir eu des informations orales de la part de $emble des
acteurs de I'établissement ou intervenants extésieet plus particulierement du principal ou
du principal adjoint, de l'enseignant référent oe dinfirmiére ». lls ont recueilli des
éléments sur la mature du trouble, les aménagements a mettre ezepda les prescriptions
médicamenteuses Les CPE ont aussi obtenu des informationsescde la part du principal
ou du principal-adjoint, de l'infirmiére, des patemwu du médecin. Elles étaient relatives a la
« liste des éléves concernés, a la description depesge en charge et a la description des
difficultés». Trois d’entre eux ont dit recevoir lesapports des ES$ percus comme une
« validation des pratiques ou comme une source dinédion »

D’aprés les propos recuelillis, il ressortait quanddes six CPE ont mené la plupart du
temps des mémes actions envers les éleves handicapésvgusgtout autre éleve En effet,
concernant le suivi des éléves, ils ont géde ananiére analogue les absences des £SH
Cependant, quatre des six CPE ont veillé a leégmation dans les activités de la vie scolaire,
«en s'assurant des aménagements si nécessairesr@xeation, demi-pension, transport
scolaire)». lls ont aussi développé tout un ensemble rdations avec les acteurs, ou
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apparaissent comme relais, en cas de diffico/téomme ils peuvent le faire avec des éléves
en général (ge sont des éleves comme avec les awt(psopos des 6 CPE)).

Les relations entre les acteurs

Les CPE ont eu des contacts avec les différenesiiectie I'établissement, notamment
«le chef d’établissement, le professeur princigehs$eignant> (5 CPE) afin d& préciser et
présenter les situations des éleves, le parcousséthves ou en cas de souci avec les autres
éleves». lls ont expliqué que e&es contacts ne sont pas officiels mais dépendest d
situations, besoins, souclén’existe pas de temps spécifigue

En revanche, 3 CPE ont eu des contacts avec |gpresdi-référent. lls ont eu lieuexa
début d’année lors des ESS puis deux fois supptaires) afin de connaitre les parcours des
éleveghistorique, difficultép».

Pour 3 CPE, les relations avec les parents s’osgarit «occasionnellement, «en
fonction des besoins Il était question pour ces CPHI'assurer le suivi de I'absentéisme
et de «’informer des rendez-vous meédicaux des éléves

Il est a noter aussi que 5 CPE ont rencontré leS flxiliaire de vie scolaire) de
maniere hebdomadaire mais informelgour «avoir des éléments sur le déroulement de la
journée, I'évolution du parcours de I'élewe

Les facteurs d’inclusion

A la question« quels facteurs facilitent Iinclusion scolaire #,est apparu que
«I'existence d’une structure était une variable intpate » ainsi que 4e travail en équipe,
'acceptation des autres éléves et les actionshdun». Ce travail est vécu par 4 des six
CPE comme une expérience enrichissante eatrainant des adaptations professionnelles et
la prise en compte de nouvelles responsabilités

Parmi les difficultés rencontrées, ont été évoques obstacles tels que la
« planification des rencontres, la compréhension dides de chacun, l'investissement des
enseignants quand il y a nécessité d’aménagemennanque de contact et le rejet des
éléves». Il a aussi été évoqué lemanque de formation des AVS et le retard dans leur
nomination.Ceci entraine souvent un temps de débrouillardispramier trimestre.

1.4 Discussion et nouveaux questionnements de recherche
Conclusions et discussions

L’analyse écologique réalisée a permis de mettrgoau des difficultés quant a la
transposition de la loi de 2005, dans les EPLEavets le rapport institutionnel et personnel
du CPE.

La premiere difficulté concerne sans doute I'anceté du cadre juridique de la
mission du CPE. Elle témoignerait d'un rapport sestruisant sous la forme d’unatus
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structurel et organisationnel plutét que relevahindsimple implicite des missions d’un
acteur de cette institution.

La deuxiéme difficulté liée au recueil d’'informat® sur les dispositifs mis en ceuvre
dans les établissements scolaires pourrait témoidjnee complexité des rapports entre les
Etablissements Publics Locaux d’Enseignement (ERLEprganisation de la prise en charge
collective des publics en situation de handicap.

Enfin, 'absence de réponse de la part des CPErguibwiexpliquer par le caractere
implicite du probleme de I'accueil des éléves ¢magion de handicap.

Toutefois, la présence du CPE dans les équipesudeé de scolarisation peut
témoigner de la volonté de développer une dimenséstenariale de I'action du CPE, méme
si elle reste a explorer de maniére plus préciaealeurs, les CPE parviennent a mettre en
place des temps d’échanges avec les différentaraci€ertes, le travail en commun effectué
par les CPE et les professeurs ne releve poutdimsjue dwsimple échange d’informations
(Lessard & al., 2009), de concertations informellesontaires et occasionnelles entre les
CPE, les enseignants ou les AESH.

Nouveaux questionnements

Les premieres conclusions de ces travaux exploegtone conduisent a repenser ma
problématique de recherche en me centrant surrégpes collectives articulées autour du
CPE face a l'arrivée dans le second degré d’élemesituation de handicap. Ces différentes
connaissances m’amenent a situer mes rechercheslel@ahamp de linclusion scolaire, et
plus particulierement dans celui de la compréhensio fonctionnement d'une école
inclusive.

La notion « d’inclusion » remonte aux initiativesses deés le début des années 1990,
en Ameérique du Nord, pour rendre la société plaeeptive a la différence, notamment en
s’opposant a I'exclusion scolaire des ESH ou aualme-Uni, dans le cadre de conférences
annuelles sur l'inclusion pour préciser des paliéig et des modes de prise en charge refusant
I'exclusion des personnes en situation de handigaersold, 2012) ; elle constitue un des
objectifs promus en 1994 par la déclaration de B&laque, ou par la charte du Luxembourg
promulguée en 1996 par I'Union européenne et painibn européenne dans le cadre de
'agenda de Lisbonne pour évaluer les politiqueblguwes (UNESCO, 1994 ; ONU, 1994 ;
Union européenne, 2002)(Ebersold, 2012).

L’inclusion vise ainsi a ouvrir la société a laféience et a éviter I'exclusion scolaire
des enfants et des adolescents confrontés a I'édodaire ou a la marginalité scolaire. Ainsi,
pour reprendre les propos d’Ebersold (2009, 20&2)nclusion ne concerne pas seulement
les réformes de I'éducation spécialisée, mais lmrme a la fois du systeme d’éducation
ordinaire et spécifique. C’est un processus qudease et répond a la diversité des besoins
de tous les apprenants en augmentant la participai la connaissance des cultures et des
communautés, et en réduisant I'exclusion au seiliédieication (...) L’inclusion consiste a
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fournir les réponses appropriées au spectre le jduge des besoins d’apprentissage dans
des dispositifs éducatifs formels et informels

Dans un tel contexte, I'Ecole joue un réle déteantnau niveau des changements
institutionnels d’'une part et au niveau des attertemissions des acteurs d’autre part. Ces
nouvelles conceptions et pratiques des acteuratdsassurer une scolarisation de qualité des
EBEP, tout autant au niveau du pilotage de I'ésgklinent scolaire, qu’a celui de la vie
scolaire et de la classe.

Ayant mis en avant ci-dessus les attentes offasedit prescriptives et les difficultés a
la mise en ceuvre d’'une telle école inclusive, contriess acteurs se saisissent-ils de I'arrivée
de ce public sachant que :

- Les écarts sont importants entre les prescripgoners ce CPE et les pratiques au
sein d’'un établissement scolaire local étant celesenir le lieu d’éducation de
tous les enfants ou adolescents en trouvant das@d pour les scolariser de la
maniéere la plus ordinaire possible (Tremblay, 20Pfisance, 2007 ; Thomazet,
2006), au niveau du pilotage, de la vie scolairdegtenseignement ?

- Les politiques éducatives des établissements, itesdpar I'écriture du projet
d’établissement, montrent la rareté des dispostiBsctions mises en ceuvre ?

- Les espaces/temps manquent pour échanger et/ailleagnsemble ?

2. Un détour par la littérature pour une redéfindn de mon cadre théorique

Pour reconstruire mon objet de recherche lié aatiqures collectives autour du CPE,
dans les domaines du pilotage du lycée, de lacotaise et de I'enseignement, je fais un
retour & la littérature pour mettre a jour :

- Les fondements de l'inclusion,

- Le rble de I'établissement, et notamment les camséces institutionnelles et

pédagogiques,

- Les missions des acteurs face a larrivée de mbéic besoins éducatifs

particuliers, et plus particulierement des élevesiwiation de handicap.

2.1 L’inclusion quelques précisions sur ce theme
Les fondements de I'inclusion

Selon Huchet (2011), le premier principe de I'irsttun est de poser que la différence
n’est pas une affaire de spécialiste et que saogefsit partie de la professionnalité ordinaire
de I'enseignant. Le second principe est d’évitex lgustructure produise par enfermement de
« I'exclusion interne ». Ainsi, selon Chauviére 120 linclusion engage un principe
d’accueil des différences en milieu scolaire orolmaCette inclusion prend ainsi appui sur
différents fondements ; des fondements politigpédagogiques et scientifiques.
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Les fondements politiques

Selon Gossot et al. (2011), la loi d’orientationfameur des personnes handicapées,
adoptée en 1975, fait de l'intégration en miliedioaire, chaque fois que cela est possible,
une obligation nationale. La loi d’orientation d&@89 met en avant le fait que le service public
de I'éducation est concu et organisé en fonctiméleves. Par ailleurs, la notiord’'enfant
en difficulté ponctuelle et passagéreoit le jour ; ceci entrainant une nouvelle cgpioon de
'apprentissage prenant appui sur une approchetragtigiste. De ce fait, I'environnement
dans lequel I'enfant évolue a son importance etinfigence particuliere.

Selon Tremblay (2012), partant du principe quedefants dits « handicapés » sont
davantage semblables aux autres enfants qu’ils soan différents, et que linclusion peut
enrichir I'éducation de tous les éleves, il s'ada contester I'enseignement spécialisé
ségrégatif, puisque constituant une discriminagiovers les éleves.

De ce fait, différentes lois se mettent en placeaopa dans le monde, ainsi que
différentes conventions et déclarations internaties, en faveur du soutien de lintégration
puis de l'inclusion. Par exemple, la conventioratigk aux droits de I'enfant (ONU, 1989) et
la déclaration mondiale sur I'’éducation pour toUNESCO, 1990) reconnaissent le droit
d’acces a I'éducation. Puis la déclaration de Satayue sur des principes, les politiques et
les pratigues en matiere d’éducation et de beseéihscatifs spéciaux (UNESCO, 1994)
stipule que les enfants ayant des besoins spéedfigioivent pouvoir accéder aux écoles
ordinaires. Par la suite, 'TUNESCO (2005) présdraes principes directeurs pour l'inclusion
a savoir l'acces a une école gratuite et obligatoifégalité, linclusion et la non-
discrimination et enfin le droit a une éducatiorges contenus et a des processus de qualité.
Ainsi, les enfants handicapés ne doivent pas &tlei® sur le fondement de leur handicap, de
I'enseignement primaire, gratuit et obligatoire ESICO, 2006).

Les fondements pédagogiques

Si le handicap est tout d’abord considéré comme aorestruction sociale, il est
repensé suite aux réflexions menées dans le cadimcusion. En effet, si dans un premier
temps, le handicap a été considéré comme unerdisation sociale limitant les possibilités
de la personne, cette notion évolue en considéeamandicap comme le fruit d'un manque
d‘adaptation de la société. D’ailleurs, depuisdiade 2005, <onstitue un handicap au sens
de la présente loi, toute limitation d’activité oestriction de participatiora la vie en société
subie dans son environnement par une personne isonral’'une altération substantielle,
durable ou définitive d'une ou plusieurs fonctiopdlysiques, sensorielles, mentales,
cognitives, ou psychiques, d'un polyhandicap omn tfauble de santé invalidamt

Dans le cadre scolaire, Tremblay (2012) stipule témblissement scolaire doit
s’adapter a la diversité de son public et les guas enseignantes sont a modifier pour
favoriser et permettre cette inclusion. Cela suppies mettre en place des adaptations quand
c’est nécessaire d'une part et de développer fardriciation pédagogique et des outils tant
dans la classe que hors classe d’autre part. léecomme je le montrerai par la suite, devient
alors un lieu de scolarisation de tous les enfanéglolescents.
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Les fondements scientifiques

Les recherches empiriques ont montré le peu d'dtstdispositifs spécifiques ou des
classes spéciales sur les performances des élenarnblay, 2012). En revanche, ce dernier,
prenant appui sur trois méta-analyses portantestgridement scolaire et I'intégration sociale
des éléves intégrés par rapport aux €léves engeseent spécialisé, indique que les éléves
intégrés en classe ordinaire ont un meilleur rergnscolaire et sont socialement plus
intégrés que ceux en enseignement spécialisé. Celdas son ouvrage, Tremblay rappelle
gue ces travaux ont été critiqués car présentamtrop grande variété des dispositifs étudiés
et une trop grande hétérogénéité de la populafiautefois, d’autres recherches, tenant
compte de ces critiques, montrent quanglusion est plus efficace globalement que ksske
spécialisée en ce qui concerne 'apprentissageaseode la langue d’enseignement et des
mathématiques. Par ailleurs, Kochlar, West & Taymans (2000)e(par Tremblay, 2010),
dans leur synthése des recherches, font ressodileg éleves a besoins spécifiques profitent
de linclusion. En effet, selon ces chercheurse d#cilite un comportement social plus
approprié en raison d’attentes plus élevées esg|lddle favorise des niveaux de réalisation
plus élevés et offre un large cercle d’appui, y poml'appui social des compagnons de
classe sans difficulté. Pour finir, elle améliosechpacité des éléves et des enseignants aux
différences.

