3125 METRALJeanFrancois

Didactique Professionnelle — Quatrieme Colloque International

ENTRE PRESSIONS INSTITUTIONNELLES ET AUTONOMIE DU SUJET :
QUELLES ANALYSES DE L’ACTIVITE EN SITUATION DE TRAVAIL EN
DIDACTIQUE PROFESSIONNELLE ?

Organisé par I’ Association RPDP en partenariat avec le laboratoire CIREL (EA 4354)
Les 6, 7 et 8 juin 2017 - Université de Lille - Sciences et Technologies, France

Un établissement « professionnalisant » : apprentissage de la
tache collective d’orientation des éleves par les acteurs d’un lycée

Jean-Francois METRAL
Chargé de recherche et de formation,
Agrosup Dijon - 26, boulevard du docteur Petitjean, BP 87999
21079 DIJON Cedex, France
Téléphone : 03 80 77 23 14

jf.metral@agrosupdijon.fr

Theme 3 : Analyse de l'activité en situation de travail pour la formation et I’apprentissage :
entre contraintes institutionnelles et potentiels pour les apprentissages professionnels ?

Compte-rendu de recherche

Résumé

Les récentes réformes du lycée, de la voie professionnelle... ont rendu plus vives les
préoccupations des acteurs des lycées concernant I’accompagnement des éleves dans leur
orientation. Pour cette tdache, les textes portent des injonctions a un travail collectif, mais ils
restent lacunaires et flous sur la mise en ceuvre opérationnelle. Notre communication prend
appui sur une recherche-intervention longitudinale avec un établissement d’enseignement
général et technologique agricole. Elle examine ’activité déployée par les acteurs de cet
établissement pour faire face a la tdache collective d’orientation des éleves. Elle analyse en
particulier les évolutions des activités du directeur et de deux professeurs principaux pour la
réalisation de cette tdche qui leur permet de se détacher des contraintes institutionnelles
imposées par les procédures et les outils institutionnels d’orientation, ouvrant la voie a la
constitution progressive d’un établissement « professionnalisant ».

Mots-Clés : Tache collective ; Orientation des éleéves ; Etablissement professionnalisant ;
Didactique professionnelle.
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Pour les acteurs des établissements de 1’enseignement agricole que nous avons rencontrés
(direction, professeurs principaux, Conseillers principaux d’éducation...), la fonction
d’orientation et sa dimension collective semble ne pas aller de soi et correspond a des pratiques
a construire. Avec des perspectives propres a leurs fonctions respectives, leurs préoccupations
concernant cette fonction ont été rendues plus vives par les récentes réformes (du lycée, de la
voie professionnelle...) s’inscrivant en lien avec une politique européenne et nationale
relative a 1’orientation et a la formation professionnelle tout au long de la vie.

Or, a notre connaissance, si de nombreux travaux de recherche sur 1’orientation soulignent le
role des acteurs des établissements et de leurs pratiques sur 1’orientation des éléves (Duru-
Bellat, 1988 ; Masson, 1997 ; ...), tres peu se sont penchés sur la dimension collective de
cette tache, sur l'activité que les différents acteurs déploient pour la réaliser et sur
I’apprentissage de la réalisation de cette tiche par ces acteurs.

Notre communication constitue une premiere exploration de I’activité déployée par les acteurs
d’un établissement d’enseignement général et technologique agricole pour faire face a la tache
collective d’orientation des éléves de seconde'. Nous présentons tout d’abord la prescription
concernant la tache collective d’orientation pour 1’enseignement technique agricole puis
quelques travaux conduits sur le travail collectif des acteurs des établissements. Nous
exposons ensuite le cadre théorique utilisé pour notre analyse du travail collectif. Nous
présentons alors la série de situations (Gagneur, 2010) permettant la réalisation de la tache
d’orientation pour les éleves ne posant pas de difficulté a I’institution ; puis les évolutions de
cette série de situation impulsées par le directeur de 1’établissement pour des éléves posant
des difficultés au regard de la procédure classique d’orientation. Enfin, nous examinons
comment ces évolutions dans la série de situation conduisent a des évolutions de I’activité du
directeur et de deux professeurs principaux, pour une réalisation de la tache collective se
détachant des contraintes institutionnelles imposées par les procédures et outils de
I’ orientation.

La tiche d’orientation : une tache collective peu examinée par la recherche

La prescription relative a la tache d’orientation intégre une dimension collective importante.
Pourtant, a notre connaissance, aucune recherche n’a examiné 1’activité des acteurs pour la
réalisation de cette tache collective.

Une prescription discrétionnaire concernant la tache collective d’orientation

Le cadre générale de I’orientation des éléves dans les établissements d'enseignement agricole
publics (code de I’éducation Art D-341-1 a 22) envisage 1’orientation comme « le résultat du
processus continu d'élaboration et de réalisation du projet personnel de formation et
d'insertion sociale et professionnelle que 1'éléve meéne en fonction de ses aspirations et de ses
capacités. ». Il est « conduit avec I'aide des parents de 1'éleve, de 1'établissement scolaire, des
personnels enseignants, d'éducation et de santé scolaire. »>. Il « prend appui sur l'observation
continue de I'éleve par les personnels enseignants avec le concours des personnels
d'éducation, sur 1'évaluation de sa progression, sur son information et celle de ses parents et
sur le dialogue entre les membres de 1'équipe éducative et la famille ».

! Classe considérée par les acteurs rencontrés comme un palier important de I’ orientation au méme titre que la terminale.
2 Notons que 1’enseignement agricole ne dispose pas d’une fonction d’expertise dans ce domaine, telle que celle assurée par les Conseillers
Psychologues d'Orientation a I'Education Nationale.
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La prescription est importante sur les procédures d'orientation et ses différentes phases, par
exemple concernant I'inscription des veeux dans les logiciels AFELNET ou APB. Elle fait des
conseils de classes un outil important d'échange entre les acteurs de 1’établissement
concernant l'orientation des éleves ; elle appuie les échange avec la famille sur la « fiche
navette » sur laquelle I’éléve doit inscrire et hiérarchiser ses souhaits d’orientation. Elle met
en place quelques outils pour 1'aide a l'orientation (stage passerelle, stage de remise a niveau,
tutorat ; carnet de compétences), dont les entretiens personnalisés d'orientation conduit par le
professeur principal avec 1'éleve et sa famille (notamment pour préparer le conseil de classe
de terminale)3.

