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Introduction

Le présent rapport s’inscrit dans le programmeraat! des deux inspections générales pour
2011/2012 qui prévoit la poursuite du suivi de lsanen ceuvre de la réforme du lycée
d’enseignement général et technologique dans lemmyement du rapport n°2011-010 publié

en février 2011.

L’an dernier, les inspecteurs généraux avaientrgbsk mise en ceuvre de la réforme en
classe de seconde. Le rapport montrait que beaut@tgblissements avaient commenceé a
s’emparer de la réforme mais que les avancéeéfeagiles, avec des contrastes importants
entre lycées. Il avait souligné la nécessité deccompagnement des lycées pour favoriser ces
transformations et d'une évolution des pratiquesfgssionnelles de I'ensemble de
'encadrement.

Cette année, tout en portant leur attention sumise en place de la nouvelle classe de
premiére, les inspecteurs généraux ont analysépbslement :

- D’'une part quel est, a ce stade, 'effet de farmée sur les €léves : que constate-t-on sur
leur réussite et leurs parcours ? Quelle plaeedgl’'accompagnement personnalisé dans
leurs enseignements ?

- D’'autre part, comment s’organise le pilotage @¢tec réforme : comment les chefs
d’établissement s’approprient-ils leurs nouwelleesponsabilités ? Comment les
académies accompagnent-t-elles le processusamgement ?

Les inspecteurs ont conduit cette mission dans asgdémies (Aix-Marseille, Caen, Créteil,
Grenoble, Lille, Nancy-Metz et Rennes). Leurs inigagions se sont appuyées sur des
entretiens avec les autorités académiques : leuwecle secrétaire général et ses adjoints
chargés des moyens et de la GRH, un ou plusieuBIBEN, le CSAIO, le doyen et tout ou
partie du collége académique des IA-IPR. Puis,bile8mes d’'inspecteurs généraux se sont
rendus dans 40 lycées (dont la liste figure enxané\u cours de ces visites qui ont duré a
chaque fois une journée, ils ont recueilli des rimfations et ont eu des échanges avec les
différents acteurs : les eéquipes de direction, eleseignants de seconde et premiére, des
éléves issus essentiellement de premiéere, destpatéteves. Au total, outre les proviseurs et
leurs adjoints, les inspecteurs ont rencontré mlas400 enseignants et presque autant
d’éléves. lls ont en outre observé des séancesaligzagnement personnalisé, 120 en tout.

Ces entretiens et ces visites ont donné lieu dédbanges a la fois riches et vivants qui
témoignent que le processus de la réforme esemdeiit engagé dans la grande majorité des
lycées visités. lls montrent aussi que les acteantsbesoin d’en parler, d’étre écoutés, par
rapport aux difficultés réelles qu’ils rencontrebtampleur, la rapidité et la complexité des
changements attendus et les responsabilités nesviditinnées tant aux chefs d’établissement
gu’'aux enseignants pour les réaliser sont encare grégnants que I'an dernier du fait qu’ils
concernent désormais deux niveaux d’enseignemeat.mission d’inspection générale
souligne une nouvelle fois qu’on ne peut pas pamer appréciation sur la mise en ceuvre de
la réforme sans tenir compte de ce contexte etcguprocessus demande du temps, pour
I'appropriation, pour la conception, pour la miseceuvre.

Dans ses deux premiers chapitres, le rapport dressenstat sur deux axes de la réforme : la
construction des parcours des éleves ; I'introdactie 'accompagnement personnalisé.



Sur le premier point, le rapport analyse les évohst des flux de passage en fin d8%&t en

fin de 2% et examine si celles-ci correspondent aux objedsf la réforme (moins d’échec en
2"% rééquilibrage entre les séries en 1ére, notamaneptofit de la série L, valorisation de la
série STI2D, flexibilité des parcours). Il études Ifacteurs explicatifs de ces constats dans le
processus d'orientation des éleves, y comprisele divec les enseignements d’exploration et
I'offre des lycées.

Sur le deuxieme point, la mission a centré ses redBens sur I'accompagnement
personnalisé en"? et en £° Cela I'a amenée, outre les échanges avec lepdse
direction, enseignants et éléves, a privilégiersdams visites I'observation de séances
d’accompagnement personnalisé. Sur la base deebadtion de 120 séances, le rapport
dresse un bilan des modalités et des contenusadeotpagnement personnalis€. Mais
surtout, la mission a fait le choix de formuler cartain nombre de conseils auprés des
eéquipes pédagogiques sur ce que peut étre I'acagpmapeent personnalisé, conseils qui
peuvent étre repris par les inspecteurs dans meissons d’inspection et d’animation.

Dans les deux autres chapitres, le rapport anadyseegard des avancées, des difficultés, des
ecarts constatés dans la mise en ceuvre de la Bfeomment les responsables du systeme
scolaire, a ses différents niveaux, appréhendergxetcent les responsabilités qui leur
incombent de conduire et créer les conditions diksation des changements attendus.

Cette analyse porte en premier lieu sur le prosedsuransformation du pilotage interne des
lycées, et notamment sur la maniere dont les chiBftablissement exercent les
responsabilités centrales qui leur sont donnéesnntent portent-ils, et avec quel degré de
réussite, l'enjeu pédagogique de la réforme, entigodier I'organisation de
'accompagnement personnalisé ? Comment ce prefel partagé par les enseignants ?
Quelle est la traduction concrete des marges deoguares données aux lycées ? Y a-t-il
comme 'an dernier des écarts importants entreely@®ur la mise en ceuvre des dispositifs de
la réforme ?

Enfin, le rapport étudie comment I'’échelon académiompulse la réforme et accompagne les
établissements pour mettre les acteurs locaux wratisin d’exercer pleinement leurs
responsabilités, sans se substituer a eux, massssatésintéresser de ce gqu'ils font. Il analyse
aussi les formes de régulation envisagées poudgsecarts trop importants ne se creusent
pas entre les lycées. Le pilotage de la réformdydees est un bon révélateur des enjeux de
la nouvelle gouvernance académique.

A la fin de chacun des quatre chapitres, la missi@nles principales conclusions de ses
observations et formule des préconisations.



1. Les parcours des éleves, leviers et résultats

1.1.Les premiers résultats

1.1.1. Les taux de passage des éléves d&°énérale et technologique a la
rentrée 2011

L’analyse des parcours des éleves commence padéée la réalité des flux d'éleves a la
sortie de la % gt (générale et technologique) pour cette prema@reée de la réforme. Les
chiffres qui suivent proviennent de I'extractionldeBCP (Base Centrale de Pilotage, source
DEPP), ils concernent I'ensemble des éleves duipuii du privé pour la France
Métropolitaine et les DOM. lIs constituent le valite instrument de mesure sur ces parcours
et leur évolution. Afin de mieux percevoir ce geliéve de tendances longues et ce qui releve
d’une inflexion a cette rentrée, la série histogiguorte sur 5 années : de la rentrée 2006 a la
rentrée 2011. Il est évident que les inflexionsnéwvelles ne permettent pas encore une
évaluation de la réforme car il ne s’agit que derhamiére année. Les principaux constats
sont les suivants :

L’augmentation des taux de passage dé™ en 2'% gt, et de 2% gt en F"® gt se poursuit.

A la rentrée 201160 % des éléves qui étaient eﬁ"%(hors SEGPA) I'année précédente sont
en 2% gt et prés d&5 % des éléves qui étaient et sont en e gt.

Les chiffres symétriques étaient 86,3 % (3°M92"% gt) et de78,5 % (2" gt/1°® gt) &

rentrée 2006.

Ceci est di a une forte diminution des redoublemyemitamment en"? gt, & une légére
diminution du passage en voie professionnelle ®fi& des réorientations efi’ et a une
légere diminution des « sorties » (€léves en apigeage, sortis de formation initiale ou, non
retrouvés dans les bases en raison d'erreurs dfideits). Les parcours sont plus fluides et
I'accés au cycle terminal général et technologiegteen constante progression.

La progression du flux de passage && gt en £ gt est significative a cette rentrée : elle est
de 2 points, alors gu’elle était en moyenne depbijtt les quatre années précédentes.

L’augmentation des taux de passage erf'lest une augmentation des taux de passage en

1°"® générale, notamment S et ES.

L’ensemble des séries générales bénéficie de splaugmentation du taux de passage en
5 ans. Le taux de passage dans les séries tecimaegdiminue trés légerement (-0,4

points). Cependant, nous montrerons par la suitenqguanalyse regroupant les séries

générales d’une part, les séries technologiquegrd part, n’est plus pertinente.

Les taux de passage des% gt en £ gt du privé et du public se rapprochent.

A la rentrée 200677,8 % des éléves de"? gt des lycées publics sont passés G'é‘?‘lgll (que
ce soit dans le public ou le privé)&it,6 % des éléves des lycées prives.

A la rentrée 2011, les taux sont respectivemer@4jé % pour le public et d&6,3 % pour le
privé. L’écart est donc moindre.

A contrario, le taux de passage des éléves’8eeB 2%gt était supérieur de 9,4 points pour
le privé en 2006, il est supérieur de 11,2 poim<@11. Ces constats sur la différence des
parcours des éleves du privé et du public mérgataine analyse approfondie.



Les taux de passage par série en fin de 2nde : pasuite de la progression de S, légére
augmentation de L.

Pour faire les constats série par série, nousvassaregroupées de la fagon suivante :

- Taux de passage dans la série S et I'ensemble déses scientifiques (S/STI2D/STL)

R2006 R2007 R2008 R2009 R2010 R2011
lére S 29,1% 30,0% | 30,6% 30,8% 31,7% 32,6%
1ére scient 36,0% 36,9% | 37,5% 37,5% 38,1% 39,3%

1ére scientifique et 1ére S

39%
37%
35%

33% N
—hk—1lére S

31% - . .
——1ére scient
29%

27%

25% T T T T T 1
R2006 R2007 R2008 R2009 R2010 R2011

Le taux de passage en ¥&cientifique » augmente constamment, surtout e09.
Mais cette augmentation provient de celle de lees®r
On voit clairement que les deux courbes sont pdesl!

- Taux de passage dans les séries L, ES et STG

R2006 R2007 R2008 R2009 R2010 R2011
lére ES 16,9% 17,4% 18,0% 18,8% 19,2% 19,5%
lére STG 12,4% 12,3% 12,3% 12,3% 12,3% 12,2%
lére L 9,5% 9,4% 9,4% 9,4% 9,5% 10,2%

lereES, STGet L

20%

18%

16%
—@—1ére ES

~l—1ére STG
—h—1lérel

L

12%

10%

8% I T 1 T T 1
R2006 R2007 R2008 R2009 R2010 R2011




Le plus intéressant concerne la série L dont |& th passage augmente a cette rentrée en
passant au dessus de 10 % apres 4 ans de stahhteyn effet possible de la réforme.
L'augmentation du taux de passage €hHS ralentit. Le taux de passage en STG est stable.

- Taux de passage dans les autres séries (ST{2BTL, ST2S)

R2006 R2007 R2008 R2009 R2010 R2011
lére STI2D 5,6% 5,6% 5,6% 5,4% 51% 53%
lére STL 1,3% 1,3% 1,3% 1,3% 1,3% 1,3%
lére ST2S 2,8% 2,9% 3,0% 3,1% 3,1% 3,2%

lére STI2D, ST2S et STL

6%
5%

4%
=@—1ére STI2D
3%
=—h—1ére STL
2%
== 1é&re ST2S

1%

0% T T T T T 1
R2006 R2007 R2008 R2009 R2010 R2011

Le taux de passage efi®'ST2S augmente trés légérement. Le taux de passalj€é STL est
stable. Le taux de passage en STI2D se redressetégnt en 2011 mais reste en dessous des
taux de 2006, 2007 et 2008. Ces résultats confireeux visibles dans le premier graphique :
'augmentation des taux de passage vers I'enseddde« séries scientifiques » n’est di qu’'a
'augmentation de ceux de la série S.

Pour terminer, il convient d'étudier les differeacentre les sept academies étudiées
concernant les taux de passage des éléve&’tigt 2n £ gt (public + privé de I'académie
vers public + privé, France Métro + DOM).

R2006 R2011 évolution
Créteil 74,6% 79,4% 4,8 pt
Aix M 75,4% 82,0% 6,6 pt
FM+DOM 78,5% 84,9% 6,4 pt
Lille 79,2% 85,6% 6,4 pt
Nancy M 79,3% 83,6% 4,3 pt
Caen 79,3% 83,7% 4,4 pt
Grenoble 80,2% 85,5% 5,3 pt
Rennes 82,3% 88,2% 5,9 pt

1 STI2D sera utilisé pour STI de 2006 a 2010 et p®UI2D+ST2A en 2011 afin de comparer les mémes
ensembles



Le graphigue suivant montre que toutes les acadéeprmgressent mais que I'écart entre la
plus performante (Rennes) et la moins performa@etéil) ne diminue pas, bien au
contraire.

Taux de passage de 2nde gt en 1ére gt (public+privé)
Evolution de 2006 a 2011

88% B L LL L L L L L T T R T T e T T T T T T T E  T PP T P LT T P TTTT P T TT T TTTTTITITTTITITETTTITCITTTTPITTITITIIITITIII Y TTrTn
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84% TTITTTITTITITELURIILLITITICITITITITITITIIT TICOLTIILY  ITULTOITTTTTIITTTTTITTTTTITITOITITIITTIIIILOY oo oo

82% TP fessssrrrrerrers ™ TITIITIIIIY 020909090 TLITOOTONT 090 CTTTTTRITRY 0 'PRPPRRRRRR 0 PRPPPRRRRS B TITPN
ER2011
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Créteil AixM FM Lille Nancy M Caen Grenoble Rennes
+DOM

1.1.2. Le probléme des indicateurs et des mesures

L’ensemble de ces données est riche d’enseigneraepiut utiiement étre exploité pour le
pilotage au niveau national ou académique. Cetlesarnant les demandes des familles et les
décisions d’orientation sont également trés uti\dais encore faut-il ne pas les confondre et
bien définir de quoi I'on parle. Il convient d’attr I'attention sur ce point car la mission a
rencontré de nombreuses difficultés dans le redesitlonnées concernant les parcours des
éléves (a I'exception des données nationales Battleohérentes de la DEPP qui nous ont été
fournies des que la BCP a été mise a jour). Lefcudlifés rencontrées sont de plusieurs
ordres :

des chiffres incohérents sur les demandes desléaneil les décisions d’orientation, ces
chiffres figurant pourtant sur le site MELUSINE ;

des écarts significatifs entre les chiffres founpés la DGESCO et ceux fournis par une
académie concernant les décisions d'orientatior?& gt en £° gt, sans que nous
puissions savoir ou se situe la vérité ;

un flou permanent dans les définitions (public véP France entiere ? académie
seulement ?) ;

le méme vocabulaire utilisé pour des données dififids (« taux de passage » pour les
« décisions d’orientation ») ;

une confusion dans l'utilisation des indicateuss 1'on veut agir sur les conseils de
classe, il faut les chiffres des décisions d’oadion ; si 'on veut prévoir les effectifs et
travailler sur la carte des formations ; il fawt taux de passage de public + privé vers le
public de l'académie ; si I'on veut voir commentolient vraiment les parcours des
éléves, il faut les taux de passage de public véprers public + privé, y compris les
éléves qui quittent 'académie.

Tous ces chiffres sont différents, ils provienngatdeux sources différentes (SAIO et service
statistiqgue académique ou bien DGESCO et DEPP). deex univers travaillent peu



ensemble et partagent rarement leurs données.riéseite un brouillard qui ne permet pas
aux décideurs de piloter efficacement les objedtigeurs de la réforme concernant les
parcours des éleves.

1.2.L’information et 'accompagnement des éleves darsur projet
1.2.1. Les éleves et les familles s’estiment-elles suffisaent informés ?

Si I'on quitte maintenant les résultats et que Kintéresse au processus d’orientation, tout
commence par les demandes des familles et doreyanformation.

Avant I'entrée en % gt, les entretiens menés dans les lycées obsamegsles éléves, et
parfois avec les parents, convergent sur le coastaant :

- linformation délivrée par les colleges reste pHabe et nettement insuffisante ;

- par contre, I'information faite par les lycées s'esnsidérablement développée.

En fait, I'information délivrée par les collegepose sur des représentations anciennes et des
interprétations notamment des enseignements d'exta : « suivre SES et PFEG conduit a
STG ». Les professeurs de college connaissentgseséries des lycées autres que les séries
générales. Le taux de satisfaction est plus élewé des lycées privés qui fonctionnent en
réseau avec leurs colleges.

A contrario, les lycées, et notamment ceux quiugsy de perdre des effectifs, développent de
nombreuses actions pour rendre attractive et exglideur offre : portes ouvertes, accueil
d’éleves de 3" dans des séquences d’enseignement d’exploraticgiteves du lycée
ambassadeurs dans les colleges ».

Cette situation n’est pas satisfaisante car leSdyme peuvent pas toujours s’adresser a tous
les colléeges concernés et certains éléves et léamslles ne bénéficient d’aucune
information ; ils choisissent les enseignementgm@ation comme ils peuvent.

Il convient de rappeler que la principale préoctigpades familles a la fin du college
concerne le choix du lycée. Ce choix, quand il texis’effectue d’abord en fonction de la
réputation. Il peut aussi s’effectuer en fonctiom ltbffre quand I'éléve a déja un projet
d’orientation.

Pendant I'année de"® gt, Iinformation sur l'orientation et sur le choides séries est
beaucoup plus développée, comme elle I'a toujotés gar les professeurs principaux, les
conseillers d’orientation et le déroulé de la pthaé d'orientation. Les éléves et les parents
considerent gu’ils sont informés. Mais I'on verrar pa suite que cette information ne porte
que sur les séries offertes dans le lycée et qparage d’information entre lycées voisins
ayant des offres différentes est quasi inexistant.

En classe de°f, les éléves sont trés demandeurs d’informatiorcréde et d’ouverture sur
I'enseignement supérieur. Ce point est tres positihontre que les éleves se projettent au-
dela du baccalauréat; ils en parlent d’ailleursspsouvent que les professeurs. De
nombreuses initiatives se développent a cet égand tes lycées : cordées de la réussite,
tutorat par des étudiants, visite dans des uni¢srsit des écoles supérieures.

1.2.2. Leurs souhaits ont-ils évolué ?

Si I'on se réfere a I'évolution des demandes desllies répertoriées dans les données sur

I'orientation de la DGESCO (source MELUSINE, élewiss colleges et lycées publics),

plusieurs constats apparaissent : )

- une augmentation de la demande d’orientation"&g2a la fin de la %" (hors SEGPA)
entre 2006 et 2011 : de 60 % a 62 % ;



- un écart significatif entre les 7 académies obs=naedncernant cet indicateur en 2011 :
54 % a Lille, 67 % a Rennes ; \

- une augmentation de la demande d’orientation®€mtla la fin de la %" gt entre 2006 et
2011:de 89 % a 92 % ;

- beaucoup moins d’écart entre les 7 académies auarttiece dernier indicateur en 2011 :
89 % a Creteil, 93 % a Grenoble. \

- une augmentation de la demande d’orientation®181a la fin de la"®® gt entre 2006 et
2011 : de 32 % a 35 %.

Ces chiffres montrent que les demandes des farpittesentent des ambitions trés inégales au
collége (méme si 90 % des parents souhaitent qus émfants poursuivent efi®igt une fois
admis en 9. Ils montrent également que lorsque I'ambitiofsex elle se porte de plus en
plus vers la série S. Si I'on fait le lien avecpeint précédent, on peut en déduire que
I'information des familles sur les différentes voide réussite constitue un levier majeur pour
les objectifs de la réforme concernant les parcdesseléves.

1.2.3. Le rOle de 'accompagnement personnalisé

Parmi les séquences d’accompagnement personnabisérvées, une dizaine portait
explicitement sur l'orientation. Ce volet de l'acgpagnement personnalisé est sans doute
plus présent que I'an dernier et il concerne ahbissi les éléves de" gt que ceux de"Z gt.

L’'une de ces séquences, €l{*2vise & faire accéder plus de filles aux étudéntitiques.
Chaque atelier est encadré par une étudianteitéwdain bac S. En fait, cette séquence vise a
amener plus de filles a choisir la série S, saagel sur des études scientifiques, au
contraire « c'est la série qui ouvre toutes lesgsop et sans mentionner I'existence d’autres
séries scientifiqgues comme STI2D ou STL. Dans uredycée, technologique industriel, on
part d’'un objet technologique pour identifier legtrars impliqués dans sa fabrication. Les
éleves sont actifs et intéresseés et cette séquesnedde pour leurs projets futurs mais tout le
monde (éleves et professeurs) pense qu'ils ontad&jgsi leur orientation.

Certains projets portent plus clairement sur lggpnoersonnel de I'éléve. Il s’agit notamment
des entretiens individuels menés par des ensegnarrdtique systématique dans les lycées
privés qui ne disposent pas de conseillers d’caiéort.

Ceux-ci sont tres inégalement associés a I'accongragnt personnalisé dans les lycées
publics. lls sont souvent absents, les éléves s\@dent que sur rendez vous et se montrent
plutbt décus par les informations délivrées. llatfplus rarement partie de I'équipe et se
montrent alors tres investis, a la grande satisfactes éléeves.

1.2.4. Le processus d’orientation interne aux lycees

Dans la grande majorité des lycées observés, ipes des conseils de classe H& gt
n'ont pas évolué lors de cette premiére année de Bmn place de la réforme. Le sujet de la
notation des enseignements d’exploration fait torgodébat mais on n'utilise pas assez
I'évaluation des compétences travaillées en accgngraent personnalis€ comme source
d’'information et de décision. Méme dans les lycéades équipes se sont emparées de la
réforme, développent un accompagnement vraimergopealisé et innovent dans leurs
pratiques, le conseil de classe persiste danstugl mchange, prisonnier de la contradiction
entre accompagnement et sélection des élévesadaiion résumée par une éléve §&:1

« ils nous disent, c’est ton choix et ils nous @&moen STG ».



Les stages de remise & niveau en fin &g sont relativement rares. La plupart des lycées
n’en offrent pas en raison des réticences des giresatis« c’est trop facile de passer avec un
stage » ou bien par manque d’enseignants volontairesmPls lycées qui en organisent,
certains stages de remise a niveau ont lieu ersabannée, pendant les petites vacances,
sans lien avec l'orientation. Ces stages sont sdueeverts aux lycées voisins. Dans un
lycée, cependant, de véritables stages conditidiagrassage ert'f gt ont été mis en place
pour 43 éléves. Les professeurs mentionnent |'@fbsitif sur la motivation des éleves mais
ne les considérent pas comme une condition de graskas éléeves en parlent comme d’une
« menace ».

Les possibilités offertes aux éléves de changesédie de 9° prennent la forme d’entretiens
ou de contrats mais pas de stages pour l'instaarisDin lycée, des « entretiens passerelles »
sont organisés avec des éleves qui souhaitentrpiesseen ES, en présence de leurs parents.
Les éléves rédigent une lettre de motivation, etepga plusieurs reprises avec le proviseur
et le professeur de SES. Ces éleves pourront lbéréfi’'un stage de remise a niveau en
mathématiques.

Par contre, des « stages passerelles » sont parfsisés pour conditionner un passage en
1°" professionnelle. Cette dérive des stages passgretientionnée au niveau national et
relayée dans plusieurs académies, constitue I'esecdntradictions majeures du systeme. On
ne peut pas a la fois vouloir fluidifier les parc®sans retour en arriére et imposer dans la
seule réorientation vers la voie professionnelle condition aussi forte pour éviter ce retour
en arriere. Il convient de rappeler que 3,8 % deses§ de ¥ gt sont passés en voie
professionnelle en 2011, le tiers seulement étdntismen 1° professionnelle. L'objectif

« d’égale dignité » prend ici un sens étonnanmroe si ces éléves avaient le choix alors que
le conseil de classe a pris clairement la décidion « non passage » efi®gt.

En ce qui concerne les stratégies des académiep)estion des stages est diversement
évoguée, allant du silence a la circulaire les isapd comme condition au passage, en passant
par l'incitation.

1.3.L’offre du lycée prime sur tout autre levier, plusencore que le choix
des enseignements d’exploration

1.3.1. Les liens entre enseignements d’exploration et onéation

Il convient tout d’abord d'analyser les donneesnptant de croiser les enseignements
d’exploration suivis par les éléves eff*nt et la série suivie en®i gt a la rentrée 2011
(source DEPP - BCP, Public + Privé, France Métritgiake + DOM).

» Premier point de vue : que deviennent I'année suit@ les éléves qui ont choisi un type
d’enseignement d’exploration en"%?

Le graphique qui suit illustre le devenir a la réat2011 des éléves en fonction de leur

« profil » d’enseignements d’exploration suivisBff gt pendant 'année 2010-11 :

> « Scientifique et technologique » les éléves qui ont suivi MB®u Sl ou CIT ou SS ou

SL ou biotechnologies (55 % des éléves) ;

> « Littéraire » : les éléves qui ont suivi LS ou un enseignemeidt@ue ou une LV3 ou du

2 MPS : méthodes et pratiques scientifiques ; Slienses de lingénieur; CIT : création et innovatio
technologique ; SS: santé et social ; SL : scierae laboratoire ; LS : littérature et société SSEsciences
économiques et sociales ; PFEG : principes fondtangmle I'économie et de la gestion.



latin ou du grec (31 % des €leves) ;
» « Economique »: les éleves qui ont suivi les deux enseignemetasptbration SES et
PFEG en #®(9 % des éléves).

Devenir des éleves en fonction de leur profil :

léreS | 1éreSTL/STI2D/ST2S | 1lérel leére ES | lere STG | Red. ou VP
scient. et tech. 47,6% 14,8% 2,9% 15,0% 8,0% 11,7%
littéraire 17,4% 3,9% 25,7% 26,5% 13,1% 13,4%
économique 8,9% 3,1% 5,0% 29,7% 35,5% 17,8%

QOOY e[ seseseseeee e
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Ored ou VP

B 1ére STG

O1ere ES

O1érelL

O1ére T sci

BiéreS

scient. et tech. littéraire économique

La correspondance entre profil d’origine et sépeltf ot est forte mais elle n’est pas totale,
notamment, les éléves du « profil littéraire » sopeine plus de 25 % a aller €tf L, et prés
de 20 % a aller en®% S, ce qui confirme la prédominance de cette série.

Il convient d’examiner plus en détail certains émsements d’exploration technologique.

- Prés de la moitié des éleves qui ont si8ivont en £° ST2S, plus de 60 % de ceux qui
ont suivi le coupleéSS + biotechnologievont en £°ST2S. \

- Prés de la moitié des éléves qui ont sBivivont en £°S et a peine 7 % eff"ASTL. Par
contre, 40 % des éléves qui suivBhtet biotechnologievont en £°STL.

- 40 % des éléves qui ont suisl vont en £°S et 27 % en STI2D. Par contre, 43 % des
éléves qui ont suivsl et CIT vont en £°STI2D.

La détermination est donc plus forte quand deuxignements d’exploration sont couplés.

Mais I'attractivité de la série S prime sur lesighienseignement d’exploration efi2

> Second point de vue : parmi les éléves d’une séfie £ a la rentrée 2011, quels
enseignements d’exploration avaient-ils suivis e’ﬁ'egt en 2010-11 ?

Enseignements d’exploration suivis en™® gt par les éléves de®f S

Les trois quarts des éléves ¢& $ ont suivi des enseignements d’exploration &lprof
« scientifique ou technologique ».
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Enseignements d’exploration suivis en™ gt par les éléves de®Ff STI2D
64% des éléves de STI2D ont suivi Sl et ou CITY®28nt suivi les deux.
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Pour les autres séries, on peut resumer quelgiféesimarquants :

Cette anal
sSuivis en

11

pres de 60 % des éleves de leres ST2S ont suivi SS
13 % des éléves d&"1ES ont suivi SES+PFEG, 25 % des éléves de STGuless se
répartissent également entre profil littérairerefipscientifique.

les trois quarts des éléves dé° 1 ont suivi un enseignement d’exploration de profi

se montre que, si la corrélation exwé® entre enseignements d’exploration
et série de® gt 'année suivante, elle est loin d’étre totale.




Les entretiens menés dans les lycées avec lesséewmiirment ce constat. Un nombre non
négligeable d’entre eux disent gu’ils ont choisirfeenseignements d’exploration en fonction
de leur projet d’orientation. D’autres n’ont pa# fan choix déterminant, ils ajoutent que ces
enseignements leur ont permis de s’ouvrir a d'autthamps disciplinaires et ils s’en

montrent tres satisfaits. Plusieurs expliquent lgue choix a été guidé par le choix du lycée
ou ils voulaient aller. Le point suivant montre gusen plus que les enseignements
d’exploration, I'offre du lycée est déterminanteupborientation des éleves.