Je retiens, de ces premiers apports, I'importang@ecarder au réle de I'établissement
dans sa globalité et dans la classe plus partieatiéent d’'une part et aux pratiques des
enseignants d’autre part. Je peux toutefois déplerenanque de réflexion relatif aux réles
des chefs d’établissement ou des CPE au niveaualage ou de la vie scolaire.

Les enjeux de I'inclusion

Selon Tremblay (2012), l'inclusion se distingue ltletégration par le fait que les
eléves a besoins spécifiques, au départ ceux aestdifficultés plus Iégéres (troubles
d’apprentissage, du comportement, déficience atuelelle légere...) sont uniquement
membres de la communauté scolaire « ordinaire »net dépendent plus d’aucun
environnement spécialisé. De plus, toujours selen auteur, l'inclusion s’intéresse a la
qualité, au contenu et a I'enseignement. Cette ampyer inclusive suppose alors un
changement paradigmatique transférant a I'écoldifficulté et les besoins particuliers

(Plaisance et al, 2007).

Ainsi, l'inclusion est un processus dans lequetdié essaie de répondre aux besoins
de chacun en mettant I'emphase sur des pratigdieacss. Selon Thomazet (2006, 2008),
I'école inclusive est un lieu d’enseignement pawst répond aux besoins de chacun et doit
trouver des solutions pour scolariser tous leseSléde la maniere la plus « ordinaire »
possible. Ceci suppose toute une série de mesdnamiatratives et pédagogiques qui, non
seulement, peuvent permettre de satisfaire auxrmeséducatifs des éléves au sein des classes
ordinaires mais aussi vont entrainer une transfoomade I'école. Par exemple, différents
professionnels étant amenés a travailler ensembéenécessaire collaboration est a mettre en
place.
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A ces éléments, je peux ajouter les propos de Gd&ssh (2011), qui indiquent que
I'inclusion met I'accent sur I'attention et I'actiode I'environnement, lequel doit s’organiser
pour reconnaitre et respecter la différence afatclieillir tous les éléves sans discrimination.
Ceci suppose que pour scolariser efficacement BEPE: I'école ne peut faire I'économie de
se rendre accessible sur le plan matériel, dansfauctionnement, dans ses démarches
pédagogiques. Il est nécessaire que se constiiésnpartenariats et des équipes mettant en
synergie des compétences des acteurs de la comté@wgducative ; d’ou une réorganisation
des structures et des modalités pour I'accueibeicolarisation des éleves en situation de
handicap. Cela suppose pour les acteurs et notami@meGPE de penser l'organisation
matérielle, relationnelle et pédagogique/éducalavéa vie scolaire.

2.2 L’établissement comme acteur de l'inclusion

Dans le cadre de mes recherches, je choisis deemesser a I'école inclusive et plus
particulierement a I'établissement comme « acté@rde l'inclusion » ; ce qui suppose de
penser la politique de I'établissement, de persarouvelle organisation pédagogique et de
construire la communauté éducative.

Penser la politique de I'établissement

Généraliser la concrétisation du droit a I'éducaiiclusive suppose, notamment, que
les établissements d’enseignement fassent deda @n compte du handicap une composante
de leur politique d’établissement (Bataille & @014)c’est-a-dire que :

-« lIs veillent & la réussite et a l'inscription sale de tout éleve, indépendamment
de ses caractéristiques,

- lls développent des plans annuels d’accessibileéngttant le développement
d’'un éthos inclusif en leur sein, assurant la ¢ des aménagements et des
soutiens et 'adaptation des pratiques a la divigrsies profils éducatifs,

- lls s’inscrivent suffisamment dans leur environnetrilecal pour mobiliser les
ressources et les synergies nécessaires a la guidg processus a I'ceuvre,

- lls impliquent dans la définition et la mise en cewu processus de scolarisation
les intéressés et leurs familles ainsi que leséudifftes catégories d’acteurs
concernés tout au long du processus,

- lls disposent de données statistiqgues permettanedeer le devenir des éleves en
situation de handicap,

- lls arment, outillent correctement et soutiennee$ lenseignants en vue de
'accessibilité pédagogique et du développement gestiques inclusives,
notamment lors de la formation continue,

- lls organisent la scolarisation des éleves les plges autour d’'un « projet
personnalisé de transition » qui les incite a pfeamileur futur, les prépare aux
exigences liées au passage d'un cycle scolaire autire ou d’'un cycle de vie a
autre, tel que le passage a I'age adulte ».

Penser une nouvelle organisation pédagogique
Les lois ont reconfiguré I'organisation pédagogigies établissements scolaires
autour d’'une personnalisation des pratiques etediodividualisation des parcours scolaires.
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Par exemple, par la loi d’orientation sur I'éducatdu 10 juillet 1989, la France a promu des
démarches par projet s’organisant autour d’uneopedisation des pratiques pédagogiques
tenant compte de la diversité des besoins édudagtifds soient liés a une déficience ou non),

par l'intermédiaire de la création de classes siéées (quatrieme d’aide et de soutien,
troisieme d’insertion, CLIS et UPI) s’adressant @&laves en situation de handicap et a ceux
en grande difficulté scolaire.

Par ailleurs, I'ouverture a la diversité des besadducatifs contribue a ce que les
pratiques scolaires garantissent I'acquisition@@apétences nécessaires a l'insertion sociale
des éléves, notamment des plus démunis. Ainsi,rencg, selon la loi d’orientation et de
programme pour I'avenir de I'école de 2005, la adt# obligatoire doit garantir a chaque
éleve l'acquisition d'un « socle commun de conraaises et de compétences » nécessaire au
succeés de sa scolarité et a son insertion soctalgrofessionnelle. En 2013, la loi de
Refondation de I'école de la République réaffirnrette volonté de faire maitriser un « socle
commun de connaissances, de compétences et deecultin ce qui concerne les enfants en
situation de handicap, il est demandé leur scalois au sein d’'une école inclusive et une
amélioration de I'accueil, un renforcement de l@opagnement, une formation des acteurs
et la pratique du partenariat. Pour finir, les ésxdinnexés a la loi insistent sur la nécessité
d’'une approche non plus seulement quantitative 'decueil («augmentation de la
scolarisation en milieu ordinaire) mais aussi qualitative &uster les réponses apportées a
la situation des éleves. A ce jour, le dernier dossier de presse pouetdrée 2017-2018 du
Ministére de I'’éducation nationale (2017) préséeseenjeux d’une école inclusive selon cette
méme continuité politique. En effda scolarisation des éléves en situation de heaqulest
une priorité du Président de la République et dw@onement. Avec le secrétariat d’Etat
chargé des Personnes handicapées, I'éducation mego porte une attention toute
particuliere a cette questiofp.19). Il s’agit ainsi de renforcer 'accompagnetBumain,
d’augmenter le nombre de structures d’accueil, éeeldpper des ressources numériques
adaptées et de former les enseignants.

Je retiendrai ici que la prise en compte des besédtucatifs des éléves incite les
établissements scolaires a se penser comme dassatians apprenantes s’attachant a batir
des stratégies éducatives offrant des solutionsfgpées a des situations spécifiques

Penser la construction d'une communauté éducative

Comme évoqué plus haut, I'école inclusive est umcessus qui ameénerait
I'établissement scolaire local a devenir le lieadlication de tous les enfants ou adolescents
en répondant au mieux aux besoins de chacun eb@vant des solutions pour les scolariser
de la maniere la plus ordinaire possible. De plusgst souhaité que se développe le
partenariat, considéré commeir minimum d’action commune négociée visant laluvésn
d’'un probleme ou d’'une problématique reconnue comaremuns> (Mérini, 2007, p. 37) ;
d’ou la nécessité de mettre I'accent sur le fomct@ment scolaire.

De nouveau, la mobilisation des acteurs, consikdéodnme une variable essentielle
dans les travaux en sociologie de I'école, estrsidérer ici comme importante puisque la
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scolarisation des EBEP est uragte de coproduction mobilisant une pluralité d&aats
appartenant a des univers organisationnels dissinct

Pour expliciter les principes pouvant générer awdilgment la mobilisation des
acteurs et leur collaboration, Ebersold (2012)sdses travaux, s’appuie sur deux approches
distinctes.

Partant du postulat que les formes d’interdéperglargcessaires a la cohérence du
processus de scolarisation reposent sur des falfeeendement issues des échanges qu’ont
les différents acteurs lors de la définition et glivi du projet, Ebersold (2012) propose
différentes approches conceptuelles gu’'impose udentanalyse subordonnant la qualité de
la scolarisation a I'édification d’un systéme éghle de coopération.

Sa premiere approche, gu’il qualifie « d’égocenieicp est centrée sur la personne,
alors que la seconde qualifiee « de polycentrigastfondée sur le devenir de la personne. I
précise que selon la premiere approche égocentrigilies’agit de faire de I'éleve I'enjeu
autour duqguel se construit la légitimité professietle de celles et ceux censés contribuer a
la réalisation du projet>. Elle les conduit par exemple, selon cet autgurorganiser leurs
missions, leurs roles et leurs fonctions autour diéficultés de I'enfant avant de les référer
aux compétences a mobiliser, a leur inscriptiongdane dynamique commusell conclut
en affirmant qu'erx faisant de I'éleve I'enjeu de la pratique, ellergiste a structurer les
modalités de collaboration autour de la définitidégitime du probleme et met les
établissements comme les professionnels en comcerfes uns avec les autres et les conduit
a lutter pour détenir le pouvoir de définition duopléme a résoudre. Leur coopération
devient obligée, régie en premier chef par lesegxistructurée autour d’'une logique
d’appareil suscitant diverses formes de résistaheedivision des taches, la distribution des
réles dépendent des positions institutionnellesupées avant de s’organiser autour des
compétences a mobiliser dans une logique d’actmmmune »De ce fait, la scolarisation
dépend des us et coutumes des établissementgasspéitrainant éventuellement un manque
d’adaptation des pratiques éducatives et pédagegiqu rythme et aux particularités des
eléves. Cette forme de travail collectif peut airgivoyée a une « collégialité contrainte »
(Hargreaves, 1994, Lessard & al., 2009) entraidastdangers (Quicke, 2000).

Selon sa deuxieme approche, 'approche polycemyigbersold (2014) indique qu'il
« s’agit de mettre le devenir de I'éléve au cerdteprocessus éducatif afin d’inscrire les
formes et les niveaux d’interdépendances dans umsagultané de I'enfant ainsi que sur
'environnement éducati. Ainsi, placer le devenir de la personne aureeinivite & fonder
I'action autour d’'une perspective écologique sealisant sur les moyens nécessaires a la
création de contextes éducatifs favorables a uakarsgation adaptée a I'enfant ; il s’agit de
favoriser son acceptation dans la classe ou lésbhent, et plus généralement sa
socialisation. Elle conduit 'ensemble des partes présence a s’entrevoir comme la
composante d'une ceuvre dont la qualité repose asuwedonnaissance de chacun et la
mobilisation de tous.
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De ces différents apports, je note comme impor&tnte pour la suite de mes travaux
et la construction de problématiques, la nécedsitéelier les possibilités de scolarisation a
'espace de relations bati par les acteurs poucrimes les échanges dans un systeme
d’interdépendance fondé sur :

- La prise en compte des attentes réciproques,

- La symétrie relationnelle,

- La coordination d’intéréts motivés rationnellement.