Une part de la prescription porte sur la dimension collective de la tache d'orientation :
« L’équipe pédagogique élabore le projet d’accompagnement personnalisé. (...). Sous
I’autorité du chef d’établissement, 1’équipe pédagogique met en ceuvre les choix retenus par le
conseil d’administration, et le professeur principal en assure la coordination. [Elle peut]
notamment s’appuyer sur I’aide du conseiller principal d’éducation »>. La fonction du
professeur principal est alors d’assurer le suivi individuel des éleves et le dialogue avec les
familles et d’accompagner les lycéens dans leurs choix d'orientation notamment a travers
I'entretien personnalisé d'orientation®. Elle est aussi de mobiliser la communauté éducative,
sous la responsabilité du chef d’établissement ; de coordonner «les actions d'éducation a
I'orientation menées dans les séquences spécifiques ou a travers les disciplines et « d’assurer
la liaison entre les membres de 1'équipe éducative, la complémentarité des initiatives et le
suivi des actions, notamment avec les partenaires extérieurs » (établissements de formation,
entreprises...).

Ainsi, d’une part, la prescription reste lacunaire sur le versant de la mise en ceuvre des taches
liées a l'orientation par les acteurs des établissements, arguant de «la liberté d’initiative et
d’organisation reconnue aux équipes pédagogiques [pour] leur permettre de répondre de
maniére trés diversifiée aux besoins des éléves avec toute la souplesse nécessaire »°. D’autre
part, si les positions et tache de différents acteurs de I'établissement sont en partie précisées
dans la procédure d'orientation’, s'il existe une injonction de coordination entre eux et de
mobilisation par le professeur principal, rien n'est dit concernant la mise en ceuvre de cette
dimension collective, et ce qui est visé par l'injonction au travail collectif reste flou et
hypothétique — en dehors de la coordination entre les différents dispositifs mis en place
auxquels participent plusieurs personnes.

Une absence de travaux concernant I’activité des acteurs pour réaliser la tache collective
d’orientation

Parmi les nombreuses recherches concernant I’orientation, quelques travaux « étudient la
manicre dont les interactions entre les agents de l'institution, les parents et les éleves
contribuent a la détermination des carriéres scolaires (Cicourel, Kitsuse, 1963a; Briand,
Chapoulie, 1992). » (Masson, 1997).

D’un coté, ils soulignent le rdle des acteurs des établissements et de leurs pratiques sur
I’orientation des éléves et s’intéressent en particulier a ce qu’ils font dans quelques situations
liées a D'orientation : conseil de classe ; pratique d’évaluation ; information donnée aux

3Document « apprendre a s’orienter tout au long de la vie » Direction générale de I'Enseignement scolaire - oct. 2009

4 http://www.onisep.fr/Espace-pedagogique/LEGT/Orientation-au-lycee

5 Note de service DGER/SDPOFE/SDEDC/N2010-2068 du 26 mai 2010.

6Voir par exemple Eduscol - http://eduscol.education.fr/cid47375/equipe-educative.html. Consulté le 28 janvier 2015
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parents et aux éleves. Ils pointent le plus souvent leurs défaillances (orientation fondée sur les
« catégories de I’entendement professoral » et une logique scolaire ; décision biaisée par des
facteurs psychosociaux (Duru-Bellat, 1986, 1988) ; méconnaissance du fonctionnement des
établissements d’enseignement du niveau supérieur au leur...). Le travail de Pin et Trollat
(2011) montre aussi la complexité des taches relatives a I’orientation pour les acteurs des
établissements, notamment en raison du caractére « distribué » de ces taches : entre différents
acteurs, y compris hors de I’établissement (éléve, famille...); entre ces acteurs et les
procédures qui les encadrent et outils qu’ils utilisent (logiciels, ressources informatives...). Ils
montrent aussi que 1’orientation se diffracte en une série de taches dont les buts et les enjeux
peuvent étre discordants : gestion des flux des éleves, recrutement, aide ou conseil, éducation
a I’orientation.

De I’autre, des travaux de recherches laissent penser que la dimension collective du travail des
enseignants serait réduite (Dupriez, 2010). Toutefois, d’autres montrent qu’elle existe, mais
serait pour une part « invisible » car masquée par le fait que le travail est réalisé par des petits
groupes (d’enseignants) autours de projet a durée déterminée (Dupriez, 2003), qu’il est pour
partie informel (Marcel, 2009) et que 1’organisation de ce travail collectif peut constituer « un
« point aveugle », autant pour les cadres que pour les professeurs » (Amigue et al., 2010, p.
10). Enfin, ils donnent un role important aux cadres de 1’établissement dans la création d'un
environnement favorable a ce travail collectif (Balluteau, 2009 ; Sonnetag, 2010 ; Dupriez,
2003).

Nous constatons cependant qu’aucun des travaux auxquels nous avons eu acceés ne porte de
maniere spécifique sur la dimension collective de la tiche d’orientation des éleves dans un
établissement scolaire. Or, nos échanges avec des acteurs de plusieurs établissements
d’enseignement agricole montrent que cette la dimension collective constitue une des
difficultés qu’ils pointent de maniére récurrente.

Nous proposons donc d’examiner le travail collectif de réalisation de la tache d’orientation
dans le cas d’un lycée agricole. Pour cela, nous allons nous appuyer sur le cadre conceptuel de
la didactique professionnelle enrichit par des concepts issus de I’ergonomie.