1.3.2. Les décisions d’orientation sont fortementorrélées a I'offre des
lycées pour le cycle terminal

Si I'on analyse les décisions d’'orientation de jaBiL1 pour les 2° gt des lycées observés
(nous disposons de ces donnees pour 38 lycees)apercoit que les taux d’orientation dans
les différentes séries sont directement liés dréadu lycée en classe d&°l

La moyenne « pondérée » des décisions d’orientatioregroupant les lycées en fonction de
la présence ou de I'absence d’une série, fait ajijppales résultats suivants :

Premier exemple : la présence ou I'absence d'uné"L (8 lycées n'offrent pas dé"iL)
Moyenne d’orientation enE L pour les lycées qui offrent une série L : 12,8 %
Moyenne d’orientation en®f L pour les lycées qui n'offrent pas une sériell,3 %

Second exemple : la présence ou I'absence d'urf€BTI2D (13 lycées offrent STI2D)
Moyenne d’orientation en“E STI2D pour les lycées qui offrent une série STI2[3,1 %
Moyenne d’orientation en®f STI2D pour les lycées qui n’offrent pas une s&fé2D : 1,4%

Troisieme exemple : la présence ou I'absence d'udf® ST2S(11 lycées offrent ST2S)
Moyenne d’orientation en®t ST2S pour les lycées qui offrent une série STER5 %
Moyenne d’orientation en®f ST2S pour les lycées qui n’offrent pas une séf2ss: 1 %

Quatrieme exemple : la présence ou 'absence d'ud€™ STL (11 lycées offrent STL)
Moyenne d’orientation en®E STL pour les lycées qui offrent une série STL5: B,
Moyenne d’orientation en®f STL pour les lycées qui n'offrent pas une séri¢ ST,7 %

Ces résultats montrent que les lycées qui offraatagérie donnée orientetik fois plus leurs
éléves vers cette série que ceux qui ne I'offrast p

Ce poids de l'offre de formation dans l'orientatides éleves était déja percu de facon

intuitive mais ces chiffres le démontrent sans aacambiguité. Plusieurs facteurs peuvent

expliquer ce constat :

- Une partie des éléves et leur famille choisissemydée en fonction de son offre et leurs
souhaits d’orientation existent avant [4°2

- Dans les conseils de classe d& 2n se prononce pour une orientation dans dessséri
présentes dans le lycée. Il s'agit quelque fois gdeder ses éléves mais, plus
généralement, on oriente vers ce que I'on connait.

- L'offre d’enseignements d’exploration, dont la @ation avec l'orientation est forte
sans étre totale, est souvent calquée sur I'offseséries de”f

- Les éléves sont souvent réticents a quitter leelyéils ont suivi leur classe d&2pour
des raisons personnelles (habitudes, « copaing fgnailiales (organisation, transports).

12



1.3.3. La concurrence entre lycées plutét que la nwalisation

Tout se passe donc comme si chaque lycée foncttoandimitant les parcours possibles
pour ses éleves a I'offre dont il dispose et qeoihnait. Pour ouvrir le champ des possibles, la
construction de réseaux de lycées devrait constiimelevier important. Or, malgré les
incitations nationales (circulaire DGESCO de malDQ les progres sont encore timides et
les relations entre lycées relévent plutot de lacaaence que de la mutualisation. Dans la
grande majorité des lycées observés, cette comugriest clairement mentionnée.

Elle est d’autant plus forte dans les zones ensbatimographique, a fortes réductions

d’emplois d’enseignants, ou chacun se bat pouutecdes éléves. Certains lycées observés
ont perdu jusqu'a 40 % de leurs effectifs depumn8 et toute leur énergie passe dans une
sorte de « lutte pour la survie » qui exclut tantgualisation avec les lycées proches.

D’autres, souvent situés dans les grandes villesadopté une stratégie d'offre de langues
rares et de sections internationales qui les retrdctfs mais qu’il n'est pas question de
partager avec les lycées voisins, ce qui a commségmience par exemple, une perte de 40%
des collégiens de son secteur pour I'un des lyoBssrvés.

Quelques exemples qui illustrent la concurrence :

- Deux lycées publics et un lycée privé dans une vilbyenne, tous trois bien desservis
par les transports. Le premier lycée public béigfitune bonne image, offre les séries
générales et tertiaires ainsi que des classes é&mops et ABIBAC. Le second lycée
public est a vocation technologique industrielleuffre d’'une mauvaise réputation et
connait une importante perte d’effectifs. Les chdes éléves du premier lycée sont
éclairants : ils ont choisi ce lycée pour ne pdsralans l'autre qui a une mauvaise
réputation (ce qui, de fait, diminue les poursud&tudes en STI2D). lls I'ont préféré au
lycée privé en expliquant dans le lycée privé, on bosse mais on exclutpricbosse
aussi mais il y a moins de pression et on n’exuis ».

- Deux lycées publics installés dans les mémes loaHtrant tous deux des CPGE,
bénéficient d’'une bonne réputation. L'un est platgientifique et industriel, I'autre plutot
tertiaire. Il n’existait aucune mutualisation desseignements d’exploration. Dans le
premier lycée, plus de 60 % des éleves sont odewmdés les séries scientifiques (S,
STI2D), dans le second 6 % des éléves sont oriemés, 30 % en L et ES et 25 % en
STL et ST2S. Ce cloisonnement pourrait changedepuis la rentrée, un seul proviseur
dirige les deux établissements.

- Trois lycées publics dans une vaste cité scolaiee a@es formations complémentaires,
présentent a eux trois la palette complete desgresaents d’exploration. Il n’existe pas
de mutualisation ni méme de concertation entre eux.

A contrario, on voit se développer quelques traggaxpériences qui montrent que cette

mutualisation est possible et qu’elle porte setsfru

- Deux lycées dans la méme ville moyenne ont décidésartir de la logique de
concurrence et de jouer le jeu de la complémeatdh font ensemble leurs propositions
au recteur pour les enseignements d’exploratiome®tspécialités et vont tenter de
mutualiser leurs enseignements d’exploration.

- Trois lycées d’'une ville moyenne ont décidé d’'afénsemble un enseignement facultatif
de théatre, chaque lycée prenant en charge unwivea
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Plusieurs initiatives d’académies méritent d’étentionnées :

- L'une des académies met en place des réseaux éeslyassociant trois lycées généraux
et tertiaires et un lycée industriel et utilise oeseaux dans I'affectation des éléves.

- Une autre académie tente d'installer un véritaliletage des choix en fin d&'® gt et
une forte incitation a la mutualisation. Pour deefales services académiques ont mesuré
le nombre d’éléves qui ont changé de lycée ent@¥fagt et la £ gt & cette rentrée
(lycees publics) : 5,4 % des éleves ont chang§ai®| 2,7 % de ceux qui sont passés en
1°"® générale, 12,6 % de ceux qui sont passés”€nethnologique. Ce dernier chiffre
montre que, contrairement aux idées regues, lgs®fgeuvent changer de lycée.

- Une académie envisage de réunir les classeg‘f'?jd@s un seul lycée, irriguant alors un
ou deux autres lycées avec des offres diverseSagt.1

1.4. Conclusions et préconisations

Les priorités concernant les parcours des éleve®iatoétre plus précises pour permettre un
pilotage plus efficace.

En premier lieu, la réforme des séries technolagggodustrielles vise a faire accéder plus de
jeunes a lI'enseignement supérieur, notamment dangtudes scientifiques. Il s’agit donc
maintenant de séries qui ne sont plus professimamaés. On oublie encore parfois cette
nouvelle finalité des séries technologiques en isoaht de donner une priorité au
développement de la voie générale afin d’obtenusptle diplomés de I'enseignement
supérieur. Il arrive que I'on entende un professkulycée général dire quecet éleve serait
plus a sa place dans lI'enseignement techniquee»faisant aucune différence entre voie
professionnelle et voie technologique. Les présiems d’indicateurs, regroupant d’'une part
la voie générale et d’autre part la voie technajogi correspondent a un modeéle ancien, non
adapté aux objectifs de la réforme et accentuediffi@rence entre les deux voies, or ils sont
constamment utilisés. Parallelement, la poursuitétudes en BTS des bacheliers
professionnels est de plus en plus évoquée et dmna un fort investissement pédagogique
dans les lycées professionnels. Tout ceci induih@®breux malentendus sur la finalité des
séries technologiques. En fait, il y a maintenard seule voie avec des séries générales et des
séries technologiques conduisant aux études supgsiavec des parcours diversifiés.

En second lieu, 'augmentation du flux en sériest @n signe encourageant. Cependant, la
hiérarchie entre les séries est toujours ausseptést I'objectif de rééquilibrage est encore
tres lointain. L'analyse de I'évolution des fluxétBves montre que la série S renforce sa
prédominance. Or, chacun sait que les bachelieree $oursuivent pas tous des études
scientifiques, la série S étant celle « des boégesl», « celle qui ouvre toutes les portes ».
Pour augmenter le nombre de jeunes scientifiquesd@mment d’'ingénieurs), il faudrait
modifier radicalement cette place et cette imagadeérie S.

Enfin, 'absence de mutualisation entre les lycéed’insuffisance de l'information des
familles dans les colléges font craindre de voimdaveau diminuer les effectifs des séries
STL et STI2D, apres la légere amélioration de 2Q&%. objectifs quantitatifs concernant ces
séries, définis en mai 2010, semblent difficilestteindre. Pour augmenter de 35 % les
effectifs de STI2D par rapport a 2009 (et de 25@&axcde STL), il va falloir augmenter
considérablement les taux de passage"tfegR dans ces séries d&®1Ces taux de passage
devront en outre compenser la baisse des redoublenjgue tout le monde souhaite) et
surtout, compenser la disparition des flux de @ yoofessionnelle.

14



L’analyse qui précede sur les processus d'oriartagit sur le poids de l'offre des lycées
conduit aux préconisations suivantes :

Préconisation n°1 : se doter de véritables indicates des parcours des éleves.

Ces indicateurs doivent étre fiables, partagésueowt utilisés pour le pilotage. Il convient
donc de distinguer ceux qui mesurent les actesaodiertation (demandes des familles et
décisions des conseils de classe), et ceux quirsrgsies résultats réels (flux de passage des
éléves). Les deux sont utiles mais encore fawvibs de quoi I'on parle et surtout utiliser les
deux de facon cohérente. Ces indicateurs doivemtaétessibles a tous les niveaux (national,
académique, départemental et établissement).

Préconisation n°2 : développer considérablement hformation des familles et des éleves
dans les colleges. )

Ce qui précede montre que l'orientation dans une s& £ est fortement déterminée par le
choix du lycée en" et par I'offre de ce lycée. La détermination dascpurs se joue donc
en grande partie en fin de college. Les « porteemes » des lycées, trés appréciées, ne
suffisent pas, il convient de développer les vssilans les colleges par les proviseurs, les
professeurs de lycée et surtout les éléves de lguésont les meilleurs « ambassadeurs »
aupres des collégiens.

Préconisation n°3 : faire évoluer les pratiques dasles conseils de classe.

Les conseils de classe devraient maintenant tenipte des compétences des éléves, et pas
seulement des notes, dans l'orientation. L’accompatgnt personnalisé, le tutorat, les stages
constituent des sources d’information sur ces coempés insuffisamment exploitées. Il
convient de mobiliser et de prendre en compte dpaaités, des connaissances, des attitudes
repérées chez les éleves dans des situationsyvati@euvelles.

Préconisation n°4 : passer d’'une logique de concuence entre lycées a une logique de
mutualisation.

L'implantation de réseaux de lycées, mutualisaoffre et travaillant ensemble aux parcours
des éléves, est urgente. Aujourd’hui, les élevas tjcée ont trop peu d’'information sur les
séries qu'il n'offre pas mais qui existent dandyage proche. La réforme est « au milieu du
gué » sur ce sujet car la classe d&€ 2e sera pas indéterminée tant que les lycées
privilégieront la concurrence a la mutualisation.

Préconisation n°5 : poursuivre le développement ddgens entre enseignement supérieur
et lycées.

Les lycéens demandent de l'information concrete laupoursuite de leurs études. Les
initiatives existantes sont positives et méritéatré étendues.
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2. Laccompagnement personnalisé des lycéens : percapts et
pratiques pédagogiques

L’objectif de ce chapitre est double :

- rendre compte des perceptions des professeurssegldees sur I'accompagnement
personnalisé et décrire sa mise en place au délétte deuxieme année de la réforme ;

- al'aide de I'observation des séquences (120 al)tahettre a la disposition des équipes
une réflexion sur ce que peut étre cet accompagmgmeesonnalise€, alors qu’il a souvent
été défini par ce qu’il n’était pas. Ces élémemtsdflexion peuvent utilement étre repris
par les inspecteurs, dans leur fonction de conkes, de leurs animations ou de leurs
visites dans les lycées.

On peut noter une distance entre le discours defegseurs et la réalité de leurs pratiques.

Malgré les réticences et le désarroi souvent exgsjnles professeurs tentent réellement

d’accompagner leurs éleves et font parfois preuwenavation, méme si le degré de

personnalisation est encore tres variable et s§$te des dérives.

2.1.L’accompagnement personnalisé : perception, évolian
2.1.1. Un révélateur de la conception du métier par les mfesseurs

Les discussions concernant 'accompagnement peais@n(AP) sont toujours aussi vives
lors des entretiens avec les enseignants. Tousostent pour dire que cetéteréforme n’est
pas comme les autres, elle nous oblige a remetireqeestion nos pratiques »Ces
discussions réveélent de profondes différences tlanenception du métier de professeur de
lycée :

- Une premiére catégorie de professeurs éprouvertisfréticences a se projeter dans le
réle qui lui est assigné par la réforme - "acconmgagent” des éléves, "personnalisation”
de I'enseignement - tout comme, par le passeé,ddrstest agi d'installer des dispositifs
comme les itinéraires de découverte en collegeel'amdividualisée ou les modules en
lycée. L'identité professionnelle que les professemt construite ou dans laquelle ils se
reconnaissent ne correspond pas a ce que linmtitwttend d'eux désormais. Les
professeurs ont appris a transmettre une discipfpas a enseigner. lls déplorent le
manque de cadrage de I'AP, mais dés qu’'une proposformelle émerge elle est
vertement critiquée. lls n'ont pas percu 'AP comore compétence a exercer dans le
cadre du métier d’enseignant, d’'ou une certainégstarsce pour qu'elle soit assurée
uniqguement par des enseignants volontaires, positiotivée du fait « d’un travail
spécifiqgue (sic) », qui serait celui des professeprincipaux et des assistants
pédagogiques en particulier pour le soutien.

- Une autre catégorie, au contraire, se félicite ete«cespace de liberté » qui leur permet
enfin d’exercer leur véritable métier de profess@es professeurs font preuve d’un haut
niveau de professionnalisme et d’'un fort investisset. lls parlent des éleves, de leurs
compétences ; ils se remettent en cause, font prélimnovation et surtout mentionnent
la transformation de leurs pratiques pendant lecosrs. llIs sont en demande
d’accompagnement et de reconnaissance.

- La majorité des enseignants sont partagés, sauéhlegr faut enseigner autrement mais
expriment encore beaucoup de désafiimus les décus de I'AP sont ceux qui ont voulu
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faire trop de choses. Il faut aborder I'éleve d'angre facon, par ses compétences, il faut
a la fois fixer une ligne et s'adapter avec sougdesc'est difficile"'En 2nde, le champ

des possibles est tellement large qu'on ne saitfgias. On veut mettre trop de choses
dans un dispositif figé. En 1ére, il y a le choesdnatiéres, donc on fait ce qu'on sait
faire”. “ I'AP serait-il le seul moment d’acquisitn de méthode et le cours le moment

d’acquisition des connaissances ? Il faudrait gé&ele fasse le lien”.

2.1.2. L'accompagnement personnalisé en"? se met en place partout de facon
trés inégale et avec une fragilité certaine

Dans un quart des lycées, les professeurs denagneecatégorie sont nettement majoritaires,
et pourtant, on voit naitre des prémices d’accomeamnt qui ressemblent souvent a des
prolongations des cours. Tout repose alors surcégmcités de pilotage pédagogique de
I’équipe de direction.

Dans un autre quart des lycées, les équipes sdrd\ail, dans une atmospheére sereine et trés
professionnelle. Les professeurs de la secondgaradéont pris les choses en main et leur
engagement entraine un travail collectif. Mais teigealent alors leur charge importante, leur
sentiment d’isolement et le risque est grand dedass’essouffler.

Dans la moitié des lycées, on retrouve un mélamge des enseignants partagés, melange qui
peut parfois provoquer des conflits ouverts coraetrta conception du métier. La encore, les
capacités de pilotage de I'équipe de direction 'accbmpagnement pédagogique des
enseignants sont essentiels pour rassurer, fagegsser et calmer les conflits.

Deux constantes émergent sur I'évolution de I'AR%R:

- la prégnance trop forte des questions d’organisasior les questions pédagogiques.
Plusieurs équipes se disent « submergées » pgafiation du temps et des groupes
d'éleves ;

- un discours récurrent des enseignants exprimansoléhait d’accompagner « leurs
éléves » « je les connais mieux », « ils ont besoin de repeér

Ces deux points sont liés. On voit clairement geetains échecs d’organisation trop

complexe I'an dernier ont fortement déstabilisé pesfesseurs, les ont empéchés de se

consacrer a leur réflexion pédagogique et ontréaitirgir« 'appartenance sdes éléves a leur
professeur. Or, personne aujourd’hui ne peut segmmer sur une meilleure ou moindre
efficacité de I'’AP suivant que I'on s’adresse a&léses ou pas.

Chaque lycée doit alors viser un point d’équilidéticat :

- les multiples barrettes peuvent conduire a une fdésorganisation de tous et accaparer
I'énergie des professeurs si la gestion du temgst was maitrisée ;

- inversement, si les éleves ne sont accompagnépayukeurs enseignants, le risque est
grand de voir I'AP se transformer en prolongationcdurs.

Enfin, le rapport des inspections générales n°2Z de février 2011 avait souligné le fait
gue certains enseignants se sentaiastiligés de laisser de cété leur discipline pairef de

la méthodologie =t avait longuement expliqué pourquoi cette petspeest une impasse. Il
est frappant de constater que cette interrogatsbriogljours présente dans les entretiens et
gue plusieurs professeurs mentionnermu’on leur a dit de quitter leur disciplinesans
préciser qui est le «on». L'analyse du point ¥ a donner une série d’exemples de
compétences transversales que l'on peut travadllerc les éléves dans des situations
disciplinaires variées.
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2.1.3. Des éléves de °Ff trés critiques sur I'accompagnement dont ils ont
bénéficié I'an dernier

Le ressenti des éléves d&%Isur 'AP en 2% I'an dernier est en majorité négatif. Trés
souvent, les éleves ouvrent les entretiens paugenent sans appek’AP ne sert a rien »,
« c’est du temps perdu, alors qu’on ferait mieuxfaiee — telle ou telle discipline », « les
profs ne savent pas quoi faire, on fait n'importaoig», «ils font semblant de nous
accompagner »

Quand le débat s’engage, d’autres opinions émergéas concernent :

- en premier lieu le volet orientation, ressenti camnécessaire mais insuffisamment
présent et arrivant trop tard dans 'année ;

- ensuite le volet méthodologie, admis, a la réflexmmme nécessaire mais répondant
mal aux vrais besoins«la prise de notes pendant toute une année, @ast
possible », « la prise de notes en fin d’annéestcidiot », « la prise de notes, ca
s’apprend au fil des cours, pas en ARCe n’est pas par hasard que la mention de la
prise de notes est constante dans les citationgrdpss des éléves.

Emergent ensuite dans les échanges deux autresgage D’une part, I'opinior ¢a ne sert

a rien »révele une incompréhension entre les éleves etus n. « Servir » a quelque chose,
signifie « avoir un impact scolaire », donc ce glapparait pas comme lié a la discipline,
noté, évalué pour le passage, ne sert a rien. @mghe : une éleve soutient que I'heure
pendant laquelle on lui permet de parler andkaign ne fait que parler pendant I'heuremng

lui sert a rien : devant I'incompréhension de l'ebsteur, elle précise parce qu’'on parle
sur des jeux vidéos £’est le choix du support non scolaire qui lunde ce jugement. Il n’y
a pas de compréhension chez les éléves de comegtanansversales, de construction de
compétences, et on ne saurait s’en étonner. Celaeatie incompréhension montre l'illusion
des enseignants qui pensent que, pour avoir expline fois a quoi allait servir I'AP, les
éleves l'auraient compris, assimilé, et retenuquet semaines ou mois plus tard.

Le dernier jugement porte sur [l'impossibilité debir ce que [I'appellation

« accompagnement personnalisé » laisse pourtanidagt C’est assez général pour les éleves
qui ont choisi « soutien » ou « approfondissemedams une discipline. lls ne comprennent
pas pourquoi I'enseignant présent refuse de lesr @igpréparer un devoir a la maison (DM)
en mathématiques, comme ils ne comprennent pasggmuon leur propose des jeux
mathématiques (des énigmes) alors gu’ils attendiefdire davantage de mathématiques.

A contrario, dans certains lycées, plus rares,éléses expriment un intérét pour I'AP.
« L’ambiance est plus décontractée qu’en courdisent-ils tous, et le travail sur la
méthodologie leur parait utile. Le souvenir d’uougye de seconde ou on leur avait proposé
un atelier d’écriture poétique reste marquant.dléges souhaitent que I’AP soit maintenu, ils
le regretteraient s’il disparaissait et 'un d’engux ajoute que c’est utile du point de vue
éducatif,« si on veut savoir des choses de la vie sociafatre paroles entendues En AP

la prof elle peut prendre le temps de venir noydigder si on n'a pas compris — en cours
elle ne peut pas le faire, on n'ose pas demandensi’'a pas compris quelque chose, alors
gue la c’est plus facile et elle nous aidelJAP devient alors un lieu de liberté dans lequel
les éleves sont mis en capacité d’exprimer ledfedlités.
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2.1.4. L'accompagnement personnalisé erf"

L'’AP en 1°° gt suscite moins de désarroi et de divergencesudechez les éléves comme
chez les professeurs. Les professeurs, qui retnbuwecadre disciplinaire, sont rassurés ; ils
déploient parfois un arsenal d'exercices méthodpleg destinés a préparer les épreuves du
baccalauréat, et disent, a ce titre, mieux percdWoierét du dispositif. Chacun retrouve le
confort d'un fonctionnement & effectifs allégési gghsume pour beaucoup la dimension
"accompagnement” des éleves, sans réellement tpatser” les approches puisque tous les
éleves travaillent sur les mémes exercices, au mgthee. Cependant, comme le montre
I'analyse qui suit dans les points concernant &ggisnces observées, on assiste aussi a des
séquences riches et allant vers la personnalisation

L’AP en 1°®est souvent équilibré en deux parties : 'uneespondant aux « enseignements
communs » (notamment la préparation aux épreuvesbatcalauréat en®9, lautre
concernant des contenus et des compétences likesp@Ecialité de la série. Les groupes
mixtes d’éleves provenant de plusieurs séries iBs. Dans un lycée privé ou la premiere
heure est consacrée a l'orientation avec le pretesgrincipal, un groupe mixte S/STI2D a
été constitué pour un accompagnement personnalisgathématiques. L'un des professeurs
concernés refuse de le faire en raison de la présdes éleves d€ASTI2D.

D’une facon générale, avec prudence car le readssdire est insuffisant, 'AP efi®igt est
plutét une bonne surprise. On pouvait craindregféet, beaucoup plus de « cours déguisés »
que ce que la mission a observé. Cette craintesaifpsur les inquiétudes des programmes
« trop chargés » de l'avis des enseignants, notarnemesciences.

2.1.5. Le tutorat

Le tutorat n’existe que dans le quart des lycéeemigs (une dizaine), sous des formes trés
diverses. Dans d’autres, les professeurs se digétg a s’engager dans I'expérience. Mais
dans la majorité des cas, cette disposition déftame est encore inexistante.

Les lycées qui la mettent en ceuvre avaient maij@iteent une expérience antérieure du

tutorat. Il convient d’ailleurs de mentionner guend un lycée ou les enseignants le faisaient
« bénévolement », ils considerent que la réforngeiitnun désordre sur la rémunération et

continuent a faire du tutorat sans indemnités.

Dans deux lycées, le tutorat prend la forme d’'ummément du professeur principal de la
classe de™® Le tutorat est alors pris en charge par les égseignants pour 'ensemble des
éleves. On est plus proche d’une version élaboese«theures de vie de classe » que du
tutorat. Dans d’autres lycées, le tutorat n’est @fsctué par les enseignants mais par des
étudiants ou par les assistants pédagogiques @PEs

Dans les lycées ou les enseignants sont réelleimesdtis dans une démarche de tutorat, par
exemple pour 2 ou 3 éléves par classe & Bur avis est trés positif et ils souhaitent
poursuivre I'expérience.

Dans un lycée, les équipes ont créé un outil, levret de I'éleve », pour suivre

I'accompagnement, un questionnaire d’entretiengasgur — €léve, une grille de compétences
transversales, une définition des objectifs et @ pédagogiques de la réforme. Cet ouitil
comprend la définition de la mission du « professétérent » (assurer quatre entretiens dans
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I'année de 30 minutes pour chaque éleve de secandecférent / un éleve ; chaque référent
suit 3 a 4 éléves). Le livret d’accompagnement d&ppui aux entretiens et permet une

évolution possible de I'accompagnement personnalidéd suite de chaque entretien. 67
professeurs sont référents pour 270 éleves de decamunérés en HSE. Les éléves qui ont
suivi ces entretiens les ont appréciés, en paeicld fait d’étre entendu par un professeur qui
ne les connait pas. Les enseignants sont pluguzgiet vont reconduire ce dispositif en le
faisant évoluer : moins d’enseignants, mieux pré&paen relation plus étroite avec le

professeur principal.

2.2. L’accompagnement des éleves est-il personnéldans les
séquences observées ?

2.2.1. Une tentative de définition de la « personiigation »

On considére que le niveau de personnalisatioimsfasant” correspond a une séance ou le(s)
professeur(s) propose(nt) un projet adapté auxiteséels et identifies de I'éleve, construit
autour d'objectifs précis et explicites, qui fageri'autonomie de réflexion et de production
des éleves avec un vrai travail, qui utilise desiteviers que les cours pour traiter des points
de difficulté, et qui est mis en ceuvre avec uneetg et une attention apportée au cadrage qui
n'‘exclut aucunement une relation aux éleves fosdé&écoute réelle de leurs difficultés, de
leurs questions, de leurs doutes. On se saisihuted les occasions favorables a I'expression
des difficultés éventuelles et au repérage des s suivies par les éleves.

La personnalisation est "partielle” lorsque cedaide ces conditions sont réunies mais que le
travail proposé, le cadrage de la mise en ceuvria déance, l'attention réelle portée aux
éleves ou la communication entre les enseignantsharge des éléves (en AP et en cours)
sont insuffisants pour que l'accompagnement saller@ent efficace. Parmi les criteres
déterminants on retiendra le degré d'identificaties besoins réels des éléves, la capacité de
I'enseignant a aller jusqu'au bout des suggestbdss erreurs des éleves et a ne surtout pas
donner les réponses a leur place.

Parmi les 120 séquences observées, prés du gésgnpent un niveau de personnalisation
satisfaisant, un tiers aucune personnalisatiore eteste une personnalisation partielle. I
convient d’'identifier comment les enseignants tehtle « personnaliser » leurs séquences et
ou se situent les points clefs pour cette persosatain.

2.2.2. La personnalisation par la constitution degroupes

Le constat qui domine est que I'on traite de fagssez indifférenciée les éléeves, sans leur
apcPorter un accompagnement adapté a leurs bes@lss Qu'ils soient nouveaux arrivés en
2" ou redoublants (la mission a assisté a des sédegassentation de I'établissement a des
groupes comportant des éleves redoublants), qudent besoin daide ou
d'approfondissement, leurs profils, leurs besoilyr niveau, sans parler de leurs
compétences, sont peu ou pas pris en compte. feppant en ¥ beaucoup moins erf",

ou I'ancrage plus disciplinaire de I'AP et la neeile connaissance des éleves permettent au
couplage aide-approfondissement d'exister davantage

Si ce sont les professeurs ou I'équipe de direcfiomépartissent les éleves en séances d'AP,
le diagnostic préalable est rare. Lorsqu'il exigtpeut se fonder sur des tests spécifiques, sur
le rythme de travail des éleves, sur leurs résuétak premiers devoirs de contréle ou sur des
entretiens individuels. Sinon, c'est la formulepdutage des éleves par ordre alphabétique qui
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est la plus commune. On notera que dans certaabissements, les criteres de formation des
groupes ne sont méme pas connus des éléves. eepersonnel de compétences du collége
n’est jamais mentionné comme un outil possiblefdiimation sur les acquis des éleves.

Pour un certain nombre de professeurs, la dématehgersonnalisation passe par le choix
laissé a I'éleve de I'AP qu'il va recevoir. On filmrane alors selon une logique d'offre : les
professeurs proposent, en barrette, des ateliersarte et I'éleve fait son choix en fonction
de ce qu'il percoit de ses besoins ou difficultis ses centres d'intérét, ou, ce qui est moins
affiché, de la personnalité du professeur. L'otftateliers est variée, les intitulés attractifs.
Les éléves sont souvent plus motivés pour y assistds la réalité des séquences ne
correspond pas toujours a l'intitulé.