De plus, une école réellement inclusive est dépdrdde la capacité de I'école, et
donc de ses acteurs, a innover. Les dispositifci@mes ne sont plus des structures
ségrégatives mais deviennent des ressources panteten fonction des besoins,
'aménagement de parcours de formation adaptéeaguiadteurs développeront pour favoriser
une approche sociale et pédagogique des ESH. Eséqoence, les caractéristiques d’'une
école inclusive prennent appui sur les principesatieurs suivants (Vienneau, 2002) :

- Le principe fondamental est que I'école ordinaio& dccueillir tous les jeunes en
s’adaptant aux besoins de chacun, en ayant le nmecmirs a des démarches
ségregatives,

- Le principe de I'école inclusive fait ainsi de Bélissement scolaire local le lieu
d’éducation de tous les enfants ou adolescentd. S0ppose que soient trouvées
des solutions pour les scolariser dans le cadpdule ordinaire possible et ce au
niveau de la vie scolaire ou au niveau des enseignts ; ceci induisant de
nouvelles missions pour les acteurs.

2.3. Missions des acteurs dans un contexte inclusif

Comme décrit précédemment, I'école inclusive famrila construction d’une
communauté éducative, rassemblant les éleves et tous ceux qui dans lissament
scolaire ou en relation avec lui participent a laration des éléves (loi d’orientation,
1989). De ce fait, cela suppose de développer muwetie forme de travail basée sur le
travail en équipe pouvant étre défini comme l'actie se mettre ensemble pour tendre vers
un but commun (Gather-Thurler, 1994) et favorisdes relations personnelles (Merz et
Furman, 1997).

Par ailleurs, selon le référentiel de compétenc2fl4), «out acteur de
I'établissement étant impliqué dans la vie scolage doit de contribuer & l'action de la
communauté éducative, en prenant part a I'élaboratiu projet d'établissement et a sa mise
en ceuvre et en prenant en compte les caractérestige I'établissement et de ses publics
Ainsi, les enseignants tout comme les personn@dudation doivent gérer la diversité des
eléves. lIs ont ainsi a identifier le réle de tdes acteurs et de coordonner ses interventions
avec les autres membres de la communauté éducative.

Par conséquent, face a l'arrivée d’ESH, je vaigipe# quelles sont les compétences
spécifiques attendues au niveau du pilotage, déelacolaire et de I'enseignement, c’est-a-
dire des chefs d’établissement, des CPE, des pmfes et AESH. Le choix d’expliciter les
missions du chef d’établissement est lié au fa@t gel dernier doit créer une culture effective
(Barrere, 2006,Hudgins, 2012) pour assurer la collaboration. Leixhd’expliciter les
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missions des AESH est lié au fait que cet actecorapagne I'éleve en classe et hors classe
d’'une part et qu'il peut étre une personne-relBerthélémy & al., 2013 ; Perez & al., 2014).
Concernant les CPE, ayant déja mentionné ci-dessusniche » ou son « habitat » dans les
travaux exploratoires, je ne ferai que quelquestsajici.

Le chef d’établissement: un pilote pédagogique de I'EPLE, entre administration, vie
scolaire et pédagogie

Selon la loi 89-486 du 10 juillet 1989 d'orientaticur I'éducation ainsi que les
dispositions des lois de décentralisation (82-212 anars 1982, 83-663 du 22 juillet 1983 et
85-67 du 25 janvier 1985) et des lois 75-53 duB 1975 (loi d’'orientation en faveur des
handicapés), le chef d’établissement exerce diftésemissions en tant qu’organe exécutif de
I'établissement et représentant de I'Etat au seihEPLE. Il le dirige ainsi en :

- Conduisant une politique éducative et pédagogiquseavice des éleves en y

associant les membres de la communauté éducative,

- Conduisant et animant la gestion de 'ensembleaeesources humaines,

- Assurant des liens avec I'environnement,

- Administrant I'établissement.

De plus, il a autorité sur I'ensemble des pers@)radsure le fonctionnement régulier
de I'établissement et prend toutes les dispositmg assurer la sécurité des personnels et
des biens, I'hygiéne et la salubrité de I'établisent (fiche n°5, Le chef d’établissement,
ddeeas.free.fr>eple>ficheb).

Dans le cas plus spécifique de la scolarisation éléses a besoins éducatifs
particuliers. Le chef d’établissement procéde astription des éléves dans la classe de
référence. Puis, il veille a la mise en ceuvre adyjepipersonnalisé de scolarisation. Il s’assure
de la régularité des concertations entre les ietamts et favorise la mise en réseau des
établissements. Pour finir, il délivre I'attestatide compétences.

Les missions du CPE

L’implication du CPE lors de la scolarisation dé&vés en situation de handicap est
d’autant plus marquée, depuis la loi sur le hamd® 2005, puisqu’il devient membre assidu
des équipes éducatives et de suivi de scolarisdlierla lecture des guides a destination des
personnels de direction, de leurs équipals, Scolarisation des éleves en situation de
handicap dans le second degle& CPE contribue a I'observation continue de césed dans
la vie de I'établissement. En collaboration ave&qliipe pédagogique et le cas échéant,
l'auxiliaire de vie scolaire, il veille a ce quéléve bénéficie d’'un accueil de qualité. Pour
finir, il participe activement a la recherche deluions adaptées pour les activités
particulieres afin que I'éléve prenne part au tilanéalisé en classe. Ceci pose, dans le cadre
des recherches actuelles et futures, la questisrcaleditions de mise en ceuvre d’un travail
collectif.
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Toutefois, si, selon le dernier texte sur les missides CPE (circulaire n° 2015-139
du 10-8-2015), en leur qualité de personnels duiGepublic d'éducation, les conseillers
principaux d'éducation concourent & la mission piggm de I'Ecole qui est d'instruire et
d'éduquer afin de conduire I'ensemble des élevda eéussite scolaire et a l'insertion
professionnelle et sociale et de leur faire partags valeurs de la République, en portant ils
portent une attention particuliere aux éleves aydas besoins éducatifs particuliersiil
n’est fait aucune mention des actions spécifiquesgpport a ces éleves. En conséquence, il
est a supposer que dans le cadre de la scolansi®ESH, chacun des repéres, définis dans
le point 1.3L’habitat et la niche du CPE selon les textes strapports officielspeut inclure
leur prise en charge dans les trois domaines avietgion du CPE

Les missions des enseignants

Dans le référentiel des professeurs (2014), les pétences concernant plus
particulierement notre sujet sont les suivantesit Thabord, les enseignants sont amenés a
«prendre en compte la diversité des éleve€eci suppose kadapter son enseignement et
son action éducative a la diversité des élevesi ajue de travailler avec les personnes
ressources en vue de la mise en ceuvre du projgbmealisé de scolarisation (PPS) des ESH
et de déceler les signes du décrochage scolained&fiprévenir les situations difficiles »

Puis, ces acteurs sont incités &oepérer au sein d'une équipe, d’inscrire leur
intervention dans un cadre collectif, au servicdaleomplémentarité et de la continuité des
enseignements comme des actions éducatives, dbarelt a la définition des objectifs et a
leur évaluation et de participer a la conceptiorada mise en ceuvre de projets collectifs

Pour finir, ils peuvent ¢ontribuer a l'action de la communauté éducative en
identifiant le réle de tous les acteurs et en commhnt ses interventions avec les autres
membres de la communauté éducativ®e plus, chaqgue enseignant de classe ordiadae
possibilité de recevoir I'aide des personnes rassguexpertes en fonction des besoins
particuliers de ses éléves dans I'école ordin&eetravail en partenariat au sein de I'équipe
pédagogique permet de disposer d’'un éventail detisns ne se limitant pas a ce que
'enseignant isolé peut mettre en place dans sa&la

Les missions des AVS/AESH

Dans le cadre de la redéfinition des missions d¥S-AESH (auxiliaire de vie
scolaire/accompagnateur d’éleve en situation dedibap) (circulaire n°2003-093, 11 juin
2003), il ressort que cet acteur, en fonction desoims de I'éleve, accompagne I'éleve lors
des récréations, peut accompagner l'éleve lors aigies de classe ou lors de stages en
entreprise».

Il participe a la réalisation du Projet Personmalide scolarisation (PPS) au

dispositif de scolarisation,en s’appropriant les objectifs définis par le PRS,participant a
sa mise en ceuvre et en participant aux réunionseroant I'éleve en tant que membre de
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I'équipe éducative et de suivi de la scolarisatioril peut en effet observer et rendre compte
des éventuelles différences entre les besoins ragpridans le projet et les réalités du
quotidien.

Il participe a l'information de la famille et desgpessionnels médico-éducatifs sous le
contrble des enseignants et chefs d’établissement.

Ainsi, dans le cadre de ces missions, 'AVS-AESHhstdue une aide humaine qui
répond aux besoins particuliers de I'éléeve en sdnade handicap puisque de par ses
fonctions, I'AVS-AESH compense le handicap de M&léar un accompagnement dans les
actes de la vie quotidienne, un accompagnementostiea aux apprentissages, un
accompagnement a la vie sociale et relationnelle.

Plus précisément, la circulaire n°2003-093 du 14 003 précise que I'AVS-AESH
assure I'accompagnement et soutien aux apprenséissig 'éléve, comme par exemple lors
de sa compréhension des consignes données paei¢ieast et leur application. Il aide
I'éleve a participer aux activités scolaires erof@gsant 'acces aux supports et aux techniques
utilisés par I'enseignant, en aidant a la manipatadiu matériel scolaire et a I'organisation de
la table de travail et en facilitant la manipulatia’outils spécifiques. L’AVS-AESH
contribue a l'adaptation des activités scolairasdecites par I'enseignant en partageant avec
'enseignant ses observations dans les domainesrdsi telles les aides apportées, les
réussites, les difficultés, les stratégies d’apiiseages et les réactions de I'éleve accompagné.

En 2017, il est stipulé queles personnels chargés de I'aide humaine auprés des
eléves en situation de handicap ont pour missioffiederiser I'autonomie de I'éléve, qu’ils
interviennent au titre de I'aide humaine individeelde I'aide humaine mutualisée ou de
'accompagnement collectif (MEN, 2017, p.20).

A ce point de la réflexion, la schématisation soteapermet de résumer les
principales missions des acteurs.

135



PILOTAGE
Chef d'établissement :

Procede a l'inscription des éléves dans la clasgéférence.
Veille & la mise en ceuvre du PPS

S'assure de la régularité des concertations epdrimtervenants
Favorise la mise en réseau des établissements.

Délivre 'attestation de compétences

CPE:
fape a I'élaboration et
a la mise en ceuvre de laipoke éducative

VIE SCOLAIRE
PLC, PE, PLP:
Participent aux ESS.
Mettent en ceuvre le PPS. PE:
Favorise la participation des éléves aux activédscatives,
culturelles, sportives et la bonne organisationtdegps de vie
collective
Assure le syrédagogique et éducatif individuel et collectif
des éleves
Organise lasp scolaire et la gestion du temps, contribue a la
qualité du climat scolaire, anime I'équipe vie agel
Participe aux ESS
AVS/AESH
Accompagne les éléves lors des temps de viectivkk.
Aide a I'hygiéne et a 'accompagnement des repas
ENSEIGNEMENT
PLC, PE, PLP

Connaissent les processus d'apprentissage,
Organisent ses enseignements
Accompagnent les éléves dans leur parcours de fiama
Valident les compétences acquises
AVS/AESH
Accompagne les éléves en classe

Schéma 13 Les missions des acteurs dans une école inclusive

En conclusion, si ce schéma prend appui sur lesionis décrites dans les référentiels
de compétences ou dans les textes officiels etcyyosits, il ne met pas en perspective
comment le travail en équipe et/ou la collaborapenvent s’organiser d’'une part et quels en
sont les effets et difficultés d’autre part. Orrezgpavoir décrit les enjeux et conséquences de
linclusion, il apparait que I'ensemble de la commauté éducative a pour mission de
participer a différentes instances(: équipe de suivi de scolarisation) et propossr mrojets
permettant des apprentissages scolaires ou sociaux.
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Les roles des acteurs dans I'établissement scatamsidéré comme école inclusive
s’en trouvent modifiés. En effet, le chef d’étabiment doit de ce fait créer, impliquer et
engager chacun d’entre eux. Pour sa part, le CP&eiaude la vie scolaire ne peut évoluer
gu’en interaction avec son écosysteme et en valdrides actions partenariales. Concernant
limplication des enseignants, I'inclusion se metkse «dans leur aptitude a inscrire leur
fonction dans une vision polysystémique, se prg@odu des interdépendances
interinstitutionnelles et interindividuelles nécasss a la réalisation du projet éducatif de
l'individu par-dela ses dimensions pédagogiquéksersold, 2009).