Analyser les données pour comprendre le travail collectif de réalisation de
la tache d’orientation

Notre communication s’appuie sur un ensemble de données récoltées au cours d’une
recherche-intervention longitudinale (3 ans), avec différents acteurs d’un lycée
d’enseignement général et technologique agricole :

* recueil de données relatives a la prescription (textes législatifs, notes de
services...) ;

e observation de situations relatives a la tiche d’orientation (conseils de classe ;
réunions entre différents acteurs du lycée ; entretiens d’un ou plusieurs acteurs
avec des éleves et/ou leur(s) parent(s)...) ;

* entretiens individuels et collectifs avec les différents acteurs du lycée.

Nous avons analysé I’ensemble de ces données en nous appuyant sur le cadre conceptuel de la
didactique professionnelle, en particulier le couple situation/activité (Mayen, 2004).

Pour examiner la dimension collective du travail, nous I’avons complété par une approche
conceptuelle issue des travaux en ergonomie de langue francaise. Dans ce cadre, « Le travail
collectif correspond a la maniere dont les opérateurs et les opératrices vont plus ou moins
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coopérer de manicre efficace et efficiente dans une situation de travail (de la Garza et Weill-
Fassina, 2000 ; Avila Assuncao, 1998). 1l est donc défini en lien avec la tiche dans laquelle
sont engagés les partenaires du travail collectif et renvoie a la performance dans I’atteinte des
objectifs de cette tache. » (Caroly et Barcellini, 2013, p. 1).

Le travail collectif implique des éléments partagés permettant les interactions et la
coordination des actions (Barthe et Queinnec, 1999 ; Savoyant, 1984) : un but ; des actions
individuelles qui poursuivent des buts partiels subordonnés au but global ; un systeme de
représentations et de savoirs commun aux acteurs - un référentiel opératif commun - afin
qu’ils attribuent une signification partagée (Rogalski, 1994).

Il implique aussi des processus de répartition des taches et d’échanges de savoirs, favorisant
les régulations dans I’activité et des possibilités de synchronisation entre les participants, une
connaissance réciproque du travail de chacun, et une représentation de I’état actuel de la
situation et d'avancement du processus dans lesquels ils sont engagés «dans I’ici et
maintenant de la tiche » (Caroly, 2002 ; 2013). Coordination (planification et organisation
temporelle des activités) et concertation constitue d’autres condition de « 1’élaboration du
travail collectif » (Ibid.).

Les activités collectives prennent différentes formes selon les buts des opérateurs et leurs
coordinations dans le temps et I’espace (Caroly, 2007, 2010 ; de la Garza et Weill-Fassina,
2000) :

» La co-action (actions différentes sur des objets différents avec des buts a courts termes
différents mais s’intégrant a long terme vers 1’ atteinte d’un méme objectif) ;

» La coopération (actions conjointes sur le méme objet ou un objet proche visant au
méme but proximal) ;

* La collaboration (actions différentes sur un méme objet partageant un but commun a
court ou 2 moyen terme).

Dans certaines situations (« situations de direction » - Savoyant, 1984), un des acteurs réalise
les opérations d'orientation, dirigeant les opérations d'exécution réalisées par les autres sujets.

La réalisation ordinaire de la tache collective d’orientation : une série de

situations « cilée » sur la procédure

Dans ce paragraphe, nous décrivons 1’activité des acteurs de I’établissement concernés pour
les situations ordinaires relatives a I’orientation des éleves de seconde. Nous montrons
comment cette activité est structurée par les procédures institutionnelles, leurs formes et leurs
échéances (conseils de classe, fiche dialogue pour I’échange avec les parents, procédures et
outils informatiques pour rentrer les voeux des €léves...). Nous montrons aussi comment, pour
des situations d’orientation jugée moins ordinaires, cette activité conduit a une réalisation peu
satisfaisante, pour les acteurs, de la tiche d’orientation de I’éléve.

Pour cet établissement, 1’analyse montre que les situations collectives ayant comme objectif
explicite et principal I’orientation des éléves peuvent étre regroupées dans quelques classes de
situations différentes :
¢ conseil de classe du deuxi€éme et troisiéme trimestre ;
* échanges informels entre enseignants, entre professeur principal et direction, adjoint et
direction ;
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* entretiens informels individuels ou collectifs des enseignants (surtout professeur
principal) avec I’éléve (souvent avant le début d’un cours ou apres la fin) ;

* entretiens formels individuels d’acteurs de 1’établissement avec 1’éleve et sa famille ;

* réunion d’information collective aux parents sur 1’orientation ;

* conception/adaptation des outils accompagnant la procédure d’orientation

S’y ajoutent : 1/ un ensemble de situations constituant un systeme collectif informel de prise
d’informations sur 1’éléve, informations qui vont étre centralisées par le professeur principal
et la conseillere principale d’éducation (CPE) ; 2/ un ensemble de situations constituant un
systeme collectif informel d’information de 1’éléve en réponse a ses questions, systéme
distribué entre des acteurs et des ressources internes et externes a 1’ établissement.

Pour chacun des éleves, ces situations se relient les unes aux autres en ce qu’elles permettent
progressivement aux acteurs de 1’établissement de diagnostiquer 1’état et I’évolution de la
situation scolaire globale de I’éléve. Elles constituent ainsi une série type de situations
(Gagneur, 2010) finalisée par le « suivi individuel » de 1’éleve et, a terme, par son orientation
en fin d’année. Cette série s’inscrit sur un pas de temps annuel, mais s’élargit parfois a
I’empan temporel de la formation suivie (2 ou 3 ans) ou de la présence de I’éleve dans
I’établissement (lorsqu’il y a suivi plusieurs formations successives).

Dans le cas des éléves ne montrant pas de difficulté scolaire et/ou de comportement, cette
série type de situations est structurée autour des situations liées a la procédure et aux outils de
l'orientation (conseils de classe, échanges par les fiches navettes, entretiens formels et
informels avec I’éléve et ses parents, situations collectives ou individuelles d’information).
Pour cette série type, bien que les situations de travail simultané entre plusieurs acteurs soient
plus ou moins nombreuses selon les €leves et les classes, nous pouvons dire qu’il y a un
travail collectif, au sens ou les actions des acteurs de 1’établissement et celles de la famille
partagent :

* un but a court terme (la formulation de veeux « réalistes » et « réalisables ») ;

* une méme tache prescrite (procédures, échéances...) ;

* des ressources matérielles, dont quelques artefacts qui permettent des interactions et

échanges d’informations (fiche navette en particulier).

