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Introduction

Depuis de plusieurs années, le parcours scolaires des éléves suscite de nombreux
questionnements. Le premier degré apparait comme une articulation importante de
I’enseignement obligatoire. En effet, il interroge la transition du fondamentale au secondaire
en ce qu'’il conclut le tronc commun, visant I'acquisition des compétences socles a 14 ans,
mais aussi I'orientation positive des éléves en ouvrant aux différentes filieres de formation.

Il convient de constater que pour de nombreux éléves, I'expérience du premier degré
commun génére des difficultés, et peut étre vécue comme un seuil multipliant les échecs et
les inégalités. Par cette réalité, les acteurs éducatifs sont incités a développer ensemble des
connaissances et des pratiques pour relever de nouveaux défis pédagogiques et éducatifs.

Dans ce contexte, I'’Administration de I"enseignement obligatoire a lancé deux appels a
projets visant a rendre le premier degré a la fois davantage commun, par le renforcement de
la formation commune, et davantage ouvert aux différentes formes d’apprentissages par le
développement de pratiques de différenciation et d'inclusion.

Le Département Education et technologie a été engagé pour mener deux recherches-
accompaghements sur le 1% degré. La premiére recherche-accompagnement s’intitulait
« Recherche-accompagnement de projets de différenciation pédagogique au sein du 1%
degré commun de I'enseignement secondaire. 2011-2013 ». Elle visait a soutenir sur le
terrain scolaire, des projets innovants proposant des parcours adaptés et différenciés, a
accompagner 19 établissements scolaires dans la maturation de leur projet et a favoriser
I’échange et la diffusion de leurs pratiques. Elle a permis d’analyser des dispositifs innovants
de différenciation et de les modéliser en mettant en évidence les conditions favorables au
développement de I'innovation pédagogique et organisationnelle au sein des établissements

scolaires.

Sur base, notamment, des pistes mises en évidence par cette recherche, le gouvernement a
élaboré un plan d’actions procédant a des ajustements et des approfondissements des
mesures décrétales relatives au premier degré. Dans ce cadre, une note d’orientation
(circulaire 4400). a permis & 41 établissements scolaires de participer a une nouvelle
recherche-accompagnement menée par le DET pour activer une série de mesures dans une
phase transitoire (2013-2015). Celles-ci consistaient dans :

1. I'élaboration d’un Plan d’Actions Collectives (PAC) définissant les actions éducatives
et pédagogiques ;

2. l'utilisation du Plan Individualisé d’Apprentissages (PIA) comme outil permettant de
mettre en place des parcours adaptés, différenciés et accompagnés ;

3. l'organisation flexible des activités complémentaires en fonction du PIA ;



4. l'optimalisation du parcours au sein du premier degré aprés une mise en ceuvre

progressive d’une seule année complémentaire au terme du degré ;
5. la mise en place d’activités favorisant une approche orientante pour tous.

Par la suite, le décret modifiant notamment I'organisation du ler degré (11 avril 2014) a
entériné ces mesures et donné la possibilité d’organiser un dispositif modifiant les rythmes
scolaires ainsi qu’un dispositif d’accrochage interne, et ce a I'ensemble des établissements
scolaires de la FWB.

La deuxieme recherche-accompagnement, faisant I'objet de ce rapport, s’est articulée
autour du développement de réseaux d'échange entre les 41 établissements et des
communautés de pratiques. Elle visait a soutenir et a susciter les innovations pédagogiques
et organisationnelles ; a favoriser la création de lieux d’échanges entre les différents acteurs
scolaires et extra-scolaires pour développer la collaboration et la concertation ; encadrer et
soutenir les réseaux d’établissements scolaires dans la mise en ceuvre des mesures reprises
dans la note d’arientation.

Dans le cadre de ces deux recherches, nous avons adopté une démarche systémique visant a
impliquer un grand nombre d’acteurs du systeme éducatifs (équipes enseignantes, équipes
de direction, formateurs, IFC, Hautes Ecoles, représentants du ministére de la Fédération
Wallonie-Bruxelles, inspecteurs, conseillers pédagogiques, agents de CPMS, représentants
d’organismes de formation initiale et de formation continuée des enseignants, experts
scientifiques...), questionnant ainsi, dans linteraction, les réles et les identités
professionnelles de chacun.