Dans plusieurs lycées, les groupes d’AP sont sapéndant 5 ou 7 semaines, puis une
interruption permet aux enseignants de modifieglesipes. Mais les professeurs n’utilisent
pas toujours une progression intégrant plusieuancss. lIs sont plus souvent centrés sur des
séances visant a répondre a un besoin identifiss éaaluer la relation entre le nombre de
séances consacreées et la nature de la difficulté.

2.2.3. La personnalisation par la taille des groupe

Nombre d'enseignants associent spontanément lansiiomede personnalisation potentielle a
la taille du groupe accueilli en AP. Les observaide la mission montrent que la réalité est
plus complexe. Méme si I'AP en classe entiere des gle 30 éleves ne permet pas une
personnalisation, on ne peut pas dire que la gudétl'accompagnement des éléves par les
professeurs est conditionnée par I'effectif. Aisi,peut citer le cas, caricatural, d'une séance
d'une heure conduite avec trois éléves de prerSi¢deux garcons, une fille) dans laquelle la
fille n'a jamais pu placer un mot tant les deuxresileves monopolisaient la parole. La
mission a pu observer plusieurs séances trés eSud$\P avec des groupes dont l'effectif
oscillait entre 15 et 22 éleves, ce qui, sur I'erise de nos observations, représente |'effectif
le plus fréquent.

Si la variable du nombre d'éleves en AP n'est péermhinante pour la qualité de
'accompagnement mis en ceuvre, le nombre de pedesgjui interviennent au cours d'une
séance d'AP peut apporter un bénéfice pédagogiguéorme la plus courante de prise en
charge des éléves se fait avec un professeur,rafement avec deux voire trois, qui co-
animent alors la séance pendant une partie ded'fpus travaillent chacun avec un groupe
spécifique d'éleves. S'il n'est pas possible, stade, de tirer une conclusion, il n‘en reste pas
moins que les situations de co-animation sont stuvien percues, a la fois par les éléves et
par les professeurs, surtout lorsqu'elles témoigrBmne réflexion en amont de deux
disciplines et incarnent un croisement des compgéten

2.2.4. La personnalisation par les supports de trail mobilisés

Les supports de travail proposés aux éleves sanblables a ceux que les professeurs
utilisent habituellement en classe : des feuillescdnsignes, des tableaux de méthodes, des
récapitulatifs de procédures, des fiches d'activtés supports sont quasiment toujours a
visée collective, donc identiques pour tous levede Quand il s'agit d'exercices, ils sont
parfois ordonnés selon une gradation de difficgité les éleves parcourent plus ou moins.

Le recours a l'ordinateur est désormais significhis séances d'AP sont souvent organisées
dans une configuration qui associe un ordinateliraou 3 éleves, (le bindbme étant le cas le
plus fréquent). L'outil informatique peut apporiersqu'il est judicieusement utilis€, un appui
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précieux aux professeurs (organisation et suivi tchvail des éleves via un ENT,
communication et régulation entre les enseignani)-évaluation et évaluation des éléves,
ouverture sur le monde extérieur pour des rechsradte.). Mais son utilisation ne conduit
pas nécessairement a la personnalisation souh&grains usages (délégation et méme
dévolution a I'ordinateur) mériteraient un regahdspappuyé de la part des professeurs, qui se
méprennent parfois sur la réalité et I'efficacibéidvail des éleves.

Certaines séquences s’appuient sur la recherchéowtiation sur internet en CDI ou en
classela personnalisation peut résider dans le librexghmr I'éléve, de son théme de travalil
mais aussi des modalités de restitution de ceitrdadorme de la production finale n'est pas
imposée) ou encore dans le respect de son profimaeyde travail. Mais ce n’est pas parce
gu’'un éleve est seul a travailler sur un ordinatguil est devenu autonome dans sa recherche
de I'information. La encore, la personnalisatiosidé dans I'attention portée aux démarches
qu'il utilise.

2.2.5. La personnalisation par les configurationsgdagogiques retenues

Le travail en groupes d'éléves (généralement bispreemble étre trés fréquent puisque la
majorité des séances observées répond a ce sctengendation pédagogique. Mais a quels
objectifs cela correspond-il ? Difficile a dire darcadrage des groupes est souvent trés flou et
il est hasardeux d'avancer l'existence d'une quejce stratégie dans ce domaine. Les
professeurs rencontrés s'en remettent aux groupbserd parce que cela leur semble plus
sympathique pour les éleves, surtout lorsque ceseats peuvent choisir leurs camarades de
travail (ce qui est le cas dans toutes les séaobssrvees) ; ensuite parce qu'ils ont le
sentiment que cette organisation permet la perdisatian en favorisant notamment la prise
de parole de chaque éléve dans son groupe. Gaspéiu de parti du travail en groupes que
de limiter son impact a ces seuls aspects et i fexter que, dans nombre de séances
observées, la maniére dont cette organisationéeéegose souvent question. La guidance du
travail est trés informelle et témoigne souventndmanque de savoir-faire : pour un
professeur, faire travailler des éleves en groupese réduit pas a circuler de groupe en
groupe en demandatitomment ¢a va ?'bu en répétant une consigne mais suppose une
préparation précise, un suivi rigoureux, un cadraigenentaire (quelle gestion du temps,
individuel et collectif ? Quelle production prévea fin de séance ?), et une régulation
minimale du travail. Cette organisation de traga&ihére pour les éléves, selon qu'elle est bien
ou mal cadrée, soit du dynamisme, de l'entraideinet efficacité renforcée, soit de la
dispersion, de la confusion et une perte de temps.

2.2.6. La personnalisation par une meilleure écoutges éléves

Une des dimensions majeures de la personnalisaibta prise en compte des éleves dans
leur singularité, leurs difficultés, et la constian progressive de leur autonomie. La réalité et
la qualité (non pas au sens formel mais en terriaghenticité) de I'expression des éléves
sont des points importants a observer. De ce p@inue, I'AP est un dispositif ou les éleves
trouvent, dans la plupart des cas, un espace dadepar d'écoute. lIs mettent a profit les
séances d'AP pour poser des questions, demandexplkesations complémentaires sur des
points vus en cours, exposer aux professeurs digsuliés de compréhension et beaucoup
d'enseignants disent prendre conscience des difficdes éléves a ce moment-la. Dans la
pratique la plus commune, les éleves ont souverstlBoméme activité et les mémes supports
de travail mais la séance d'AP est quand méme eambou I'on peut poser des questions, ou
I'on peut faire état de ses difficultés. Il appartiau professeur de créer les conditions, le
climat de travail, I'attitude de réceptivité queiteront I'éleve a s'exprimer en toute confiance.
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Exemples d’explicitation par les éléeves, « avecdenots » et de degré d’écoute différents :

Dans une séquence sur la construction graphiqes gléves participent avec leurs mots, avec
beaucoup de problemes de vocabulaire. Un éleve tilacourbe au tableau « & main levée ».
L'enseignant lui demande ce qu'il voit. L'éleve dit’est négatif » puis corrige en disant
« elle descend ». Ce n'est pas ce que I'enseigaidendait, il voulait leur montrer les points
éloignés et donc, il ne reléve pas alors que ceMgression d'éléve était intéressante et
méritait une discussion sur le vocabulaire.

Dans une séquence de mathématiques, le professmandie aux éléves de lire le probleme
et, en travaillant sur des feuilles d’exercice,l@aaminer pour pouvoir dire, avec leurs mots
a eux, ce qui est important ; a la fin de I'heuedle effacera le probleme du tableau et ils ne
doivent pas le recopier. lls doivent comprendre ghercher I'information est essentiel, a
condition de le relier & la recherche d’une solutiet de ne pas tomber dans la méthodologie
« hors sol »lls chercheront la solution du probleme pour lesfeuivante

Certes, I'acquisition d’une notion ne peut pas éissociée du vocabulaire employé pour la
décrire. Cependant, I'on confond, la encore, lelltés attendu et les étapes d’apprentissage
par les éléves. Dans le premier exemple, I'élevié goe la courbe est décroissante, |l
n‘'emploie pas les mots justes. C’est donc un problale vocabulaire. Dans le second
exemple, on passe par « leurs mots a eux » po@lafier une compétence de traitement de
I'information. Le temps passé par les professearsdes séquences d’AP a écouter les mots
de leurs éléves, a relancer « que veux-tu dire&t srés variable. Or, il s’agit pourtant d’'un
levier d’apprentissage majeur.

Les éléves n'expriment pas des attentes démessuéd#\P, ils souhaitent deux choses :
avoir la possibilité d'exprimer leurs difficultésde poser des questions, et qu'on y réponde ;
avoir le sentiment qu'on les aide et qu'ils proggat C'est a ces deux conditions qu'ils
adhéreront pleinement a l'accompagnement perssgnali

2.2.7. La personnalisation par I'explicitation

Pour gu’un éléve comprenne un cours, sache faimxarcice, entre en activité intellectuelle
et finalement réussisse, I'explicitation de ce ¢jor attend de lui et du vocabulaire utilisé
constitue un facteur clef d’efficacité des appiEgdages.

L’explicite et I'implicite dans les objectifs d’'unséquence
L’adhésion et la motivation des éleves sont plusartantes s’ils savent d’ou ils viennent, ou
ils sont et vers quoi ils vont dans leurs appreatss.

Une séance d’AP de Premiére ES et S qui associe SRQ et anglais. Le travail du groupe
porte sur les illusions d'optique et s’appuie sum udocument de travail trés
organisé présentant trois entrées (aides méthodmplag transversales — mise en confiance —
construction d’'une culture personnelle), chaqua@ni@étant précisée par des activités (prise
de notes, utilisation d’un brouillon ; s’exprimerlaral ; communiquer en langue étrangére),
avec en regard de ces deux types d’organisatidistiades séances qui seront proposées.
L'éléve a donc sous les yeux un planning indigpantexemple que telle activité est travaillée
dans les séances 1 et 4, et indiquant en retourdams la séance X sont travaillées telles et
telles activités. Ce planning présente trois ségasndonc six semaines de travail.
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Deux classes de premiére STI2D participent a laacédn d’un article de journal suite a une
intervention au sein du lycée de quatre ingénietlireis professeurs accompagnent le groupe
(SPC et STI). Les 30 éléves travaillent par grougedrois sur ordinateur afin de rédiger
l'article. L'idée est intéressante, par sa contriimn & la construction d’un projet de poursuite
d’études, mais la séance surprend tout de mémdeparanque de consignes portant sur les
exigences en termes d’écrit, par Iimpact limitér das apprentissages, par le manque
d’explicitation des compétences éventuellementailiées et par 'absence de descripteurs.
Du coup, peu d'éléves rédigent en structurant kexte, les idées viennent et ils notent sans
avoir réfléchi a la logique de leurs propos.

Un professeur de SES travaille seul avec un gralipee quinzaine d’éléves issus de sa classe
de premiére ES sur le théme des marchés finangipestir d'une analyse d’un extrait de film
(« Wall Street »). Les objectifs sont exprimés emés notionnels (fonctionnement des
marchés, travail) et méthodologiques (prise de s)otee point de départ notionnel est en
phase avec la progression du cours. La taille douge et le rythme de la séance ouvrent un
espace aux éléves, pour qu'ils expriment les ditbs de compréhension. Dans un premier
temps, les éleves regardent la vidéo et prennest mi#es Dans un second temps, une
restitution est organisée afin de faire émerger analyse de la situation en rapport avec les
champs notionnels abordés en cours. L'utilisatienl'dnage permet d’éviter la paraphrase
dans laquelle les éleves s’inscrivent trop souversgue le document travaillé est écrit. On
peut regretter que cet objectif n'ait pas été eif@di aux éléves alors que la valeur ajoutée de
la séance est essentiellement centrée sur ce point.

L’explicite et I'implicite dans le vocabulaire ui#é

La polysémie de certains termes est fortement tondée par le contexte disciplinaire. Un
travail spécifique des équipes pédagogiques affedt iglentifiant clairement pour les éleves
ces polysémies, qui ne doivent pas étre gommeées enplicitées, adaptées a chaque niveau
et filiere, ne pourrait étre que profitable.

Une séance d’AP ef® (SPC) porte sur la représentation graphique. Leigeant commence
par poser des questions sur la marche a suivre pmmstruire un graphique. Mais il
n’explicite pas de quel graphique il s’agit. Une& pose la question et demande si c’est un
graphique en batons ou un autre. L'enseignant répque c’est une courbe, lui dit que sa
guestion est judicieuse. Pour tracer la courbe dendance », I'enseignant dicte : « tracer la
courbe de tendance a main levée, la courbe ne passéorcément par tous les points, il faut
laisser de c6té les points qui sont trop éloignéke>» mot « courbe de tendance » n’est pas
explicité, I'enseignant disant trés rapidement ¢ge points sont expérimentaux, mais il n'y a
aucun exemple concret direct dans le champ descseexpérimentales versus le champ des
mathématiques ou les courbes passent par tousolaesspll appartient donc aux éléves de se
débrouiller avec ce mot « courbe » qui ne renvgras a la méme chose en physique et en
mathématiques.

Dans une séquence de mathématiques"&nud éléve est en grande difficulté, il est bloqué
sur « I'inverse » et dit « l'inverse de 2, ¢a neuppas étre %2 puisque c¢a fait 0,5 ». Cet éleve
passe un trés mauvais moment et souffre de sompréhension. Le professeur essaie de lui
expliquer mais n’utilise pas I'explicitation du lglage. En fait, cet éleve a un probleme avec le
mot « inverse », il ne fait pas de lien entre ¥im¢erse de 2.
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Ce dernier exemple illustre I'une des difficultasegpeuvent avoir les éléves avec le langage
mathématique. Il est clair que le mot « inverseéauma pas le méme sens ici que dans le
langage courant ou lorsque l'on parlera d’'une tendaqui « s’inverse » en sciences
économiques. Les professeurs de mathématiqueslieavae plus en plus souvent sur les
aller-retour entre écriture mathématique et éaituavec des phrases », mais le professeur de
francais, chef d’orchestre de la maitrise de Iguan est absent de cette réflexion.

En conclusion, la « personnalisation » dépend avant de la posture pédagogique de
I'enseignant : qualité d’écoute, explicitation,eation portée aux démarches et aux erreurs
des éléves.

2.3. Une typologie des séquences pour faire évoluéaccompagnement
personnalisé

Les sujets abordés pour cette typologie ont étéisho

- en raison de leur fréequence dans les séquencesrvébsegui témoigne d’une
convergence des contenus sur lesquels les profedsavaillent ;

- parce gu’ils répondent a linterrogation des ensags concernant I'émergence de
compétences transversales des éléves a partiudé@is disciplinaires.

Apres la description de quelques dérives évideiitest utile de montrer que I'on peut faire
de 'accompagnement personnalisé dans une seulipliie avec des objectifs qui lui sont
propres et que des compétences transversales peituerravaillées a partir de situations
dans des disciplines différentes.

2.3.1. Quelques dérives

Dans I'ensemble des séquences observées, il comgesouligner tout d’abord quelques
exemples qui sont clairement des dérives de I'apagmement personnalisé.

» La suite du cours, parfois en classe entiére

Ce sont des séances qui sont en fait des cour®oplowins déguisés, ou I'heure d'AP prend
les traits d'une heure de travaux dirigés, ou tesi€léves font exactement la méme chose a
partir d'un support de travail identique pour toms,la logique d'activités I'emporte souvent
sur le reste, ou l'application prime sur la réfbexiLe professeur cherche avant tout a gagner
du temps sur la suite des cours en anticipant, eeni-dlasse, sur une procédure ou une
méthode qui doit étre vue pendant I'année. Les pbemmmajoritaires sont en classe d€ 1
dans les disciplines scientifiques ou technologiqueéances d’exercice de mathématiques,
travaux dirigés en physique, chimie ou SVT, traveingés en géographie, révision de cours.
Une quinzaine de séquences de ce type ont étévébserelles ne présentent aucune
différence avec ce qui se passe traditionnelleraent demi-groupe » ou méme en cours car
I'une au moins d’entre elles se déroulait avecldges.

Il convient également de mentionner «l'aide auwodls » encadrée par des assistants

d’éducation, qui existe encore dans certains lyogtegui s’apparente nettement a des études
surveillées.

25



» La gestion du stress, le coaching, la sophrologie

Certains ateliers d’AP portent comme intitulé : estipn du stress », ou « coaching », ou
« relaxation », ou « sophrologie ».

Certes, les éléves sont souvent soumis a de fpressions qui peuvent nuire a leurs
apprentissages. Cependant, ces pratiques soprad@igmatiques. En premier lieu, on ne voit
pas clairement I'apport pour les apprentissagesétinges. En second lieu, rémunérer un
intervenant privé, qui a inévitablement des objectle recrutement pour son activité
commerciale, comme cela a été constaté dans ue, lgséune dérive évidente.

Le probleme du stress des éléves devrait étré taits un cadre beaucoup plus professionnel
et pédagogique : par I'écoute de leurs difficu(@sl’'on en revient a ce qui précede), par une

implication des professeurs d’'EPS qui, dans leatigue quotidienne et leurs programmes

travaillent sur l'effort, la performance, la conseance de soi, par le développement des
pratiques de l'oral (il existe des séquences depgs de parole) comme on le verra par la
suite, ou par le théatre. L’exemple suivant moqtre des professeurs peuvent organiser une
séquence pour diminuer la pression et rassuretléa®s sans pour autant faire appel a des
« techniques pseudo-médicales » :

Il s’agit d'une séquence animee par trois professeuour faire le bilan avec les éleves de
leurs débuts en“f S. Les éléves commencent par réfléchir a partine’fiche bilan sur le
premier mois en F® S : ce qui leur plait, ce qui leur parait diffiejlleur confiance quant a
leur réussite au bac S. Puis, tous les éleves gmuipent autour des trois professeurs pour
une discussion trés animée. Les éleves parlenegdois du temps chargés, de la lourdeur
des devoirs, de la bonne ambiance de la classeeldlentre eux explique sans agressivité au
professeur de physique qu’il parle trop vite enrsolLes éleves s’expriment beaucoup, les
professeurs sont d'une grande bienveillance maistrés sur le travail des éleves,
I'atmosphere est excellente, comme le dit un &éaeec les profs, on peut rigoler mais faut
bosser ». Il est rare d’observer un tel momentesidrofs écoutent les éléves qui s’expriment
sur leurs études.

> Les activités thématiques

Il arrive que, se sentant obligés de « quitter lgiscipline », les enseignants transforment
'AP en séquences d’activités thématiques. Cevit&gi peuvent étre trés riches en termes
d’apport culturel et les éléves les apprécient.sMais séquences sont alors plus proches de ce
que l'on attend en enseignement d’exploration ouT@k. On a ainsi pu observer une
séquence sur « I'olympisme », ou sur la préparafiwrtoncours de la Résistance, ou sur la
réalisation de films vidéo ou encore sur la prépamad’une sortie.
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2.3.2. Un accompagnement personnalisé dans une didioe avec des objectifs qui
lui sont propres

> La préparation a I'épreuve du baccalauréat el

La mission a observé huit séquences consacrégsréparation des épreuves du baccalauréat
en T'®: trois pour préparer I'oral en francais, quatoaippréparer I'écrit en francais et deux
pour préparer I'épreuve d’histoire et géographid&is.

On retrouve dans ces séquences des différencedeatgrécde personnalisation ».

Deux séquences observées en histoire et géograome sur le méme sujet ('économie
monde : de la domination du Royaume Uni at"i€iécle a un monde bipolaire) et a partir du
méme support (description des épreuves et cormeilsandidats). Le premier enseignant fait
lire le document a haute voix aux éléves, leur mese questions sur le sujet mais donne les
réponses avant que les éléves s’expriment. Le deooganise une vraie discussion et
structure le « brouillon » & partir des suggestiates éléves. Cette séquence est tout a fait de
'accompagnement personnalisé, avec une forte @tqiion des notions historiques et des
compétences attendues pour cette épreuve.

En ce qui concerne la préparation a l'oral de fa#)cles deux séquences citées plus bas
(point 2.3.4. sur l'oral) sont treés intéressantespwint de vue de la méthode. Mais une
troisieme séquence observée consiste a poser assioms abstraites aux éleves sur la
présentation d’un texte sans aucun support adiéseemple.

On voit trés clairement que la préparation aux @ms du baccalauréat est parfaitement
compatible avec I'accompagnement personnalis@jis¢onditions :

- que ces séquences soient réellement personnaligéssa posture de I'enseignant ;

- qu’'elles apportent plus aux éleves qu’un strictanement ;

- qgu’'elles ne se transforment pas au cours de I'aanéedevoirs sur table ».

» Des exercices de remédiation, en écho aux difficslties éleves.

Le travail porte sur des exercices d'applicatierrepérage et la mise en ceuvre de démarches
de traitement des questions ou des consignes. fisarpalisation du travail réalisé dans ces
séances est nette lorsque le professeur met I'él@stuation de découvrir et d'exprimer la
maniere dont il aborde les exercices ou travauik dpit réaliser. Cette mise en lumiére des
"coulisses” du travail d'un éléve est un facteupanant de progres. L'aide mutuelle entre
éleves en est un autre. Certaines des séancev@isenontrent également tout l'intérét de
l'autoévaluation.

En SVT, avec 13 éléves de lere S, une séance igappules sujets du Bac. La fiche guide a
été élaborée par les éleves et porte clairementesucompétences nécessaires pour traiter un
sujet. Les éléves rédigent un texte individuelld¢ragorartir du premier sujet et doivent ensuite

s’auto-évaluer et se noter en utilisant la grille dompétences. Cette auto-évaluation peut
prendre la forme d'une évaluation par un autre élééchange de copies). Les éleves
travaillent trés sérieusement, individuellementséence. La mise en commun se fait a la fin
de la séquence ou chaque éleve explique la natesgst mise et pourquoi.
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2.3.3. Des compétences de nature « scientifiqueowgent abordées

La plupart des compétences qui suivent releven« disciplines scientifiques » mais elles
sont de nature transversale, tout d’abord entrsdesices, ensuite avec la technologie, sans
oublier les sciences sociales. On remarque qué sas doute dans ce domaine que les
travaux sur les compétences transversales desé&ewneles plus développés.

> Lecture et construction de graphiques

Savoir lire un graphique, et savoir en construing sont des compétences essentielles pour
poursuivre des études en sciences (y compris ssgjabu en technologie, ou ce mode de
représentation est constamment utilisé. On pews aoasidérer que la lecture d’'un graphique
est devenue une compeétence nécessaire a tous pownips’informer et comprendre le
monde qui nous entoure. Dans le point sur I'exgatmn, la question de la polysémie du mot
« graphique » suivant les situations disciplinaeja été soulignée.

Une séquence montre que I'on peut travailler comgonent en mathématiques et en physique
sur les graphiques.

Deux professeurs (mathématiques et SPC) avec {8séte ¥ Les deux enseignants co-
animent la séquence avec une grande maitrise deefiention conjointe, et beaucoup de
cohérence. L'exercice présente la courbe de Isséden fonction du temps d’'un parachutiste.
Les questions portent sur la lecture du graphiggeai (est projeté au tableau) avec les
problemes de phrases (« 30 est I'antécédent dea8apfonction v »), avec le repérage de
points, avec les intervalles de croissance et deailssance. Toutes les difficultés habituelles
des éleves sont abordées : confusion des axedepreb de vocabulaire, notion de croissance,
écriture mathématique. Les éleves sont trés actds, professeurs passent les voir
individuellement et animent des échanges entrelaugrofesseur de physique apporte le sens
guand il demande pourquoi la vitesse augmente guisnue d'un seul coup et un éleve
explique alors tres bien que c’est le moment devissture du parachute.

Mais aussi en histoire et géographie :

Cette séance, conduite par un professeur d’histeirgéographie avec un groupe de 28 éleves
porte sur les méthodes d'analyse de documents ki tgbleaux de données quantitatives,
graphiques, courbes. Les éléves, en bindbme, switésna etudier deux courbes d’évolution
(natalité et mortalité) entre 1750 et 2000 en Framt en Angleterre. Le professeur conduit les
travaux avec précision et rigueur et insiste sus leécessaires étapes (commencer par
l'identification du document avant de se lancer slane démarche d’analyse). Il circule dans
la classe, attentif a tous les binbmes et, en fonales réussites ou des difficultés, formule
tantbt des remarques générales (identifier les ceimastiques des données : repérer des
nombres exprimés en milliers d’habitants, identifles différences entre les données
exprimées en pourcentage et les données exprinméegpeur mille », porter attention a la
précision de la langue francaise, aux connecteagigues, trouver les mots exacts), tantét il
apporte de brefs éclairages lexicaux ou conceptfdins le domaine démographique,
différences entre « tendances générales » et deats », entre « pics » et « creux »...) ou
encore sollicite la classe sur des événements rlyses susceptibles de rendre compte
d’évolutions des courbes étudiées (guerres morgjiatése de 29...).
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Cette séquence remarquable démontre comment I'anh tpgvailler sur des compétences
transversales a partir d'une situation dans saptiise. Mais la possibilité de réinvestir ces
compétences dans d’autres situations disciplinailest pas explicitée aux éleves et il n'est
pas certain que ce professeur travaille avec ceaxdciplines scientifiques sur ce sujet.

» Mesures et grandeurs
A titre d’exemple, deux séquences mettant en jemddirise par les éléves des unités de
mesure et des ordres de grandeur :

Séquence sur les conversions des unités de meénezgle, 12 éléves dé1STI2D avec leur
professeur de sciences industrielles. Il s’agitvdléer la consommation énergétique de
plusieurs pays d’Afrique. Ces consommations somtiées dans différentes unités (MBaril,
KWH, BTU, TEC..). Il faut tout convertir en MTEP ggatonne-équivalent-pétrole). Le
professeur travaille avec le professeur de mathi&gmes mais pas avec celui de physique.

28 éleves de®f de séries différentes, y compris STI2D, séquenanimmée par un enseignant
de SVT et un de SPC. Le sujet porte sur les « omdigegrandeur ». Les éléves ont abordé le
sujet en physique erf® et I'appliquent aujourd’hui au corps humain. L'@lgfif est d’avoir
une bonne représentation des dimensions dans pes ¢dmmain, de I'atome a I'étre vivant.

Dans la premiére séquence, on voit que la questas unités de mesure, majeure en
physique, est sans doute traitée séparément damelx disciplines alors que c’est bien la
méme compétence qui entre en jeu. Dans la secdede« ponts » sont construits
explicitement pour les éléves.

» Outils mathématiques, notamment la proportionnalitéles conversions et les
pourcentages
Savoir convertir des grandeurs a l'aide d'un tablede proportionnalité, utiliser des
pourcentages a bon escient, savoir lire une éghelliées ces compétences mettent en jeu la
maitrise par les éléeves de la proportionnalité&s’dpit de compétences qu’ils ont besoin de
mobiliser dans de nombreuses situations discipisaiLa premiére séquence du point
précédent, qui concernait les unités de mesur&dergie, a révélé les difficultés récurrentes
des éléves qui ne savent pas toujours s'il fauttipligr ou diviser dans le tableau. Mais
I'absence totale d’explicitation sur ce point nerla pas permis de progresser.

Les professeurs de mathématiques sont de plusisrc@hscients de ces difficultés et certains
travaillent en accompagnement personnalisé sursifiestions « de la vie courante » dans
lesquelles ces compétences mathématiques sonsaiess

Mathématiques et société : 17 éléves Yea¥ec le professeur de mathématiques. Ce module,
de plusieurs séquences, vise a rendre les élevpables d'utiliser les informations
guantitatives gqu'’ils rencontreront dans leur vi¢ogienne : stratégies d'estimation; analyse de
représentations de données ; analyse des sondagealyse critique de ['utilisation des
pourcentages dans les media.

» Utilisation des logiciels et de la calculatrice

Plusieurs séquences d’accompagnement personnaige centrées sur la maitrise des
logiciels scientifiques ou de la calculatrice. 3t éndéniable que les éléves en ont de plus en
plus besoin. Mais I'observation de ces séquencesdaéleux constats :
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- Il arrive que le professeur soit « pris de vitesgmar les éléves dans la maitrise de
certains logiciels. Lors d’'une séquence sur la ttaogon de graphiques sous Excel,
les éleves avaient terminé deux fois plus vite pré&u et I'enseignant ne savait plus
guoi faire. Ce n’est pas le cas, par contre, patitisation complexe des calculatrices.

- Savoir utiliser ces outils ne se résume pas aectenique ; le sens de ce que I'on leur
demande de faire est trop souvent absent.

» Espace et localisation

Deux séquences, observées en géographie, corregpond des compétences de localisation
dans l'espace. Elles confirment que ces compéteneesont pas acquises pour certains
éleves. L’AP est sans doute trop rarement utileaér pider les éleves a se situer dans le temps
et dans I'espace (compétences qui entrent en jesidlautres disciplines que la géographie).

Les séquences d'AP pour le développement de congedte étiguetées comme

« scientifiques » sont donc particulierement ricbiegariées, et les transferts sont en cours de
construction. Le constat n'est pas le méme dansddemaine que l'on appelle les

« humanités » : lettres, littérature étrangeres, dristoire et sciences sociales. Et pourtant, il
arrive que les professeurs de ces différentes piiilses travaillent ensemble mais ils
construisent alors des séquences qui releventdauenseignement d’exploration que de
I'accompagnement personnalisé. Tout se passe cahigs « ponts » entre ces disciplines
relevaient de I'ordre des savoirs mais pas des étempes. Or, argumenter, savoir introduire
un texte, savoir se repérer dans un document, lsient des compétences qui vont étre
utilisées en permanence dans ces disciplines.