D’une part, ce travail collectif est fondé essentiellement sur une co-action des acteurs de
I’établissement, de 1’éleve et de ses parents, avec une coordination et une concertation réduite
au minimum : « Les parents nous sollicitent pas. Nous, si y'a pas de probleme, on les sollicite
pas » (un professeur principal). Nous ajoutons que ce travail collectif est souvent
« asynchrone » (Vidal-Gomel et Rogalski, 209), dans le sens ou les acteurs n’agissent pas au
méme moment et échangent des informations via des outils, dont quelques-uns jouent le role
de « pivots » (Mayen et Vidal-Gomel, 2005) entre les activités de différents acteurs (bulletin
scolaire, fiche dialogue) : ils permettent de coordonner la réalisation des tiches de chacun
avec le déroulement temporelle de la procédure d’orientation (date du conseil de classe,
réalisation des dossiers pour intégrer telle ou telle classe...).
D’autre part, nous constatons aussi que le but et le « référentiel opératif commun » propre a la
tache d’orientation sont réduits a la procédure institutionnelle : le but est qu’un ou des veeux
soient formulés par 1’éléve (avec sa famille) en temps et en heure et qu’un avis soit porté par
le conseil de classe sur ces «voeux » pour permettre a la procédure d'orientation de se
poursuivre.
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Or, au dire des acteurs, cette série ordinaire de situations n’est pas satisfaisante, pour plusieurs
raisons.

1/ Chaque année, plusieurs €léves posant des difficultés d’orientation ne sont repérés qu’a la
fin du deuxieme trimestre lors du conseil de classe lorsqu’il s’agit de porter un avis sur les
veeux exprimés par I’éléve. Nous observons alors que la série de situations s’enrichit et se
densifie au 3™ trimestre avec d’autres situations de concertation et de prises d’information :

* entretiens formels ou informels (parfois téléphoniques) avec I’éléve et/ou ses parents;

* situations de concertation formelles entre des acteurs du lycée, telle la réunion de
lycée qui réunit deux fois par mois environs le directeur, 1’adjoint, la CPE et
I’infirmiére ;

* situations de concertation informelles : échanges entre le professeur principal et le
directeur ou I’adjoint pour faire le point sur la situation de 1’éleve.

Mais ce travail pour diagnostiquer la nature de la difficulté, identifier des orientations
possibles et/ou acceptables par 1’éleve et/ou les parents se fait en temps contraint (par les
échéances de la procédure), génere du stress et ne permet pas de prendre un temps suffisant
pour construire une solution vraiment adapté avec 1’éleve et sa famille. Dans plusieurs cas, les
parents contestent 1’avis donné par le conseil de classe, ce qui peut conduire a un recours
devant la commission d’appel.

2/ Les professeurs principaux se disent démunis pour les éléves qui n’expriment pas de projet,
dont le projet change souvent ou apparait non réaliste ou non réalisable. Ils considerent alors
que cela ne fait plus partie de leur rdle et « passent le relais » a la direction.

3/ La direction (directeur et adjoint) constate elle aussi les difficultés de certains professeurs
principaux pour aborder et traiter ces situations moins ordinaires. Elle les attribue a une
représentation de 1’orientation trop centrée sur les dimensions scolaires. Sa préoccupation est
alors d’accompagner les enseignants dans la constitution d’une autre professionnalité qui leur
permette de faire face a ces cas.

Vers des conditions pour apprendre a coopérer dans la tache collective

d’orientation

Nous allons maintenant examiner comment le directeur de 1’établissement tente de mettre en
place des conditions pour « anticiper » les cas pour lesquels 1’éléve peut poser une difficulté
concernant I’orientation et pour « accompagner et professionnaliser » deux des professeurs
principaux avec lesquels il est chargé du suivi d’une des classes de I’établissement.

Une évolution progressive du travail collectif d’orientation des éleves et des séries de
situations pour quelques classes

Pour atteindre ses objectifs, le directeur impulse la mise en place de nouvelles situations
finalisées par I’orientation pour les classes qu’il est chargé de suivre.

1/Transformation de la réunion d’information de début d’année (présentation du déroulement
de I’année scolaire) en une rencontre de « mi-trimestre » entre enseignants et parents : il s’agit
d’informer le plus tot possible les parents des éléves arrivant en seconde dans I’établissement
sur la procédure d’orientation et les orientations envisageables a 1’issue de I’année, mais aussi
de repérer plus tot les éléves qui rencontrent des difficultés.

Pour préparer cette rencontre, il met en place une réunion de chaque équipe enseignante de
seconde, avec parfois I’infirmiere et/ou la CPE. Il s’agit d’une sorte de « mini conseil de
classe » au cours duquel les situations de chaque éleve ou des quelques éleves repérés comme
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« en difficulté » sont présentées pour décider d’éventuelles actions a mettre en place (comme
un entretien avec ses parents).

2/ Mise en place de réunion d’un collectif de travail restreint pour les classes qu’il suit :
directeur, professeur principal et, parfois, secrétaire pédagogique. Il s’agit, avant le conseil de
classe du 2°™° trimestre, d’examiner la situation de chacun des éléves de la classe et de décider
de ceux dont il convient de rencontrer les parents avant le conseil de classe et avant de leur
faire parvenir la fiche navette ; ce collectif constitue aussi une occasion de travailler sur 1’outil
« fiche navette ».

La mise en place de ces nouvelles situations de travail collectif « simultanée » entre les
acteurs de I’établissement, finalisées par 1’orientation des éléves, transforme la série de
situations du suivi des éleves. Les temps de concertation et de coordination pour la réalisation
de la tache collective d’orientation :

1/ sont plus nombreux et se déroulent plus tot dans 1’année scolaire ;

2/ concernent davantage d’acteurs de 1'établissement mais aussi les parents et 1I’éleve ;

3/ s’appuient sur davantage d’outils, parmi lesquels les réunions entre le directeur et les
professeurs principaux, mais aussi des entretiens formels avec la famille et 1’éléve qui
prennent une place centrale.