Pour rappel, nous utilisons le mot « réseau » pour désigner les regroupements d’équipes,
d’établissements, de partenaires éducatifs, en nous détachant de la notion de réseaux
d’enseignement. Nous avons mis en place trois types de réseaux : des réseaux territoriaux,
des réseaux de direction et un réseau global.

Dans les rapports précédents relatifs a cette recherche, nous proposions une description et
une analyse du fonctionnement des différents réseaux (effets des apprentissages générés
par les réseaux) ainsi qu’une description des objets traités lors des rencontres en lien avec
les mesures décrétales du 11 avril 2014 telles que la mise en ceuvre du Plan d’Actions
Collectives, du Plan Individuel d’'Apprentissage, de |'approche orientante ainsi que la
réorganisation du 1% degré.

Ce rapport final de recherche rend compte des différentes collaborations et de leurs enjeux
en termes de formation des enseignants. Il développe également deux axes d'analyse
répondant a la demande formulée par I’Administration. Le premier axe interroge la
démarche d’accompagnement et identifie les gestes professionnels des accompagnateurs
dans le contexte spécifique d’un dispositif de mise en réseau. Le second met en évidence les




spécificités de ce dispositif comme soutien a I'implémentation d’un changement planifié et
comme vecteur a I'innovation pédagogique.

Ce rapport est structuré en plusieurs parties. La premiére partie présente le contexte de
cette recherche-accompagnement, et la synthése des activités réalisées au cours des deux
années (2013-2015). La deuxiéme partie dresse un état des lieux des différentes
collaborations avec la formation initiale et la formation continue. La troisieme partie
développe les deux axes d’analyses cités ci-dessus. En fin de rapport, nous présentons les
conclusions et proposons des perspectives en termes de soutien a I'implémentation du
changement. Nous avons également mis, en annexes du rapport, le travail réalisé par les
Hautes Ecoles dans le cadre de notre collaboration, les différents questionnaires destinés
aux équipes pédagogiques et de direction et un tableau constituant un matériau d’analyse.

1. Synthése des activités

Au cours de ces deux années de recherche-accompagnement, différents types d’activité ont
été organisés, d’'une part, pour accompagner les équipes pédagogiques et les équipes de
direction dans la mise en ceuvre de leur projet et d’autre part, pour servir la recherche par la
capitalisation des pratiques professionnelles, par les échanges entre les différents acteurs de
I"éducation, par le développement professionnel des chercheurs.

Toutes les activités déployées sont reprises et décrites, de maniere précise, dans les trois
rapports de recherche et d’activités précédents celui-ci (novembre 2013 - mai 2014 ; mai
2014 - octobre 2014 ; novembre 2014 - avril 2015).

Nous proposons une synthése de ces activités pour rendre compte, de maniére générale, du
travail réalisé au cours de ces deux années et pour situer les différents éléments qui
constituent le matériau d’analyse de ce rapport de recherche.

Un premier type d’activité est lié a I'organisation et I'accompagnement des réseaux. Il a

consisté dans:

- Quatre rencontres pour le réseau global. Ces rencontres élargissaient le champ des
participants en impliquant les différents acteurs de 'éducation et permettaient de
partager des informations et de développer un sens commun autour de plusieurs
conférences et pratiques de terrain.

- Huit rencontres pour les réseaux de direction (2 x 4 réseaux). Ces réseaux étaient
composés des équipes de direction des 40 établissements scolaires et visaient la
compréhension individuelle et collective des mesures et engagements pris par les
écoles pilotes et de leurs implications organisationnelles.



- Quarante-deux rencontres pour les réseaux territoriaux (7 x 6 réseaux). Ces réseaux
étaient composés des équipes opérationnelles (éducatives et pédagogiques) avec la
participation d’'un ou de deux collaborateurs de I'IFC. lis visaient I'échange de
pratiques pédagogiques et le développement de I'innovation en suscitant le travail
collectif.