3. Phase 2 : procédure centrale de référentialisati

Les premiers résultats de I'enquéte exploratoism@és aux éléments de littérature
officiels et scientifigues confirment mon choix denter mes projets de recherche sur la
construction des pratiques collaboratives autouCet lors de la scolarisation d’éleves en
situation de handicap.

3.1 Mes référents
Mon objectif est d’étudier comment les pratiquescd#aboration permettent, selon
les niveaux d’activités (pilotage, vie scolaireseignement et relations avec la classe) :
- De parvenir a des choix réfléchis en commun deodiifs d’accompagnement
pour les éléves,
- De développer des échanges entre des acteurslssystemes différents,
- De mettre en ceuvre des situations d'enseignemetamgirentissage prenant en
compte la diversité des éleves.

Autrement dit, afin de saisir comment se constniides pratiques collaboratives
autour du CPE lors de la scolarisation d’'un élavesituation de handicap, jenvisage de les
étudier autour de trois axes :

- Au niveau du pilotage, le CPE peut s’inscrire dansolitique de I'établissement,

- Au niveau de la vie scolaire, le CPE peut congtreir animer les projets de la

communauté éducative,

- Au niveau de l'enseignement et des relations aweclasse, le CPE peut

accompagner une nouvelle organisation pédagogiggaueative.

Pour chacun de ces axes, je peux aujourd’hui pesptiferents critéres, en référence
aux missions des acteurs et awifférentes conditions pour une école inclusivdécrites par
Tremblay (2012). Ces conditions, issues de reclesrghébécoises, sont :

- Les valeurs et attitudes. Elles renvoient a la n#dorte de la part d’acteurs a
tous les niveaux du systeme scolaire de mettrdame pine politique d’inclusion.
Il s’agit de repérer les attitudes et actions cetas.

- L’engagement collectif. Il apparait comme nécessairtous les niveaux (du
gouvernement, a la direction, aux enseignants).

- L’acces et regroupement. Ceci fait référence audae I'éleve fréequente une
école et une classe ordinaires.
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- La qualité de I'enseignement. L’enseignant doitefgireuve de flexibilité ; les
taches demandées sont a adapter aux éléves. D&grigsignant doit prévoir des
moments d’évaluation formative.

- La différentiation. Elle apparait comme l'un desctéurs de l'inclusion, en
permettant la mise en place d’'une variété d'aés/et de modes de présentation,
a différencier des contenus, des rythmes, des groapts.

- Cette différenciation peut conduire aux adaptaticgts aux maodification
curriculaires. Concernant I'adaptation, il s’agé dhanger le début ou la fin du
processus d’enseignement/apprentissage, sans chamjeeau d’'une tache ou le
contenu d’'une épreuve. Concernant la modificatielle fait référence a des
changements dans le contenu ou les critéres dsiteus

- La législation. Elle amene a reconnaitre le droltireclusion et a proposer des
dispositifs et des ressources ; ces ressourceapbétre matérielles, humaines ou
financieres. Le rOle de la direction et des admmaisurs scolaires est tres
important puisqu’ils doivent trouver et organises fessources.

- La direction ainsi que les administrateurs scataileivent aussi organiser les
formations aux enseignants et aux conseillers p@ox d’éducation. La
collaboration est un des facteurs importants danslusion puisque différents
professionnels interviennent (direction d'écolethopédagogues, psychologues,
enseignants, orthophonistes...).

3.2 Les criteres et indicateurs retenus dans mon modeéle de recherche

Cette conceptualisation des conditions de I'écotdusive est ainsi intéressante pour
déterminer des critéres mais elle est a repensereftet, la collaboration est un des dix
éléments a prendre en considération. Or, selonapgsoches d’Ebersold (2012), il est
mentionné comme essentiel I'idée de construire apstéme de coopératienainsi que de
développer une mobilisation de I'ensemble des acteurs autour d’'uogique d’action
commune>. Par conséquent, les acteurs de I'établissentatdige sont incités a travailler
ensemble aux différents niveaux du fonctionnemeéuanh eétablissement scolaire (celui du
pilotage, de la vie scolaire et de I'enseignement).

Par ailleurs, les conditions décrites par Tremiplayont pas de distinction en fonction
des trois axes définis ci-dessus, en fonction diotgge, de la vie scolaire et de
'enseignement. C’est pourquoi, je propose d’intégres conditions aux différents niveaux
comme suit et de proposer le schéma suivent §chéma 14) :
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Au niveau du pilotage

Il connait les valeurs de I'école (définition
du handicap),

Il s’engage (participation aux ESS),

I connait la Iégislation et le
ressources disponibles (contenus des prajets
d’école/projets  d'établissement et des
contrats d’objectifs, bilans des équipes
éducatives et des ESS, conseil de cycles).

T

S'inscrire dans la
politiquede
I'établissement

Pratiques

collaboratives

du CPE dans
uneEcole
inclusive

Accompagner une Construire et

nouvelle organisation animer des projets
pédagogiqueet de la communauté

éducative éducaticve

Au niveau des relations avec I'enseignant

Il assure le soutien aux éléves,
Il échange des informations sur les éléyes
avec les enseignants et AESH

Au niveau de la vie scolaire
Il développe des relations avec les

Il aménage les conditions de travail (ac¢és acteurs,

et regroupement, adaptation et modification Il échange dans le temps de
curriculaires), rencontres formelles/informelles,

Il assure le suivi pédagogique des éléves. Il participe aux activités éducatives,

culturelles et sportives,
Il prend connaissance de la situatipn
de 'éleve.

Attentes du chefs d'établissement
Engagement des enseignants
Contexte de I'établissement

Schéma 14 schéma modélisateur présentant les axes et l&sesit
pour la construction de pratiques collaborativeqdaine école inclusive

Ainsi, pour étudier les pratiques collaborativesGPE dans une école inclusive, il est
nécessaire de regarder, dans un premier temps, eohuet acteur va :
- S’inscrire dans la politique de I'établissement lsg@. Ceci suppose, au niveau du
pilotage, d'interroger le CPE sur les items suigant
o Il connait les valeurs de I'école : définition darfdicap,

o Il s’engage : participation aux ESS,
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o |l connait la législation et les ressources : contedes projets d’école/projets
d’établissement et des contrats d’objectifs, bildes équipes éducatives et des
ESS, conseil de cycles.

- Construire et animer les projets de la communautécétive Au niveau de la vie
scolaire, il s’agit de repérer si :
o Il développe des relations avec les acteurs,
o Il échange dans le temps de rencontres formelfesfielles,
o |l participe aux activités éducatives, culturekesportives,
o |l prend connaissance de la situation de I'éleve.

- Accompagner une nouvelle organisation pédagogiquédecative Au niveau de
I'enseignement et des relations pédagogiques @&seeriseignants, les items observés
sont les suivants :

o Il assure le soutien aux éleves,

o Il échange des informations sur les éleves aveerissignants et AESH,

o Il aménage les conditions de travail (acces etorgggment, adaptation et
modification curriculaires),

o Il assure le suivi pédagogique des éléeves.

Dans un second temps, il s’agit de mettre en lies teois éléments. Je peux ainsi
suggérer les premieres hypotheses de travail pousanformuler comme suit: selon
limplication des CPE au niveau du pilotage et noteéent dans les équipes de suivi de
scolarisation ou les équipes de suivi de scolanisadar exemple, il peut construire et animer
des projets avec les professeurs et les autrayenints ainsi qu’accompagner une nouvelle
organisation pédagogique et éducative en relatien ks enseignants.

La seconde hypothése peut porter sur les lieme &ntapacité du CPE a construire et
animer des projets et sa capacité a accompagnererissignants dans une nouvelle
organisation éducative et pédagogique. Autremenpllis il sait fédérer les acteurs autour de

projets collectifs, plus les CPE et les professdéxseloppent des relations partenariales.

Les pratiques collaboratives du CPE pourront éfgeddantes des attentes des chefs
d’établissement, de I'engagement des enseigndots &l contexte de I'établissement.

4. Phase 3 de la référentialisation : I'instrumerttan

L’originalité de ce projet de recherche est d's@li une approche quantitative afin
d’avoir une vision statistique des pratiques deewas de la communauté éducative. Les
données recueillies par questionnaires permettenegart d’obtenir un vaste échantillon des
pratiques locales, et d’autre part de compareriarsité de ces pratiques mais aussi leurs
points communs et leur complémentarité.
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Les questionnaires portent sur les thémes suivants

- Le partenariat : il s’agit de repérer avec queldgmaires chacun des acteurs travaille,
la fréquence des rencontres et les apports récipsyq

- Les pratiques envers les ESH : il s’agit de mettreavant si les acteurs adoptent des
pratiques différentes envers les ESH par rapporgsves ordinaires,

- L'expérience de travail avec ESH : il s’agit de éegy les niveaux de connaissances
des acteurs relatifs a la Iégislation et aux resssudisponibles.

Des données sociologique®x(: type d'établissement, ancienneté, age, sexe,
formation, expérience) completent le questionnaire.

Sachant d’'une part que le regard porté par lesiectsst une variable importante dans
la compréhension des pratiques de collaboratiatiaeitre part qu’il est nécessaire de tenir
compte des interdépendances interprofessionntdlebpix fait ici est d’interroger :

- Au niveau du pilotage de I'établissement scoldies,chefs d’établissements et leurs
adjoints,

- Au niveau de la Vie scolaire, les CPE et les amsistd’éducation,

- Au niveau des relations avec la classe, les enseigret les AESH.

Les personnels de I'écoute et du soin (conseild@ientation psychologues,
assistantes sociales, infirmieres scolaires) ajnsi les personnels ATOSS (Administratifs,
Techniciens et Ouvriers de Santé et de Service)amssi questionnés puisqu’ils font partie
des acteurs de la communauté éducative pouvant @@eicontacts ou des relations avec les
eléves. L'enquéte complete le point de vue desuextdes établissements en interrogeant
€également les principaux acteurs institutionnelssgécteurs d’Académie, Inspecteurs
Pédagogiques Régionaux, Enseignants référeness palents.

5. Phase 4 : l'interprétation envisagée des réstdta

Au regard des différents apports théoriques dégriigu’a présent dans cette HDR, je
peux envisager a ce jour trois temps pour unepnrdéation des résultats.

Le premier temps d'interprétation des données aisar décrire les pratiques
collaboratives des CPE dans une école inclusivepieeau du pilotage de I'établissement
scolaire, au niveau de la vie scolaire et au niveéesl relations avec les enseignants. Ces
pratiques pourront éventuellement différer seloodetexte scolaire d’'une part et les postures
des chefs d'établissement et des professeurs €’patt.

Dans un deuxiéme temps d’interprétation, en foncti® I'analyse des pratiques
repérées, il sera possible d’envisager les niveuiravail collectif (Thomazet, 2014) et/ou
les niveaux d’interdépendance (Beaumont et al, R@l0 CPE avec les acteurs de la
communauté scolairef( : schéma 15).
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Attentes du chefs d'établissement
Engagement des enseignants
Contexte de I'établissement

p—

Au niveau du pilotage

Il connait les valeurs de I'école (définition
du handicap),

Il s’engage (participation aux ESS),

I connait la I|égislation et le
ressources disponibles (contenus des prg
d’école/projets  d'établissement et d
contrats d’objectifs, bilans des équip|

éducatives et des ESS, conseil de cycles).

Accompagner une
nouvelle organisation
pédagogiqueet
€ducative

S'inscrire dans la
politiquede
I'établissement

Pratiques

collaboratives

du CPE dans
uneEcole
inclusive

Au niveau des relations avec I'enseignant

Il assure le soutien aux éléves,

Il échange des informations sur les éléyes

avec les enseignants et AESH

Il aménage les conditions de travail (accés
et regroupement, adaptation et modification

curriculaires),

Il assure le suivi pédagogique des éléves.

jets

Construire et

animer des projets
de la communauté

éducaticve

Au niveau de la vie scolaire

Il développe des relations avec |
acteurs,

I échange dans le temps
rencontres formelles/informelles,

Il participe aux activités éducative
culturelles et sportives,

Il prend connaissance de la situati
de I'éleve.

le

P1

on

non collaboration
réassurement

besoin de comprendre
délégation

coaction

partenariat

1. Niveaux d'implication

et/ou

2. Neaux d'interdépendance
échanges informels

Schéma 15 schéma modélisateur et interprétation des niveaugallaboration du CPE dans une école inclusive

relations d’entraide de type inébrm
discussions pédagogiquiidaetiques

cadre commun de référence et résolde problemes
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De plus, l'analyse des données pourra permettdewfifier les « objets » (Rey & al.,
2011) sur lesquels se basent la collaboration d&s §kelon les niveaux d’interdépendance
(cf.: schéma 16).