2.3.4. L'oral

Les besoins spécifiques des éleves dans le dordaihexpression orale sont divers :

- en classe de"® prendre la parole, porter sa voix, entrer spahtemt dans le
dialogue pédagogique sans passage préalable mait, I'pratiquer I'exercice de
I'expose, de la lecture oralisée,

- en T de facon plus spécifique, préparer I'oral de ¢eas, la soutenance des TPE,
I'oral d’histoire et géographie.

L’expression orale permet aussi de travailler desmetences qui ne sont pas spontanément
identifiées par les éleves comme des besoinsargjues vivantes, comprendre I'échange oral

(parler, certes, mais aussi écouter et comprenda®) les disciplines scientifiques, raisonner

a haute voix pour utiliser un vocabulaire conceptrécis, des enchainements logiques

précis ; dans tous les domaines, reformuler paappsbprier une connaissance, un savoir-

faire, pour retenir, dire a haute voix I'essaiyplothése, la question que I'on se pose pour
répondre a la question posée, expliciter sa répfmrakde travail).

Les leurres sont nombreux : les activités de grawpeours desquelles les éleves échangent
entre eux ; le cours dialogué, dans lequel leseslepour ceux qui répondent, expriment plus
souvent un mot, un concept, une connaissance, guecherche, qu'un raisonnement ; la
recherche d’organisation de l'espace (disposities thbles en «u »); le recours a des
exercices d'oral (travaux de groupe donnant lieun &xpose) : autant de situations scolaires
dans lesquelles les éleves reproduisent souverg Htitudes naturelles de timidité ou de
prolixité sans que les besoins spécifiques so@itament pris en compte.
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» Les compétences de communication
Lorsque I'objectif de la séance d’AP est identifigr les éléves, I'observation témoigne de
leur implication.

Par exemple pour I'objectif « vaincre I'inhibitiate I'oral » :

Séance d’expression orale en anglais, 9 élévesdensle. Les éléves sont répartis en deux
groupes ; I'atelier est organisé autour d’'un jed’aboo ». Les regles du jeu sont expliquées en
anglais : un membre de chaque équipe doit a tourbtkefaire découvrir a I'autre groupe un
mot, sans avoir recours a une liste de mots qui sdardits. L’équipe adverse a une minute
pour trouver. Les éléves participent de facon dyigam; certains sont plus a l'aise que
d’autres, et leurs camarades n’hésitent pas a legsper en avant pour faire gagner leur
équipe. L’enseignante régule I'enthousiasme deagest mais encourage et stimule ceux qui
restent sur la réserve. Tous s’expriment ainsi plusnoins. L'objectif est de faire parler tous
les éleves, sans inhibition par rapport aux regiies grammaire ou de conjugaison, et les
éleves apprécient manifestement I'exercice.

Ou améliorer la confiance en soi :

Séance d’AP théatre, 20 éléves d’'une classéfi@ec un enseignant de francais. Objectif :
travailler les compétences personnelles, la comoatiain orale, la confiance en soi. Les
éléves ont préparé la lecture une scéne Diebloguesde R. Dubillard Les éleves la jouent

par deux, a tour de réle. Des correctifs sont apgersur la diction et sur la maitrise de
I'espace. Les éleves sont confiants et actifsyfathique de classe est renforcée

Mais lorsque I'objectif n’est pas différent, auxuyxedes éleves, de ceux du cours, leur intérét
pour la séance d’AP est a I'image de leur attitst@aire générale et I'intérét de la séance est
discutable.

Par exemple, dans ce travail de développementagexités de compréhension orale :

Séance de compréhension d’un document audio (uaesch), 18 éléves dé“2avec un
professeur d’'anglais. Le déroulé s’apparente a icdlun cours : distribution du vocabulaire
de base sur la famille, la chanson évoquant unrdi&o copie du vocabulaire au tableau et
sur le cahier ; écoute de la chanson et repérageattains mots ; deuxieme écoute et prise en
notes des mots connus ; distribution d'un texteoad, écoute de la chanson strophe par
strophe, pour combler les trous du document ; ngisecommun avec arrét sur les mots
difficiles, sur des questions de grammaire. Lesadepour la moitié, ne participent pas. Sont-
ils concernés ? Certains écrivent, d’autres pas. prefesseur est accaparé par ceux qui
participent bien.

» Des situations scolaires nouvelles

En classe de®f apparaissent des situations scolaires nouvelles kux épreuves anticipées
du baccalauréat. Certains éleves expriment tresttéie facon pertinente, leurs craintes.

D’ou la mise en place, par exemple, de cet accomgragnt personnalisé intitulé « Au
secours, je passe un oral ».

31



Séance d'entrainement a l'oral d’examen, 19 éléwmsant de 7 classes dé®l avec un
enseignant de francais. Les éleves travaillent graupes de quatre : un « passe » l'oral, un
joue le rble de I'examinateur, un celui de secn&taiin analyse la prestation orale. Le support
du travail est une vraie situation scolaire (framgahistoire, TPE). L'objectif est d'identifier
ce qui peut permettre de passer un oral avec «gérét efficacité ». Les éléves qui ont eu a
analyser les prestations de leur camarade rendemhpte de leurs observations avec
beaucoup de sérieux, dans un climat parfait d'éealé la part de tous ; manifestement, tous
prennent la chose au sérieux. S’expriment enswetex qui ont « passé l'oral ». Puis la
réflexion devient collective : il s'agit de « rédtaper les difficultés rencontrées en regard de
compétences a acquérir ». Les éléves exprimenbaasns variés, bien identifiés (crainte de
tics de parole, du silence qui suit la questiongegsnterrogation sur les attitudes physiques,
recherche de méthode pour développer une réporeflexion sur I'organisation de la
réponse). D’autres éléments émergent : I'importantgeure des connaissances, donc des
révisions pour étre confiant et détendu dans urn ofanportance moindre de I'organisation
de la réponse dans un oral dont on attend une meFtapontanéité, au contraire d'une
production écrite. En tout point I'observateur ctaie une réponse personnalisée aux besoins
des éléves, au cours d’un travail effectué et sawec un grand sérieux par les éléves.

La préparation des épreuves orales peut prendi@uniplus disciplinaire :

Séance de travail sur la lecture d’un texte litiézal5 éléves d’'une méme classe d&sl

La réflexion porte sur un élément de l'oral de IEEA« lecture correcte et expressive » du
texte sur lequel I'éléve est interrogé. Les répensges éléves figurent au tableau. Le
professeur propose qu’'un éléve lise un extraiVdyage au bout de la nuien I'adressant a
un éléve de la classe. L'exercice fait découvrie,gpour pouvoir adresser une lecture a
quelqu’un, il faut au préalable bien comprendretéxte, de maniére & ne pas hésiter. Un
deuxiéme exercice consiste a changer I'effet, gample en donnant a la lecture un caractere
explicatif. On voit que le fait d'imposer au texiee intention qui lui est étrangere est
inopérant. Troisieme exercice, on essaie de fassentir la peur exprimée dans le texte. Les
éléeves comprennent que la lecture apparait commeuse, théatralisée. En essayant de lire
le texte plus simplement, on rend compte de I'@nafionnée par le rythme, la maniere de
prononcer. Le travaill mené est trés intéressanés kleves travaillent concretement,
intelligemment, et sont impliqués. C’est un vétgaiccompagnement, le travail de lecture
venant approfondir le rapport au texte.

Mais un support de travail disciplinaire peut déppler une compétence qui, elle, est
transversale :

Séance de recherches documentaires, 16 éléves dlasse de “I° avec le professeur de
francais de la classe. La séance se déroule au [EBkléves sont en binbmes et ont accés aux
ressources Internet et documentaires ; la docunlisteapeut étre sollicitée. Il s’agit de
préparer la présentation d’'un personnage ou d'ung/ma de fiction, du XVII° au XIX° siécle
(les éleves ont le choix). La présentation, oralappuiera sur un document écrit et visuel. Le
travail n’est pas relié directement & un cours etraleve pas d’'une logique disciplinaire ; il
vise l'approfondissement d’'une compétence pargcelidont le professeur a repéré une
maitrise insuffisante chez certains éleves. Lagéléont satisfaits, intéressés et motives.

Le méme objectif a été observé dans une classe®8&T2D, accompagnée par trois
enseignants dans la préparation d’'un diaporamaargntbmpte d’interviews d’ingénieurs.
L’objectif premier est d’éclairer la réflexion shar poursuite d’études, mais un autre objectif a
été poursuivi, concernant l'oral, pour la prépamatdes entretiens, et un troisieme objectif,
semblable a celui de I'exemple ci-dessus, a éf@itgise, le commentaire oral d’'un support
visuel.
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» L'oral de travail

L’AP est un moment privilégié pour pouvoir suiveettavail d’'un éléve pas a pas, au moment
ou il se fait. L’enseignant peut ainsi intervenir plus prés des éleves. L'oral de travail est
peu exploité en classe, en raison des effectifss Elagroupe restreint, cet oral de travail peut
étre mis en ceuvre, au cceur de n'importe quelleptiise ; il permet de savoir comment un
éléve raisonne, a partir de quoi, dans quel b auelles hypotheses, quelles procédures. Il
permet donc de remédier tres précisément et de fagsonnalisé aux manques d’un éleve.

Séance de mathématiques, 15 éléves'88 avec leur enseignant. Le travail porte en swrfac
sur du calcul vectoriel ; I'objectif du professeest de faire raisonner les éleves a haute voix.
Un éleve volontaire résout au tableau un calcul p@pondre a la consigne : « Parmi cing
affirmations, lesquelles sont vraies, lesquellest dausses ». Le professeur, laissant faire
I'éleve, lui demande pourquoi il est tenté de repire le méme raisonnement que celui tenu
sur le calcul précédent ; elle lui rappelle régusiénent qu’on ne I'entend plus ; elle le reprend
a chaque fois que les mots manquent (remplacédgmgestes, par exemple « je prends ¢a et
ca ») ou sont erronés (mauvaise lecture systématitpu« AC » au lieu de « vecteur AC ») ;
elle fait justifier I'opération envisagée (que peut faire pour éviter les valeurs négatives de
chaque cété ?), elle fait préciser I'opposé etvénse de 5, elle fait justifier que I'éleve ait pu
multiplier de chaque c6té en gardant I'égalité eeflhit mentionner la relation de Chasles. Le
professeur revient sur les calculs proposés etléaliet demande pourquoi on n'aurait pas pu
faire tel ou tel autre calcul. Une double conclusiest tirée collectivement : dans un calcul
vectoriel, il N’y pas une mais des solutions, & gionc a réfléchir et non simplement a faire ; il
faut étre capable de dire ce qui a conduit a chidislie ou telle solution. Tout au long de la
séance on voit des éleves écrire un calcul sarsonaier a haute voix, corriger une erreur
sous l'impulsion des autres éleves au lieu de raiso et de discuter, oublier ou doit arriver
leur démonstration. On comprend donc que la questiest pas tant de mener a bien les
calculs vectoriels proposés que de parfaire I'etade d'un raisonnement logique, la
précision d'utilisation d'un vocabulaire mathémat& I'écoute, la prise en compte, la
discussion d’une solution proposée par un autreedléa qualité des interactions verbales
entre eux, de leur écoute, et des échanges averofesseur témoigne d’'une ambiance
confiante et détendue. Les éléves confirmentdadiié de la séance.

On rejoint la tout ce qui a été écrit dans le p@igt6. sur I'explicitation par les éléeves, « avec
leurs mots ».

2.3.5. La prise de notes

Ce sujet suscite un débat récurrent chez les aregigjcomme chez les éléves et constitue un
excellent exemple de ce que I'on appelle la « nd#lugie ». Les séances consacrées a
I'apprentissage de la prise de notes sont globalermriquées par les éleves, au prétexte
gu’ils savent parfaitement utiliser des abréviaidits le font sans cesse sur leur téléphone
portable), et que cet apprentissage se fait toldragide I'année et dans les cours.

Propos recueillis : Dans un entretien mené avecétfases de 2° 1% et terminale, des
éléves de 4° disent leur énervement face a I'activité propas@e\P :eux, ils ont « prise de
notes » lls critiquent le fait que cette activité leurtsonposée, n'arrive pas au bon moment
dans I'année, et ne leur soit pas utile. Une étivé™® exprime une opinion plus nuancée :
elle aussi, elle redouted’avoir prise de notes toute I'année pendant deexres »mais voit
tres bien en quoi cela est utile a I'entrée audydéne éléve de terminale intervient dans le
débat pour regretter de ne pas avoir eu cette famedans les deux années précédentes, vues
les difficultés qu’elle rencontre cette année damlivi des cours de terminale.
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Les réactions des éleves témoignent de deux diffiechez les enseignants :
- la difficulté a expliciter les objectifs de I'apptEssage qu’ils proposent ;
- linvention inutile de supports d’exercice sanslavec le quotidien des éleves.

» Qu’est-ce la prise de notes ?

La prise de notes appartient aux méthodes de tisa@aire a acquérir au lycée : prendre des
notes, c’est se projeter vers la réutilisation dms's (pour réviser en vue d’un contréle, pour
passer un examen, ce a quoi les éléves pensemtcg@aains, mais c’'est aussi se donner les
moyens d’utiliser ses notes de cours pour réalisetravail a la maison, donc pour faire le
quotidien du travail scolaire). A ce titre, 'apptissage de la prise de notes n’est pas isolé
d’'une réflexion méthodologique de méme nature 'sugdnisation du travail personnel dans
le hors temps scolaire, sur I'apprentissage desnkcsur la recherche documentaire. I
concerne donc tous les éléves pour un diagnostieuts performances a I'entrée eff®2
(inutile de faire passer du temps sur ce domaine ééves qui le dominent déja
suffisamment) et tous les enseignants, et non g seeseignant de francais: chaque
enseignant a des attentes en matiere de restitdgoson cours, chaque enseignant est
coresponsable de la fagon dont un éleve réutifismeement ou non le cours.

Est-ce une technique ? En ce cas I'apprentissagerasur les abréviations, la mise en page
reproduisant le schéma logique d’un discours, daisonnement, et I'entrainement se fera
dans des séances de prise de notes.

Est-ce une attitude scolaire ? En ce cas l'apmsage visera a faire écouter pour
comprendre, a faire noter ce qu'on a compris (ecdoalerter le professeur sur ce qu’on n'a
pas pu noter, parce qu’on ne I'a pas compris)jra feoter dans le but de réutiliser. Pour que
I'éleve garde une trace efficace, donc mobilisabile propos du professeur, il faut gu'il ait
compris. Or, I'éleve pense parfois avoir comprigralque ce n'est pas le cas. L'étape de
reformulation (a ne pas confondre avec une simgpétition) est essentielle pour permettre a
I'enseignant de vérifier. Et I'entrainement se féoat au long de l'année et au fil des
différents cours.

Est-ce un savoir-faire collectif ou la constructbon outil personnel ? S’agit-il d’apprendre
des régles de prise de notes, ou de découvriressns propres et ses compétences propres,
selon qu'on souhaite valoriser la visualisation dar page, valoriser la rapidité de
transcription, valoriser la concentration sur I'éet la capacité a résumer, a ne noter que
les éléments essentiels ?
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Il importe de faire partager aux éléves les obigcte I'apprentissage qu’on leur propose :

Séance d’apprentissage de la prise de notes, By 2 un professeur de lettres qui ne les
connait pas. La premiére partie de la séance estirquable quant a la compréhension de ce
gu’est 'accompagnement personnalisé. Le professemrmence par faire dire aux éléves ce
gu’ils ont déja fait en AP (avec un enseignant dehnhologie puis un enseignant de
mathématiques, résolution de probléme ...). Le psefesfait ensuite réfléchir a I'intérét de
travailler la prise de notes en francais ou en tiig (puisque d’autres éleves qu’eux suivent le
méme travail avec le professeur d’histoire). Aiésiergent les représentations des éléves :
risque de lenteur d’'un cours qui serait dicté, impoce des mots du professeur qu'il est
nécessaire d’adapter pour se les approprier ... Em g temps une liste d’objectifs, déduits
des échanges, apparait au tableau : on prend déssnpour gagner du temps, écouter et
comprendre ce que dit le professeur, trier dansqoél dit, adapter son discours, étre
concentré, étre en activité, étre en autonomie)nteme temps, le professeur fait remarquer
aux éléves leur attitude de linstant : ils I'écent sans prendre de notes. lIs se mettent donc a
écrire, et sont interrogés sur le titre qu'ils chigisent et la fagon dont ils vont procéder.

Dans cette autre observation, le faible investigsgndes éleves dans le travail propose, en
dépit des évidentes qualités de sa conceptionigpeula nécessité de rendre clair, pour les
éleves, I'objectif poursuivi :

Séance d’apprentissage de la prise de notes'¥n25 éléves, avec le professeur de la classe
(STI). Le professeur propose pendant huit semaileesisionner des films présentant des
grands projets techniques et des « aventures iridliss » sur I'automobile, I'aviation, les
trains, etc. Les éléves doivent, durant ces prijast prendre des notes pour identifier les
points importants et les retranscrire par écrit.&jue séance correspond a un niveau de prise
de notes (libre, a partir d'une trame imposée,isailion d’abréviations pour aboutir, a la fin
des huit semaines, a l'utilisation d’'une carte nadmtavec assistance informatique). Mais les
éléeves sont trés passifs, prennent a peine des,reitee désintéressent de I'exercice.

L'objectif annoncé est d’augmenter la culture stifeque des éléves. L'objectif poursuivi,
mais non explicité, est d’'apprendre la prise deesoAucune personnalisation n’est proposée,
il 'y a pas de positionnement initial et d’'ideft#tion des besoins ; les progres des éléves au
fil des semaines ne sont pas mesureés, ils ont éublibut poursuivi, et n‘ont aucune
conscience de pouvoir développer dans ces séamceawoir-faire scolaire nécessaire dans
toutes les disciplines.

» Sur quels matériaux s’exercer ?

Les séances observées ont été réalisées le plusnsqar des enseignants de francais. Sans
doute sont-ils plus familiarisés que d'autres aéfhexion sur le travail d’écriture, mais la
prise de notes concerne tout ce qu'un éleve entemitl, lit, apprend au lycée. Pourquoi
travailler sur d’autres matériaux que ceux doneVé dispose ? Il a ses classeurs de cours,
ses camarades aussi : un exercice de restitutiom @&ment de cours convainc rapidement
les éléves de I'utilité d’'une prise de notes effeaS’il s’agit de travailler la prise de notes en
francais ou en histoire, pourquoi travailler surautre support que celui du cours suivi par
I'éléve ?
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Séance d’'apprentissage de la prise de notes, 18€une classe déES, le professeur de
francais est celui de la classe. L'objectif de Eaisce est de rendre compte fidélement,
clairement, précisément et de facon cohérente dedre d'un texte, d'une ceuvre, d'un
cours. Deux préfaces servent de support a la seamtie des Misérablescelledes Rougon-
Macquart Deux éléves vont au tableau pour étre « secigsair s divisent le tableau en deux
parties et vont noter pour chaque texte un degtrguidé par le professeur a partir des
suggestions des éléeves. Pour I'observateur, la ca@épasse de loin I'apprentissage de la
prise de notes. Les connaissances, les conceptgldments de compréhension et d’analyse
mobilisés relevent a la fois de la littérature, Klestoire et des sciences sociales. Mais les
éléves, eux, ont bel et bien suivi I'organisationngé prise de notes en vue d’'une utilisation
ultérieure (en cours de francais, d’histoire ouséences sociales).

S'’il s'agit d’'un cours de SVT, I'enseignant de S\€ut réaliser I'exercice, et les éléves
compléteront ce qu’'ils maitrisent déja de la pdeenotes dans les cours de sciences humaines
par d’autres techniques et d’autres priorités l@essciences exactes.

2.4. Conclusion et préconisations

L’accompagnement personnalisé est au coeur dedaméfavec la question des parcours des
éleves. Le rapport des inspections générales deefé2011 soulignait que les enseignants
s'étaient emparés de la réforme, avec des intdiooga des inquiétudes, parfois des
réticences et qu'il était urgent de les accompagdaas ces transformations. Au début de cette
seconde année, les efforts des professeurs sesorduivis pour modifier leurs pratiques
pédagogiques et accompagner leurs éléves. Darisylu$ycées, ils ont consacré du temps a
la concertation, réfléchi a des objets pédagogiquesmuns. Mais les résultats sont tres
inégaux, les inquiétudes sont toujours préserdesntompréhensions aussi et les professeurs
expriment un sentiment « d’abandon » est encorefpht.

L’accompagnement personnalisé a souvent été défm creux », par ce qu’il n’était pas.
L’opposition entre « méthodes » et «contenus plis@ires » a induit une confusion
considérable et persiste dans certains entretiegas des enseignants. Il n’existe pas de
« modele type » de 'accompagnement personnaliaé& son efficacité et sa réussite repose
sur deux facteurs clefs :

- la posture du professeur : écouter les éléves, atentif a leurs besoins, a leurs
démarches d’apprentissage, expliciter les objeetifte vocabulaire, leur laisser du
temps pour chercher, faire des erreurs, se saisha tlberté pédagogique offerte par
cette modalité d’enseignement ;

- lutilisation par le professeur de son indispensalixpertise disciplinaire pour
développer chez les éleves des compétences trapisfera d’autres situations
disciplinaires : expliciter ces compétences, latqg@r avec les autres professeurs.

L’analyse qui précéde induit les préconisationyantes ; elles s’adressent aux enseignants
mais aussi et surtout aux inspecteurs qui doiveagsgr maintenant a un stade plus
volontariste et plus précis de leurs conseils dedeaccompagnement des équipes :

Préconisation n°1 : Concevoir 'AP comme une répomrsa des besoins identifiés d’éleves

grace a une phase de diagnostic permettant d’idefigr les causes essentielles des
difficultés ;
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Préconisation n°2 : mieux expliquer aux éléves leebjectifs des séquences et leur
progression ; sans cette explicitation, les élevessteront décus comme le montrent la
plupart des réactions sur la premiere année de misen place ;

Préconisation n° 3 : se centrer sur les démarchegilisées par les éleves, y compris leurs
erreurs, beaucoup plus que sur la réponse attendye

Préconisation n° 4 : travailler en équipe sur la plysémie du langage dans les différentes
disciplines dans une optique de littératie communau service des éléves ;

Préconisation n° 5: mettre fin a I'opposition stéile entre « méthodes » et « contenus
disciplinaires » pour montrer aux professeurs que’'dn peut faire de 'accompagnement
personnalisé dans sa discipline et que I'on peut gaut identifier des compétences
transférables a partir d’une situation disciplinaire ;

Préconisation n° 6 : mettre fin aux dérives évidemts (poursuite du cours, gestion du
stress par des intervenants extérieurs) ;

Préconisation n° 7 : partager, entre disciplines pyches (domaine scientifique, domaine
des « humanités ») des compétences transversaledravailler en commun (voir les
exemples au point 2.3.) ;

Préconisation n° 8 : et dépasser ensuite cette pr@re proximité de « culture » pour
développer chez les éleves des compétences par matnes transversales (prise de notes,
recherche et traitement de I'information, expressia orale).

3. Des lycées plus autonomes : les responsabilités welles et
complexes des chefs d'établissement, la transformam des
modes de pilotage

Le chapitre précédent fait apparaitre que I'accampeanent personnalisé se met en place de
facon inégale et encore fragile. Ce chapitre vayaea comment les établissements s’y

prennent pour introduire ce nouveau dispositif qiéla a été souligné, est porteur de

changements importants dans I'organisation etileulément des enseignements.

Cette question est au cceur du pilotage des étainlesss. Les proviseurs et leurs adjoints se
sont vus confier des responsabilités déterminataas la mise en ceuvre de la réforme. Il leur
appartient, en s’appuyant sur les marges de mamrodownnées aux lycées pour organiser les
enseignements et répartir leurs moyens, de concevompulser avec les enseignants une
dynamique de projet qui permette de mettre en gex@ouveaux dispositifs, en particulier
'accompagnement personnalisé. Le présent chafdttde point sur la maniére dont les
eéquipes de direction se sont approprié cet objetsh traduction dans le fonctionnement des
établissements et [l'organisation de [I'accompagnémeersonnalisé. On abordera
successivement les contraintes, nombreuses et eragpljue doivent prendre en compte les
équipes de direction, puis les évolutions intenesndans le pilotage des lycées, l'usage que
font les proviseurs des marges offertes par lartiipa de la Dotation Globale Horaire
(DGH), enfin les différents choix faits pour orgser I'accompagnement personnalisé, les
avancées comme les difficultés.
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3.1. Des problématiques complexes de management

3.1.1. La montée en charge de la réforme

Cette année scolaire est marquée par I'extensiota aéforme en 4° qui représente un
chantier complexe a lui seul. Pour les établissésnecela implique des modifications
importantes pour chacune des séries généraleeqiaitie des seéries technologiques avec la
mise en place de nouveaux horaires, de nouveagxgmones et la perspective de nouvelles
épreuves anticipées du baccalauréat des cette.aDaéglus, la constitution des classes et
I'élaboration des emplois du temps ont d( prendreampte l'introduction d’enseignements
communs aux seéries générales ou technologiques kaatompagnement personnalisé. Il a
en outre été demandé de favoriser dans la mesupesiible la mise en place de divisions
mixtes.

Cette année est aussi la deuxieme année de lmsfapres une premiere année marquée par
un mélange d’hésitations, d’initiatives et de blges liés notamment a la rapidité et a
limportance des changements attendus. En ce kectasse de™® constitue un deuxiéme
chantier, de nature différente, mais tout aussiotgmt et déterminant pour I'avenir de la
réforme car il s’agit de tirer les lecons de ce gi@st fait ou pas fait I'an dernier, de
consolider, amender, installer. S’ajoutent les ab#ions que les équipes de direction sont
appelées a mettre en place dans la logique déiliexides parcours tout au long du cursus
des éleves (stages de remise a niveau ; stagesqlbsgutorat).

Il y a donc une montée en charge des problématidioeganisation des enseignements et des
parcours ainsi que des problématiques de GRH quedbétre gérées sur les deux niveaux.

Et c’est aussi un moment décisif pour impulser ein des lycées la dimension pédagogique

de la réforme soit en confortant la dynamique eratiée I'an dernier en seconde, soit cas le
plus fréquent, en créant les conditions d’'un prpgdagogique partagé avec les enseignants,
en particulier autour des enseignements d’explomagt de 'accompagnement personnalisé.

3.1.2. Des positions, des comportements, des atestres disparates des
enseignants

Les différents entretiens et observations mettanéwdence un niveau d’acceptation et de
compréhension des intentions de la réforme inéglahsles enseignants. Il faut de nouveau
souligner, comme l'avait fait le rapport des indmets générales de février 2011, que les
changements auxquels ils sont confrontés sont phestiet simultanés. Une partie de ces
changements touche les repéres traditionnels dssigmants (programmes, épreuves du
baccalauréat), points sur lesquels ils ont tendancgimpliquer naturellement. D’autres

évolutions affectent leur cceur de métier avec emeoune multiplication des taches: la

participation aux conseils, la concertation pours lenseignements d’exploration,

I'accompagnement personnalisé en seconde, I'acogmapaent personnalisé en premiere. Sur
ce plan, les enseignants ont des attitudes plusastées et leur engagement est plus lent.

Face au cumul et a la diversité des attentes egpsr{plus ou moins bien, on le verra) a leur
égard, une partie des enseignants sont préts owanmencé a s'impliquer dans les
nouveaux dispositifs, tout en demandant qu’on éguexplicite davantage le sens et qu’on les
aide a en définir le cadre et les contenus. Danséee temps, d’autres enseignants
continuent d’exprimer leur désarroi et/ou leur agpon aux dispositions de la réforme qui

38



sortent I'organisation des enseignements d’unecmbyer strictement disciplinaire et donnent a
I'établissement, donc aux enseignants, un pouwvo@dit. Ce désarroi se focalise sur
'accompagnement personnalisé. Ces enseignantentven la réeforme du lycée une
réforme de plus avec ses modegui se substitue a la précédente et qui ne cangais a de
grandes évolutions compte tenu dedlifficultés et handicaps des éleves a l'entrée en
seconde.

De ce fait, les communautés pédagogiques sont sbdidsées. Avec la montée en charge
de la réforme, les clivages s’accentuent et soos plisibles, avec des conséquences
variées sur le dialogue au sein du lycée. On widévelopper entre enseignants des débats
animés, qui peuvent étre constructifs ou qui peusglans certains cas, pas les plus nombreux,
déboucher sur des situations conflictuelles.

Cette variété d’attitudes, pondérée ou accentuédepeontexte de chaque lycée, doit étre
prise en compte par les équipes de direction. Noement cette réforme ne peut se faire
sans ou contre les enseignants mais bien au aentedle requiert dans sa genese méme plus
de dialogue et de partage qu’avant. La logiquetrpas d’'imposer mais de convaincre et
entrainer. Pour cela, il est nécessaire d’explicitens relache les objectifs et le sens des
dispositifs introduits par la réforme, d’organigan cadre de dialogue effectif au sein de
I'établissement, de dégager des objectifs accomgsagie choix organisationnels et
pédagogiques, connus, partages, portés par lg@and nombre d’enseignants.