Un deuxiéme type d’activité reléve de la collaboration avec les partenaires de la formation
et a consisté dans:

- Six rencontres avec les partenaires des Hautes Ecoles. Celles-ci visaient la poursuite
du travail de collaboration autour des pratiques pédagogiques de différenciation a
travers des témoignages de terrain, des échanges de pratiques, la construction
d’outils et 'organisation de séminaires a destination des étudiants.

- Douze rencontres avec les collaborateurs de I'lnstitut de la Formation Continue
(IFC). Les premiéres rencontres visaient a définir les modalités et les objectifs de la
collaboration avec les 11 formateurs. Les rencontres suivantes portaient sur le
débriefing sur les contenus travaillés lors des rencontres en réseaux, et sur I'échange
de ressources.

Un troisiéme type d’activité est lié a la construction d’une plateforme informatisée visant la
circulation et le partage d’informations et de ressources entre les différents établissements
engagés. Cette activité a mobilisé une demi-journée de travail par semaine la deuxiéeme
année de la recherche-accompagnement.

Un quatriéme type d’activité tient a la diffusion et a la communication des expériences de
changement et a la mutualisation des pratiques au sein des réseaux vers des acteurs
éducatifs extérieurs a la recherche-accompagnement. Ces activités ont consisté dans :

- Deux interventions au niveau de la formation initiale portant sur les pratiques de
différenciation et la démarche orientante.

- Une intervention dans le cadre d’un programme de formation continue.

- Une participation a une table de discussion soutenue par un organisme
d’association de parents.

- Deux interventions a des journées pédagogiques organisées par des établissements
scolaires extérieurs a la recherche sur la mise en ceuvre des mesures décrétales, la
gestion du changement et de [linnovation aux niveaux pédagogiques et
organisationnels.

- Quatre participations a des interviews menées par des étudiants ou doctorants en
sciences de I’éducation sur les pratiques de différenciation.

Un dernier type d’activité est relatif a la production de quatre rapports, de communications,
et de deux articles scientifiques sur cette recherche-accompagnement.



2. Etat des lieux des collaborations
2.1 La collaboration avec la formation initiale

2.1.1. Description et objectifs de la collaboration

Nous souhaitions que cette recherche puisse affecter les pratiques de formation initiale des
enseignants. Afin de construire ces liens avec la formation initiale, nous avons établi des
contacts privilégiés avec quatre Hautes Ecoles.

Les objectifs de la collaboration étaient de favoriser une plus grande cohérence entre la
formation initiale des enseignants et les nouveaux besoins du milieu scolaire, en
développant la concertation entre les acteurs du monde de I'enseighement.

Les modalités de cette collaboration ont été définies conjointement par le DET et les Hautes
Ecoles, et ont été mises en ceuvre dans trois dispositifs.

Le premier consistait en I'organisation de huit réunions de travail entre les enseignants des
Hautes Ecoles et les accompagnateurs-chercheurs du DET, au cours des deux années de la
recherche-accompagnement. Le but de ces rencontres était de partager les projets
développés dans les écoles secondaires et de les analyser. Dans un premier temps, il
s’agissait pour les enseignants des Hautes Ecoles de s’approprier le contenu et les intentions
pédagogiques des différentes mesures liées a la réforme du 1° degré. La différenciation
pédagogique et le processus d’inclusion scolaire a partir d’outils tels que le PIA, le PAC ont
été discutés, puis de nouvelles démarches liées au soutien et a I'orientation scolaire ont été
développées sur base des expérimentations réalisées sur le terrain. L'objectif prioritaire était
de construire ensemble des modalités d’appropriation par les futurs enseignants de ces
dispositifs. Dans un deuxiéme temps, des enseignants des écoles pilotes ont témoigné pour
partager leurs expériences novatrices notamment en matiére d’approche orientante ainsi
gue sur les leviers et les freins au développement de ces pratiques. Ces temps de travail en
commun entre écoles secondaires, Hautes Ecoles et DET ont permis de dresser un état des
lieux des attentes et des besoins des enseignants des Hautes Ecoles en termes de
d’information et d’appropriation de dispositifs pédagogiques et organisationnels innovants a
enseigner dans le cadre de la formation initiale.