Le premier niveau d’objets renvoie a la planifioatid’actions communes. Les
pratiques collaboratives des CPE peuvent porter laudogistique, l'organisation et
'administration de ces actions. Le deuxiéme niveancerne les objets relatifs aux conditions
pour la mise en ceuvre d’un dispositif d’aide etcd@anpagnement des éleves, telles que les
ressources matérielles, les ressources didactajnsisque le fonctionnement du dispositif. Le
troisieme niveau permet de dépasser les composéetbsiques liées a la tachex(:
logistique, organisation, ressources et fonctiorer@mdu dispositif) pour atteindre les
intentions sur lesquelles se fonde la pratique @B&. Ce niveau est composé de trois
dimensions : les pratiques pédagogiques et édesatila gestion émotionnelle et les
conceptions pédagogiques, éducatives et éthiques.

Pratiques pédagogiques et Gestion émotionrjelle oncéption pédagogique,
3 éducatives et effets (régulation, entraide) thigée et éducative
(cadre de référence)

Dispositif d'aide et d’'accompagnement des éléves
2 (ressources matérielles, didactiques, fonctiommmu dispositif)

Planification d’action commune
1 (logistique, organisation, administration)

Niveaux d'interdépendance

Schéma 16 Identification des objets sur lesquels portentddiaboration en fonction des niveaux d'interdépemcia

Les enjeux sous-tendant les collaborations peldteatde divers ordres. En effet, il est
a supposer que les CPE, en saisissant I'opportdhitétravail en collaboration, peuvent :
- Faire reconnaitre la légitimité de leurs compétermefessionnelles,
- Etre reconnus pour I'ensemble de leurs missions,
- Faciliter la prise de responsabilités professidesel
- Trouver des appuis en cas de méconnaissance tamesituation éducative.

Un troisieme temps d'interprétation des donnéesrrpo@voir pour objectif la
compréhension des stratégies ou des logiques afadéis CPE. Autrement dit, en fonction de
limage qu'’ils ont de leur métier, de leurs valeotsde leur expérience, il s’agira de repérer
eventuellement les raisons pour lesquelles cesiaters’inscrivent dans la politique de
I'établissement, accompagnent I'organisation édueatt pédagogique et/ou construisent et
animent des projets de la communauté éducative.
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Conclusion

En réinterrogeant les pratiques collectives desuastdans un établissement scolaire
lors de la scolarisation d’éleves en situation dadicap, au niveau du pilotage, de la vie
scolaire et de I'enseignement, jai été amenéepeéoiser mon cadre théorique ainsi que la
conceptualisation de ces pratiques.

De ce fait, dans un premier temps, il a fallu défia contexte politique et scolaire
grace auquel cette scolarisation est rendue pessiinisi que les missions des acteurs dans ce
nouveau contexte scolaire. Pour mes propres reod®rge me suis focalisée sur le roéle de
I'établissement scolaire, considéré comme « aatedinclusion » ; ceci ayant des incidences
sur les missions et pratiques des chefs d'établiese des CPE, des professeurs ou des
AESH.

Dans un deuxiéme temps, jai proposé un modele basdes trois axes ; celui du
pilotage, ou le CPE peut s’inscrire dans la paliéigle I'établissement, celui de la vie scolaire,
ou le CPE peut construire et animer les projetdadeommunauté éducative, et celui de
'enseignement et des relations avec la classde dOPE peut accompagner une nouvelle
organisation pédagogique et éducative. Pour ces, gi@ défini des criteres pouvant
permettre de repérer les niveaux de travail caflettes niveaux d’interdépendance.

En dernier lieu, j'ai explicité le projet dans lediice travail de recherche pourra se
conduire.

144



lI- Perspectives en termes de formation

Si précédemment a été décrit le protocole en vueckeerches futures, une question
peut se poser concernant 'usage des résultatsuabigar les professionnels travaillant en
établissement scolaire. Certes, Bouvier (2017) enefivant le faible impact de la recherche
sur les questions d’enseignementlgscenseignants accedent difficilement aux traveaex
recherche xp. 335). Toutefois, doit-on rester indifféerent aésultats de recherche quand ils
existent ? Comment en rendre compte dans la foomaes personnels de I'enseignement et
de I'éducation ?

Dans le cas qui m'intéresse ici, n'est-il pas aatire utile de s’appuyer sur les
travaux se focalisant sur leleadership scolaire (Reverdy & al. 2015) afin de faire
connaitre les conditions favorisant une approchHiedo/e et 'engagement de chacun des
acteurs éducatifs ? N’est-il pas non plus utilecdanaitre les niveaux de travail collectif
(Thomazet, 2014) et les niveaux d’interdépendaBeaymont & al. 2010) des acteurs au sein
de la vie scolaire afin de repérer les types daticels entre chacun ? Comment promouvoir
I'excellence de la vie scolaire a travers une reagssance des savoirs professionnels des
acteurs et une participation accrue de ces dernietrises de décisions dans la classe, au
niveau de la vie scolaire et de I'établissement ?

En effet, depuis une trentaine d’années (un peunsnen France), les transformations
des formes de pilotage des systemes éducatifs prane le travail en commun des
enseignants pour un meilleur accompagnement desstleu pour encadrer et monter des
projets interdisciplinaires (Feyfant 2013). A cgesudans le dossier de veille de I'IFE,
Reverdy & al. (2015) présentent une synthese deaux de recherche suie leadership des
enseignants au cceur de [I'établissement Ainsi, aprés avoir décrit les pratiques des
«enseignants leadess (p. 4), ils rappellent que, grace aux changesnerganisationnels, les
professeurs s'impliquent dans la gestion de [I'édabment et développent des
responsabilités en tant que leadergp. 6). lls ajoutent gu’il existe un lien positif entre ces
changements et 'amélioration des résultats desedbe (p. 6). Bouvier (2017) indique par
ailleurs l'importance du tdle nouveau du chef d’établissement pédagogudjiteate de
savoirs collectifs en construction permanente eefch’orchestre du développement
professionnel de tous les acteurs de I'établisseémép. 336).

A ce titre, I'action des enseignants leaders esirfaée par les chefs d’établissement
lorsque «ces derniers soutiennent et favorisent le dévelogpe professionnel des
enseignants, par la communication et par la misepkte de structures et de ressources
adéquates (Reverdy & al. p. 15). lls ajoutent qud’'arganisation de I'établissement doit
étre pensée de maniére a favoriser le dialogue gagenseignants et la construction d’'une
culture commune basée sur la confiance et la colafion, qui autorise les enseignants a
partager leurs valeurs et leurs visions de I'écoés exercant une influence sur leurs
colleguesafin d’avoir un impact positif sur les apprentissag (p. 16).
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Toutefois, en Franceg peu d’enseignants se reconnaissent dans desigmssitie
leadership formeb (Reverdy & al. 2015, p. 8). Concernant les CRIS, auteurs mentionnent
gue ces derniers participent au fonctionnement collectif de I'étasiement et mettent en
ceuvre des compétences de leadershijp. 10). Or, ils n’évoquent aucune recherche
permettant de connaitre les pratiques d’'un « CRéde».

C’est pourquoi, les résultats de mes recherchesrguupermettre de connaitre les
niveaux de travail collectif (Thomazet, 2014) et ileveaux d’interdépendance (Beaumont &
al., 2010) des acteurs pour la mise en ceuvre @aliggque favorisant I'inclusion d’éléves en
situation de handicap. Toutefois, il a été évoqluss naut qu'une €oopération obligée
(Ebersold, 2012) ou une cellaboration contrainte> peut présenter des limites (Gather
Thurler, 2000) ou des dangers (Hargreaves, cit®piarke, 2000). Cette coopération est-elle
une démarche individuelle ou collective ? La calla@ion a-t-elle lieu dans une zone de
sécurité entrainant une forme de complaisance tellesenvisagée comme un moteur de
changement ?

A partir de ces connaissances, il sera éventuetiepassible de mettre a jour une
conception du leadership des CPHEordée sur les interactions plutét que sur le paugd
l'autorité » (Reverdy & al. 2015).

En conséquence, dans une perspective de formatamprofessionnalisation du CPE,

je peux envisager les questionnements suivants :

- Comment envisager la construction de liens, deairagn équipe ou de
collaboration entre les enseignants et les CPEhgusoit pas uniqguement liée a
une obligation institutionnelle et technique (Mit&014) ?

- Comment former les CPE et enseignants dans ungawisation apprenante »
(i.e.: une organisation pouvant se qualifier paa«capacité d’apprendre de son
expérience, d’accumuler et de faire croitre sesoasces, ce qui lui permet de
continuer a progresser et a construire des compéten (Dupuy, 2016, p. 37) ?

- Comment envisager des situations d’enseignemefatigsant de la <ollaboration
une sorte de méta-paradigmgHargreaves, cité par Quicke, 2000) ? En ce, sens
elle est, d’apres ces auteurs, ursratégie pour faire face au changement ; on ne
peut résoudre les problemes que si on partage desaissances a travers le
dialogue dans un contexte particulier(p. 304). lls percoivent trois avantages :
« (1) cela permet dapporter un soutien moral, (2)lacgpeut augmenter
I'efficacité en encourageant la prise de risqueeet créant une plus grande
diversité des pratiques des acteurs, (3) cela dpa la réflexivités (p. 304).

En dautres termes, en quoi la professionnalisatipourrait-elle permettre
«d’améliorer I'efficacité de I'école (Lantheaume, 2008, p.11)de rapprocher la formation
et le travail » en instaurant des unités d’enseigast « stimulant la réflexivité du futur
CPE» (p. 9) ? Sur quels dispositifs les étudiantjesstinant au métier de I'enseignement et
de l'éducation, peuvent-ils s’appuyer pour dévetpples pratiques contribuant a leur
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professionnalisation (Lapostolle, 2013) ? Commenisager I'établissement scolaire comme
un lieu de formation (Feyfant, 2013) ?

A ce jour, mon expérience en termes de formation lié® a mes pratiques
d’enseignement dans le cadre des formations awg@eenseignants et des CPE a I'lUFM
puis a 'ESPE, pratiques dans lesquelles jadoptenodele de «type plutbét magistral ». Je
présente ainsi des apports de connaissances mégm@rands le temps de questionner les
étudiants dans leurs pratiques de stage. En reganehn’utilise que tres rarement leur
expérience de stage pour confronter leurs aviorettwire des savoirs a partir de ces
expériences. En bref, ils exposent davantage lssrafitions qu'ils ont pu faire dans les
classes plus qu’ils n'analysent leur pratigue. Ce@ conduit a la question suivante :
comment, dans mes pratiques, faire en sorte QUERES ou les professeurs deviennent des
acteurs capables de sw®engager dans une démarche individuelle et callectde
développement professionnel(compétence 14 du référentiel 2013) et respdesgmour
penser et guider les innovations et imaginer develtes pratiques (Gather Thurler, 1994) ?
En effet, d’apres le référentiel de compétences (B&D du 25 juillet 2013), kes personnels
d’enseignement et d’éducation sont ameneés a :

- Compléter et actualiser leurs connaissances sdigoés,

- Se tenir informés des acquis de la recherche aipalivoir s’engager dans des
projets et des démarches d’innovation pédagogidseny a 'amélioration des
pratiques,

- Réfléchir a leur pratiqgue - seul et entre pairst-réinvestir les résultats dans
I'action,

- ldentifier leurs besoins de formation et mettreceuvre des moyens de développer
des compétences en utilisant les ressources disigsmi.

Ces nouveaux aspects de la littérature, me comtudspenser qu'il est nécessaire de
sensibiliser les étudiants au fait certes qu'ilstsesponsables d’une classe, mais aussi qu’ils
appartiennent aun groupe, a un établissement igepldls sont ainsi censés travailler
ensemble. Serait-ce a penser que, dans cette pivspd’établissement scolaire est a
considérer, en reférence aux approches contempsrdin management (Bouvier 2017) ou a
celles centrées sur le leadership scolaire (Rev&r@dy. 2015), comme une grganisation
apprenantereflétant une culture organisationnelle - une fagbétre et de fonctionner dans
un environnement - ou les gens collaborent etchisent ensemble pour que I'organisation
s'améliore [...]. On y favorise la synergie par lealdigue sur I'expérience et les
connaissances, l'ouverture, la connaissance de $moi,collaboration avec toutes les
composantes de I'organisation et la vision partagé@asi, les gens se sentent valorisés, les
équipes et I'organisation sont plus efficaces atlaptent mieux aux nouveaux d€fsenge,
1990).