A la co-action, s’ajoute des situations de collaboration entre les acteurs de 1’établissement et
avec I’éleve et sa famille, au sens ou ils travaillent ensemble, conjointement, sur le méme
objet (la situation d’orientation de 1’éléve rencontrant des difficultés ou posant des
problémes).

Vers une meilleure appréhension du processus collectif d’orientation

La comparaison diachronique des analyses des entretiens avant et apres ces évolutions,
montre qu’elles vont transformer les représentations des acteurs participant a la réalisation de
la tache collective d’orientation et les roles qui se constituent pour chacun d’eux.

D’un modeéle opératif commun limité et d’une difficulté a se situer dans le processus globale
d’orientation...
Pour les acteurs engagés dans la série type ordinaire de situations pour la réalisation de la
tache d’orientation, nos observations montrent des différences importantes dans les
représentations qu’ils ont du processus d’orientation concernant :
* les buts du travail collectif d’orientation et les buts poursuivis par chacun dans la
réalisation du travail d’orientation ;
* les moments importants de 1’orientation ;
* les tiches que chacun pense devoir réaliser au regard de son métier, sa 1égitimités et les
capacités que chacun s'attribuent au regard de leur réalisation ;
e les tiches que chacun pense devoir réaliser au regard de ce que d’autres font ou
devraient faire.
Nous en montrons quelques éléments dans le tableau 1 page suivante.
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’orientation
des éléves

Résoudre les «problemes de
comportement » des éléves en classe
et/ou liés & des résultats scolaires
insuffisant (manque de travail)

professionnaliser en les amenant &
adopter une vision de ’orientation qui
va au-deld de la mécanique scolaire
(les notes, les procédures et fiches a
remplir) et qui s'appuie sur un
diagnostic précoce de la situation de
chaque éléve

Professeurs principaux Directrice Adjoint
But du travail | Préparer les conseils de classe et les | Accompagner les jeunes qui ne savent | Anticiper les problémes
en lien avec propositions d’avis concernant leur | pas « pourquoi ils sont1a » ; administratifs et  éviter des
orientation Accompagner les enseignants et les | réorientations tardives et les

procédures d’appel, notamment
faisant partager par le jeune et par
les parents «ce qu'un
établissement ou une équipe peut
penser étre bon» pour 1'éléve
(expliquer I'avis émis par le
conseil de classe sur les veeux
exprimés, pour gqu’ils ne soient
pas surpris et le prennent en
considération  dans les veeux
définitifs qui seront exprimés au
3éme trimestre.)

et de son role

éléve ;

il lui faut transmettre une information
établie et claire ou, a défaut, envoyer
I'éléve vers un relais d'information ;
conseiller, guider
I"étudiant (proposer des parcours,
des

il sagit de

informer sur le contenus

formations) ;

Ils se questionnent sur leur role en
termes de légitimité au regard de
leur position et de leur métier et
en termes de  capacités:
«jusqu'oti on va ? ».

formation ;

elle ne se réduit pas & la poursuite
d’étude et 4 la dimension scolaire, et
méme si 1'éleéve souhaite poursuivre, il
semble important de se poser la
question du but- « je vais faire ¢a
pour quoi ? »

elle ne se réduit pas non plus aux
aspects institutionnels (conseils de
classes, fiches-navettes, logiciels qu'il
faut renseigner...).

Il s’agit d'une co-construction avec
Iéléve et la famille d'un «vrai
projet» englobant des dimensions
personnelles et professionnelles, projet
qui émerge dans la confrontation entre
les acteurs (éléves et parents compris)
ot des informations sont donnees d’un
coté, des questions posées, des choses
séclaircissent pour le jeune

ommence avec la distribution des n « fil 4 construire et & tenir » pour ommence en fin de deuxiéme
oments C la distribution d Un « fil & i 4 tenir » po C fin de deuxié
importants de | fiches navettes au 2¢éme trimestre ; I’éléve, qui doit ére la préoccupation | trimestre avec le premier envoi
1*ori 5 les principaux  moments  de constante pour la pluralité des adultes | des fiches-navettes pour
orientation Torientati 1 ds de qui ont & « s’occuper d’orientation » et | 1orientation, le conseil de classe
o on csonk: Jed conslel 8 s'appuyer sur un diagnostic précoce de | du deuxiéme trimestre et les avis
classe du 2éme et 3éme trimestre, | 1 situation de chaque éléve qui peuvent étre portés, puis se
I’inscription des veeux (fiche navette, poursuit tout le troisiéme
APB..), les enfretiens ponctuels trimestre, notamment pour traiter
informels avec les éléves et formels un ou deux cas en urgence
avec ceux qui  posent des
« problémes » concernant leur
orientation, mais aussi les forums
d’orientation.
Représentation | Il s'agit d'une action menée par le | elle  requiert de  Pinventivit¢, | Elle nécessite de faire passer les
des thches | professeur principal, le plus souyent | notamment dans les liens entre projet | informations sur les procédures
At atationg seul avec une classe/ parfois un professionnel et  parcours de | d'orientations, sur les

caractéristiques du marché du
travail pour les filiéres visées par
les formations, sur les poursuites
d'études ;

Représentation
des autres
acteurs et de
leurs roles

Lorsqu'il se trouve dans une impasse,
il passe le relais a la direction.
Ils se questionnent sur ce qu'ils

doivent faire au regard de ce que
d'autres font ou pourraient faire :

- les éléves («se prendre en
charge »),

- d'autres acteurs en interne (les
autres  enseignants, la  CPE,
l'infirmiére, I'équipe de direction) ;

- d'autres acteurs en amont (collége)
ou en externe (CIO, MDPH,
professionnels...),

- des spécialistes : prise en compte
des  autres  dimensions  de
l'orientation  (aspects familiaux,
psychologiques, économiques...) ?