Le deuxiéme dispositif entre les Hautes Ecoles et le DET a consisté a organiser une rencontre
entre des étudiants des Hautes Ecoles et des enseignants, des directions d’écoles
secondaires ayant initié des projets innovants, dans le cadre d’une journée de travail. Des
écoles ont présenté des initiatives d’enseignement modulaire, des cercles de paroles entre
les éléeves et les enseignants, des nouvelles formes d’évaluation. Les enseignants du
secondaire ont échangé avec les étudiants sur les projets mis en ceuvre. Des éléments




porteurs pour la réussite scolaire des éléves ont été mis en évidence mais aussi les difficultés
organisationnelles soulevées par ces innovations. Des questionnements pédagogiques et
identitaires (questions sur les méthodes pédagogiques, sur les modes d’évaluation, sur
I"évolution du métier d’enseignant face aux changements) ont suscité des débats entre les
enseignants expérimentés et des futurs enseignants. Les étudiants conscientisés a ces
nombreux défis ont relevé les effets que devraient avoir la mise en place de projets
innovants sur la maniére d’enseigner, sur de nouvelles formes d’évaluation et sur la
définition de leur métier.

Un troisieme dispositif de collaboration a permis la réalisation par les Hautes Ecoles de
modules de formation a destination de leurs étudiants, en lien avec la réforme du 1% degré.
L'équipe enseignante de chacune des quatre Hautes Ecoles a réalisé un module de formation
en lien avec les problématiques d’innovation évoquées précédemment. A savoir, pour la
Haute Ecole Albert Jaquard : « La démarche orientante : un nouveau défi pour des étudiants
en arts plastiques », pour HELMo : « Entrer dans la démarche orientante par la liaison
primaire-secondaire », pour la Haute Ecole Paul Henri Spaak : « Recherche-accompagnement
sur la transition primaire-secondaire et, plus spécifiguement, comment favoriser la transition
primaire-secondaire, grace au développement de stratégies, de dispositifs et d’outils de
communication tels que le PIA, le Portfolio, le PAC », et pour HENALLUX : « Le PIA : entretien
avec une enseignante chargée de sa mise en ceuvre ». Ces trois modules de formation sont
repris en annexe du rapport.

2.1.2. Des questionnements liés au travail de collaboration avec les Hautes
Ecoles

Le travail collaboratif mené avec les Hautes Ecoles, nous a permis de relever des
questionnements interrogeant le lien entre la formation initiale et les expériences de
changement mises en ceuvre au sein des établissements scolaires dans le cadre de
I'appropriation de nouvelles mesures décrétales.

L’évolution de la profession enseignante.

Les nouvelles conditions d’exercice du métier aménent les acteurs de la formation a
s'interroger sur I'évolution de la profession enseignante. La mise en ceuvre de nouvelles
mesures fait émerger de nouvelles fonctions au sein des établissements scolaires impliquant
de nouvelles compétences pédagogiques.

Le développement de la créativité

Les projets innovants mis en place au sein des écoles renouent souvent des liens avec
I’environnement social, culturel et éducatif de leur région (découverte de métiers, de la
géographie, de I'histoire et du patrimoine culturel, partenariat avec des associations locales).



lls participent aussi a ce que I'expérience scolaire quotidienne des éléves se développe dans
une structure moins cloisonnée. L'appropriation par les enseignants des Hautes Ecoles de
ces projets a été propice a la mise en perspective des marges de manceuvre a la créativité
pédagogiques nécessaires a I'éclosion de nouveaux projets. Il s’agit ensuite pour les
formateurs des futurs enseignants de les soutenir dans le développement de leur
compétence a impulser des projets innovants, a prendre des risques, a explorer leur marge
d’autonomie dans les décisions pédagogiques et a les responsabiliser face a leurs choix.

Pour rencontrer ces questionnements, quelques conditions de collaboration entre les
acteurs de la recherche et de la formation ont été épinglées, a savoir :

e [|'inscription du processus de collaboration dans la durée ;

e la production d’outils pédagogiques et I'organisation de temps d’échanges sur ceux —
ci.