Dans ce contexte, il incombe aux chefs d’établigsdgrde créer les conditions pour aller au-
dela d'une mise en place formelle des nouveauxoditfs et d'initier un pilotage
pédagogique qui, sans empiéter sur la liberté dgud enseignant dans sa classe, favorise la
réflexion collective et I'action coordonnée autdes besoins de chaque éléve.

3.1.3. Le poids considérable des contraintes d’orgaation du temps et de
'espace

Le rapport des inspections générales de févriet 20ait mis en exergue l'effet de la réforme
sur I'organisation du temps et de I'espace dandylefses, compte tenu de I'éclatement du
groupe classe pour une partie importante des ereaignts et la constitution de nombreux
groupes. La confection des emplois du temps amsaiaidés cette premiere année comme un
enjeu central et un objet complexe.

Avec l'extension de la réforme en premiére, avestsacturation en séries, cette complexité
s’amplifie encore et devient pour les équipes dection un casse-téte, mais un casse-téte
nécessaire qu’elles ne peuvent pas contournerehssignements d’exploration en seconde,
les langues vivantes, sont majoritairement organese barrettes. Il en est de méme de
'accompagnement personnalisé, en seconde, moiad’@u dernier, et en premiére, a un
degré moindre aussi. De plus, les enseignants diamamue du temps soit prévu pour se
concerter, faire le point, proposer des évolutidhsie faut pas oublier, enfin, que ces
problemes d’organisation liés a la réforme s’ajotite ceux que chaque lycée rencontre déja
pour mettre en place les enseignements qui margsent identité (options, sections
européennes). Outre les limites de la gestion dopse les équipes de direction sont
confrontées a une saturation progressive des locmuxa déja réduit leurs marges de
manceuvre cette année et laisse peu de perspgmivela phase d’extension de la réforme en
terminale.

Les contraintes d’emploi du temps sont devenué&susiles qu’elles peuvent paradoxalement
rigidifier le dispositif. Une attention particul@rdoit étre apportée a ses effets sur le temps
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scolaire des éleves qui a tendance a s’allongedesijournées tres longues (8h/18h) tout en
comportant de nombreux « trous » (a titre d’exengtiservé cette année ; deux heures d’AP
le vendredi de 16h a 18h précédées de 2 heuresra@pence dans des classes de premiere).
On est amené fréqguemment a prendre les éléves mdadpause de milieu de journée, on
bloque les ateliers et les options. Cette commerahd €galement plus difficiles la pratique
sportive ou d’autres activités qui permettraiemnformément a I'esprit de la réforme, de
favoriser leur ouverture sur le monde et la culture

Or, les emplois du temps ne sont pas une fin enMmsdé un levier au service des activités
d’enseignement. Pour les personnels de directi@st cn exercice périlleux a réaliser en
évitant deux écueils : si 'emploi du temps resiagu comme avant la réforme, cela signifie
gue rien ne changera, si c’est « une usine a galon une expression souvent entendue (dans
un lycée, il a été rapporté I'existence de 500upes), cela risque de déboucher sur une
désorganisation totale. Il y a donc un point d’éhre a trouver. Ce n’est pas la moindre
charge qui incombe aux chefs d’établissement et ladjoints.

Un lycée rural ne fonctionne pas le mercredi apmédi, pour préserver les activités sportives
et n'est pas non plus ouvert le samedi matin car d&ves sont nombreux a utiliser les
transports scolaires pour le rejoindre. Les difigi® alignements imposés par la réforme du
lycée : AP en seconde, EDE, LV, options facultativgidifient les emplois du temps a un
niveau que les équipes — de direction, comme eamemsigs — considerent comme un point
maximum. Une enseignante a fait remarquer qu'il @ssormais impossible, au sein de
I'équipe, d’échanger des heures avec un collégaasda mesure ou les éléves sont issus de
plusieurs classes dans la plupart des groupesstiegalement souligné que I'amplitude de la
journée des éleves peut étre importante (2 jour8 tiea 18 h pour trois secondes, avec une
heure de pause méridienne) et pénalise I'orgarosat’activités sportives et autres ateliers.
Le paradoxe est pointé, de cette organisation eomie, avec I'un des objectifs de la réforme
qui est d’ouvrir davantage I'horizon des éléves.

3.1.4. Des contraintes spécifiques

A ces problématiques communes a tous les lycéespnvient d’ajouter les contraintes
spécifigues de certains d’entre eux, outre leunsaatéristiques socio économigues ou
géographiques. On en mentionnera rapidement phssieu

> le risque de perte de mémoire de I'établissementas de changement de direction

Compte tenu de la complexité des questions quédempes de direction ont a traiter dans le
cadre de cette réforme, les conditions d’arrivéelssi fonctions de proviseur ou d’adjoint
sont cruciales. Or, a I'expérience, confirmée densadre de cette mission, le passage de
témoin ne se fait pas toujours dans de bonnes tmmsli Certains proviseurs disent que,
faute d’avoir pu en parler avec leur prédécesstou daute de trace écrite, ils n'ont pas
connaissance des motivations et des éléments tj@gooduit celui-ci a arréter ses décisions
en matiére de projet pédagogique, de DGH, de ssatd’emplois du temps, ce qui peut les
mettre dans une situation délicate vis-a-vis degignants.

En outre, le départ a la retraite du proviseur ®@sah adjoint en cours d’année, constaté dans
au moins deux lycées de I'échantillon, n’est gus¥eéfique a la continuité du management
des établissements. L'attention des autorités maliés et académiques est appelée sur les
effets négatifs de ces situations et sur la nééedsi veiller a la continuité de I'action de la
direction des établissements.
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> les suppressions d’emplois
Liées aux pertes d'effectifs, particulierement impntes dans deux académies observées, et
dans certaines filieres, elles péesent sur le climiatla dynamique de pilotage des
établissements.

> la mise en place de la réforme des séries technglogs industrielles et de
laboratoire
Elle constitue par sa portée sur les structures,eleseignements et la GRH, un enjeu
particulierement difficile a assumer pour les w@dncernés. Dans ces établissements, la
réforme des lycées s’inscrit dans un contexte @adrdr qui peut méme la faire passer au
second plan des préoccupations.

3.2. Des modes de pilotage en mutation: une voléntet une
recherche inégales de mise en place par les équiplesdirection
d’'un pilotage pédagogique

L’'un des enjeux pour les proviseurs est de plaaedimension pédagogique au cceur du
pilotage des établissements, pour éviter notammest les aspects organisationnels des
nouveaux dispositifs, en particulier de I'accompagent personnalisé (AP), ne prennent le
pas sur la réflexion pédagogique centrée sur IEEses besoins. Cela passe notamment par
un travail d’explicitation et d’échange qui lorsfui’a pas été fait au départ constitue un
obstacle supplémentaire aupres des enseignantr ¢tngtallation d’'un cadre de dialogue
effectif qui permette de dégager un projet pédapogpartagé au sein du lycée.

3.2.1. Une progression de la réflexion partagée dame nombreux lycées :
conseil pédagogique, groupes ad hoc, « enseignadetsders »

Dans une majorité de lycées, on constate que lefs aliétablissement ont su créer une
dynamique autour des enjeux de la réforme et deplése en compte dans I'organisation des
enseignements et |'utilisation des moyens du lyGdle ci s’est plus ou moins concrétisée,
certains ayant besoin de plus de temps pour eatrbiars équipes.

Le r6le des conseils pédagogiques, qui s'étaitraffilors de la mise en place de la réforme en
classe de seconde, se confirme et s’amplifie, Ge#ance (qui encore assez souvent peut
porter un autre nom mais joue le méme role) seitrém plus en plus régulierement,
composeée de coordonnateurs de disciplines, de gzaies principaux et d’élus au conseil
d’administration. Ou bien ce sont des réunions ifigpées avec les uns ou les autres ou des
groupes de travail ad hoc qui existent et fonctmnnen fonction des dossiers a traiter.
L’essentiel, au-dela des appellations, réside darmontenu des échanges au cours de ces
réunions : encore formels et descendants ici, pligsactifs et partagés ailleurs. Le conseil
pédagogique tend cependant a devenir un vrai lieucahcertation ou les enseignants
échangent, entre eux et avec le chef d’établisserhes débats sont encore souvent dominés
par des clivages disciplinaires mais la mise engties enseignements d’exploration a donné
a une partie des enseignants I'occasion de travatsemble. Il reste souvent a étendre cette
démarche a des sujets plus transversaux touchamment a I'accompagnement
personnaliseé.

Dans certains cas, faute de conseil pédagogiquetaekiou jouant ce role, les chefs
d’établissement fonctionnent autrement et s’appwsan un noyau de « professeurs leaders »
avec des implications diverses : avant-garde (go@s progressivement d’autres enseignants
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a la démarche dans certains cas ; ou a I'oppossi@t au sein de I'équipe pédagogique et
risque d’affrontement avec des enseignants quiediysent.

3.2.2. Le contenu pédagogique de la réforme délégaax enseignants dans
une partie des lycées

Dans une partie des lycées, le refus de principka déforme de certains enseignants et/ou
I'incapacité de la direction a proposer des origoa ou a mettre en place des dispositifs de
dialogue font que le pilotage d’ensemble ne pelétmpifaible. La dimension pédagogique de

la réforme est déléguée aux enseignants. Les éqdmalirection suivent alors les équipes
pédagogiques, dans l'innovation comme dans le ceaseme. Mais on trouve des situations

diamétralement opposées :

» Des lycées ou la réforme est restée lettre morte

Des enseignants volontaires s’approprient la rééorsans que leur effort soit relayé par
d’autres. Des enseignants, y compris de maniélecatioke, n'utilisent pas les opportunités

pédagogiques et organisationnelles de la réformdegtmoyens parfois considérables sont
gaspillés en pure perte.

» Des lycées ou des enseignants trés dynamiques temeseuls des choses intéressantes
Faute d’orientations de la direction, qui se linditdes choix organisationnels, qui eux mémes
ne se réferent a aucune réflexion collective, cet sux qui organisent les groupes,
construisent les projets, voire gérent les apptioat informatiques pour I'organisation du
temps et des groupes. Il arrive qu'un groupe dignsets, le plus souvent de sciences,
s’'empare de la réforme et créée une dynamiquectiokbe Cette situation se traduit par une
grande hétérogénéité des pratigues compte tenuatieehce de régulation. Beaucoup
d’enseignants n’en sont pas satisfaits et souhadar I'équipe de direction exerce ses
prérogatives pour les alléger des taches d'orgammsaafin de passer d'un stade de
militantisme a la pérennité institutionnelle etrglale cercle des acteurs. Cette situation peut
certes constituer une étape nécessaire dans lesgiecd appropriation de la réforme mais le
risque de la voir se pérenniser est réel.

3.2.3. L'importance de l'information et de la communication interne

L'organisation actuelle d'une année scolaire, quicude des enseignements disciplinaires
avec des dispositifs transdisciplinaires suppogeaammunication en interne - et en externe
avec les familles et les partenaires - nettemeums fdurde et complexe qu'auparavant. Ce
champ de la communication / de l'information mutustste, pour I'essentiel, a construire.

On constate fréquemment que, malgré les discussitumg parlent direction comme
enseignants dans les instances du lycée, il y &oumgure entre les intentions de la direction,
la perception qu’en ont les enseignants (et legeé)eet la réalité des dispositifs mis en place.
Dans quelques lycées dont I'équipe de directiomangé a la rentrée 2011, la situation est
pire : les nouvelles équipes de direction ne dispbpas des informations leur permettant
d’expliquer les choix effectués par leur prédécasdans la préparation de la rentrée.

Ces situations sont révélatrices d’une exigencefatimation interne sur les objectifs de la

réforme et les choix retenus pour les mettre enresvelle-ci passe notamment par une
formalisation des orientations et modes d’actiod’etganisation, que pratique un trop petit
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nombre de lycées. Le charisme des chefs d'étabiesene suffit pas. L’'expérience montre
gu'une présentation formelle des objectifs et cheitectués (DGH, organisationnels,

pédagogiques) est nécessaire pour les faire pardagplus grand nombre, pour les rendre
lisibles et pour les inscrire dans la durée, y cosngn cas de changement de proviseur.

Cette démarche est indispensable pour permettactaurs de faire le lien entre les décisions
de répartition de la DGH, les décisions d’orgamisaties services et des emplois du temps et
de prendre conscience que les marges de manceuvnéadoaux lycées débouchent sur des
choix qui auraient pu étre différents : par exemjsds effets sur I'organisation de I'AP du
dédoublement systématique des enseignements diadips. Certains lycées, peu nombreux
encore, le font, soit sous forme de document ietel@stiné aux enseignants, soit, c’est plus
rare, de lettre a I'intention des familles.

Les CVL ne sont pas consultés sur ces questiorssélaves sont peu ou pas informés des
objectifs et modalités de I'AP au niveau du lycé&nme au niveau de leur classe. Cela
contribue a leur incompréhension et déception &lLAP. Signalons les initiatives prises par
des lycées de communiquer avec les familles surbgsctifs de I'AP et son organisation sur
I'année scolaire.

Exemple de lettre adressée par un proviseur augrgard’éléves sur 'AP :

BN

« L’'accompagnement personnaliséscrit a I'emploi du temps de votre enfant est la
conséguence directe de la réforme du lycée engadaaentrée derniere. Deux heures par
semaine, I'accompagnement des éleves sera prisharge par les professeurs mais pas
uniquement. Quatre objectifs sont clairement dgfini

+ Mettre I'éleve dans une démarche d’auto-évaluatienses performances et compétences
afin qu'il construise son parcours de formation ptiaet individualisé.

+ Apprendre a I'éléve a travailler : ordre méthodgigue, organisation de son travail

+ Travailler sur le projet de I'éléve et son orietiten

+ Soutenir et approfondir le travail scolaire

Enseignants, conseilleres d’'orientation, représatgadu monde professionnel interviendront
a tourde réle sur ces deux heures.

Afin de mieux connaitre les éleves, évaluer leormaissances et compétences, jai fait le
choix de ne pas commencer 'accompagnement perkséren septembre et de concentrer
nos efforts sur le reste de I'année.

Les 2% : ils commenceront & partir du ler octobre pour kgide méthodologique et

I'organisation du travail ainsi que des travaux ficpues sur l'orientation A partir du mois de

novembre, des séquences de soutien et approfomginsescolaire seront mises en place
jusqu’a la fin mai.

Pour les ® : les enseignants prendront en charge tous leveéléen soutien et

approfondissement scolaire d'octobre a avril. Lasagnants ont été choisis parmi les
dominantes disciplinaires de chaque série. Troisgoés seront organisées. La derniere
semaine des périodes une et deux, les éléves sprisnen charge par les conseilleres
d’orientation.

J'espére que ces quelques informations vous peonetie mieux comprendre la philosophie
et le fonctionnement de I'accompagnement persasingtiour les classes de seconde et
premiére en attendant sa mise en place en termibdeentrée scolaire septembre 2012.
Vous trouverez des informations tres compléteessite EDUSCOL. »
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3.3. Les choix de répartition des moyens dans lggées
3.3.1. Les choix opéreés sont-ils explicités ?

La marge d’autonomie des lycées est encore plusriame que I'an dernier. Celle définie
par les textes de<"igt rénovées s'ajoute a celle déja existante pesiff® Pour toutes ces
classes, I'écart entre I'horaire réglementaireéleses et la dotation en « heures professeurs »
est important et reléeve de la décision du lycéer pson attribution. Cette « marge »
d’autonomie représente a peu pres le quart detkdioin. A cette « marge » s’ajoute le fait
que la dotation de I'établissement est globaleuét geut ajuster la répartition des moyens
par niveau des lors qu'il respecte les textes rdgidaires.

Les visites dans les lycées montrent que la comsgide ces choix, leur explicitation et leur

partage avec les enseignants sont tres variables :

- certains lycées ne connaissent pas les choix quitlopérés, soit parce que la mémoire
ne s’'est pas transmise en cas de changement dsguQvsoit tout simplement parce
gu’il n’existe pas d’outils permettant de les regpér

- d’autres disposent d’'un TRMD détaillé mais cettguee analytique de la dépense répond
a la nécessité de I'élaboration des VS et non pagglicitation des choix ;

- d’autres, enfin, sont immédiatement capables dieitgf leurs choix et se sont servis de
cette lecture analytique pour discuter avec lesignants.

Ce point est majeur pour le fonctionnement colteddis établissements. En ce qui concerne
'accompagnement personnalisé par exemple, cert@issignants rencontrés ne percoivent
pas que son organisation répond a des choix quétérfaits parfois sans eux mais aussi avec
eux. Par exemple, ils sont surpris d’apprendre dares un autre lycée les éleves ont deux
heures et les professeurs trois ou quatre ; ilsgrgmue, pour mettre en place cette solution
intéressante, il leur faudrait a eux des moyengléugentaires. C’est dans I'’échange qu’ils
comprennent que leurs choix (dédoubler les TP, auggn les horaires de LV, offrir plus
d’options, développer les sections européennespu ponséquence de ne donner, par
exemple, qu’une heure d’accompagnement personralisé€léves sur les deux attendues, ou
de ne pas pouvoir créer des groupes autres qu@grdapes classes. Une avancée de la
réforme du lycée pourrait étre cette prise de dense d’'une responsabilité collective dans
les choix d’organisation en fonction de I'analyss thesoins des éléves (comme dans la mise
en place des RAR, la question de la mesure de farpence a fini par faire réfléchir
collectivement les enseignants aux objectifs dedellege).

Les points qui suivent donnent un exemple de faufecanalytique qui peut étre faite pour les
classes de"®* gt et de I® gt rénovée afin d’expliciter les choix. Il convtate noter que, dans
de nombreux lycées, les équipes de direction otré&téntéressées par cette grille de lecture
et en ressentent la nécessité pour un managenfieatef

3.3.2. Le résultat de ces choix pour le€% générales et technologiques

Le premier constat est le suivant : la dépense my/@our une division d€'® et le nombre
moyen d’heures dépensées pour les éléveslest quasiment le méme que celui mesuré
dans le rapport des inspections générales l'anietedans un échantillon de lycées et
d’académies différent. Ceci signifie que, malgsédappressions d’emplois, les classes e 2
des lycées ont été épargnées, soit par les acasléans leurs dotations, soit par les lycées
eux mémes dans leurs choix de répartition des nsoyen
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La priorité pour les "€ est donc maintenue a la rentrée 2011 avec unasiépeoyenne par
division de 41,4 h (sur les 38 lycées pour lesqnelss disposons des chiffres). Les « horaires
éleves » étant de 29 h (compte tenu du dédoubleaiigiatoire de 'ECJS), les lycées ont
donc consacré 12,4 « heures professeurs » en gdusodaires éleves.

La dépense moyenne par éléve (H/E) est de 1,25.

Les choix faits par les lycées pour répartir cettaarge d’heures professeurs » de 12,4 h est
également trés semblable a ceux constatés 'arede@®n peut les représenter sous la forme
du graphique suivant montrant les horaires élevda dépense en heures professeurs pour
chaque item :

18

16

14

12

10
Oheures

professeurs

M horaire

éleves

- 2,3 h en moyenne pour des dédoublements en maihéest francais, histoire-
géographie et EPS (avec un écart allant de 0 h)g 4

- 3 h en moyenne pour des dédoublements en sciexpesireentales, de facon tres
homogene

- 2,2 h en moyenne pour organiser des groupes réghuikangues vivantes (avec un écart
allantdeOha4,8h);

- 1,5 h en moyenne pour I'AP (avec un écart impoytaatO h a 6 h) ;

- 3,4 h en moyenne pour des groupes réduits en emseents d’exploration, pour des
options ou les sections européennes (avec uniggasttant de 0,2 h a 8 h).

Sur ce dernier item de la lecture analytique, aunt pger un exemple : un lycée de 13 classes
de 2% consacre plus de 59 h pour les heures «en plss»sections européennes et
internationales et pour les LV3 rares, soit plud@% de sa dépense totale pour &8 Pans

ce lycée, 2,6 « heures professeur » sont consazi&® pour 2 heures éléves.

Un seul lycée (parmi les 40 de I'échantillon) dis#i sa « marge » pour créer des divisions
supplémentaires et passer ainsi de 9 a 13 divisier&s™

Il convient de signaler que la plupart des académedisposent pas de ces chiffres et qu’ils
ne correspondent pas a la réalité quand ils enosksp. A leur décharge, les services
académiques n’ont pas d'outils pertinents pour mezscette dépense, les « bases relais »
étant construites sur I'ancien modéle du groupsselaet n'ayant pas été adaptées a la
réforme.
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3.3.3. Le résultat de ces choix pour le$"i gt rénovées

L'analyse qui suit ne porte que sur I€€ fénovées : S ; L ; ES ; STI2D, STL.
Une quinzaine de lycées (40 %) ont organisé desidihs mixtes: S/IES; LIES; S/L;
STI2D/STL.

» La dépense moyenne par éléve d& (H/E) est différente en fonction des séries. Ces
differences s’expliquent par le colt des « spéémls internes aux séries : enseignements
obligatoire au choix en “f L, spécialités différentes en® STI2D ou STL. Ces
moyennes recouvrent d'importants écarts. Dans gasltycées, la dépense par éleve de
1°® générale atteint 2 h par éleve. Il s’agit de Igcéeec tres peu d’éleves de ces séries :
4 lycées ont moins de 30 éleves ERHAS, 7 lycées ont moins de 30 éléves €nL1

Série ES S L
H/E 1,358 1,375 1,415

STI2D STL
1,782 1,895

dépense moyenne par éléve en fonction des séries de 1ére

série S sérieL série STI2D série STL

série ES

» Les marges de souplesse prévues dans les textes (9 h pour les 1¢¢ S, 7 h pour les
1¢ére ES et L, en fonction des effectifs pour STI2D et STL) ont été réellement
globalisées et adaptées par les lycées. Pour repérer cette utilisation, il faut compaseer |
dépense moyenne par division (en comptant des detsions en cas de division mixte)
aux horaires réglementaires des éléves. Ces hosaire calculés en faisant une moyenne
des spécialités (SVT/Sl en S, LV/arts en L).

Par division 1°° ES 1°°s 1°°L 1°° STL 1°"° STI2D
Horaires éléves 27,5 30 27,5 32 32
Dépense moyenne 37,7 40,2 42 47,7 49,7
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horalres des éléves et dépense moyenne par division
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- la «marge » utilisée pour les séries ES et S’esvion 10 h ;

- celle utilisée pour L est plus importante (14,5 d1) raison de la diversité des
enseignements obligatoires au choix ;

- celle utilisée pour STI2D est de 17,7 h, plus ingoate qu’'en STL (15,7 h) en raison des
4 spécialités.

» Comment se répartit cette « marge » emimgeignements communst enseignements
spécifiques en®® générale ? Ces enseignements communs correspanderitoraire de
18 h pour les éléves. La depense moyenne paraiviur ces enseignements communs
s'éléve a 24,3 h ce qui signifie que la « margéilisée est de 6,3 h. Erf'1S et ES, on
utilise 60 % de la « marge » pour ces enseignenwmsnuns, en L, on en utilise
40 % en raison de l'offre des enseignemnts au cldette « marge » de 6,3 h dans les
enseignements communs est utilisée de la facoarsiaiv

- 1,9 h pour des dédoublements divers et des options

- 2,3 h pour des groupes de langues vivantes ;

- 0,8 h pour alléger les TPE ;

- 1,3 h pour des groupes allégés en accompagnentsonpalisé.

» En ce qui concerne 'accompagnement personnalikgs écarts sont importants, comme
en 2% 5 lycées consacrent 2 h professeurs pour 2vie d&AP, 11 lycées y consacrent
4 h professeurs ou plus.

Dans les 9*STL et STI2D, les lycées consacrent en moyennepBofesseurs a I'AP
pour 2 h éléeves. Cette dépense est importante, teotepu de la faiblesse des effectifs
par division dans ces séries (moins de 25 élevesoyenne).

En conclusion, les lycées ont pleinement utilise nearges de souplesse pour répartir la
dépense des nouvelle§™1 L'utilisation correspond bien a une dotation glebdont les
choix de répartition reposent sur la responsabiléd’établissement. Les codts importants
sont liés a la diversité de I'offre{§L et STI2D). L’'accompagnement personnalisé béieéfic

de groupes allégés dans la majorité des lycéespaaitous.
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3.4. Des effets perceptibles sur I'organisation d&accompagnement
personnalisé dans une majorité de lycées

Il ressort des observations que, dans la majom® lgicées, une étape importante a été
franchie. De fagcon inégale, et selon des modaligisbles, conformément a la logique de la
réforme, 'accompagnement personnalisé commenariadr sa place.

3.4.1. L’horaire de 'accompagnement personnalisé

Dans la quasi-totalité des lycées, I'accompagnemergonnalisé (AP) figure a I'emploi du
temps des éleves. Mais derriere I'affichage, onveodes situations tres disparates. La durée
réglementaire de deux heures par éléve en moyesirggeéralement respectée en seconde et
en premiere, mais il y a beaucoup de situationsgédoires.

Dans ces cas, les éleves ne bénéficient pas smékascolaire de I'horaire d’AP prévu par les
textes réglementaires. Ces situations doivent nésrm@tre analysées au regard du dispositif
mis en place par I'établissement — qui repose emdg partie sur l'initiative des acteurs

locaux — et pas seulement au regard du respecefalen’horaire réglementaire.

Dans quelques lycées, on observe une compressioants de I'AP pour les éléves, sans

que celle-ci ne s’inscrive dans un projet pédagagidiexplication tenant & une organisation

qui a donné la priorité a autre chose et laiss&Rline place résiduelle.

- soit I'horaire est inférieur a 2 heures (1 h 301oh) sans que cela ne soit justifié par le
schéma d’organisation de I'AP ;

- soit I'horaire varie en fonction des classes, y pogau méme niveau ;

- soit une partie des éléves n’ont pas d’AP.

Ces situations sont inacceptables et doivent émigées par les académies

Dans les autres lycées concernés, on observe udelation du temps de I'AP, qui est
motivée par des choix organisationnels et pédagegiq

Premier exemple : beaucoup de lycées organiseRt €A plusieurs périodes, dédiées a des
types d’activités différentes. A la fin de chaquipde, il est prévu de consacrer une semaine
a des temps d’échange entre les enseignants. éessét’ont alors pas d’AP. Cependant, ce
mode de fonctionnement permet aux enseignants ide dallectivement des bilans et de
réfléchir a des évolutions du dispositif au prdfis éléves.

Deuxiéme exemple : dans certains lycées, 'hodid figurant explicitement a 'emploi du
temps des éleves est inférieur a 2 heures masoagilété par des phases d’entretiens avec
des conseillers d’orientation ou d’'autres typesctiVié ciblées sur l'information pour
I'orientation.

Troisieme exemple : une partie des lycées n'orgamiSAP que sur une partie de I'année
(soit 26/28 semaines). Cette organisation est ipahement justifiée par une logique
d’optimisation des moyens. Les proviseurs disemt ¢j@tait la seule facon de faire de I'AP
autrement qu’en classe entiere. De fait, cettastn survient lorsque I'essentiel des heures
laissées a la disposition des établissements emndecet en premiére sont utilisées pour
dédoubler les enseignements disciplinaires, celajsse peu de marge pour I'AP. Sans
moyens autres que ceux correspondant a I'horagiementaire de I'AP, les proviseurs ont
dégagé les moyens qui leur manquaient en neutmaligd® en septembre et juin, voire mai,
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et en globalisant les moyens sur environ 26 a g&ses. Du coté des enseignants, ce choix
a été bien percu car il a permis de constituer dests groupes pour beaucoup
d’enseignements disciplinaires. Il a semble-tyldiasé I'acceptation de leur implication dans
le dispositif d’accompagnement personnalisé, vdots &omme non concurrentiel avec les
cours. Du coté des éleves, ce dispositif permeprdposer des activités variées en petit
groupe pendant cette période, au prix certes dpartie des heures d’AP qui leur sont
normalement dues sur I'année. On se situe la demerprétation des marges d’autonomie
des établissements ; si, comme le disent les porgsc’était la seule solution pour organiser
un dispositif d’AP en petits groupes et obtenidhasion des enseignants pourquoi pas ? La
réponse résidera dans I'efficacité du dispositihidvbn ne peut pas ne pas se dire que d’autres
établissements, soumis sans doute a des contraqi@salentes, ont mis en place I'AP tout
au long de I'année dans des conditions qui negamforcément de moins bonne qualité.

La réduction du temps prévu pour I’AP recouvre ddes situations tres différentes. Les unes
sont clairement hors de la lettre et de I'espgitalréforme. D’autres résultent de choix faits
par les acteurs locaux dans le cadre de leur espiadetive pour organiser 'AP en prenant
en compte les contraintes de leur établissemerdstGn tout état de cause un champ
d’observation tres important pour les corps d’ircsios.

hY

3.4.2. Les schémas d'organisation en"® : une tendance a simplifier les
dispositifs, et des pratiques variables

» La prise en compte de I'expérience de 'année dersien seconde
L'organisation de I'AP & la rentrée 2011 er™2a souvent tenu compte des
dysfonctionnements de I'année derniere : des aligmés de classes en barrette mis en place
par beaucoup de lycées sur une grande échellesmarent mal gérés par exces d’ambition et
défaut d’'organisation ; le désir « contrarié » denhreux enseignants de travailler avec les
éleves qu’ils connaissent ; la place donnée awesldans le dispositif.