Les difficultés des professeurs
principaux qui seraient lides 3 une
représentation de l’orientation trop
centrée sur les dimensions scolaires (les
notes, la poursuite d’études...), ce qui
nécessite de les aider a4 développer
«une autre professionnalité » pour
penser l'orientation autrement

Les difficultés des professeurs
principaux qui seraient lides au
fait qu’ils n’ont pas toute
I"information, voire des
informations erronées qui ne leur
permettent pas d'apporter la
bonne réponse ;

des dimensions de I’orientation ne

relévent pas de leur
professionnalité (problémes
sociaux, psychologiques

rencontrés par les éléves, leur
famille...) pour lesquelles il s’agit
aussi de les « protéger »

Tableau n°1 : Eléments de la représentation de différents acteurs de I’établissement concernant le
processus d’orientation des éléves
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Nous pourrions dire qu’une difficulté des acteurs semble étre de se situer dans le processus
global d’orientation, dont ce que « je » fais par rapport a ce que d'autre font ou ne font pas,
pourraient faire, refusent de faire...

Le directeur endosse, pour sa part, une fonction «d’orientation de 1’action » de chacun
(Savoyant, 1984) et du travail collectif, fonction qu’il appuie sur une représentation du
processus d’orientation encore floue et sur des « modeles d'interlocuteurs » (Falzon, 1994), en
particulier concernant les professeurs principaux qui, selon lui, seraient notamment trop
centrés sur la dimension scolaire.

. vers un développement du modele opératif commun et de la compréhension des roles de
chacun dans le processus collectif globale d’orientation
L’analyse des données recueillies montrent des évolutions des représentations des acteurs
(directeur, adjoint et deux professeurs principaux) engagés dans la nouvelle série de situations
de réalisation du travail collectif d’orientation impulsée par le directeur.
Tout d’abord, nous constatons la constitution d’un objectif global commun : permettre a
I’éleéve de s’orienter vers une formation qui le satisfasse. Nous notons aussi une forme de
« décentration » de la part des différents acteurs qui tentent de raisonner a partir de la
perspective de 1’éléve sur sa situation et non de leur propre perspective : un questionnement
mais pas de remise en question de « ses envies » et de ses buts par exemple (alors que les
enseignants leur oppose souvent 1I’argument de 1’absence d’emploi dans une filiére) ; une
délégation de la recherche de I’information afin qu’il se I’approprie ; une intégration dans le
raisonnement des contraintes évoquées par 1’éléve (par exemple étre proche de chez lui, rester
avec ses amis...) non sans parfois tenter de les relativiser... ; une intégration des contraintes,
des craintes des parents (par rapport a la formation par apprentissage par exemple) ou de leurs
incompréhensions réelles ou supposées concernant les prescriptions, les ressources et les
outils de I’orientation.
Nous constatons aussi une représentation plus complete du processus d’orientation, des taches
réalisées, des buts et des possibilités de chacun des acteurs, des moments de I’orientation
considérés : le référentiel opératif commun au directeur et aux professeurs principaux se
développe au-dela de la procédure de réalisation de la tache d’orientation. Les « modéles
d'interlocuteurs » (Falzon, 1994) se transforment. Ces évolutions sont illustrées par des
extraits d’entretiens avec les acteurs rapportés dans le tableau 2 ci-dessous.
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Evolution des

représentations

Ilustration par des extraits d’entretien ou d’échange entre acteurs

Elargissement des buts
partagés et prise de
conscience des buts
différents des autres
acteurs

L’adjoint prend qu'a pl s reprise — dans la conduite d’un entretien avec d’autres acteurs, dans la re-
conception d’une fiche dialogue- il n’a peut-étre pas suffisamment pris en considération les objectifs des autres acteurs :
«Adjf. : je pense que j'ai trop pensé d moi... j'ai trop pensé d moi dans, si y'a probléme, entre guillemeis, je suis tout seul... et
peut éire que pour 'outil aurait pu étre encore miewr si mietx co-construit en amont ensemble.

Chercheur : avec leurs enjeux & eux ? C’est ¢a que tu veux dire 7

Adj. :ben oui. Moi j'ai vu que que mon que ma lorgnette quoi. C'est on bétonne quoi en gros, pour pas étre emmerdé aprés ...
parce qu ‘aprés on a pas le temps. Vaut mieux étre emmerdé avant que aprés. »

Constitution d’une
représentation partagée
plus  compléte du
processus d’orientation
(objet, conditions
d'exécution,  séquence
des états et des
transformations de
I'objet, le produit et les
opérations de l'action du

Dans les propos de deux professeurs principaux apparaissent différentes situations de I’ori et leur arti les
roles de chacun, ainsi que I'idée qu’il ne s’agit pas seulement de leur apporter de I'information mais de connaitre les
représentations des éléves (sur le métier, la formation visée..), de leur faire chercher l'information pour co-
construire une orientation possible :

« Prof ppal 1 : (...} on en a reparlé avec [le directeur] pour feur expliquer. (...) Donc tous ceux qui nous posaient probléme enfin
sur lesquels on avait des inferrogations on Jes a vus, on leur a demandé ce qu'ils voulaient faire, toujours avec leurs parents. On
lfeur apporte pas forcément les solutions toutes faites, on leur demande de faire des recherches et si jamais il ont des
établissements qui Jes intéressent, dans ce cas on va voir [le proviseur adjoint] qui lui fait des conventions et de stages
immersion, des mini stages, des journées dans ['établissement.

FProf ppal 2 : on leur demande de réfléchir, parce que des fois ils ont quand méme une vision un petit peu fausse, parce que ceux
qui veulent passer en animalerie, ils ont quand méme une vision pas trés professionnelle de la profession. Donc qu'ils

réfléchissent, qu'ifs fassent par eux méme des recherches et aprés on en rediscute.