L’une des conséquences serait d’envisager la aotitn de I'établissement scolaire
en fonction de I'aptitude des individus a batiraomsensus sur le sens que prend la diversité.
En effet, dans ses travaux, Dupuy (2016) rappelkel@pprentissage organisationnel repose
sur le fait que les acteurs apprennent continuelidncomment apprendre ensemble. Cet
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apprentissage est ainsi un phénomene collectifgdiaition de compétences qui modifie la
gestion et les situations elles-mémes, plus ou sndimablement et profondément.

Le second élément permettant d’envisager la prioiesalisation des étudiants est de
développer des pratiques réflexives. En effet, Ki¢2000) mentionne la nécessité de
développer, dans les institutions, uneo#taboration démocratique en tant que communauté
rationnelle». Pour ce faire, la réflexivité apparait commeiecessus par lequel les individus
pourront questionner leurs valeurs délibérémeirtyestir ou réorganiser leur identité et les
structures.

Dans ces perspectives de formation, je peux, auwre ¢voquer quelques propositions,
en m'appuyant sur la littérature. Toutefois, |la ondé des travaux présentés ci-dessous font
référence aux attitudes des enseignants et des ché&fablissement, dans les systémes
éducatifs suisse ou québécois. De ce fait, ilsor@dnt pas la question de la formation des
CPE. Cependant, ces travaux me seront utiles pngep a la mise en ceuvre de dispositifs de
formation pour ces CPE.

Je développerai deux points : placer la collabonatiu centre des préoccupations et
décrire les dispositifs de formation pour travaitles compétences de collaboration.

1. Placer la collaboration au centre des préoccupatsode la formation

1.1 La collaboration comme responsabilisation des acteurs

Sur un plan prescriptif, la collaboration, placéecaeur des politiques et des réformes
éducatives, est percue comme partie intégranteedstnatégie de changement du travail des
acteurs a I'école (Gather Thurler, 2000, Lessardl.&2009). Pour ce faire, Gather Thurler
rappelle, dans ses recherches, la nécessité disrcatavantage d’autonomie et de
responsabilité aux enseignants dans le contexteulettablissement. Ces derniers peuvent
ainsi développer des attitudes particulieres etfareuve de compétences telles que savoir
guand coopérer efficacement, savoir discerner leBlgmes qui amenent & une coopération
pertinente et savoir analyser et combattre lestasies.

Dailleurs, d’aprés Poekert (2012, cité par Revellyal. 2015), les pratiques
collaboratives ont également des avantages sur éelappement professionnel des
enseignants : ikse crée des échanges sur des problemes compésaEsune communication
interprofessionnelle et du soutien mutuel, empécpan exemple les enseignants débutants
de démissionner au terme de la premiére année etugmentant la motivation des
enseignants plus expérimente§p. 20).

De plus, selon Lessard & al. (2009), la collaboratiest une forme de
responsabilisation des acteurs par rapport a tauait et par conséquent un outil de gestion
pour les directions des établissements scolaireg propos, Doré & al., (1996) indiquent que
les directeurs ou les chefs d’établissement soen@sa adopter des stratégies manageériales
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permettant aux enseignants d’accéder aux connassah aux soutiens nécessaires pour faire
évoluer leurs pratiques pédagogiques. Ultérieuréméndgins (2012) ou Ebersold (2012)
renforcent, dans leurs travaux, I'importance dierue peuvent jouer les directeurs pour
créer un climat éthique incitant les membres dmalbéssement a s’ouvrir a la diversité des
besoins, a rapporter le besoin éducatif a unecpéatité de chaque éléve et a avoir des
attitudes positives a I'égard des éléves a besmlnsatifs particuliers.

1.2 La coopération comme démarche d’innovation

Dans ses travaux, Gather Thurler (2000) rend cordeteliens entre coopération et
innovation. Plus précisément, la collaboration peparaitre comme une démarche
innovatrice dans les établissements scolairesgpieis leur demandant de déposer un projet
d’'innovation, les enseignants définissent ensertibget et le contenu, se confrontent a des
problemes de communication ainsi qu’a la diverdéé représentations de leurs collegues, a
des tensions et des conflits qui sont d’ordre iataiel et psychologique autant que didactique
et pédagogique. Selon les différentes attitudeptéds par les enseignants, la collaboration
prend des formes différentes telles que la coexgstepacifiqgue (discussions amicales),
l'organisation de quelques fétes collectives ou féamulation d'un projet commun
d’'innovation.

Pour que la collaboration devienne une pratiqueordant a de nouveaux
fonctionnements efficaces, trois principes, liés lens aux autres, sont a prendre en
considération, a savoir :

- Un accord interne sur les méthodes et les objemifismuns,

- Une réflexion commune et constante sur les pragiglés conditions de travalil,

les possibilités de développement,

- Des mesures aptes a faire évoluer les pratiques.

1.3 La collaboration comme élément de la professionnalisation

Partant du constat que la majorité des enseigulghistants amorcent leur carriére par
un ou plusieurs emplois a temps partiels, Rey etm@aud (2011) s'interrogent sur les
collaborations de ces enseignants débutants as deuleurs premieres années, puisqu’elles
constituent un enjeu central pour I'exercice fudiér leur profession. Leur étude interroge
différents aspects des collaborations et l'insartie ces aspects dans la professionnalisation

des enseignants débutants.

Ces auteurs identifient trois niveaux d’objets lesquels portent les collaborations et
constituent un eutil heuristique qui met en lumiere trois degrésnglication des acteurs
dans la collaboratiom» (p. 3). Selon le degré dimplication, le degréaftihité
interprofessionnelle et le degré daffinité professelle, les enseignants débutants
collaborent, & un premier niveau, pour la plantfaraet la coordination d’actions communes
(logistique ou organisation). A un deuxieme niveku collaboration porte sur la mise a
disposition de ressources matérielles, didactiquesratiques. Le troisieme niveau dépasse la
simple observation pour accéder a une analyse mis|yes pédagogigues mises en ceuvre
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pour atteindre les intentions sur lesquelles seédonleur action. Les échanges portent alors
sur les conceptions pédagogiques et les questibiugiés.

En termes de professionnalisation, Rey & Gremaudtrant que la collaboration des
novices avec leurs collégues chevronnés a desaatipins sur la professionnalisation des
enseignants. En effet, dans les cas favorablies, «changes et les collaborations des jeunes
enseignants avec leurs collegues constituent dsoueces essentielles qui leur permettent de
confronter leur point de vue, d’entrer dans une deshe réflexives (p. 8).

Ces conclusions sont importantes pour montrer gumllaboration est une notion a
travailler dans le cadre des formations. En effettravail en équipe et le travail en
collaboration peuvent étre envisagés comme dexevute professionnalisation et comme
des démarches a développer, puisque les enseigmantsent interagir et devenir partenaires
et acteurs a part entiere, méme si ce travail dilaboyation, reste souvent contraire aux
habitudes (CNESCO, 2015, p. 46). C’est pourquomroe le soulignent Plaisance & al.
(2007), il est indispensable que les formationdguarsur des pratiques de collaboration, en
envisageant des formations en équipe ou des fansgluri-catégorielles.

Au travers de mes expériences professionnellesprgpose ci-dessous quelques
dispositifs dans lesquels je suis impliquée ettaapétences visées.

2. Des dispositifs de formation pour travailler desmpétences de collaboration

Dans nombre de ses articles, Gather Thurler (12@®&)) indique que la coopération -
et par extension la collaboration - ne peut se ldgper gu’'a condition d’agir au niveau des
structures de la formation initiale et continues despositifs de formation et de plans d’étude.
Ainsi, dans ces différents temps de formation, jéobf est de former des professionnels
capables de construire leur pratique face aux reawenjeux scolaires. Elle propose ainsi
différents dispositifs & partir de ces expériendesrecherche. Toutefois, ces derniers sont
principalement menés aupres des enseignants.

Dans le cas qui m’intéresse ici, la formation pate des pratiques de collaboration
des CPE et des enseignants, en envisageant deatitorspluri-catégorielles ; ce qui peut
s’avérer plus complexe a mettre en ceuvre puisquame évoqué dans le corps de cette
habilitation a diriger des recherches ou par Favi@800), les pratiques collaboratives des
CPE et les enseignants sont soumises a différeat@saintes, notamment le manque de
reconnaissance des missions des CPE dans le dormpaitegogique. De plus, selon
Chauvigné (2014), le nouvel espace de formatioprapose que trés peu de temps d’analyse
de pratiques professionnelles ou de réflexiviténd’'part et le stage réalisé uniquement dans
un seul établissement scolaire ne permet pas dieooter son expérience dans différents
contextes d’autre part. De ce fait, toujours d’aprét auteur, l'intérét de ces formations, pour
étre pertinentes est de dépasser les divisionegsiohnelles ainsi que de proposer des
espaces/temps facilitant les échanges et les distiss
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Pour proposer quelques pistes de formation danslidpesitifs de formation initiale,
je prendrai appui sur mon implication dans lesxidae formation, tels 'ESPE. Dans le cadre
de la formation, je participe a différents dispiésiébordant le theme dénclusion des éléves
handicapés et actions auprés des éléves en difficlé travail avec les partenairétels les
stages de pratique accompagnée, les séminairesl@deé ou les unités d’enseignements se
centrant sur les expériences professionnedes alternanceet le développement des
compétences et les projets POST-MEEF). Ces disjsogé@rmettent aux étudiants stagiaires
de développer des compétences et de se profesksenr{Briquet-Duhazé & al2007). Cela
suppose que ces derniers réfléchissent a leugpeatiseul et entre pairs - et réinvestissent les
résultats dans l'action (BO n°13, 25 juillet 2018%’agit, selon Butlen (2004) ou Bucheton
(2013), de regarder les gestes professionnels daame ou, selon Saussez & al (2007),
d’utiliser I'autoévaluation comme outil d’analysesdpratiques des acteurs d’autre part. De
plus, il est important de mettre les stagiairesigration d’acteurs du systeme éducatif dans le
cadre de la formation ; il s’agira ainsi de serisiér les stagiaires en formation initiale ou
continue au fait que I'établissement scolaire, coogmme une organisation apprenante, peut
devenir un lieu de changement (Bouvier, 2005) girdéessionnalisation (Feyfant, 2013).

2.1. Des séminaires « inter-degré » pour échanger et confronter l'expérience
des stagiaires

Parmi les dispositifs de formation proposés en ESPR existé des séminaires
intitulés « Connaitre le systeme éducatif et y aggeéminaires regroupant des enseignants de
toutes disciplines ainsi que des personnels d'dbucastagiaires ; ces séminaires sont
devenus aujourd’hui, des formations « inter-degré’ebjectif est non seulement d’aborder
des thématiques liées au fonctionnement des &abimsnts mais aussi de développer un
espace de travail en commun entre ces différemésiac lIs peuvent aussi étre un moyen de
réinvestir des temps de formation spécifiques awseignants ou aux CPIEX : les unités
d’enseignement sur les expériences professionnefiealternance et le développement des
compétences ou les stages de pratique accompagrere responsabilité) dans un temps de
formation collectif ; les pratiques collaborativestre ces acteurs permettront en I'occurrence
de réfléchir a la vie quotidienne des acteurs.

De ce fait, dans les temps de formation spécifigless étudiants-stagiaires CPE ou
enseignants peuvent prendre appui sur leurs pestige terrain, afin de développer une
technicité particuliére et conduire des actions slam style personnel, tout en tenant compte
du contexte classe ou de la vie scolair@Document de cadrage, ESPE de I'académie de
Nancy-Metz, 2016). lls acquierent ainsi une praige I'expertise fondée sur des processus
visant a construire une certaine maitrise en ligtdeurs rapports au terrain.