L’alignement des classes, trés largement mis ereplaour les enseignements d’exploration,
les langues vivantes et les options I'a été atemsidernier pour 'AP en™® Il n'est pas rare
que cing a dix divisions aient été mises en bar@in d’offrir le choix le plus large possible
d’activités aux éléves. Ce choix a provoqué unetiplidation des groupes, avec souvent en
outre leur périodicisation et la possibilité poes Eleves de changer de groupe.

Les dispositifs mis en place autour de ces prirscgué fonctionné avec une efficacité inégale
compte tenu des problémes de fonctionnement qurilposes et des réponses apportées par
les établissements : comment répartir les éleves d##s groupes, comment informer les
enseignants et les éléves sur la localisation d#essdes groupes, quelles modalités de
repérage et de suivi des éleves, comment orgdaigermmunication entre les enseignants ?
Lorsque ces dispositifs ont été installés sur urendg échelle sans suffisamment de
préparation et de cadrage, ces contraintes n'osté&@d@ bien maitrisées, provoquant une
certaine confusion, une perte de temps et dénerpieaucoup de déception et
d’insatisfactions. En outre, les enseignants seueaient fréquemment avec des éléves qu'ils
ne connaissaient pas sans pouvoir suivre leursgs@eves.

Compte tenu de ces dysfonctionnements et de lassiéeed'étendre 'AP en®t & quoi

s'ajoutent des préoccupations en matiere de dtalili climat social et de préservation des
postes, les chefs d’établissement ont été amemdslgment a repenser I'organisation de
I'AP. lls ont di souvent prendre en compte les dadea des enseignants qui, pas toujours
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favorables au départ a I'AP, ont dénoncé la comi@exxcessive de I'organisation et se sont
appuyés sur cet argument pour faire valoir desc@s auxquels beaucoup sont attachés, en
particulier le rapport a I'éleve, affaibli par laspersion des classes et les restrictions
apportées aux activités d’ouverture (clubs, prasqeportives ou culturelles). Il y a eu
souvent une volonté de simplification du disposttiut en essayant de conserver sa logique.
D’autres établissements ont opéré un retour ausmaarntiel au groupe classe.

» Des organisations variées en seconde : barretteuge classe, mixage des deux
On a le sentiment que l'effort d'invention en meti@’AP en 2% a buté souvent sur un
déficit d’anticipation des exigences de fonctioneeaind’un dispositif éclaté dans I'espace et
le temps. Les lycées ont essayé de simplifier,al@dgeant, le dispositif en ayant recours de
facon plus exceptionnelle et plus modeste a I'aigant des classes sur le méme créneau
horaire. Cette tendance générale étant indiquéquicappe c’est la variété des dispositifs,
on présentera plusieurs exemples.

Dans une partie des lycées, le principe d’organisatde I'AP en barrette a été maintenu
mais le plus souvent en alignant les classes pat de trois au plus afin de mieux maitriser
leur fonctionnement.

Premier exemple : un lycée de 1200 éléves, dopeurmoins de 300 eri®répartis en neuf
divisions. L'année derniére, I'emploi du temps it de privilégier les alignements
d’heures et de placer I'heure d’AP en fin de jown€es choix se sont révélés a l'usage,
générateurs de difficultés pour deux raisons egslted :

- les alignements ne permettaient pas a tous @etilles équipements tels que le CDI ou les
salles informatiques ;

- le placement de I'heure d’AP en fin de journéalmuti & une moindre optimisation du
temps : capacité réduite de mobilisation des éléxesc parfois des dérives comme la
transformation en études surveillées voire en umpe« récréatif ».

Cette année, les alignements sont réduits et lesebad’ AP sont placées en cceur de I'emploi
du temps de la journée. Les classes sont regroygaredeux puis les éléves sont répartis dans
trois groupes, ce qui fait une vingtaine d’élevas groupe. Les professeurs qui interviennent
en AP sont plutdt les enseignants de la classe sbot des volontaires qui se sont déclarés en
juin 2011.

Deuxiéme exemple : Les 14 classes & sont alignées, deux par deux, sur deux heures
consécutives pour chacune des classes. Les profesagervenants ont été choisis parmi les
volontaires de I'équipe pédagogique dans la quasitité des alignements. Les plages
horaires correspondantes s’étendent sur le lundespnidi, le jeudi aprés-midi et le vendredi
aprés-midi. Cette organisation a été proposée parcbnseil pédagogique au vu de
I'expérience de I'année précédente qui avait midamette 4 a 5 classes, organisation que
I'équipe pédagogique n'avait pas trouvée pertinente

Dans une partie des lycées, l'organisation de I'aRété repensée dans le cadre de la classe,
en 2% en £ ou aux deux niveaux. Le réle du professeur pradcpété alors affirmé :
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Premier exemple : les modalités de I'accompagnermergonnalisé en"? ont changé. En
2010-2011, les classes étaient placées en barrgpas deux et I'accompagnement
personnalisé était assuré par trois professeursntithématiques et trois professeurs de
frangais pour deux classes, les éléves étant rispan groupes de niveau. Ces groupes
devaient pouvoir étre redéfinis toutes les six $eeta Les raisons qui ont poussé a une
redéfinition de I'organisation pour 'année 201120 sont de deux ordres : les enseignants
ont insisté sur la nécessité de ne pas casseroepgr classe et on s’est apercu que des éléves,
qui pour la plupart viennent d’établissements ral@vde I'éducation prioritaire, ont du mal a
prendre leurs repéres dans un systeme qui multigdie@dultes référents (jusqu’a 22 pour une
méme classe. La coupure entre le collége et lelgtdit de ce fait accentuée. L'organisation
a évolué, I'AP est structuré autour du groupe adageujours avec trois professeurs engageés :
le professeur principal, ainsi que le professeurfd@cais et celui de mathématiques. Le
principal objectif est de permettre un accompagranuisciplinaire et méthodologique. La
deuxiéme heure d’accompagnement est assurée passegants pédagogiques : elle est faite
par demi-classes et releve de l'aide au travail gpemel. Cette organisation permet de
prendre en compte les réticences exprimées l'aniglepar les professeurs et de simplifier le
repérage des éléves.

Deuxieme exemple: I'AP est mis en ceuvre dans deecde chaque classe avec deux
possibilités d’'organisation, soit en classe entiereec deux enseignants soit en groupe,
constitué a partir de l'ordre alphabétique des é&v8 professeurs interviennent sur un
groupe de 4 classes. Les deux heures sont sépdaided’emploi du temps ; elles ne sont pas
toutes situées au méme endroit dans les emploitemips des classes. Ces heures sont
imposées cette année dans le service des enseigrias bindbmes d’enseignants se sont
constitués par affinité.

» Des choix contrastés sur la place donnée aux éledass le choix des activités

La question de la place donnée aux éléves, quierdtale dans la conception du dispositif,
est traitée de facon différente selon les lycéemnsDcertains établissements on a mis (ou
essaye) de mettre en place des organisations doamagleves une forme de choix parmi les
activités proposées. A cette rentrée, un changeniienjanisation a parfois été opéré par
rapport a I'an dernier, en réponse a une demarglstante des professeurs. Alors que le
choix des groupes était en grande partie laissédistrétion des éléeves, cette année, ce sont
les professeurs et 'administration de I'établiseatmqui s’en chargent pour I'essentiel. Dans
plusieurs lycées, les éléves ont vécu cette éamutomme une source de régression. lls ont
vu dans cette forme de latitude qui leur avaitl@igsée I'an dernier I'expression d’'une plus
grande attention a leurs attentes. Cette évolutiest cependant pas uniforme : dans certains
lycées, le dispositif mis en place cette année semur l'inscription volontaire des éleves
dans des ateliers.

Exemple : En ¥° I'an dernier, ce lycée a fait le choix d'alignesutes les heures d’AP en
barrette. Ce n’est plus le cas cette année ouilecjpe retenu a été de répartir deux classes en
trois groupes en seconde comme en premiére. Legp@sosont constitués a partir des voeux
des éleves en seconde qui, dans leur majorité $aldinection, obtiennent satisfaction, et des
propositions des enseignants en premiére. Le hiata premiére année efi2a conduit les
enseignants a proposer un certain nombre d’aménagésimis en ceuvre cette année scolaire.
Les groupes sont constitués pour un trimestre cemm@uparavant les thématiques portaient
sur une séquence de 6 semaines. La durée a égtagécourte pour connaitre et évaluer les
éleves. Les enseignants sont engagés dans le itifspoguel ils semblent adhérer. Les
modalités d’organisation résultent des concertagiamses en place entre eux.
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3.4.3. En £ des choix plus souvent centrés sur le groupe cias

En premiére, le déploiement de I'AP se fait sur loleses plus traditionnelles : le plus souvent
dans le cadre des groupes classes. Mais les catjans sont variables, d’'un lycée a l'autre et
au sein d’'un méme lycée d'une série a l'autre, certeimontrent ces exemples :

Premier exemple : pour toutes les séries, I’APoeganisé par classe, divisée en 2 groupes (4
professeurs par classe). Ce sont les professeussnugiéres dominantes de la série qui
interviennent.

Deuxieme exemple : organisation différente selerségies

Les classes sont dédoublées pendant les heurescodipagnement personnalisé.
L’organisation adoptée est la suivante :

Série S : les quatre classes sont alignées peraf@tiune des deux heures avec l'intervention
de quatre enseignants ; pendant la premiere hauratre professeurs de mathématiques, deux
professeurs de physique-chimie et deux professdinistoire-géographie ; pendant la
deuxieme heure : quatre professeurs de francaispnafesseur de physique-chimie, deux
professeurs de SVT, un professeur de sciencemgénieur ;

Série ES: les classes ne sont pas alignées; heuwee intervention d'un professeur de
mathématiques et d'un professeur d’histoire-géobrap 2éme heure intervention d'un
professeur de SES et un professeur de francai® % articulé avec les TPE

Série STI2D et STL: les classes ne sont pas @gné&ere heure: intervention d'un
professeur de mathématiques et un professeur dedis, 2eme heure : deux professeurs des

disciplines
3.5 Des lycées qui prennent du retard ou gérent une pbkématique
spécifique

3.5.1. Des choix parfois régressifs

Sous l'effet notamment de la confusion ou des démep provoquées par le manque de
maitrise des probléemes d’organisation, les énexpgpsoyées lors de la premiere année ont pu
s’émousser et amener des équipes de directionehire& des formats d’organisation plus
classiques. L'exemple ci-dessous reflete ce quiuas@ passer dans certains lycées qui
s’étaient engagés de fagon volontaire dans un sitdponnovant et qui devant ses
dysfonctionnements, les insatisfactions des enaaigret un contexte fragile y ont renonceé et
fait d’autres choix plus simples a traduire maisgj@loignent des objectifs de la réforme.
Dans ce lycée la réforme a été mise en place el 20&c un grand volontarisme mais trés
contestée : groupes a effectifs réduits; le prdas référent n'était pas forcément le
professeur principal ; les groupes étaient congstupour la durée du semestre ; les
professeurs n'avaient pas nécessairement leursresopléves. Pour cela, tous les dispositifs
ont été utilisés, plusieurs fois par an : consé&indeignement pour la répartition de services ;
conseil pédagogique pour valider les choix ; asdémbénérale. Cette mise en place a suscité
de fortes insatisfactions, relayées par I'ensemids enseignants rencontrés, qui se sont
cristallisées essentiellement autour de I'AP, aeecparticulier des difficultés d’emploi du
temps : difficulté a localiser chaque éleve et @o#a'qui est ou", difficulté de transmission de
I'information, de la communication entre tous letears de I'établissement. Face a cela, le
proviseur semble avoir fait machine arriere, poaugegarder la réforme dans la durée et
préserver I'équilibre social dans un contexte degfaéduction de moyens. L'organisation en
2011 est bien plus classique : les moyens sontwé&saux dédoublements disciplinaires, I'AP
est réalisée au sein du groupe classe, le plusesdien classe entiére ; majoritairement par le
professeur de la classe ; le professeur princifgtlréférent ».
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3.5.2. Des lycées en difficulté

Dans certains lycées, la mission a constaté quefdame n’est toujours pas engagée, sauf, et
encore pas toujours, sur un plan purement formet faisons peuvent tenir au contexte
(suppressions d’emplois, perte d’effectifs et ditile, interrogations sur le devenir de
certaines filieres), a des relations conflictuekedre direction et enseignants, a une forme
d’accord tacite sur 'opportunité de ne pas chamgeipratiques antérieures. L'autonomie de
répartition de [I'enveloppe horaire complémentaire sert qu'a ajouter des heures
d’enseignement dans toutes les « disciplines ahes ». Les heures d’AP, eff2comme

en £ sont redistribuées aux disciplines en classemmnti

Dans un lycée visité, cette année est présentédeparoviseur comme une « année zéro »,
pendant laquelle on expérimente, I'an dernier Ipparaissant comme une période de prise de
contact et de difficulté, suite au départ de I'amie équipe de direction. Le proviseur a
décidé cette année de donner les moyens aux peafssde faire ce qu'ils voulaient faire. Du
fait de cette conception du pilotage et des contes acceptées par ailleurs (dédoublements
en francais et en maths, ajout d'une heure par seenen histoire-géographie pour les éleves
de seconde) I'organisation de I'AP manque beauatipsibilité :

- En 2 elle varie en fonction des divisions et pourclasse européenne « anglais », on
considere que le voyage annuel a I'étranger tient t'AP.

- En I'": sur les cing divisions, les trois qui ne compteas plus de 24 éléves n’ont qu'une
heure d’AP, ceci étant justifié par un suivi plumstant par les professeurs principaux. On
souligne par ailleurs que c’est la seule soluti@mupfaire des groupes réduits.

Le choix qui a été fait est d’abord de ne pas bolesdes habitudes de dédoublement : comme
il n’était pas possible de composer des groupedsda 30 éleves en AP, on a préféré faire les
distinguos mentionnés ci-dessus (classes avec ARstes sans AP ou avec horaire d’'AP
réduit de moitié). L'initiative a été laissée awnseignants et le cadrage reste trés flou.

3.5.3. Le cas particulier des lycées a formationsedthnologiques
industrielles

» Une « réforme dans la réforme qui prévaut sur laf@éme »
On souligne a plusieurs reprises dans ce raportpleur des changements attendus dans la
réforme des lycées. Dans les lycées a dominarfteaéxgique industrielle, il faut y ajouter la
profonde mutation des séries STI2D et STL. On peatler de «réforme dans la
réforme » tant les nouvelles premieres technolaggont en rupture avec les précédentes :
nouvelles spécialités, changements importants difes, de contenus, de modalités
d’enseignement. C’est donc un chantier supplémenti tres complexe que les lycées
concernés ont d( gérer dans des délais trés rapides

A cette réforme s’est ajouté un facteur spécifigumes séries. La réforme de la série STI2D
n'a pas seulement pour objet de mieux prépareéliages a I'enseignement supérieur. Elle
s'inscrit dans une logique de survie de cette g@tieest d’ailleurs interprétée par certains
enseignants comme la derniere étape avant sa itimparSa mise en place s’effectue dans
un contexte souvent fragile de perte d'effectifpuds plusieurs années, de suppressions
d’emplois, d’interrogations sur le devenir des fatibns, de concurrence avec d’autres
établissements.
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Dans ces conditions, la priorité des chefs d’ésablnent concernés est de rechercher, a
travers la mise en place des nouvelles premiemsyalorisation de I'enseignement
technologique. Cet objectif est au cceur de laégratde ces lycées et prévaut sur la réforme
des lycées elle méme. Les choix organisationnelpéeiagogiques ont fait en sorte de
préserver au maximum les emplois et de favoriser denditions d’enseignement des
disciplines technologiques. Ces enjeux ont en gén@is le pas sur la mise en place de
'accompagnement personnalisé.

C’est particulierement aigu dans les lycées dooffré est monovalente. L'impact de la

réforme est minimal dans ces établissements qupadéeur structure particuliére industrielle

et non polyvalente, faute d’enseignants disponibtetans un souci de limiter au maximum la
perte de postes existants, peuvent étre amenést@uower |'esprit de la réforme pour faire

perdurer une situation antérieure.

» Une attractivité encore fragile
Parmi les lycées de I'échantillon qui offrent deefations STI2D - les mémes pour la quasi-
totalité que ceux qui proposaient STI auparavalat réforme s’accompagne d’'une baisse
d’'orientations et d'effectifs dans plus de la ndities cas. Les efforts effectués en matiéere
d’'information au cours des journées portes ouvedest inopérants, sauf dans un
établissement. Les lycées doivent s’appuyer pasiséntiel sur leur propre vivier d’éléeves de
seconde qui, méme dans ces lycées, ont tendariee deaplus en plus nombreux vers S.

Il est apparu paradoxalement que les modalitésettation des éleves dans les académies ne
favorisent pas le recrutement. En effet trois agadse utilisent AFFELNET pour l'affectation

en STI2D ce qui revient a contingenter une séreliqun souhaite développer. Le résultat est
problématique car le contingentement se fait paicigfité. La gestion académique des
affectations par AFFELNET semble avoir eu pourtetfécarter des jeunes ayant fait un vaeeu
initial pour une spécialité.

Il subsiste en outre une ambigUuité dans l'integiféh quant a la place des spécialités. S’agit-
il d’un bac STI2D a quatre spécialités ou de qubtmecalauréats STI2D ? Cette situation

améne a se demander si la voie STI2D doit étre peopar une valorisation de la spécialité

ou s’il vaut mieux promouvoir I'acces et la décodgale I'approche globale STI2D et laisser

le temps aux éléves de découvrir chaque spécaalant qu’ils choisissent. Cette approche est
compatible avec le souci de la flexibilité des pars qui est recherché par la réforme du

lycée et ne devrait pas handicaper les éleves qudiatquisition des connaissances si les
objectifs retenus par I'équipe pédagogique penttapthase de découverte sont proches de
I'enseignement technologique transversal.

» Le désarroi des enseignants

La perception de la réforme en cours est donc ménante pour la suite. Or, dans les LGTI,

les rencontres ont révélé des enseignants inquiesst mal cette premiere année de la
réforme de la série STI2D. Ces attitudes ne peyvasitttre simplement mises sur le compte
d’'une résistance au changement, apres une vingtiarnées sans renouvellement des
programmes et plusieurs projets de réforme avoliss témoignent de vraies difficultés et

d’'un vrai mal étre gu’il ne faut pas sous estimar papport a une réforme profonde des
enseignements technologiques qui s’opére danslendr&r particulierement contraint.
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Beaucoup d’enseignants expriment leur désarroie famx nouveaux contenus de
I'enseignement technologique transversal et desallms modalités d’enseignement.

« Nous avons vécu des réformes, qui touchaiemtrtegammes au sein des disciplines ; 1a on
a une réforme qui a fait exploser les matiéres nietdgiques. On n’est plus seulement dans
des changements a l'intérieur d'une matiere. Lesianes techniques d’avant n’existent plus.
On ne nous a jamais dit ce qui était attendu ereigmement transversal, ni sur la matiére, ni
sur les modalités. C’'est comme si on disait a wf dranglais de faire de I'espagnol en lui
disant qu’il pourra le faire puisque c'est une lamget que c’est un petit niveau qui est
demandeé. Il n'y a pas eu de formation claire, msnfateurs ne sachant pas vraiment ce qu'il
faut faire. Le résultat c’est qu’'on n’a pas plus dieux jours d’avance dans le travail. On ne
domine pas la classe par le savoir, on a aucunlre@st trés difficile a vivre, on a presque un
peu honte d’étre la ».

Ces enseignants dégagent une anxiété et un maegeentlance que les éléves percoivent,

avec le risque que cette situation ne dissuadeeutaic nombre de leurs camarades de
seconde de s’orienter vers cette série I'annéehpine et que le processus d’effritement se

prolonge. En outre, au sentiment de ne pas aveircépacités a enseigner de nouveaux
contenus s’est ajoutée I'absence a la rentrée o@geaux équipements nécessaires, compte
tenu des délais nécessaires de commande et linrpésdes régions

» Un déficit de réponse en matiére de formation dese&gnants a couvrir en urgence
Ces enseignants demandent a étre formés pour pesédg nouveaux contenus, soulignant
méme que les formations recues jusqu’alors nenepas aidés. Il apparait que si des plans
de formation ont été mis en ceuvre, les actionsgségs ont répondu a une stratégie de
formation valorisant des savoirs universitaires veawx et exigeant des professeurs la
production d’activités pédagogiques alors que ae$epseurs attendent une démarche de
formation inverse, basée sur I'exploitation d'atés pédagogiques éléves justifiant des
apports de connaissances de plus haut niveau.

Les actions programmées pour 2011-12 apparaissésixncorrespondre aux besoins,
notamment par des organisations locales qui peawnétidans les lycées, grace a une
organisation des emplois du temps, de mettre erepla travail collectif des professeurs de
démultiplication, d’échanges et de production disuadaptés aux besoins des classes. On
peut donc penser que les attentes des enseigramtawoir des réponses plus adaptées. Il
apparait souhaitable de privilégier une organisatie la formation en équipes de professeurs
par bassin. En tout état de cause, c’est une nt&cesg’est urgent si on ne veut pas fragiliser
encore un peu plus ces séries

3.5.4. D’autres lycées aux problématiques spécifiga

L’observation de la mise en place de la réformeele fait émerger des points de
convergence et de divergence entre établissenmantdye aussi le poids des caractéristiques
de chaque lycée dans sa maniere de faire. Bierem@wvint la taille de I'établissement est un
parametre important, les plus gros lycées ayarg gdumarges de manceuvre. Mais d’autres
facteurs interviennent.

- Des lycées a tradition innovante, soit par leutoiis, soit par la nécessité qu’ils ont
depuis plusieurs années de travailler autrement pandre en charge des populations
difficiles, s’emparent en général plus rapidemert mus concretement des
problématiques de réponse aux besoins de chaque. dléne faut cependant pas
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géneéraliser ce constat car I'attachement a degjpest innovantes anciennes peut étre un
prétexte pour ne pas appliguer les dispositiona d&forme ou les contourner.

- L'identité des lycées, confortée par la carte demétions, reste un élément central du
pilotage. Pour des lycées trés attractifs, conseswe profil est prioritaire et il est parfois
compliqué de concilier le maintien d’'une offre diops et de langues vivantes trés
diversifiées avec la mise en ceuvre des dispositiens réforme. Pour d’autres qui sont
au contraire mal positionnés, il y a un risque dpliement sur des problématiques
purement identitaires, proches dans certains casedlogique de survie, liées pour
certains aux suppressions de postes, pour d'aatt@soncurrence avec d'autres lycées
ou pour des lycées a dominante technologique indlista I'interrogation sur le devenir
de la série STI2D.

- Les lycées privés réinvestissent leurs pratiquedittonnelles dans la réforme : suivi des
eléves dans la construction de leur projet perdpanseignants responsables d’équipes.

3.6. Conclusions et préconisations

Au-dela de la diversité des constats inhérentaw@tdhomie donnée aux établissements pour
la mise en ceuvre de la réforme, plusieurs trailasts émergent :

- un processus en mouvement presque partouqui se traduit selon les cas par des
avancees, des corrections, des regressions quilaomaduction des débats qui se
déroulent au sein des lycées entre équipes detidite@t enseignants et entre
enseignants ;

- un creusement des écarts entre lycégmar rapport a I'appropriation conceptuelle et
pratique des enjeux et des outils de la réforme #&veaisque d’'une coupure entre des
établissements qui se donnent les moyens de neldigs objectifs et ceux qui pour des
raisons diverses neutralisent les dispositifs iamby et maintiennent les pratiques
antérieures.

Dans ce contexte, la place des proviseurs dansspegitif est centraleL’évolution des
pratigues pédagogiques et d’accompagnement dessélgwi est au coceur de la réforme
nécessite un projet pédagogique partagé entreipéqie direction et les enseignants, fondé
sur l'utilisation des marges de manceuvre importadtnt disposent les établissements pour
utiliser leurs moyens et organiser les enseignesnémis equipes de direction doivent créer
les conditions, notamment organisationnelles, pteme aux enseignants de réfléchir et
travailler collégialement en particulier autour desseignements d’exploration et de
I'accompagnement personnalisé.

Compte tenu du contexte de chaque établissemartt,te peuvent pas avancer au méme
rythme, des compromis sont inéluctables, certas/@nt avoir besoin d’étre accompagnés.
Mais la capacité de tous a le faire est un enjeistdour la réussite de la réforme.

Beaucoup d’équipes de direction ont essayé, en lifiBnp les organisations de
'accompagnement personnalisé, non seulement dafoncer |'efficacité mais aussi de
rassurer les enseignants. On peut espérer que uestians d’organisation trouveront
rapidement des solutions suffisamment rustiques peupas peser trop lourdement sur les
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emplois du temps, et que la réflexion sur les cqurgeet sur la pédagogie qu’on peut mettre
en ceuvre dans ces heures d’accompagnement peisérp@irra devenir partout la priorité.
C’est urgent si on ne veut pas que ce disposiiif @écrédibilisé par une faiblesse des
contenus. Il serait souhaitable que les expérieposgtives soient capitalisées et que pour
I'organisation (comme pour les contenus) un sitelesi modalités de partage permettent aux
chefs d’établissement et aux équipes pédagogicqriaesutrir leur réflexion.

Ces constats conduisent la mission aux préconisat®suivantes :

Préconisation n° 1 : mettre les chefs d’établissemeen situation de savoir faire face aux
responsabilités qui leur incombent dans les choixtratégiques, organisationnels et
pédagogiques que requiert la mise en place de lafoéme et de savoir construire
I'adhésion des équipes pédagogiques en les assocénes choix ;

Préconisation n° 2 : inciter les équipes de direan a formaliser un projet pédagogique
incluant les objectifs, les principes d'organisatio, les grands choix organisationnels et
pédagogiques ;

Préconisation n°® 3 : mettre au point des outils penettant aux proviseurs d’analyser et
de présenter les choix de répartition de la DGH auregard des objectifs de
I'établissement et d’'une gestion des ressources hames adaptée ;

Préconisation n° 4 : veiller a assurer la continué de I'action de la direction du lycée, en
cas de changement du proviseur et/ou de son adjojnhotamment en assurant la
transmission de l'information ;

Préconisation n° 5 : privilégier pour la mise en oauwe de l'accompagnement
personnalisé des organisations simples et lisiblegui rassurent les enseignants et
permettent de donner la primauté a la réflexion sulles contenus et sur la pédagogie ;

Préconisation n° 6 : capitaliser et mutualiser lesschémas d’organisation liés aux
nouveaux dispositifs de la réforme, en particulied’accompagnement personnalisé, au
niveau d’'un bassin de formation et plus généralemému niveau académique ;

Préconisation n° 7: prendre en compte les problémespécifiques des lycées qui

proposent la nouvelle série STI2D, notamment en r@mdant rapidement au besoin de
formation des professeurs de sciences technologiguedustrielles.
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4. Le pilotage académique en mutation

Les constats effectués sur la mise en ceuvre d&fdanre confirment que les changements
attendus sont profonds tant du point de vue dugg des établissements, qui requiert un
autre mode de fonctionnement, que de la transfaomates pratiques professionnelles des
enseignants, qui impliquent une évolution de ledtien. Il apparait que ces mutations ne sont
pas faciles pour les acteurs concernés et quéitlitisn ne peut ignorer les difficultés qu’ils
peuvent rencontrer.

Le défi est délicat pour les services académiquéssecorps d’inspection car il faut impulser
la réforme sans prescrire, accompagner les étabiests sans se substituer aux équipes de
direction et aux enseignants, réguler I'ensembte $aire un contréle tatillon de dispositions
dont la mise en ceuvre reléve de l'initiative locale

Ce chapitre analyse comment les académies gersrmaradoxes. Il montre comment elles
aident les lycées, et en particulier les chefsatbétsement, a s’approprier les objectifs et les
outils de la réforme. Il aborde plus particulieremnde réle joué par les IA-IPR dans
I'observation et le conseil aux enseignants. itéranfin de la question de la régulation de la
mise en ceuvre de la réforme sur les territoirekagson avec I'évolution de la gouvernance
académique.

4.1. Un enjeu d’efficacité et d’équité

La caractéristique de cette réforme est I'attritmutde responsabilités majeures - on parle de
marges de manceuvre mais il s’agit de vrais chaiatégiques - aux établissements, et
d’abord a leurs équipes de direction, pour défes modalités de mise en ceuvre. Ce choix
transforme profondément le réle de I'échelon acagéenvis-a-vis des lycées car il indiat

fin d’'une relation descendante et prescriptive.