(des) individu(s) dont | Chercheur : dans ces entretiens vous rediscutez aussi de ¢a : de la profession, de ce que c'est I'animalerie

chacun dépend). Ppal 1 : enfin surtout on fes questionne pour qu'ils nous disent comment ils voient le métier et fe contenu de la formation. »
Prise de conscience par le directeur que des équipes plus restreintes existent au sein du lycée : « que des équipes existaient
au sein du lycée : les prof principaux, le directeur, l'infirmiére en cas de besoin, la CPE voir le proviseur adjoint, une équipe
orientation en quelque sorte par classe. »

Meilleur Entre le directeur et I’adjoint :

cnmp"h_enslnn « Dir: (...) on dit pas exactement les mémes choses au moment aussi oti on y est. Parce qu’en réalité dans toutes les procédures

progressive par °|?a_°“" de recr , tes vach t plus dedans que moi. On n'a pas exactement le méme role la-dessus.(...) Tu vofs je me dis aussi

des positions | gue tu as raison sur l'importance de la seconde orpheline (...) mais moi je la mets moins en avant et pourtant tu as raison. Mais

respectives et de son
role dans le processus
de travail collectif au
regard du role des
autres

¢ 'est aussi parce que on n'a pas exactement les mémes champs d’action. {...) C’est quand méme tol qui est beaucoup en contact
avec [la secrétaire pédagogique]. Moi j 'y suis moins. Donc ¢a ga m'a moins percuté.

quand je parle de processus, c'esi aussi la démarche intellectuelle... foi tu es attache 4 la construction

moi un moins. Je suis intéressé mais je vais moins travailler le I'élaboration
du pracessu.r Je me pose moing de questions sur |'élaboration du u processus du feune. Et par contre ['ai un regard plus technique
ott je vois bien que j'en ai 32 qui sortent, j'ai que 16 places en 1", et je peux pas rentrer tout le monde. Donc ouf le regard que
J'ai avec [la secrétaire pédagogique], c’est purement un regard Iechmque sur les effectifs. Ei pis de l'autre coté il faut maintenir
aussi voire augmenter les effectifs. Donc le curseur on e mets ol 7 Avec des contraintes de dédoublement des consommations

d'heures, enfin c'est de la... (...) pui mais de ce coté-ld, on est quand méme, je trouve qu’on est trés complémentaire. Parce que
du cdté de enfin de ma vision entre guillemets technique, des fois tu viens me bousculer en me disant « mais attends, ouvre {» ».

Adj :oui cm n'a pas, on..

Pour les professeurs au regard d’autres acteurs :

« Chercheur : [le directeur] apporte quoi, il intervient comment ?

Ppal 1 : l'avantage c'est que [le directeur] il suit la classe de 2de et de 1ére et il a un suivi aussi & I'internat donc ¢a permet [au
directeur] d'avoir une vision du jeune & l'extérieur de Ia classe que nous on n'a pas. Des fois il voit trés bien que les jeunss &
Iinternat ils travaillent pas. Donc ¢a permet de recadrer. Et puis i suit aussi & V'internat, ¢a permet d'avoir un cadre un peu plus
strict.

Ppal 2 : La Fgitimité de dire aux parents volre fils n'est pas prioritaire pour aller 14, c'est bien que ¢a vienne de Ja direction
plutbt que d'un enseignant. Parce que c'est le fonctionnement de I'établissement donc 777 de son champ d'action.(...) ahsi Il y a
une 4éme personne, [1 adjoint], c'est lui qui gére les conventions, il gggeﬂe fes l@es d'accueil.

Ppal 1 : et [le responsable du CFA]. Avant d'envoyer un jeune en immersion si c'est pour un apprentissage, on l'enverra tirs vers
[le responsable du CFA] qui aura un entretien avec le jeune et qui pourra voir vars quelle entreprise il pourra l'aiguiller si lui-
méme ne trouve pas. On va pas envoyer un jeuns qui a pas de motivation dans une entreprise qui est déja frileuse &
prendre ?[des apprentis]?

Pour le directeur concernant les professeurs principaux (suite  un temps de concertation avec deux professeurs principaux) :
«Dir: (..) C'est ce que je disais au début. On n'a pos le méme role. On n'a pas le méme positio t dans 1'établi et

.. ef que je pense que on n'a pas le méme regard sur 'orientation et la méme action sur l'orientation. Et ¢a ¢a me semble
intéressant... pour moi c’est trés révélateur. Enfin c’est frés révél c’est que je le sais. Enfin je le sais. J'aurais
dii le savoir d'ailleurs (...). Parce que y'a quand méme une deuxiéme chose qui est dans qui est dans ['articulation, c'est-a-dire
qu'il y a quand méme un travail collectif, dans les outils on voit bien quand méme que a la fin ¢ ’est pas le travail d 'une personne.
C'est un travail collectif qui se construit. (...) Mais ¢'est encore plus évident la sur... En fait y'a des petites choses, parce que
¢'est pas grand-chose cet entretien qu'on a eu. Et ca c'est fait vite fuit et et parce que ¢a a durée la réunion, on n'avait pas
beaucoup de temps, une heure. Mais y'a quand méme eu des outils qu’on a repositionné, y'a eu quand méme beaucoup de choses
qui se sont jouées la. Donc c'est pas forcément dans dans des temps longs, 4 h de réunion ou de se voir tout le temps etc. Mais
y'a des moments qui sont pas, qui sont importants. C'est aussi ¢a... qu'il faut pas forcément faire des usines & gaz mais étre
intéressant sur le mouvement que ¢a... gu'il ya en fait. »

Meilleur
compréhension des
intéréts des temps de
concertations entre
acteurs

Le directeur explique qu’elle a, avec [les deux professeurs principaux] des temps de réunion sur les jeunes, ce qui ne peut pas se
faire par mail, Ce que confirme ’un de ces professeur principaux qui dit « on prend pas de décision dans un mail. »