2.2. La collaboration avec la formation continue

2.2.1. Description et objectifs de la collaboration

L’objectif principal de cette collaboration était de développer une synergie entre le DET et
I'Institut Inter-réseaux de Formation continue (IFC), constituant un acteur clé a impliquer
dans la mise en ceuvre de mesures décrétales.

Ainsi, la collaboration s’est construite pour répondre au mieux aux besoins d’encadrement
et de soutien des équipes engagées dans le projet au sein des différents réseaux. Les
échanges de pratiques entre les participants ont pu étre nourris de I'expertise conjointe des
deux équipes de chercheurs et formateurs.

Cette collaboration visait également a répondre a des besoins de formation émergeant des
différents réseaux et analysés au cours des accompagnements et des moments d’intervision.
Ces formations pourraient concerner les acteurs traditionnels de I'école (direction,
enseignants, éducateurs) mais aussi s’ouvrir aux nouvelles professionnalités ou fonctions
émergeant des différents projets et du développement du partenariat avec les acteurs
extérieurs (coordinateurs, accompagnateur PIA, remédiateurs, agents PMS, AMO,
travailleurs sociaux, logopeédes,...)

De plus, ce travail de collaboration a permis un échange d’outils, de modeéles théoriques et
de méthodologie de travail.
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Plus concretement, les formateurs de I'IFC ont participé a la préparation et a I'animation des
différentes rencontres des réseaux (territoriaux et global), autour de plusieurs outils, a

savoir :

- lePlA;

- les formations transdisciplinaires ;

- des parametres de la motivation ;

- la«loi»alécole;

- un canevas de réflexion sur « l'autorité a I'école » ;

- une présentation institutionnelle du décret ler degré d’avril 14 ;
- l'innovation et le changement ;

- les synergies école-famille ;

- les nouveaux rythmes scolaires ;

- les différents types d’évaluations.

2.2.2. Des questionnements liés a la collaboration avec I'IFC

Le travail de collaboration entre le DET et I'lFC a permis de dégager des questionnements de
natures différentes.

Un premier questionnement est d’ordre institutionnel. Il interroge la démarche d’analyse
des besoins de formation et les mécanismes de prise d’'informations a partir du terrain
scolaire. Cette recherche-accompagnement collaborative n’est-elle pas un outil privilégié
poury répondre ?

Un deuxieme questionnement porte sur I'aspect pédagogique en interrogeant les contenus
et stratégies de formation. La mutualisation des ressources et des expertises sur des
questions soulevées par les acteurs du terrain permettraient de capitaliser et d’articuler des
pratiques et des savoirs conceptuels.

Un troisiéme type de questionnement est de nature organisationnelle et reléve de la mise en
place de réseaux comme dispositifs favorables au travail collaboratif entre un organisme de
formation, un organisme de recherche, et des acteurs de terrain.
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3. Deux axes de recherche et d’analyse

Pour répondre a la demande formulée par I’Administration, nous avons développé deux axes
d’analyse dans ce rapport de recherche.

Pour le premier axe, nous nous sommes interrogés sur la démarche d’accompagnement et
les gestes caractéristiques de I'accompagnateur, dans le contexte spécifique d’un dispositif
de mise en réseau. Nous avons tenté de comprendre les professionnalités des chercheurs-
accompagnateurs, a partir des représentations qu’ils se sont construites de leur role et des
gestes professionnels qu'ils posent (Charlier, Boucenna, 2013).

Dans le second axe, nous avons cherché a identifier les spécificités d’‘un dispositif de réseau
comme soutien a limplémentation d'un changement planifié et comme vecteur a
I'innovation pédagogique. A partir d’entretiens formels et semi-formels menés avec les
accompagneés, les accompagnateurs et les collaborateurs, et les observations récoltées au
cours des rencontres en réseaux, nous avons retracé I'évolution de la structure de chaque
réseau territorial sur les deux années du projet. Nous avons mis en évidence les conditions
favorables a un dispositif de réseaux « soutenants ».