Mais, dans un systéme scolaire dont on attend spifilgarant d’'une communauté d’objectifs
et d'une égalité des chances pour tous les élegete déconcentration renforce
I'obligation des académies de créer les conditam$a mise en ceuvre effective de la réforme
dans les établissements, de veiller a ce qu’earme forme sans écarts susceptibles de nuire
aux éleves et d'évaluer ses résultats. Pour répoadces exigences, les académies ont
plusieurs fonctions a assurer :

» Une fonction d'impulsion et d’accompagnement desédgs
Elle comporte plusieurs dimensions, principalemerd explicitation et un partage avec les
équipes de direction des enjeux de la réformeabi@ation d’'une offre de formation qui
favorise la construction des parcours, une attiobutle DGH globales qui donnent aux
proviseurs les marges de manceuvre prévues pourisegdes enseignements, une diffusion
de I'ambition pédagogique qui est au cceur de larméf, une formation des acteurs locaux ,
une mutualisation et des échanges de réflexiods ptatiques entre les établissements.

» Une fonction de régulation
Celle-ci consiste a veiller a ce que les modald&stion choisies par les établissements
(parmi lesquelles on peut trouver le choix de neqmir c'est-a-dire d’en rester aux pratiques
anciennes) s’inscrivent dans les orientations nates et a ce que ne se développent pas des
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ecarts entre lycées au détriment d’'une partie tiese® Elle doit permettre d’apporter les
corrections éventuellement nécessaires dans uimgid’équité entre les lycéens.

Au regard de ces objectifs, émergent quelques atnsdes différences importantes entre
académies ; une difficulté partagée a diffuser baion pédagogique de la réforme dans les
établissements ; une régulation balbutiante.

4.2. L’impulsion de la réforme
4.2.1. Les leviers académiques

» La diffusion de 'ambition pédagogique de la réfoam

Les visites dans les lycées montrent que la réfogsie, dans sa dimension pédagogique, mal
comprise de certains chefs d’établissement, decoe@ude professeurs et encore plus des
éleves. Cette incompréhension porte notamment 'sxistence effective de la marge de
liberté offerte dans le cadre d’'un systeme dontglesdes constantes — horaires, définition
hebdomadaire des services, organisation en classe®nt pas changé, si bien que la
complexité introduite par des éléments d’organisatelevant d’'une autre logique peut étre
un prétexte, dans certains établissements, a ute de neutralisation de la réforme. Elle
s’exprime aussi sur le sens et l'objectif de 'anpagnement personnalisé introduit par la
réforme, ce qui contribue a alimenter les intertioge, les oppositions ou les malentendus
dans sa mise en ceuvre. Ce questionnement s’iegcatitre dans un contexte marqué par un
accroissement des charges de travail en lien avetdde en place de nouveaux programmes
et de nouvelles épreuves de baccalauréat dangesrtiisciplines.

Il est donc essentiel que le discours et la comoation sur la réforme favorisent
I'appropriation du sens de ces changements. Orgog=ix sont présents de facon inégale
dans le pilotage académique. Dans certaines acaggélipoids des suppressions d’emplois
est si prégnant dans la gestion de I'académiesetedations avec les établissements que le
pilotage par les moyens prévaut mécaniquementespildtage pédagogique. Celui-ci est de
fait largement délégué aux établissements.

Dans d’'autres académies, le discours sur la réféamene place, plus ou moins importante,
a son contenu pédagogique et s’efforce d’en exptité sens et la portée. L’insistance sur
'enjeu que représente la mise en place des halilm£ompagnement personnalisé est
premiere ou devrait I'étre. Il s’agit de montreregiaccompagnement personnalisé n’est pas
un dispositif périphérique, une mesure qui vienteéapbeaucoup d’autres et a laquelle
succéderont d’autres mesures, mais bien qu’il estoaur de la logique de personnalisation
des apprentissages qui est un objectif centraladeélorme. C’est aussi I'occasion de
souligner auprés des proviseurs que les aspedasisagionnels de I'AP, s’ils ne doivent pas
étre négligés, doivent laisser la priorité a ldesddbn pédagogique sur la maniére de répondre
aux besoins des éleves.

Cette fonction d’explicitation du sens des dispos& pédagogiques de la réforme incombe
principalement & la chaine hiérarchique et en poeinier lieu au recteur. Mais elle reléve
aussi des IA-IPR dont c’est une des missions : gdusieurs académies, les colleges d’IA-
IPR ont produit et diffusé des documents sur Igsatiis de 'accompagnement personnalisé
et sa place dans le nouveau lycée.
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On comprendra que cette dimension, ces messagas;upent pas toujours I'importance
gu'ils devraient avoir dans les discours acadénsigae qui est regrettable, s’agissant d’une
réforme dont I'esprit compte au moins autant quettae, compte tenu des libertés laissées au
niveau local pour la traduire dans les faits.

» L'offre de formation, un levier utilisé avec prude®
Il n'incombait pas cette année a la mission dicsp@ générale de procéder a une
investigation exhaustive de la carte des formatidsitefois, il apparait, cela a été dit plus
haut, que celle ci n’a pas subi de modificationamgnte a la rentrée 2011. L'offre proposée
in fine par chaque établissement dans le cadrgade l« réformé » s’écarte peu de I'ancienne
configuration, alors que la logique de régulati@s garcours des jeunes qui est au cceur de la
réforme aurait gagné a s’appuyer davantage sur deEseaux d'établissements
complémentaires que sur des lycées de plus ereplasncurrence.

Ce constat que les inspections générales avaieilafas leur précédent rapport reste valable.
L’an dernier en %*® les enseignements d'exploration avaient été migoritairement
implantés en prenant en compte le profii de chadymee dans une logique de
prédétermination. A la rentrée 2011, cette appraxci&é reconduite, avec simplement des
ajustements, en particulier I'implantation de SldetPFEG dans de nouveaux établissements.
Certaines académies ont essayé néanmoins de rgastiargement 'offre d’enseignements
d’exploration pour éviter et réguler la concurreneetre lycées en fonction de leurs
caractéristiques.

En 1°° I'offre de formation s’est calée pour I'essensigl la structure de formation antérieure
des lycées, y compris pour les nouvelles filier€2B et STL. En patrticulier, la refonte de la
carte des nouvelles spécialités de STI2D s’est ymsur le réseau des établissements qui
accueillaient STI, les académies s’efforcant eorfié de conforter les formations existantes,
souvent en perte d’effectifs ces derniéres anriéast résumer le propos, le choix a été fait
pour I'essentiel de ne pas remettre en cause lagooation de I'offre de formation. Il 'y a a
cet égard un point de politique nationale a clarifiur la stratégie de développement des
effectifs de filiere STI2D : faut il continuer asér une extension de ces formations a de
nouveaux lycées ou s’efforcer d’abord - et ce nfest facile - de consolider les formations
existantes, a partir notamment d’'une dynamique plasjuée des réseaux de lycees ?

» L’attribution des DGH au cceur de la responsabiligatt des lycées
Dans presque toutes les académies observéeded’estorat qui établit la dotation de chaque
lycée et lui notifie Dans quelques académies, chaque lycée est regcwpeuiscussion et
surtout une explicitation sur cette dotation. Dal'eutres, seuls sont recus les lycées qui
demandent une explication ou qui viennent en dél#ggour contester la dotation. La
notification peut prendre des formes diverses ffrehglobal sans aucun détail ou détail des
calculs conduisant a la dotation globale.

Au-dela de la procédure mécanique de calcul de @ Den concertation plus ou moins
formelle avec le proviseur, le dialogue de gespimtiqué dans plusieurs académies au niveau
rectoral ou départemental, entre l'autorité qued@éine la dotation et le chef d’établissement
qui va faire les choix d’utilisation, prend toutnssens. C’est une occasion d’échange sur les
éléments de calcul et d’explicitations techniquesdpit permettre au proviseur de conduire
et d’animer les discussions au sein de son étabtisst et surtout de mettre en évidence les
marges d’autonomie qui lui sont allouées. Il sengjle ce temps d’échange concret avec une
eéquipe de direction permette de prévenir des diftéss de gestion de la DGH en interne des
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établissements. Dans I'une des académies, les RAp&ticipent au dialogue de gestion de
chaque lycée.

En termes stratégiques, plusieurs objectifs somm@&s pour I'évolution des dotations :

- financer la structure mais aussi la stratégie @alllissement ;

- rendre les lycées plus autonomes en instaurantrainalogue sur leurs choix de
dépenses ;

- uniformiser et rendre plus lisibles les dotations.

Deux académies, confrontées a de trés importa@étiestions d’emploi, travaillent avant tout

sur les économies possibles.

Les modalités de calcul de ces dotations mérit&iteddétaillées. En premier lieu, la quasi
totalité des académies partent d’une dotationdiviaion pour les ¥ gt (entre 39 et 40 h) et
des modalités définies au niveau national pourlf€sgt (division pour les %4° générales,
division et effectifs pour les®f technologiques). Mais cette base de calcul esptge de
multiples mesures telles que :
- ajout de forfaits ajustés ou non a la taille dweb/¢
- mesures diverses tenant compte de la difficultdabdmodification des seuils de
division, ajout d’heures spécifiques, bonus surdsctifs) ou de la spécificité d’'une
filiere (abondement pour les couples d’enseignemdieixploration, SI+CIT par
exemple) ;
- abaissement des seuils pour des enseignementsupars (technologie a 30 ou a 15,
seuil & 18 pour les enseignements spécifiques en L)
- abondements divers pour les options (dans 5 académir 7), pour les sections
européennes ou internationales, pour la diversificades langues vivantes, pour les
enseignements artistiques.

Ces exemples appellent les remarques suivantes :

- La multiplicité de ces mesures rend les dotatiaficitement compréhensibles et limite
la portée de leur globalisation en fléchant uneigale leur contenu. Cela ne va pas dans
le sens de la responsabilité des lycées. Ellesegpondent a de multiples priorités,
difficiles a tenir dans une période de restrictit@mplois. \

- La dotation a la division pose un probléme pourdiesses de®f gt qui comportent
maintenant des divisions mixtes. Plus généralenedlg, provoque des effets de seuil
importants et ne tient pas compte de différencepeuvent étre significatives entre les
effectifs par division. Sur ce dernier point, ilnseent de mentionner un projet intéressant
dans une académie qui vise a doter les lycéesrmubase mixte (effectifs et forfait) en
abandonnant completement la dotation a la dividiandotation y serait alors définie par
une fonction : y = ax + b, x étant les effectifgtd étant définis en fonction de I'étude de
la dépense I'année précédente et des moyens didg®ni

Un dernier point est apparu dans deux des acadérhsesvées : il s’agit de I'interprétation
du décret statutaire de 1950 définissant le seéseenseignants sur la question des heures
de £ chaire et de la majoration de service pour plusdeures devant des groupes de
moins de 20 éléves. Ces deux académies ont maelifidlcul des heures dé™lchaire en
tenant compte des enseignements communs aux clessB générale, ce qui produit une
économie non négligeable et semble a peu prés técpap les enseignants. L'une d’entre
elles est allée plus loin en appliquant a la lefrenajoration de service. Cette mesure est
beaucoup plus mal acceptée dans les lycées et iprpdfois un découragement des
enseignants qui s'étaient engageés dans la réforme.
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L’ensemble de ces constats montre qu'il faudrddrgblus loin dans la globalisation des
modalités de dotation des lycées, dans le sensw#ritable dialogue avec les proviseurs et
surtout d’'une responsabilisation des établissemdrgs choix faits par les lycées sur
I'utilisation de leurs moyens sont au cceur de baoinie, des stratégies pédagogiques et de la
naissance d’'une responsabilité collective. Les dbments attribués pour les options, par
exemple, ne permettent pas que ces choix s’opateniveau du lyceée.

Ces constats montrent également que, si la lettrdédret de 1950 est toujours en vigueur
malgré son ancienneté d’'une soixantaine d’anndesi@t étre appliquée avec discernement
car nos lycées ne ressemblent pas a ceux des ah9®@st la réforme suppose d’autres
modalités d’investissement des enseignants

4.2.2. Un objectif central encore inégalement attei: mettre les chefs
d’établissement en situation de piloter la mise eceuvre de la réforme

» Les dispositifs académiques

La distanciation nécessaire de la chaine hiéraneharadémique par rapport a la mise en
ceuvre proprement dite de la réforme, sur laquefieonais les lycées «ont la main »,
impose, si 'on veut éviter une simple délégatian rdsponsabilité aux établissements, de
trouver des modes de fonctionnement qui permettientconstruire « une culture de la
réforme », commune a tous les cadres : recteuréts@e général et services, IA-DSDEN,
CSAIO, corps d’inspection, proviseurs. De ce pdmtvue les académies ont mis en place des
dispositifs a géométrie variable, plus ou moinsdatirés et structurants.

La réforme est portée par les recteurs et les asvacadémiques avec une mobilisation
croissante des IA-IPR. Partout, les proviseurs séuahis régulierement par le recteur en
regroupements académiques, départementaux ou §&n lma réseau de lycée. Il existe dans
plusieurs académies un groupe de pilotage acadénugi associe des IA-IPR et des
proviseurs et assure une mission de suivi de taméf. Les IA-IPR, enfin, ont été mandatés
partout pour aller dans les lycées observer eyyaeate qui se fait.

Les convergences et différences qui émergent dganghiére de faire tiennent en partie au
contexte de chaque académie mais aussi a des shabégiques sur l'organisation du
pilotage des lycées.

La premiére différence importante est le role de®EDEN. Dans certaines académies, ils
sont intégrés a la chaine de pilotage des lycéepatticipent aux réunions organisées par le
recteur avec les IA-IPR et les proviseurs, prépgacenpilotent les lettres de mission des
personnels de direction, sont associés au dialdgugestion avec les établissements. Dans
d’autres académies, ils sont peu ou pas du tooti@ssau pilotage des lycées qui est assumé
en direct par le recteur au plan stratégique etepsecrétaire général au plan des moyens. Les
IA-DSDEN ont pourtant souvent la responsabilité tdges de mission des personnels de
direction et des contrats d’objectifs, dans cesl@raes comme dans les autres, ce qui les met
dans une situation ambigUe vis-a-vis des proviseurs

Le renforcement de I'implication des IA-DSDEN ddassuivi des lycées est envisagé dans

presque toutes les académies, conformément a Uidowol globale de la gouvernance
académique. Elle est essentielle pour relayerdfmition auprés des colleges et identifier
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des axes de progres sur le plan de l'orientaticsis raussi, on le verra plus loin, dans une
logique de régulation locale de la réforme.

La seconde différence tient a I'articulation plus moins effective entre services et corps
d’inspection. Certaines académies associent sytgmeent les uns et les autres soit dans
des dispositifs (groupe de pilotage académiquef) dams I'animation des établissements
(réunions de bassin, séminaires académiques). @anses, il est difficile de parler encore
d’articulations, ou du moins d’articulations stuges des problématiques des moyens et des
problématiques pédagogiques. Elles sont certesddeas deux prises en compte, mais selon
deux axes pour l'instant paralleles. Des contaotd sertes fréquents entre les responsables
de ces deux axes, mais ne débouchent pas encane,amont, ni en aval, sur des décisions
concertées, sur des réunions auxquelles tous dewrxgent participer notamment avec les
chefs d’établissement. Le pilotage reste donc saupleis cloisonné selon deux logiques que
systémique.

» L’échelon des bassins

Si Iimpulsion est réelle, avec une chaine hiéraped plus ou moins intégrée, c’est encore

souvent un cadre général, dont les effets soninégmlement percus dans les établissements.
Le principal écueil pour les académies en effetiesiépasser le pilotage formel et forcément
descendant d’un discours qui porte sur les obgetihon sur les modalités de la réforme.

Beaucoup de chefs d’établissement saluent ce quelde recteurs, a travers des réunions
régulieres, pour leur présenter les objectifs detlarme, afficher les priorités et les écouter.
Beaucoup, y compris les mémes, disent pourtantcdgst insuffisant. Cet écart entre la
reconnaissance d’'un pilotage stratégique et saidtimh concrete touche principalement la
dimension pédagogique de la réforme. Les chefalli@sement ne se plaignent pas de leur
DGH, ni des modes de calcul qui n'ont pas soulexéhndes difficultés, sauf dans une
académie. lls ont peu de récriminations sur laecdds formations qui continue le plus
souvent il est vrai d’épouser le profil de chaguege. Ils sont en revanche (et les enseignants
aussi) critiques sur le rdle joué dans l'accompawr® de proximité par les corps
d’inspection.

Les réunions sont nombreuses mais restent desdesddh n’existe pas un pilotage de
proximité organisé autour d’échanges entre lesipeovs. Les réunions de bassin pourraient
jouer ce rble mais les questions pédagogiques oht gue rarement abordées. Parfois
fonctionnent en revanche des réunions d’échangegénges par les chefs d’établissement.
Les académies cherchent pourtant des modalitésétengour développer les contacts entre
proviseurs et cadres académiques, en particulgerlAelPR : participation au groupe de
pilotage académique, participation d’'un provisear passin au séminaire académique des
corps d’inspection, séminaires académiques.

D’une maniéere plus générale, I'échelon du bassurnad étre beaucoup plus utilisé comme
levier de pilotage (des lors que la taille du dépaent le rend nécessaire), autour des
thématiques communes aux établissements :

- liaison college/lycée pour I'information des élévasg les parcours et les voies de
formation ;

- organisation de l'offre de formation dans des logg de complémentarité et de
mutualisation qui ont, comme on l'a vu, beaucoupni a s’imposer face a une
concurrence accrue des établissements ;

- organisation d'actions d’animation pédagogique edadmation de proximité ;
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- échanges entre personnels de direction et/ou emseignants sur les questions
d’organisation des enseignements et les questihsgogiques.

Cela supposerait une organisation plus formaligéples fine qui, au-dela des réunions
pléniéres de chefs établissement qui sont nécessaiermette la constitution, comme il en
existe dans certains bassins, de groupes thématitgueflexion et d’échanges.

4.3. Les IA-IPR: une implication croissante qui se construit
progressivement

4.3.1. Les principaux champs d’intervention : I'obgrvation, l'analyse,
la production

Les IA-IPR sont fortement engagés dans la mise ewreale la réforme. Cette implication
prend plusieurs formes, plus ou moins développéks des académies. Dans les lycées, ils
observent et prélévent de I'information, ils I'ayeént, font des synthéses et réfléchissent
ensemble aux suites a y donner. lls font des bidafi;itention des recteurs, repérent des
bonnes pratiques, formulent des propositions ddactDans certains cas ils produisent des
documents méthodologiques, diffusés éventuellerpante biais du site académique, ou ils
organisent et animent des séminaires. En revaiishee sont que rarement positionnés en
conseil des enseignants et ceux-ci le disent ekdeettent. Cette action des IA-IPR reléve
donc davantage de I'enquéte que de 'accompagnement

Pour que les choses soient claires, soulignongeldtissement important des IA-IPR dans les
réunions d’information et d’explication avec lesethd’établissement et les enseignants et
dans la conception et 'animation d’actions de fation :

- réunions organisées en direction des chefs d'é&wstient, suivies de séries de visites
d’établissement conduites par des bindmes ou t@sodilA-IPR, puis de séminaires
académiques ;

- organisation de réunions d’information et d’aniroati déconcentrées, assurées par une
équipe de trois a cing IA-IPR et regroupant I'éguigle direction et une dizaine de
professeurs de quatre a six lycées d’un méme segémgraphique (ces rencontres ont
pour but de faire le point sur I'état d’avancemdatla réflexion collective de chaque
établissement et de susciter des échanges d’empésieet d'options pédagogiques et
organisationnelles entre participants) ;

- visite systématique de tous les lycées et orgaoisate séminaires académiques sur
'accompagnement personnalisé.

Dans ce contexte, les IA-IPR se sont rapprochéslikfs d’établissement. Ce changement de
posture a pu en contrepartie occasionner une falené&rouble, voire de frustration, chez
certains enseignants, déboussolés de ne plus ewnis inspecteurs jouer le réle d'experts
disciplinaires qu’ils leur connaissaient et recassaient jusqu'a présent. Aupres des
enseignants, les interventions des IA-IPR, en delt® 'accompagnement disciplinaire
traditionnel sur les nouveaux programmes, ont ééguoées pour ce qui est des dispositions
nouvelles par la volonté de rassurer. En particulesuivi des modalités d’organisation de
'AP n’a pas donné la priorité a son contenu pédage. D’'une certaine maniere, on a
différé cette préoccupation en la renvoyant a phond. On lui a préféré une attention centrée
sur les questions générales, techniques pour figekdiées a la mise en place des dispositifs.
Il fallait montrer que les choses étaient faisabldallait aussi respecter les choix des équipes
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plutét que de sembler vouloir les évaluer trop.vite

Les IA-PR ont conscience que cette posture non rviemgionniste produit de
'incompréhension chez de nombreux professeuf3n a bien compris, nous ont dit, de fait,
plusieurs professeurs que nos IA-IPR voulaient eesgy nos choix, ne rien nous imposer,
mais nous, ce que nous attendons, c’est un disodais et homogene. Laissés a nous-
mémes, méme si c’est au nom d’un désir de respeotechoix, comment savoir si on fait
bien ? ».Beaucoup d’'IA-IPR pensent gu'il est urgent d'éwlufaute de quoi on laissera
nécessairement se développer chez les enseigmanferme de scepticisme désabusé sur la
valeur de I'AP, d’autant qu’elle est aisément reoée par le regret chez certains professeurs
« des horaires anciens, des horaires pergus

Or, rejoignant les constats de notre mission, ptésedans les deuxiéme et troisieme parties
du rapport, nos interlocuteurs IA-IPR notent quedenceptions et les pratiques de I'’AP sont
extraordinairement diversifiees. Beaucoup s'acaard@our dire qu’il faudrait un
accompagnement plus serré ou plus proche, afif’'aui®nomie ne se traduise pas par une
sorte d’'indépendance mal venue. Il leur semble @itaitie que des relais plus proches de
I'établissement soient trouvés pour que la réfopme@ne ou embraye véritablement.

4.3.2. Une intervention attendue sur l'expertise de contenus et des
démarches pédagogiques de 'accompagnement persolis@

Aider les enseignants a surmonter leurs incompsibes et leur désarroi passe
nécessairement par les IA-IPR qui, seuls, ont auges professeurs la Iégitimité pour étre
écoutés. Or, ils se sont montrés démunis au débla déforme. Cette difficulté s’explique

par plusieurs raisons :

- il leur fallait passer de la prescription a I'acquagnement ;

- ils ont élargi leurs missions et leurs compétengas une vision globale de
I'établissement, ce qui était souhaitable, mais mpiidoit pas leur faire perdre leurs
missions d’expertise didactique ;

- eux méme se sont posé des questions sur la naufacdompagnement personnalisé
(AP).

Les points 2.2. et 2.3. du présent rapport montrgré I'on peut maintenant étre plus
volontariste en ce qui concerne I'AP. Les professde demandent. Or, seuls les IA-IPR
peuvent observer un enseignant dans une seéqueleceogtseiller ensuite sur sa pratique, sur
sa posture, sur I'explicitation, sur le degré despenalisation de sa séquence. Seuls les IA-
IPR peuvent convaincre, en intervenant a plusi@edisciplines différentes), que I'on peut
développer des compétences transversales a parsitwhtions disciplinaires. Leur role est
donc essentiel pour la transformation des pratiquedagogiques des professeurs. Il est
important dans cette optique qu’ils aillent plusunallement qu’ils ne le font dans les classes
observer des séquences d’AP.

4.3.3. La construction progressive d’'une nouvelleutture commune

Chaque college académique des IA-IPR progressenaysbme vers une expertise et un

discours communs, que favorise la tenue réguliereédnions de synthese. Cela se traduit
dans plusieurs cas par la définition partagée apo@gertation de protocoles de suivi

d’établissement, et/ou I'élaboration en commun tile@ destination des enseignants.
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Selon les académies, le degré d’adhésion du colliégelA-IPR a une doctrine et a des
schémas de fonctionnement communs est inégal. Cdmmi le doyen des IA-IPR d’'une
académiex tous les IA-IPR ont été associés a la réfleximfégiale ; tous, de méme, ont été
ameneés a rencontrer aussi bien des enseignantgegiehefs d’établissement ; tous, surtout,
apprennent a tenir un discours qui n'est plus désns ancré dans leur seule légitimité
disciplinaire, mais dans la compréhension globale sns d'une réforme pergcue comme
majeure. »

Cette situation n’est pas générale. Dans certainadémies, le débat interne sur le réle des
IA-IPR est encore vif et on ne parvient pas a éabdes outils communs de fonctionnement.
Comme le dit le doyen d’'un college académique,jderest que« tous les IA-IPR sachent
surmonter les revendications ou les inquiétudes b@anues des champs disciplinaires, faire
valoir les enjeux systémiques de la réform®mn. n'y est pas encore parvenu totalement
partout.

4.3.4. La question du positionnement territorial ds IA-IPR

Dans la plupart des académies, s’affirme I'idée poer rendre efficace 'accompagnement
des établissements, pour lui donner de la conérdains la durée, pour passer a un stade de
fonction conseil qui suppose une bonne connaissdad&&tablissement, il est nécessaire de
territorialiser au moins pour cette mission le #idwes IA-IPR. C’est pourquoi elles ont
confié aux IA-IPR le réle de référent d'établisseteu de référent de réseau, fonction
généralement prévue en bindbme, voire en trinébme.

Or, si dans la realité le glissement se fait vare arganisation de ce type, elle n’est pas
généralisée. L'idée d'une territorialisation plusmuée du travail des inspecteurs, qui se
traduirait par la mise en évidence d’'une missidnsiiecteur référent d’établissement ou de
bassin, avec une relative stabilité dans le suiVaecompagnement, ne fait pas I'unanimité
parmi les inspecteurs. Certains y voient une cdittian fondamentale (et inacceptable) avec
les missions disciplinaires des corps d’inspecti®g.ajoute, non sans argument, la question
de la faisabilité¢ d’'une telle évolution, compte uedes sollicitations multiples dont les
inspecteurs sont I'objet.

Des questions se posent sur la relation aux chéfabdissement : comment intervenir dans
un établissement sans contrevenir au principe aledhomie des établissements et dans un
cadre de relation qui n’est pas hiérarchique ? Centree positionner par rapport au conseil
pédagogique ? Comment éviter le risque, qu'au namedposture d’aide, ils puissent étre en
définitive instrumentalisés par certains chefsabéssements ? Des réflexions sont en cours
sur ces points en académie dans des groupes dail tassociant IA-IPR et chefs
d’établissement.

En outre, si I'institution souhaite installer unrcampagnement effectif des établissements, ce
qui apparait indispensable si I'on veut éviter biatkanisation du paysage, on ne pourra pas
faire I'impasse sur la question du nombre des ictspes, nombre que les intéressés mais
également certains recteurs considerent commefisenif dés lors que I'on voudrait disposer
d’un potentiel d’inspecteurs dédiés au moins etigoarcette mission. C’est plus largement la
guestion de I'encadrement pédagogique du seconck dpgy est posée ici, question qui
déborde le cadre des lycées et concerne aussillegeas et les lycées professionnels.
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Compte tenu de I'importance de toutes ces questices souhaitable que I'administration
centrale (DGESCO), ou les académies elles-mémesrigant les échanges entre IA-IPR
d’académies différentes en organisant par exengdeséminaires inter académiques.

4.4. Des formes de régulation a construire
4.4.1. Les acteurs de la régulation : une organisah qui se cherche

Le partage entre ce qui reléve de la ligne de oécisérarchique et ce qui reléve de la ligne
d’expertise mérite un examen attentif pour I'orgation des fonctions de régulation vis-a-vis
des établissements.

Pour qu’il y ait régulation, il faut faire fonctioer « en boucle » un certain nombre de
fonctions exercées par des acteurs différentmplilsion de la réforme par le recteur, sa mise
en ceuvre avec de fortes marges de manceuvre pagqleépes de direction dans les

établissements, I'observation et I'accompagnemenseil des IA-IPR auprés des

établissements, la remontée d’observations auxriagoacadémiques, enfin la décision
eventuelle de donner des suites a ces observations.

I faut pour cela que [lautorité académique dispod®bservations objectivées et
contextualisées sur I'action des lycées ainsi queedorganisation qui lui permettre, si cela
est nécessaire, de donner des orientations ourdgerodes anomalies. Au stade actuel, ces
deux conditions sont rarement réunies et la prise cempte, dans le pilotage des
établissements, des constats effectués notammefespbA-IPR reste ponctuelle. On peut le
comprendre puisqu’on est au début du processus défdrme et que l'accent a été mis
jusqu’ici sur la nécessité de ne pas entravemlt® d’action des établissements. Pourtant,
c’est un enjeu majeur pour les académies de carsenve compétence d’'interventi@n
posterioriafin de veiller a ce que I'ensemble des éleved, gque soit leur lycée, bénéficie des
dispositions introduites par la réforme.

Cette fonction de régulation reléve davantage abeléns hiérarchiques académiques. En
effet, si 'impact des inspecteurs est reconnu afiare d’information, d’apports d’exemples,
de conseil, de formation, il leur est difficile thaduire leurs analyses en recommandations
opérationnelles, notamment lorsqu’il s’agit de d@esi a rectifier. Mais la régulation doit
s’'appuyer sur une connaissance effective de Istdrhent dans I'ensemble de ses
dimensions stratégiques, budgétaires et pédagaideir cela, I'expertise des IA-IPR est
indispensable.