Afin de saisir des éléments pour construire leaniidé professionnelle, il est possible
d’envisager la construction de grilles d’autoévibra pour étudier les pratiques des
enseignants et des CPE. En effet, en reprenaptdees de Saussez & al (2007), ceci permet
de repérer comment les enseignants ou CPE antidgertravail, exercent en classe ou dans
la vie scolaire, puis analysent ce qu’ils ont fait.
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Ainsi, regarder I'activité des personnels enseitmau educatifs, c’est-a-dire leurs
« gestes professionnels » (Butlen, 2004 ; Buch&t@h3) peut étre une piste dans le cadre de
la formation puisque d’aprés ces auteurs, ces ggstefessionnels sont inscrits dans une
culture et ont une visée scientifique.

Puis, dans un le temps de formation collectif, Ides séminaires inter-degré, les
étudiants stagiaires peuvent échanger, confroates Ipoints de vue et mener une réflexion
commune sur les pratiques, les conditions de trades possibilités de développement, en
vue de faire évoluer leurs pratiques et leurs dsyaur les postures de chacun dans les
établissements scolaires.

2.2. Des projets POST-MEEF pour mettre les stagiaires en situation d’acteurs
du systeme éducatif dans le cadre de la formation

Dans le cadre de la formation a I'ESPE, les étudi®@OST-MEEF i(e. : étudiants
possédant un masterretcevant une formation spécifique a 'ESPE) sontraés a s’inscrire
dans un parcours spécifique gu’ils choisissentogictfon de leurs besoins. Ils construisent
ainsi un projet a partir d’'une situation problémag en prenant des informations dans leur
établissement, en les mettant en lien avec letigpeaet en proposant des pistes d’action.

Cette formation par projet concerne des groupefouetionnaires-stagiaires (quatre
fonctionnaires-stagiaires maximum) titulaires duskéa MEEF mention ®L degré, 2¢ degré
ou Encadrement Educatif. Dans cette formationstilagtendu qu’ils s'intégrent et participent
a la mise en ceuvre d'un projet collectif d’'une ctine d’accueil professionnelle et/ou de
recherche en prise avec une problématique d’ensmignt ou d’éducation. A ce titre, ils
constituent une ressource pour la structure toutdé@veloppant et en consolidant leurs
compétences professionnelles. A lissue de lewatkachaque groupe de fonctionnaires est
ameneé a présenter devant ses pairs et ses accatgagnune analyse de son action.

La structure d’accueii.g. : école, établissement scolaire, circonscriptionsinade
formation, équipe innovante, équipe de recherdnectsire associative partenaire de I'école)
inscrit le groupe de fonctionnaires-stagiaires dareséquipe stabilisée. Elle bénéficie ainsi de
I'action de ce groupe agissant en son sein. Paugs| les personnels de la structure d’accueil
(chef d'établissement, CPE, professeurs...) sontcéssocau projet et peuvent étre des
personnes ressources pour le groupe d’étudiants.

Ce dispositif de formation vise donc a amener tagigires a «’engager dans une
démarche individuelle et collective de développenpeafessionneb (compétences 14 du
référentiel 2013), avec pour objectif, pour lesgstaes, de les faire réflechir a leur
pratique», a partir d’évenements pouvant se produire tansétablissement scolaire, puis a
«réinvestir les résultats dans l'action une fois de retour sur leur lieu de stage. Pesir
étudiants POST-MEEF, cela suppose, pour reprenese cbompétences visées dans le
référentiel 2013, qu’ils identifient leurs besoins de formation etti@et en oceuvre des
moyens de développer des compétences en utilessnédsources disponiblesa 'TESPE ou
dans I'établissement d’accueil.

152



Autrement dit, ces étudiants POST-MEEF peuvente’part compléter, actualiser et
se tenir informés des acquis de la recherche &fipadivoir s’engager dans des projets et des
démarches d’innovation pédagogique visant a I'asnafion des pratiques. lls peuvent aussi
découvrir et utiliser les outils et/ou ressourcesppsés au sein de leurs établissements
scolaires et s’en saisir comme acteurs.

Ainsi, pour reprendre les propos de Bouvier (20l développement professionnel
permet la mise au point de routines efficaces émuiménageant des espaces d’'improvisation
et d’'innovation» (p. 336). Il peut permettre de aysser les acteurs a la réflexion collective
dans l'action et sur l'action qu’ils ménent(p. 337). Selon cette logiqgueckaque acteur
part de son travail effectif et cherche a progresagec les autres. Cela demande de
s’appuyer sur les taches de chacun d’eux et dewha&guipe dans sa spécificité, avec ses
particularités, pour soutenir I'existant, puis seair par décrire et analyser les pratiques
professionnelles réelles (p. 337).

De plus, comme évoqué ci-dessus, |'établissemantaise, en tant « qu’organisation
apprenante » (Mailis, 2009, Feyfant, 2013), oudatplit une activité professionnelle, peut
jouer une part importante dans la formation dessqgmerels d’enseignement et
d’éducation favorisant le développement professbdfreyfant, 2013) ou le leadership de ces
personnels au cceur de I'établissement (Reverdy.&?28I15). Au sein des organisations
apprenantes, lescompétences de chacun sont mises en commun pauuaganticipation
et une capacité d'adaptation plus efficaces qués sont tous seuls Ceci suppose une
«vision partagée de I'école et se manifeste dansniieu ou les acteurs échangent leurs
opinions et leurs savoirs respectifs en étant émason d’apprentissage . 19). D’apres
Feyfant (2013, citée par Reverdy & al. 2015), lacommunauté professionnelle
d’apprentissage est ainsi constituée d’espacesotiaboration et d’enrichissement entre les
enseignantdet les CPE] [...].Le regard réflexif de la communauté engendre unee zo
d’expressions qui permet le partage d'expérien@stype de regroupement leur permet de
construire un savoir individuel et collectif graea partage collectif d’enseignhanfst de
CPE]concernant les pratiques pédagogiq{etseducativesp (p. 20).

On peut supposer que I'établissement serait ainsi :

- Un «moteur de changement(Bouvier, 2005) ou chacun apprendrait a crdeer
finalités, les acteurs, les structures, les resssyres technologies, les principes
organisationnels, la mise en ceuvre et I'évaluation,

- Un «espace naturel pour la formation professionnells deteurs> (Bouvier,
2017, p. 338),

- Un établissement considér&eamme un foyer de développement professionnel
(Reverdy & al., 2015, p. 22) des personnels d’@mssnent et d’éducation, tout
autant lors d’échanges formels qu’informels.

Dans le cas particulier des séminaires inter-dejrést a noter I'importance de
«changer la gouvernance (Muller & Normand, 2013) et d’'impliquer les pamtires et les
usagers a la définition des projets et a la coaostnu des outils du pilotage pédagogique
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(Bouvier, 2017). Ceci suppose, dapres cet auteer« développer une culture de la
régulation, de rendre le travail des acteurs pluEflexif et d’accroitre I'intelligence de
I'établissemend. Ceci serait possible en explicitant les rdles de chacun pour croiser les
compétences »d’'une part et « en favorisant I'expérimentation, l'innovation étuto-
évaluation »d’autre part » (Muller & Normand, 2013).

En conclusion, dans le cadre de la formation, €obf est de s’interroger sur les
principes personnels dégagés de I'expérience pratgidant I'action des enseignants et des
CPE stagiaires en formation. Autrement dit, la tjoasdu développement professionnel des
enseignants et des CPE se pose. Donner I'oppdartuieitdévelopper des compétences et
d’apprendre des situations peut-il permettre aus@®els de I'enseignement de transformer
des savoirs de référence en savoirs professiogn@éte a une démarche réflexive (Vanhulle,
2009). En effet, selon Chaumiére (2012), de pg@plkat de connaissances, I'adaptabilité a des
situations et une image sociale valorisée, il €& ame transformation de I'activité et de
I'action, le repérage des enjeux, le développerdemt intérét général et le partage de savoirs
vivants. Peut-on parvenir a la construction dunemmunauté d’apprentissage
professionnelle se basant sur les caractéristigusss en avant par Progin & Gather Thurler
(2010, cité par Reverdy & al. 2015) ? Ces carastigties sont :

- «Le partage des normes et des valeurs,

- Le focus sur l'apprentissage des éleves,

- La déprivatisation de la pratique,

- La collaboration entre CPE et enseignants,

- Le dialogue réflexib (p. 20).

De plus, en mettant les étudiants stagiaires,dontme les étudiants POST-MEEF en
situation de collaboration dans leurs temps de &ion personnelle, il est a supposer gu'ils
seront sensibilisés aux missions et aux pratigeeshdcun des groupes et seront se servir de
ces connaissances pour proposer des actions coemgkines améliorant I'efficacité des
dispositifs proposés dans des espaces/temps foomelsn formels.

Conclusion

Ce dernier chapitre €ontinuités et perspectives de recherche et dediom pour
penser la collaboration des acteurs dans une édotdusive» a permis de mettre en
perspective, dans un premier temps, les enjeukradukion scolaire ainsi que les missions
des acteurs dans un établissement inclusif. J&i abouti a un schéma conceptuel composé
des axes et des critéres pour la construction dellaboration. Puis, dans un second temps,
j'ai décrit comment le projet PIMS second degrérppme permettre de décrire, expliciter et
comprendre les pratiques de collaboration entradésurs de I'établissement scolaire (et plus
particulierement les chefs d’établissement, lesggseurs et les CPE).

Dans une perspective de formation et de profesalmation des enseignants et des
CPE, j'ai proposé, en prenant appui sur la littéeaet sur mes expériences d’enseignement,
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des pistes au sein de dispositifs de la formatiohale a 'ESPE pouvant permettre de
sensibiliser ces acteurs a une pratique de coldibar d'une part et de les rendre acteurs
capables de gengager dans une démarche individuelle et caollectde développement

professionneb (compétence 14 du référentiel 2013) et respdesqdour penser et guider les

innovations et imaginer de nouvelles pratiquesatdsurs (Gather-Thurler, 1994).

La recherche autant que la formation se préoccupemtavail des enseignants d’'une
part et des CPE d’autre partak travers de leur travail collectif décrit commmesuffisant et a
développer dans le cadre de I'établissemer{tanheaume, 2008, p. 14). Or, en quoi le
référentiel de compétences élaboré en 2013 egt-iobwtil de formation pour le CPE
novice (Chauvigné, 2014), notamment lorsqu'on notge la place de ce dernier dans la
communauté éducative (Vitali, 2014) ? En effet, desix derniers auteurs indiquent que
malgré ce référentiel, il existe unckeux quant a la redéfinition du métier(p. 103) et que
«les compétences spécifiques du CPE ne sont pasiegb (p. 109).

Une des pistes serait peut-étre de questionneotiamde « travail » (Lantheaume,
2008, Mayen, 2012) du CPE comme espace privilégidé&yeloppement. Face aux nouvelles
guestions survenant au sein de la vie scolairengamhle CPE se comporte-t-il ? Pourquoi se
comporte-t-il de telle ou telle maniére ? Qu’esoe les situations professionnelles réalisées
dans le cadre de ces formations peuvent entrainer I'activitt de ceux qui y
participent (Mayen, 2012) ? Cela suppose de teminpte de la singularité du travail, du
« contexte » dans lequel il a lieu ainsi que destdire du métier considéré. Réinterroger le
métier de CPE, en termes de professionnalisati@amifulle, 2009) suppose de réfléchir a la
vie quotidienne de ce dernier (Chaumiere, 2012)e eeflete la reconnaissance, la
constitution et la consolidation d’une profession.

Les travaux centrés sur I'analyse de l'activitésgmation de travail (Feyfant, 2013)
peuvent ainsi étre envisagés comme un nouveau traghyeéque permettant :

- De repérer les modalités d’apprentissage en Stualeé travail,

- Drétudier le travail réel du CPE.