Pour chacun de ces axes d’analyse, nous avons défini un cadre théorique et développé une
démarche méthodologique spécifique de recueil et d’analyse des données. Par la suite, nous
avons articulé les résultats de ces deux axes pour rendre compte du caractére dynamique et
complexe a la fois des réseaux et de leur accompagnement dans une perspective de soutien
a I'implémentation de changements planifiés.

3.1. Démarche d’accompagnement de réseaux et les gestes professionnels
des accompagnateurs de réseaux

A travers cet axe d’analyse, nous cherchons a comprendre la démarche d’accompagnement
de réseaux et a identifier les gestes professionnels de I'accompagnateur, faisant I'hypothése
qu’il existe des professionnalités spécifiques en fonction de I'objet d’accompagnement, a
savoir ici, des réseaux d’établissements scolaires visant I'échange de pratiques. Tout d’abord,
nous présentons un cadre de théorique qui apporte des éléments de compréhension sur les
concepts de recherche-accompagnement et de gestes professionnels. Ensuite, nous
décrivons la démarche méthodologique de recueil et d’analyse des données qui nous permet
de repérer les différents moments de la démarche d’accompagnement supposant de la part
des accompagnateurs, des gestes spécifiques a ces moments mais aussi transversaux.
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3.1.1. Le cadre théorique

3.1.1.1. La recherche-accompagnement

La recherche-accompagnement se caractérise par une combinaison de deux démarches :
une recherche que nous souhaitons au service de |'éducation et de ses acteurs (Van der
Maeren, 2003) et un accompagnement. Cette démarche de recherche suppose, comme
toutes les autres, une méthodologie rigoureuse de recueil et de traitement de I'information
pour construire des savoirs de compréhension du phénoméne étudié. L'accompagnement
repose sur la maitrise de professionnalités d’accompagnateur complémentaires a celles du
chercheur (Charlier, 2014). Le travail de 'accompagnateur nécessite des gestes spécifiques
qui relevent de sa professionnalité (Charlier et Biémar, 2012). Ainsi, I"'accompagnateur est
plutot un expert de processus que de contenu. Sa posture se fonde sur une double attitude
réflexive, I'une par rapport au processus d’accompagnement et a sa propre posture, 'autre
pour soutenir la posture réflexive de l'accompagné et ainsi favoriser chez celui-ci, une
distanciation par rapport aux situations vécues. (Donnay et Charlier, 2008).

Accompagner fait référence a « une relation qui construit le lien qui fera des deux
partenaires des compagnons » (Vial et Caparros, 2009). Accompagnher repose donc sur une
relation spécifiqgue qui suppose la confiance dans I'Autre et la reconnaissance de son
autonomie. Les deux partenaires peuvent étre des individus ou des collectifs. lls s’inscrivent
dans un rapport de nécessité réciproque (Defrenne, 1992). Chacun ayant son projet,
I'accompagnement nécessite le développement d'un langage partagé qui permet la
construction d’'un bien commun (recouvrement partiel des différents projets) pour guider le
processus. Nous faisons I’hypothése qu’au-dela des processus communs qui constituent le
cceur du processus d’accompagnement, I'accompagnateur d’un collectif doit faire preuve de
professionnalités spécifiques.

3.1.1.2. Les gestes professionnels de I'accompagnateur

Bourgeois (2012) souligne I'importance de I'accompagnement parmi les dispositifs liés a
I'apprentissage collectif en situation de travail. Cet auteur reconnait les spécificités des
professionnalités du formateur en fonction des contextes de formation et des processus
d’apprentissage sollicité. Pour O’Neil et Marsick (2007), le formateur et donc
I'accompagnateur, contrairement a I'expert est appelé a jouer trois grands roles, soit de
créer un climat propice a I'apprentissage, de faciliter I'apprentissage expérientiel et de
favoriser le transfert a de nouveaux contextes. Ces réles se traduiront dans des gestes
différents selon les contextes de formation, reflétant ainsi les professionnalités des

formateurs.
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Pour Alin (2010), on peut définir les gestes professionnels comme « une forme discursive et
codée d’actions d’expertise, au sein d’une pratique culturellement et socialement identifiée.
lls visent des actions génériques. lls sont transversaux et établissent des actes fondamentaux
et techniques d’un métier. lls traduisent la symbolique des principales actions du métier ».
Ainsi, selon l'auteur, le geste professionnel est une action qui engage le corps pour signifier,
et qui se caractérise par une intention. Le geste professionnel peut donc s’opérationnaliser
dans différentes actions organisées autour d’une méme intention, et d’un méme objectif
(Charlier, Boucenna, 2013)