Selon la configuration de l'académie, la fonctica régulation peut revenir au recteur lui-
méme. Mais la taille comme la géographie de begucbacadémies font apparaitre I'lA-
DSDEN comme I'échelon le plus opérationnel dans logigque de dialogue de proximité
avec les proviseurs. Le positionnement de DA-SENIsgwont désormais occuper va
renforcer cette approche en associant logique atigdé auprés du recteur et logique
territoriale. On notera néanmoins que, dans les geépartements, cet échelon souffre lui
aussi de la difficulté a suivre un nombre élevaabibssements, ce qui pose la question de
I'opportunité d’'un échelon d’animation supplémergaiu niveau sans doute des bassins.

Pour exercer efficacement un roéle d’autorité régigkea au plan local, I'lA-DSDEN a besoin,
pour compléter son analyse de la situation etalditin du lycée, de I'expertise des IA-IPR.
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C’est pourguoi, la mise en place, sous des fornnesrsies, de collaborations entre les IA-
DSDEN et les IA-IPR référents de bassin ou d’ésselment, au niveau territorial ou
intervient I'lA-DSDEN, c’est a dire le départemesdt indispensable. Or, ce n’est pas une
pratique courante. Dans la moitié des académiebééts, il n’y a aucun travail conjoint entre
IA-DSDEN et IA-IPR. Dans les autres académies, paréie des IA-IPR travaille avec les IA-
DSDEN, mais ne souhaite pas que son champ d’astidndépartementalisé. Partout, une
forte proportion d’'lIA-IPR récuse, fermement, toue @ui peut S’apparenter a un
positionnement sous l'autorité des IA-DSDEN, ou dasirs DA-SEN. Or, ce mode de
fonctionnement n’implique ni une mise des IA-IPRusd’autorité des IA-DSDEN, ni leur
rattachement territorial exclusif. Il requiert dedations collaboratives qui amenent, comme
c’est le cas dans certaines académies hors deatiéttbn visité, des IA-IPR a mettre leur
expertise au service du processus de pilotageydésd qui est conduit en cette circonstance
par I'lA-DSDEN. Si ce mode de travail ne trouve pasplace, il sera extrémement difficile
de donner une consistance a la boucle de régulé@ioguée plus haut.

La place des IA-DSDEN, désormais DA-SEN, comme ritétaégulatrice de proximité,
(s’appuyant sur des moments réguliers de dialoguas aussi sur des démarches d’auto-
évaluation et d’évaluation extérieure) mériteragttie réaffirmée ainsi que la nécessité pour
eux de travailler avec les IA-IPR, ces derniersoaigmt leur expertise sans que celle ci soit
exclusive d’autres formes d’intervention dans |d&aie

4.4.2. Des interrogations sur I'objet de la régulabn

» Quelle place pour le contréle formel ?
La réforme comporte des dispositions d’ordre régletaire qui s'imposent (les heures d’AP
dues aux éleves en font partie). Mais elle laisse latitude aux établissements pour les
modalités de mise en ceuvre. Il en est ainsi ericpher de I'AP dont la modulation de
I'horaire peut, comme cela a été dit, s’inscriraglan dispositif annualisé fondé sur un projet
pédagogique. Mais il peut arriver qu’elle soit siempent la conséquence - et donc la
victime - d’'une utilisation a d’autres fins des reag correspondants. Il est alors normal que
l'autorité académique réagisse.

Dans cet esprit, une académie, au vu du constaligition singuliere des moyens délégués,
a diligenté des missions d’observation cibléesdines d’AP partiellement mis en ceuvre,
notamment par l'utilisation d’une partie des heupesir les cours, utilisation des heures
laissées a la discrétion des lycées pour constitneplus grand nombre de divisions que
celles normalement prévues afin de constituer diesses a effectif reduit) et a fait des
recommandations aux chefs d’établissement.

Dans une autre académie, le contrble porte avantdor la gestion. Le rectorat entend
procéder a un contréle effectif des « états VSs>ateseignants, pratigue abandonnée de fait
depuis une dizaine d’années, et des redressemerast SImposés aux établissements si
nécessaire. Ces vérifications porteront essentielié sur les services des enseignants et sur
le respect des dispositifs du décret de 1950 (salgef™ chaire et majoration de service pour
effectifs réduits).

» Les pratiques pédagogiques ?
Les constats de difficultés rencontrées par legignants ou de pratiques disparates ou
éloignées des objectifs de I'AP ont conduit lesIPR dans plusieurs académies a élaborer
des documents pour recadrer le sens des dispoditifsitres initiatives relevant d’une
régulation implicite vont dans le méme sens. L'oigation de séminaires thématiques,
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notamment sur I’AP, sous une forme qui permet &gbadyceée d’étre présent (avec son
équipe de direction et des enseignants) et un tdnamt qui évite la parole descendante pour
au contraire faire témoigner des équipes de lexpgreences et les faire échanger sur les
différents aspects de I'AP, est appréciée desissaphents. Cette démarche pourrait trouver
sa place aussi dans les réunions de bassin évogjuédsaut.

4.4.3. L’enjeu de I'évaluation

On manque d’outils permettant, sous des formesrsikge d'évaluer les résultats des
établissements. Les académies réfléchissent, suhamp plus large que celui des lycées, a
des dispositifs d’évaluation des établissementsngdde cadre des processus de
contractualisation ; sous forme d’audits extermasdaits par des équipes pluridisciplinaires
ou de démarches d’auto évaluation). Il est indispble que les académies initient des
démarches d’évaluation des établissements qui peEmiede dépasser le stade des
observations ponctuelles. Sinon, en dehors de geglgntorses caractérisées et facilement
repérables aux principes ou aux dispositions régihtaires de la réforme, linstitution ne
disposera pas des outils permettant de mesurezfiets des nouveaux dispositifs sur les
résultats des éléves.

4.5. Conclusions et préconisations

Il ressort de ces constats que le pilotage deftam&, qui mobilise services académiques et
corps d’inspection, doit étre consolidé pour mieggondre aux besoins des lycées exposés
dans les précédents chapitres. Il doit aussi vedllee pas laisser se creuser des écarts
préjudiciables a I'égalité de traitement de I'enbEmdes éléves, qui ne pourraient que
remettre en cause le processus en cours.

L’autonomie d’action importante qui a été donnée Igaées pour mettre en ceuvre la réforme
implique que I'on cesse de prescrire comment ilgald faire mais sans les abandonner pour
autant.

- il y a d’abord un besoin d’accompagnement de pragingui apporte aux proviseurs
d’'une part, aux enseignants d’autre part, l'aidatdls peuvent avoir besoin : les corps
d’inspection doivent y jouer un réle déterminant ;

- il y a ensuite urgence a organiser des disposigfségulation et a se doter d’outils qui
permettront de repérer les lycées qui sont enitretrd’apporter le soutien ou les mesures
correctrices nécessaires.

Prendre en compte ces deux exigences est un emjieugbuvernance académique qui est en

train de se mettre en place. L'analyse qui précddene lieu a deux catégories de
préconisations :
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» Concernant le pilotage des établissements

Préconisation n° 1 : donner toute sa place a I'esprde la réforme dans le pilotage des
établissements, en insistant sur la latitude et laesponsabilité données aux acteurs
locaux pour mettre en place des dispositifs innowvds répondant aux besoins des éléves ;

Préconisation n° 2 : expliciter sans relache les fux pédagogiques de la réforme aupres
des chefs d’établissement et des enseignants ;

Préconisation n° 3: renforcer la globalisation desDGH en réduisant la part des
abondements spécifiques dans une logique de dialegude gestion et de
responsabilisation des lycées ;

Préconisation n° 4 : faire de 'accompagnement dgwoviseurs une priorité absolue de la
politique académique et mettre en place un dialoguge proximite ;

Préconisation n° 5 : mettre en place un dispositifie régulation qui permette notamment
de repérer et d’aider les lycées qui rencontrent dedifficultés ;

Préconisation n 6 : affirmer et organiser dans leadre de la gouvernance académique le
réle premier des IA-DSDEN DA-SEN dans le pilotage & proximité des lycées et
développer des formes de collaboration avec les IlRR ;
Préconisation n° 7 : organiser systématiguement clgge année en académie a I'’échelon
territorial adapté, en particulier au niveau des basins, des ateliers d’échanges et de
mutualisation entre équipes de direction et enseigmts de lycées.
Préconisation n°8 : développer des outils d’évaluain des établissements.

» Concernant le réle des IAIPR

Préconisation n° 9 : étendre le positionnement déA-IPR comme référents de bassin ou
de lycée ;

Préconisation n° 10 : renforcer I'implication des A-IPR dans I'expertise des contenus
pédagogiques de I'accompagnement personnalisé etlmnseil aux enseignants ;

Préconisation n° 11: examiner comment augmenter leotentiel d’encadrement
pédagogique des professeurs ;

Préconisation n°® 12 : organiser a linitiative natonale ou académique des séminaires
inter académiques et pluridisciplinaires d’échangest de mutualisation entre les IA-IPR.
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Conclusion

Dans sa deuxieme année de mise en ceuvre, la réfl@srigcées provoque toujours autant de

discussions et d’interrogations mais aussi d’'intiona parmi les enseignants et les chefs

d’établissement. L'observation confirme qu’il s'agi'une réforme en profondeur des

pratigues et de la culture professionnelles de tlmss acteurs, y compris au niveau

académique. Sa caractéristique majeure consiste ldaforte délégation des décisions au

niveau des établissements et des modalités de eniseuvre pédagogique au niveau des

enseignants. Elle permet plusieurs avancées majeure

- une prise de conscience par les acteurs de teteala nécessité de modifier eux méme
leur organisation, leurs pratiqgues et méme leuception du métier, avec les réticences
et le désarroi que peut provoquer une telle préseahscience ;

- un début de travail pédagogique collectif dandyleges, avec ses avancées et ses conflits
inévitables ;

- une obligation de se pencher sur la réalité depcatiques, notamment pédagogiques,
auparavant occultée par la nature descendanteestrjptive des réformes qui ne se
préoccupaient pas toujours de leur application.

Cette réforme est donc un puissant révélateur toesseet des faiblesses du systeme éducatif,
dont les lycées d’enseignement général et techimplegconstituent le modele dominant.
L’observation, et son analyse, dans les chapitteprdsent rapport mettent en valeur les
défis a relever dans les lycées, sous peine ddavo@ussite des éleves cesser de progresser
sinon régresser.

Ces transformations sont si profondes qu’elles sgtaront plusieurs années pour se réaliser.
Le fait que, dans cette deuxieme année, elles tsei@ore tres variables, tres incomplétes
suivant les lycées, et méme suivant chague ensgjgma constitue pas un probléme en soi.
L'erreur serait de tirer trop vite des conclusiofectuelles sur la réalité de ces
transformations en les résumant par exemple a% «des lycées mettent en ceuvre
'accompagnement personnalisé » ; le danger s#@iblier, avec le temps, d’accompagner
ces puissantes transformations ; le risque seearefbrmer de nouveau les lycées, dans un
avenir proche, sans laisser le temps indispengaiieces transformations. La réforme est au
milieu du gué et les conclusions de ce rapporigmbgur des conditions nécessaires pour que
les mutations qu’elle permet se poursuivent, s'd@mept et que la dynamique ne retombe pas
comme elle est si souvent retombée dans I'histhireysteme éducatif.

La premiére condition concerne I'accompagnemena eégulation des établissements. Ce

rapport montre que les académies sont elles mémmutation dans leur mode de pilotage :

- passer d'un cadre prescriptif a un transfert deixcled de décisions au niveau des
établissements ;

- passer d'une logique de conformité a une logigeéfidacité ;

- passer d'un modele pédagogique pour tous a un gagmement des pratiques des
enseignants.

Or, les enseignants et les chefs d’établissemesengent un fort sentiment d’isolement et le

risque est grand de voir les innovateurs s’esseuéfl les réticences se renforcer. Il est donc

tres urgent de renforcer cet accompagnement saesirgour autant a un pilotage uniforme.

Cet accompagnement est notamment indispensablelgpeuréforme dans la réforme » des

séries STI2D et STL. L’'analyse du rapport montamipleur du désarroi des enseignants

concernes.
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La seconde condition concerne la vigilance nécesgabur éviter que les « écarts se
creusent » entre lycées, entre lycéens. La encette réforme est un puissant révélateur :
ces écarts ont toujours existé mais un pilotagecpiif permettait de les ignorer. lls
deviennent visibles et le moment est venu de Igsleé Les principaux points de vigilance
sont les suivants :

- L'autonomie grandissante des établissements remflener identité, mais elle renforce
aussi la concurrence entre eux. Etablir enfin uneuglisation des expériences mais aussi
et surtout de I'offre de formation entre lycées stdnés en réseau constitue I'un des
enjeux majeurs de cette réforme. Sans atteinteetdebjectif, on voit clairement que les
opportunités de parcours pour les éleves restéaeiment inégalitaires.

- Les compétences et les représentations des acteurgerrain » (équipe de direction et
eéquipes enseignantes) sont inégales et variéeguicest une caractéristique de toute
organisation humaine. Si I'on ne construit pas torenation et un accompagnement
centrés sur leurs besoins réels, ce qui supposkesdécouter, alors le transfert de
responsabilité vers le « terrain » accroitra encee inégalités. L'expertise des IPR-IA
est essentielle a ce titre.

La troisieme condition concerne la clarificatiotinformation et l'insistance sur les grands
objectifs, les enjeux et le sens de cette réfor@e.voit clairement dans l'analyse des
parcours des éléves que le rééquilibrage des sEsidsin d’étre atteint, on voit également
gue l'objectif de préparation des lycéens a |'egiseinent supérieur, et non pas seulement au
baccalauréat, n’est pas encore intégré par toysidgter sans relache, donner du sens, ne pas
hésiter a expliciter les contradictions de notrgtéaye : tout ceci est encore indispensable de
la part de I'ensemble des cadres. C’est indispéasai direction des professionnels de
I’éducation mais aussi de leurs usagers (éléevésmatles) qui, comme on I'a vu, manquent
d’information et ne comprennent pas toujours celureveut faire.

La derniere condition concerne I'évaluation desiltéss de la réforme. La encore, la logique

d’efficacité doit primer sur la logique de confoté&ilLes prises d’'information ainsi que les

indicateurs utilisés ne doivent pas se résumersaim#icateurs d’activité qui ne peuvent

décrire ni la complexité ni I'efficacité. Cette évation doit reposer :

- sur de grands indicateurs nationaux concernantlssite des éleves : parcours (y
compris au dela du lycée), certification ;

- sur leur équivalent en académie avec le souci desfgersion de ces résultats ;

- sur une prise d’information, qui ne peut se résumedes chiffres, permettant de
comprendre les caractéristiques et les choix dgushb/cée.

Catherine MOISAN Jean-Francois CUISINIER
%&M h" LLT-"L“E];L“’/]
T !
Inspectrice générale de I'éducation nationale Inspecteur général de 'administration de

I’éducation nationale et de la recherche
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Annexe 1
Liste des lycées visités

Académie d’Aix Marseille

LGT Alexandra David Neel — Digne-les-Bains — 04
LPO Pierre Mendés France — Vitrolles — 05

LGT Victor Hugo — Marseille — 13

LGT Jean Perrin — Marseille — 13

LPO Auguste et Louis Lumiere — La Ciotat — 13
LGT Lucie Aubrac — Bolléne — 84

Académie de Caen

LPO Salvador Allende — Hérouville-Saint-Clair — 14
LGT Alexis de Tocqueville — Cherbourg — 50

LGT Jean-Francois Millet — Cherbourg — 50

LPO Jean Monnet — Mortagne-au-Perche — 61

Académie de Créteil

LGT Jean Vilar — Meaux — 77

LGT Charles de Gaulle — Rosny-sous-Bois — 93

LPO Auguste Blanqui — Saint-Ouen — 93

LPO Gustave Eiffel — Cachan — 94

LGT Maximilien Sorre — Cachan — 94

LPO Saint Exupéry — Créteil —

LGT privé Theilhard de Chardin — Saint-Maur-desgéss— 94

Académie de Grenoble

LPO Boissy d’Anglas — Annonay — 07
LGT privé Saint Denis — Annonay — 07
LGT Les Catalins — Montélimar — 26
LG Emile Loubet — Valence — 26

LGT Portes de I'Oisans — Vizille — 38
LGT Jean Moulin — Albertville — 73

Académie de Lille

LPO César Baggio — Lille — 59

LGT Montebello — Lille — 59

LPO Pays de Condé — Condé-sur-'Escaut — 59
LGT Auguste Angellier — Dunkerque — 59

LPO privé Saint Remi — Roubaix — 59

LPO Edouard Branly — Boulogne-sur-Mer — 62
LGT Fernand Darchicourt — Henin-Beaumont — 62

Académie de Nancy-Metz

LGT Bichat — Lunéville — 54

LGT Jeanne d’Arc — Nancy — 54
LPO Alfred Kastler — Stenay — 55
LPO Blaise Pascal — Forbach — 57

Académie de Rennes

LPO Henri Avril — Lamballe — 22

LPO Vauban — Brest — 29

LGT Francois René de Chateaubriand — Combourg — 35
LGT Beaumont — Redon — 35

LPO privé Marcel Callo — Redon — 35

LPO Brocéliande — Guer — 56
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Annexe 2
Grille pour les entretiens avec les autorités acadéques

1. Le pilotage
Quel est le mode de pilotage académique (oralrig} éta-t-il évolué ?
Comment s’articulent les problématiques de moyehssgoroblématiques pédagogiques de la réforme.

Objectifs et modes d’intervention des IA-IPR. Estect'on a I'observation et a I'analyse de ce gupasse dans

les lycées ou voit on apparaitre des modes d’acagmgment effectif des enseignants, si oui lesquels
Quels types de relations s’établissent avec déeb/a autonomes » ? Des processus de régulatibitsso
prévus ou mis en ceuvre ? Quels sont-les outilside d'évaluation et d’'accompagnement des étadirsmts ;
en particulier comment les académies s’organiselies pour repérer les lycées qui rencontrentdiéisultés,
pour les accompagner ?

Que sait on sur la mise en ceuvre de la réforme ldarseignement privé, les autorités diocésaineeles été
rencontrées ? Les chefs d’établissement ?

2. Les parcours des éléves
2.1 L’orientation

s Enfinde 3™ )
Y a-t-il des évolutions dans les comportementsfaiesles et les décisions des conseils de classim ele 3™
pour I'orientation vers le LGT et le LP ?
Constate-t-on des évolutions dans les choix d’gnsenents d’exploration ?

Quelle analyse en tirent les académies et queliestations de pilotage ?

Recueillir les données suivantes

- veeux des familles et décisions d’orientation deges de %™ (hors SEGPA) des colléges publics (vers
seconde GT, seconde professionnelle, CAP, redoehbkmpour les trois derniéres rentrées.

- Demandes d’EE par les éléves affectés en second2d@U et 2011)

* Enfinde 2% gt

Quels sont les premiers constats sur les compontsrdes familles et les décisions des conseildadse en fin
de 2%t pour l'orientation en premiére et vers leséfiétes séries au regard des objectifs de la réform
- orientation en premiére, redoublement et réori@rtaters voie pro
- effet surla série L
- effet sur STI2D et plus globalement sur les sé&adsntifiques et technologiques industrielles : 21
et STL progressent t'elles et si oui est ce ouamndépens de S ?
Quelle analyse en tirent les académies et queliestations de pilotage ?

Recueil préalable des données suivantes

- voeux des familles et décisions d’orientationéléges de seconde @&s lycées publics (vers premiére L, E

S, STI2D, ST2A, STL, STG, ST2S, redoublemenpraipour les trois dernieres rentrées

Attention, les années précédentes, « STI » indaiaipécialité arts appliqués, ce n’'est plus le pasr STI2D
2.2 Les flux

* Enfin de 3™ Comment a évolué la poursuite d’études des élavéis e 3eme?

Recueillir les données suivantes
Taux de passage des éleves J€@ors SEGPA) des colléges publics et des collpgeds sous contrat (vers
seconde GT, seconde professionnelle, CAP, redoeblerutres) pour les trois dernieres années (uxirs

public + privé France entiére ; privé vers publicprivé France entiére).

*  Enfinde 2% gt

Comment ont évolué les flux d'éléves en fin 4% gt & la rentrée 2011 au regard des objectifs déftame?
- Passage en premiéere, redoublement et réoriemtaics la voie pro, sorties
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- Effet sur la série L

- Effet sur STI2D et plus globalement sur les ®sigentifiques et technologiques industrielle$ 12D et STL
progressent t'elles et si oui est ce ou non augKgpe S ?

Y a-t-il eu des difficultés d’affectation dans @énes séries ?

Pour les séries technologiques industrielles (STETLL, ST2A) quelles dispositions ont prises lesdgtnies
dans les procédures d’affectation et quel a étéhapact sur les effectifs de ces séries ?

Quelle analyse en tirent les académies et queliestations de pilotage ?

L'académie a-t-elle analysé le croisement entahtix de I'EE et I'orientation ?

Recueillir les données suivantes

Taux de passage des éléves de seconae§lycées publics et des lycées privés sous ¢dptralic vers public
+ privé France entiére) ; (privé vers public + péJyrance entiére) pour les trois derniéres années.

2.3 Stages de remise a niveau et stages passerelles
Politique académique : y a-t-il eu impulsion ? @udibpositifs ?
Données sur les stages organisés en 2011 et Ipacim
Projets pour 2012

2.4 L'information des familles et des éléves
Comment se passe l'information des familles etéeges :
- alafin du collége pour le choix des enseigneméieteploration ?
- en 2%pour les voeux des familles concernant les diftéenéries de®t ?
En particulier, 'académie a-t-elle une stratéggecdmmunication concernant I'image de la série BT12
Actions des CIO ? Des colleges ? Des lycées ? Cgmepaédiatique ?

3. L'offre de formation et les DGH des lycées

L'offre

Evolution de la carte des EE en seconde
Bilan de la carte STI2D/STL/ST2A/ST2S
Mutualisation de I'offre entre lycées ?

Les DGH

Comment ont été déterminées les DGH des lycées ?

Impact du schéma d’emplois.

Mode de calcul.

La base de calcul pour les 2nde gt a-t-elle étéfidecentre 2010 et 2011 ?

L'académie finance t'elle les 2nde gt et les 1&meégales strictement a la division ou avec cowastsur le
nombre d’éleves ?

Quel est le seuil pour une division de 2nde gt@dlére générale dans I'algorithme ? (357?)

Comment sont financées les divisions mixtes ?

Existe-t-il un financement supplémentaire pourdeseignements facultatifs ? Pour les classes eemopé ?
L'académie ajoute t'elle un bonus a la DGH pour slagations particulieres (LGTI, CLAIR, difficultémciales,
lissage des baisses de dotation)

Les colts

L'académie connait-elle la dépense réelle paridivide 2ndegt en 2010-2011 ?
L'académie connait-elle I'H/E par éléve de 2nddéypensé en 2010-2011 ?
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Annexe 3
Grille de recueil d’'informations dans les établissaments

1 - Le pilotage

Equipe de direction :

Le pilotage académique : ses formes, sa perception

Les modifications en™®? Les choix effectués efi®I?

Les raisons et la nature des choix opérés

L'évolution de la « température »

Comment s’est passée la rentrée ? Du point del@liatmosphére ? Du point de vue des moyens ket Bél ?
Que s’est-il passé au CA ?

Le Conseil Pédagogique : existe-t-il finalementr@dmit-il ?

Le CVL a-t-il été consulté ?

Pour ceux qui ont été obligés de faire des commosei sentent ils capables d’aller plus loin ? Centm
organiser la montée en charge des projets dareniia? Auront ils une ressource humaine suffis@ni@u
comment dépasser le petit noyau des professeuwrgadteurs)

Des modalités d’évaluation des projets sont-elfessagées ?

Equipe de direction et professeurs

Les changements induits dans le travail en équipe

Le travail dans les conseils d’enseignement ?

Les modifications dans le réle et les taches defepseurs principaux ?
L'accompagnement par les IA-IPR : formes, perceptio

Les attentes en termes de formation et d’accompagni

Essayer de mieux percevoir les modes de commumicitierne

2 — La grille horaire, I'organisation des groupesdu temps, la DGH

Informations préalables par écrit, a compléter ed@ser dans I'entretien avec I'équipe de direction
- le nombre et I'effectif des divisions de 2nddeeiLére (par série) a la rentrée 2011 et a la reat010
- les choix définitifs sur la grille horaire : erebires éléves et en heures prof ‘

- les choix de répartition des éleves dans lesselagnotamment divisions mixtes &8 1

- 'organisation du temps : barrettes, emploi dmies des profs, de la classe, d’'un éléve

- le colt total en heures profs de I'ensemble désidns de seconde

Equipe de direction

Commentaires sur ces choix : les objectifs, lesqges et la réalité (contraintes)

Elaboration des emplois du temps : en quoi la nikereeganisation la rend elle plus compliquée ?
Avez-vous prévu des plages ou les profs sont libresiéme temps pour pouvoir travailler ensemble ?
Avez-vous modifié cette organisation par rappdia dernier pour les"?

Quelle organisation pour les enseignements commiirfs® ?

Point particulier sur les LV : organisation desuges, modalités de répartition des éléves. Compésen
niveaux ?

Points de vue des différents acteurs (équipe dedtion, professeurs, élévesiir ces modes d’organisation et
sur leur évolution souhaitable

Les problémes éventuels d'organisation du temple éespace

Point de vue des éléves sur 'emploi du temps®tfe 1

Recueillir expressions sur les enseignements corsaart™

3 — Les parcours des éleves

Informations préalables par écrit :
La liste des EE et des options, les effectifs (Bt constatés)
Les décisions d’orientation de ce lycée de 2000ELICSAIO)
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Equipe de direction

Les EE

Avez-vous modifié I'offre des EE et des options ?
Avez-vous amélioré I'information ?

Existe-t-il un travail en réseau (mise en commueE)’'?

L’orientation et I'affectation

Comment se sont passés les conseils de classezv/8ue modifié leur déroulement en fonction decfamme ?
Avis sur le lien EE- orientation dans les sériedtfe

Avez-vous organisé des stages de remise a nivéatéce

Comment voyez-vous les stages passerelles ?

Point particulier sur STI2D :

- affectation des éleves dans les lycées STI2D,

- perception de la série STI2D dans les autres

- comment voient-ils I'avenir des sections technajogss industrielles ?

- quel travail collectif en réseau ou en bassin ?

Equipe de professeurs
Mémes questions

Les éléves
Recueil de leur perception sur I'orientation, lesig, les décisions, les conseils de classe
Leurs projets

Point particulier sur I'information des familles :
Vous pouvez rencontrer des représentants des pate®® du lycée pour recueillir leur degré d’'information
sur la réforme et sur les séries d€4i 'organisation de la journée vous le permet.

4 — L’accompagnement personnalisé {Z et 1°°) et les questions pédagogiques

Informations préalables par écrit :
Les profs qui assurent 'AP efi%2et en 1ére
Le moment et I'organisation annuelle par les irdas la grille horaire

Entretiens avec les professeurs et I'équipe de climn

L'AP

Projet de I'équipe de professeurs de la classejed&guipe de professeurs ne faisant pas partié&geige
pédagogique de la classe ou projet du lycée ?

Professeurs volontaires ou désignés ?

Participants (quels professeurs ? CPE ? Profedseumentaliste ? COP ? AE?)

Place des TIC ?

Intervention du professeur principal (dans son ETravail de coordination) ?

Les différences de nature entre 'AP éff2t I'AP en £ ?

Les modifications pédagogiques pour 'AP &ff2

Les enseignants ont ils avancé dans la compréhedsitAP par rapport a I'an dernier ?
L’AP en I ne porte —t-il que sur les enseignements spéei§iqu

Quel est le lien entre I'AP et les cours ?

Quel diagnostic du besoin des éléves ?

Qui choisit les groupes d’AP : les professeurs £ éleves ?

Avez-vous mis en place du tutorat ?

Les enseignements communs
Point de vue pédagogique des professeurs

L’enseignement de la technologie en langue éetranger £ STI2D et STL et I'enseignement de littérature
étrangére en°fL

Entretiens avec les éléves :
Leur perception de I'accompagnement personnals@utlité, des modalités
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Observation de séquences d’AP

Nombre d’éléves ?

Intervenant(s) ? Professeur de la classe ou autre ?

Documents donnés aux observateurs ?

Obijectifs précisés aux éléves en début de séance ?

Ressources utilisées ?

Taches données aux éléeves et degré de personpalisat

Diversité des situations d’apprentissage ?

Utilisation du travail en groupe comme levier ?

Plus value observée par le professeur ?

Mise en évidence de cette plus-value pour les éléve

Gestion du temps : ont ils le temps de réfléctarfaire des erreurs ?
Regarder attentivement les éléves pour évaluerdiegrré réel d'activité
Dans le cas de travaux sur des compétences traag(en ¥° surtout), explicitation aux éléves ?

5 — Et la suite ?

Les évolutions prévues ou souhaitables en courm@@sur des points de la réforme qui n’avaienepasre
été abordés

Le projet culturel ? La place du CDI ?

La vie lycéenne ? Le fonctionnement du CVL ?

La mise en place en terminale ?

Evaluation des projets ?
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