Comme la plupart des professeurs principaux, ce professeur principal d*une des classes de 2 professionnel nous expliquait au
démarrage du projet I'importance des échanges informels en salle des professeurs comme des temps de prises d’information sur
les éléves. Or, suite aux évolutions de la sétie de situation, ce méme professeur principal explique que « en salle des profs c¢'est un
exutoire et on ne construit pas quelque chose. ». Ce qu'une autre professeure principale engagée également dans la nouvelle série
de situation compléte par « c'est dans I'immédiateié : « j'ai transmis donc a foi maintenant ».
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Nos analyses montrent aussi un écart avec les représentations d’autres acteurs (professeurs
principaux) non impliqués dans la nouvelle série de situations qui ont, elles, peu évoluées, ce

que constate aussi le directeur :
«1l'y a un écart maintenant entre ceux qui ont travaillé dans ces travaux, parce qu'on a un peu
regardé ce qu'on faisait, et les autres profs principaux, ou on fait les entretiens sans prendre du
temps pour en discuter avant, etc. (...) on gére a la fois le jeune et la personne avec qui on n'a pas
eu l'habitude de travailler. » (Directeur)

Pour le directeur, nous observons aussi une évolution dans le role « d’orientation de 1’action »
et du travail collectif. Nous pourrions dire qu’il passe d’un objectif de pilotage de 1’action des
professeur principaux a un objectif d’organisation de la complémentarité des roles des
différents acteurs dans les actions pour réaliser les taches de 1’orientation. Il intégre a son
raisonnement la prescription, les positions qu’elle assigne et les possibilités que cela ouvre ou
ferme pour chacun ; il instrumentalise ces positions pour utiliser le «regard » spécifique

qu’elles induisent sur la situation d’orientation de I’éleve :
« je sais pas comment se passera une prochaine réunion de ce type mais je ferai peut étre plus
attention encore a eux, parce que je sais que la question de la coordination et de I’articulation est
vachement importante. Et que le positionnement de chacun est aussi, en fait on peut pas penser
tous de la méme maniere. »

Enfin, la ou il envisageait initialement son travail comme étant de soutenir/accompagner un
changement de professionnalité chez les enseignants, nous pourrions dire que se dessine
I’idée qu’il y a un soutien et un accompagnement « réciproque » : Comment la direction vient
en soutien pour le travail (et les situations problématiques) du professeur principal et en
accompagnement de ses évolutions ? Mais aussi comment le professeur principal peut étre un
soutien pour le travail et I’activité de la direction et contribuer a les faire évoluer ?

Conclusion : quelques conditions de constitution d’un environnement

apprenant pour la tache collective d’orientation

Pour cet établissement, notre analyse montre donc comment, pour quelques classes, la mise en
place de nouvelles situations de travail collectif «simultanée » entre les acteurs de
I’établissement, transforme la série de situations finalisées par 1’orientation des éleves, mais
aussi ’activité et les roles de chacun.

N

Tout d’abord, elle donne a voir comment, le travail collectif pour réaliser la tache
d’orientation se fonde alors sur des collectifs de travail restreints a quelques acteurs de
I’établissement (directeur et/ou adjoint, professeur principal ; parfois CPE et/ou infirmiére
et/ou secrétaire pédagogique) et a I’éleve et sa famille. Ceux-ci viennent compléter les
groupes de travail prévus par la procédure — essentiellement le conseil de classe, mais aussi le
travail collectif informel et asynchrone entre tous ces acteurs.
Ensuite, elle montre comment dans la « nouvelle » série de situations, plusieurs situations
contribuent a créer un espace potentiel de concertation et de coordination entre les acteurs de
I’établissement et entre eux et la famille et I’éleve. Ces temps de concertation réguliers entre
le directeur et les professeurs principaux et les entretiens conduits ensemble prennent un rdle
essentiel dans la constitution « d’une histoire commune » :
* une connaissance réciproque du « travail » de chacun et une évolution des « mod¢les
d'interlocuteurs » (Falzon, 1994) que chacun se construit concernant les autres, leurs
compétences...
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* [’élaboration d’une représentation partagée plus élaborée de 1’état actuel de la situation
et de l'avancement du processus d’orientation dans lesquels ils sont engagés pour
chaque éleve « dans I’ici et maintenant de la tiche » (Caroly, 2002 ; 2013).

Cela semble faciliter la synchronisation des actions conduites par les acteurs et favoriser la
confrontation et 1’ajustement de leurs points de vue ou la négociation des perspectives ou des
choix (De la Garza, 1998 dans Caroly, 2002) : « Ici, les acteurs sont conduits a améliorer la
congruence de leurs activités respectives, a faire en sorte que les actions et projets mis en
ceuvre soient, le plus possible, en adéquation avec les spécificités de chaque spécialité
professionnelle et avec celles des apprenants. » (Grangeat et al., 2009, p.153)

Ainsi, se dessinent ici quelques conditions semblant contribuer a la constitution d’un
environnement capacitant (Falzon et Molo, 2009) pour les acteurs, voire d’un établissement
professionnalisant, concernant la réalisation de la tache collective d’orientation. Ces
conditions s’appuient sur les conditions institutionnelles de la tiche d’orientation, ses
procédures et outils, pour mieux s’en détacher en :

» favorisant des « régulations collectives aboutissant a compenser les difficultés de la
situation et permettre que les aides s’organisent entre les acteurs (Paumes, 1990 ;
Flores, Isnard, 1992 ; Millanvoye, Colombel, 1996).» (Caroly, 2002, p. 3),
notamment par la constitution de collectifs de travail créés « par les membres eux-
mémes, pour combler I’écart entre ce qui est attendu de I’équipe et ce qui est
réellement faisable dans la situation » (Trognon et al., 2004, p. 418) ;

* constituant une organisation du travail qui offre davantage d’opportunités d’agir de
manicre collective (Fernagu-Oudet, 2014), de collaborer, de se concerter et de se
coordonner ; qui facilite «la confrontation des conceptualisations, 1’élaboration de
représentations opératives communes. » (Grangeat et al., p. 156).

L’impulsion donnée par la direction semble essentielle, mais le processus repose sur une « co-
professionnalisation », une « professionnalisation réciproques », qui requiert aussi
I’engagement des autres acteurs, au premier rang desquels se situent les professeurs
principaux. La question devient alors celle des conditions de 1’engagement des différents
acteurs dans les évolutions nécessaires a la constitution de cet établissement
professionnalisant.
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