Dans cet article, nous tentons d’identifier les gestes professionnels rapportés par les
accompagnateurs de réseaux, non comme des spécificités des accompagnateurs interrogés
mais davantage comme des signes qui témoignent de leur professionnalité.

3.1.2. Méthodologie de recueil et d’analyse

La démarche méthodologique s’est déroulée en plusieurs étapes.

Dans un premier temps, des entretiens ont été réalisés dans une perspective qualitative avec
les chercheurs-formateurs impliqués dans cette recherche accompagnement. Leurs
représentations de I'accompagnement des réseaux d’établissements scolaires, de leurs rdles
au sein de ceux-ci ainsi que des difficultés et des leviers de I'accompagnement ont été
recueillis. Les entretiens ont été intégralement retranscrits et leur transcription a été validée
aupres des personnes interviewées.

Dans un deuxiéme temps, nous avons réalisé plusieurs lectures flottantes des récits afin de
codifier les données dans un troisiéme temps pour enfin analyser les professionnalités
spécifiques de I'accompagnateur de réseaux d’établissements scolaires dans le cadre d’une
recherche-accompagnement.

Cette troisiéme étape s’est appuyée sur le travail de Biémar (2009) permettant de dégager
'essentiel des données pour nommer des unités de sens, sans tendre a une
conceptualisation prématurée. A partir des entretiens, nous avons distingué les éléments
relevant des actes professionnels posés par les accompagnateurs et les différentes
intentions mobilisées par ceux-ci.

Dans une quatriéme étape, nous avons construits des catégories. Plusieurs modeles ont été
sollicités pour les construire notamment ceux de Callon (1986) et de Le Boterf (2013). Pour
catégoriser les gestes professionnels, nous avons fait référence a la définition d’Alin (2010)
en mettant en lien les actes et les intentions des accompagnateurs.

Pour articuler la démarche d’accompagnement de réseaux d’échanges de pratiques aux
gestes professionnels posés par I'accompagnateur, nous avons construit une grille de lecture
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qui nous a amenés a distinguer les gestes spécifiques a un moment de la démarche et les
gestes transversaux apparaissant a différents moments de celle-ci.

3.1.3. Description des résultats

La démarche d'accompagnement des réseaux résulte d’'une articulation entre les gestes
professionnels posés par les accompagnateurs aux différents moments de la démarche.

Dans cette partie, nous allons décrire d’une part, les moments clés qui caractérisent cette
démarche d’accompagnement et d’autre part, les gestes professionnels de
I’'accompagnateur en lien avec ces différents moments, a partir de I'analyse des entretiens.

3.1.3.1. Les moments clés de la démarche d’accompagnement

L’analyse des données recueillies au cours de ces entretiens avec les accompagnateurs a mis
en évidence plusieurs moments clés de la démarche d'accompagnement de réseaux. En
combinant les quatre moments de la démarche de pilotage d’un réseau définis par Le Boterf
(2013)%, aux opérations de traduction réalisées par les participants (Callon, 1986), nous
avons formalisé les moments clés de I'accompagnement. Pour chacun de ces moments, nous
donnerons un exemple observé lors de I'accompagnement des réseaux.

La définition d’un ou de plusieurs objectifs

Les participants sont amenés a procéder a une premiére opération de traduction de leurs
pratiques en termes d’objectifs potentiels ou d’hypothéses de travail du réseau.

Un exemple d’'objectif défini dans un réseau est la mise en ceuvre d'un plan individualisé
d’apprentissage (PIA) au sein du 1% degré comme outil permettant de lutter contre I'échec
scolaire.