En bref, si cette fonction de CPE est polyvalentévelutive (Rémy2007), le regard
gue l'on porte dépend en grande partie de la reaiesance de leur réle dans de nouveaux
chantiers. Dans cette perspective, le CPE, acteumetation, devient un professionnel
capable de mobiliser des connaissances et des temupé adaptées aux situations de travail
gu'’il rencontre, de la mise en ceuvre jusqu’a lagde décisions adéquates face aux imprévus
et a la complexité (Vanhulle, 2009) ; son expersseforgeant dans ses maniéres de se
débrouiller avec pertinence dans des situationsal&il quotidiennes. Il pourra adapter un
style propre, autonome et réfléchi eegmme un électron libre - tout en agissant dans un
agir-référent collectif — eomme un atome crochu- (Barthélémy, 2014). Il développera des
pratiqgues d’'innovation et d’expérimentation a padié savoirs tacites qu’il transformera en
savoir explicites a travers des travaux colledifissein des équipes (Bouvier, 2005). De ce
fait, en termes de pilotage, il aura a se situglgrsles propos de De Landscheere, entre un
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pilotage administratif (respect des dispositiorgledentaires), un pilotage formatif (axé sur
les individus) ou un pilotage de rendement scalaire

Au sein de la vie scolaire, et par conséquent d¢ablissement scolaire, ce
changement suppose de repenser la gouvernancee(Mllal, 2013) pour envisager un
nouveau management pédagogique (Bouvier, 2017) :

En développant le travail coopératif,

En investissant dans le développement professiordesd personnels de
'enseignement et de I'éducation sous la forme ltbges de pratiques et de
I'éducation,

En favorisant I'implication de chacun,

En reconnaissant les fonctions des coordonnateupsagets.
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Conclusion

Mon itinéraire de recherche s’est construit a pai® ma thése en sciences de
I'éducation qui tentait de comprendre comment sestraisait la vie scolaire par I'évaluation
du role des CPE dans le pilotage des établissensentaires. Cette thése me permettait de
m’approprier des connaissances et des méthodeagigiees, dans le champ de la sociologie
de I'école, pour conduire des recherches relatamesfonctionnement des établissements
scolaires et plus particulierement a la mobilisatdes acteurs au sein des lycées et des
colleges. L'originalité de mes recherches par rappax travaux existants a résidé, tout
d’abord, dans I'étude des relations entre actewslad communauté éducative (chefs
d’établissement, CPE, professeurs) au niveau déelascolaire. Puis, a la suite de mon
recrutement a 'ESPE de Lorraine et de mon intégraf OPHRIS (Observatoire des
pratiqgues sur le handicap, recherche et intervensicolaire), mes objets d’étude vont se
recentrer sur I'étude des pratiques de collabaratie ces acteurs lors de la scolarisation
d’éleves en situation de handicap au niveau dutggky de la vie scolaire et de
'enseignement.

L’exercice académique qui consiste a rédiger unuch@nt de synthése de mes
recherches scientifiques s’est révélé un travas stimulant sur le plan intellectuel. Tout
d’abord, la rédaction de ce document m’a obligéeeaconfronter a nouveau a une littérature
toutefois peu importante sur les pratiques collatiogs au sein de I'établissement scolaire, de
la vie scolaire et de I'enseignement lors de lalassation d’éleves a besoins éducatifs
particuliers en milieu ordinaire. Cette faiblesseipa de ce fait devenir une force et marquer
I'originalité de mes travaux. Ensuite, cet exera@cpermis de dégager les points forts et les
limites de mes travaux. Enfin, les bénéfices lass pinportants de cette entreprise sont les
nouvelles orientations a donner & mes travaux.

A travers ce document, j'ai cherché a situer mardmution dans le champ des travaux
relevant du courant de recherche qui considerdagommbilisation et I'implication des acteurs
(chefs d’établissement, CPE ou professeurs) danforetionnement d’'un établissement
scolaire peut avoir une influence sur la constaictie la vie et de la politique d’'un lycée ou
d’un collége. J'ai alors emprunté aux difféerentsremts de la sociologie leur point de vue et
leur méthode. Tout d'abord, les travaux sur l'effité scolaire gchool effectiveness
Scheerens et Boskers, 997) ont permis d’'appréhédeslgrogrés pouvant étre prédits par les
caractéristiques des apprenants (milieu économgpeioculturel, familial). Autrement dit, il
s’agissait, a partir d’indicateurs de performancdsnalyser les corrélations entre ces
caractéristiques et les performances obtenues.c€x,travaux ont été critiqués car ils
mettaient principalement en avant le fait que ldiemi familial pouvait expliquer les
différences de performances entre €léves. Par goast les recherches suivantes se centrant
sur la culture de I'amélioration et du développeim@chool improvementlopkins, 2001)
ont mis l'accent sur les processus scolaires ghald que pouvait jouer I'école dans la
construction des inégalités. Des variables tellas tp role du chef d'établissement, la
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mobilisation des enseignants, les attentes enesr&leves ou la construction des objectifs
scolaires se sont avérées importantes pour commarefgbs raisons des écarts de

fonctionnement entre établissements scolaires.tétmoprend alors une place centrale dans
les travaux en sociologie ; il peut développer dtratégies et ce afin de s'affirmer, de

travailler avec d’autres partenaires et de collahatans un univers fait de contraintes et de
marges d’autonomie.

La notion de « collaboration » devient ainsi uneehsion importante a prendre en
considération, en tant que pratique fortement isgrildans les textes prescriptifs et étudiée
dans les travaux scientifiques. Or, cette collaibamen’est pas naturelle ; elle peut se traduire
par un simple échange d’information, par une cahtibh nécessaire ou par une collégialité
contrainte. Cependant, face a 'émergence de prailgues éducatives, les enseignants et les
CPE développent des formes de collaboration quieteha favoriser la complémentarité des
actions que chacun peut mener.

Dans le méme temps, mon intégration au sein du 6R&foupe de recherche et
évaluation et ingénierie de formation) m’a condaitappréhender mes objets dans une
perspective évaluative et a me fournir une méthaglel Lors de mes travaux sur la vie
scolaire et le réle des CPE, la «référentialisatio(Figari, 1994) concue comme la
construction d'une méthodologie qui aide a élabareschéma modélisateur, le « référentiel
d’évaluation », m'a permis de traiter les inforroas dont je disposais dans un systéme de
relations régulier. En tant que procédure de msdttin, la démarche de référentialisation
m’a permis d’aboutir a la représentation genérala dbjet, la vie scolaire autour de laquelle
s’ordonnent et se hiérarchisent différents élémedtsi ainsi pu transformer cet objet
complexe en un objet observable et analysable :dgmagé certaines caractéristiques le
constituant afin de pouvoir en réduire la complkexdt sélectionner des informations
recueillies pour les adapter a I'objet d’étude eer de ne garder que les éléments appropriés
pour son analysd?ar conséquent, je n'ai pas simplement confrorg@dmnées recueillies a
des données existantes - opposer la définitioncptesdu métier de CPE a la réalité
quotidienne - mais j'ai repéré, en fonction desterites et des acteurs, que ce métier est pergu
differemment par les chefs d’établissement, prefess CPE et éleves et par corollaire, que
la vie scolaire est diversement concue. Dans Uleegerspective, I'évaluation et la sociologie
ne sont pas indépendantes les unes des autresi@lisgjgence forte d’évaluation a permis
d’expliquer les résultats qui different d’'une écald’autre et de proposer des pistes pour
améliorer la qualité du fonctionnement des écoles.

Ce premier travail de référentialisation appliqué@n objet de recherche, le rble des
CPE au sein de la vie scolaire a été une étaperiamge car, avec le recul, jai pu la
guestionner. Ainsi, a partir de mes expériencepgjex mettre en avant la nécessité, lorsque
I'on s’engage dans une recherche a visée évaluative
- De bien formuler les conditions du mandat (queltewte ? Quelles stratégies ?
Quelles finalités ?) ainsi que les référents, @geet indicateurs,
- De définir la posture des évaluateurs ainsi que dels commanditaires.
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De plus, cette méthodologie de la référentialisaté&ant tournée vers l'action, j'ai pu
montrer, au cours de cet écrit, comment mon olgatépart, le réle du CPE au sein de la vie
scolaire, a évolué pour étre analysé au regargdgigues collaboratives puis des pratiques
collaboratives lors de la scolarisation d’élévdseaoins éducatifs particuliers, en fonction de
référents théorigues et scientifiques spécifiques.

L’objet de mes recherches portait principalement lss relations entre les chefs
d’établissement, les CPE, les professeurs et lgeglpouvant se tisser dans les domaines
cognitifs, affectifs ou comportementaux (Barthélém§99). Il était ainsi apparu des logiques
différentes de la part des CPE, logiques liées liidearchie envers le chef d’'établissement,
logiques liées a I'évitement avec les professeuwrslogiques de collaboration avec les
professeurs en cas de difficultés avec les éléBastiélémy, 2005, 2014). Ces difficultés
relevaient de problemes de comportement (par exendgs conflits entre éléves et
enseignants) d’'une part ou d'appréhension faceaecueil d’éleves a besoins éducatifs
particuliers. Face a cette derniére préoccupatianla suite de mon entrée a OPHRIS, mes
recherches ont commencé a se centrer sur la codiédio des CPE et des enseignants au sein
de la vie scolaire lors de la scolarisation d’éteea situation de handicap (Barthélémy & al.,
2013, 2017). J'ai ainsi pu réinvestir mes connaissa antérieures, produites sur les relations
entre CPE et enseignantex(: missions des acteurs, modele d’analyse, reste
d’évaluation...) et les questionner a la lumiére d'une politiquiucative centrée que
I'inclusion scolaire. Autrement dit, mes travaux @aursuivront autour de ce méme objet,
avec I'ambition toutefois d’étudier les pratiqguedl@boratives de I'ensemble des acteurs de la
communauté éducative (inspecteurs, chefs d’étabtieat, CPE, enseignants, AESH,
personnels de sant€, de restauration et d’entjetlesiagira de repérer, dans mes recherches
futures, les niveaux de ce travail collaboratifoet/coopératif (relevent-ils d’échanges
informels, d’'un engagement forcé ou d’'un engagemelointaire ?) et le contenu de ce travail
collaboratif (porte-t-il sur des contenus organdaiels, pédagogiques ou didactiques ?).

Par ailleurs, mon second objectif est de me quastiosur la « professionnalisation »
des CPE et des enseignants. Dans le cadre des B8PEgntribuent a mettre ceuvre la
formation des enseignants et des CPE, serait-isilples de proposer des démarches de
formation prenant en considération les effets dieceouvelle professionnalisation pour
assurer une évolution des pratiques des persodedienseignement et de I'éducation dans
une visée d’innovation et de changement ?

Ce document marque une étape de ma réflexion swréiques de collaboration au
niveau du pilotage de I'établissement scolaire,lad&ie scolaire et de I'enseignement. Il
constitue un regard sur mes recherches antériaireslles entamées en soulignant leurs
apports et leurs limites. Il ouvre ainsi la portees approfondissements et développements
futurs. La réflexion menée durant I'élaborationcdedocument de synthese laisse entrevoir de
réels espoirs d'approfondir la compréhension descqssus par lesquels les pratiques
collaboratives des acteurs peuvent influencerdadains un établissement scolaire.
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Note de synthese présentée en vue de I'habilitati@ndiriger des recherches
Mention : Sciences de I'éducation

Vers la conceptualisation des pratiques de colladtgsn du Conseiller Principal d’Education dans
un établissement scolaire inclusif

Véronique BARTHELEMY

Résumé :

Cette HDR met en perspective les évolutions deditire de recherche de l'auteur. Ses premiers
travaux portent sur la compréhension de la vieas@par I'évaluation du réle du Conseiller Priratip
d’Education dans le pilotage d’'un établissementase lIs se centrent désormais davantage sur la
conceptualisation des pratiques de collaboratiorC&& dans une Ecole inclusive. Ses recherches
initiales s’inscrivent dans le champ de la soci@ate I'éducation dans laquelle sont mis en évidenc
les modeéeles de recherche sur I'établissement seplat plus particulierement ceux visant
« 'amélioration scolaire ». Ces recherches empninprogressivement les outils d’analyse de la
sociologie de l'action qui invite a accorder unegel importante aux acteurs pour comprendre
comment se construisent leurs stratégies et legigdes d’action. Dans le méme temps, un recours a
la « référentialisation » permet de se donner uéthode d'évaluation raisonnée et évolutive en vue
d’établir des liens logiques entre référents, meet indicateurs.

Mots-clés :

Sociologie de I'éducation, Sratégies des acteunsséliller Principal d’'Education, Référentialisation
Ecole inclusive

Summary:

This HDR puts into perspective the evolutions & #uthor's research itinerary. Her first work deals
with the understanding of school life by evaluatithg role of the Principal Adviser of Education
(CPE) in steering a school. They now focus mor¢henconceptualization of the CPE's collaborative
practices in an inclusive school. Her initial resbais in the field of the sociology of educatiomn,
which the models of research on the school, andenparticularly those aimed at "improving
schooling”, are highlighted. This research progve$g borrows the tools of analysis of the sociglog
of action which invites to give an important pldoethe actors to understand how their strategies an
their logics of action are constructed. At the samee, recourse to "referentialisation” allows a
reasonable and evolutive evaluation method to bebkshed in order to set logical links between
referents, criteria and indicators.

Keywords :

Sociology of education, Actors’ strategies, PriatipAdvisor of Education, Referentialisation,
Inclusive school.
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