La mutualisation des pratiques professionnelles

Les pratiques professionnelles sont formalisées par une formalisation et une mise en mots
par les participants. Cette deuxiéme opération de traduction facilite les échanges et favorise
leur qualité.

Dans notre exemple, chaque participant explicite la maniére dont le PIA est pensé et utilisé
au sein de son établissement scolaire, en situant le contexte dans lequel il s’applique.

! Le Boterf (2013) isole quatre moments dans l'accompagnement: le travail sur les hypothéses; la

formalisation des récits ; I'identification et la description du contenu des invariants, des exceptions a la régle et
de leur champ contextuel; la traduction des invariants en pratiques nouvelles ou améliorées et leur
expérimentation.
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L’analyse en groupe

Les participants sont amenés a analyser les pratiques rapportées par chacun en les
comparant, et en dégageant les spécificités de chacune d’elles ainsi que les invariants qui les
traversent. Notons qu’a ce moment de la démarche, I'accompagnateur propose des grilles
de lecture aux participants pour les aider dans la conceptualisation de ces invariants. Ceci
participe au caractére hybride de la formation. Les invariants sont alors catégorisés et
traduits dans une schématisation qui transcende les réalités locales.

Dans I'exemple cité, les participants ont dégagé comme une des spécificités, les différentes
caractéristiques des destinataires du PIA : les éléves doubleurs, ou a besoins spécifiques, les
éléves en situation de décrochage scolaire ou encore tous les éléves du degré, ...

Comme invariants, ils ont mis en avant I'accompagnement du PIA, une formalisation du
document comportant des rubriques obligatoires,...

Le travail de schématisation s’est traduit dans un document type comprenant I'intitulé des
rubriques et les différentes séquences d’actions, celui-ci se voulant adaptable aux différents
contextes rencontrés.

L’appropriation des pratiques

Les participants traduisent ces invariants dans leurs pratiques professionnelles en fonction
de leur contexte scolaire et des besoins particuliers que ce dernier génére.

Ainsi, chaque participant a redéfini un PIA au sein de son établissement, soit en le modifiant
entierement ou en partie sur base du modéle, en améliorant sa communication aux
différents acteurs, en le rendant facilement utilisable par les personnes désignées, en créant
la fonction de coordinateur ou d’accompagnateur de PIA,...

Par la suite, cette recontextualisation a impliqué des essais-erreurs de la part des
participants au sein de leur établissement scolaire et des retours d’expériences au sein du
réseau. La démarche est cyclique voir spiralaire, et ces retours sont, a nouveau, sources
d’échanges de pratiques au sein du réseau.

De plus, ces moments ne s’inscrivant pas dans une linéarité, mais procédant d'une
dynamique systémique, 'accompagnateur peut étre amené a revenir plusieurs fois sur ces
différents moments, sans nécessairement respecter la succession de ceux-ci. Ainsi, au
moment de la mutualisation des pratiques professionnelles contextualisées, les participants
peuvent étre amenés a rediscuter et redéfinir les objectifs du réseau opérant un aller-retour
entre le moment de définition des objectifs et celui de mutualisation des pratiques.
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3.1.3.2. Les gestes professionnels de 'accompagnateur de réseaux

L’analyse des données a permis d’identifier les gestes professionnels relatés par les
accompagnateurs de réseaux, en articulant les actes posés et les intentions mobilisées.

Nous les avons classés selon les quatre moments clés de la démarche décrite ci-dessus. Par
ailleurs, le travail de catégorisation nous a amenés a distinguer des gestes professionnels
spécifiques et des gestes professionnels transversaux. Les gestes spécifiques sont mobilisés
essentiellement a un des quatre moments de la demarche, tandis que les gestes
transversaux apparaissent a différents moments sans en caractériser un en particulier. Nous
avons formalisé ces gestes professionnels dans deux tableaux distincts pour favoriser leur
compréhension.

Tableau 1 : les gestes professionnels spécifiques.

Moments de la démarche Gestes professionnels spécifiques

Définition des e expliciter et négocier les finalités de la mise en réseau pour définir des
—— objectifs commu ravail

objectifs ) nidet

e développer et maintenir un langage commun entre les participants pour
favoriser la mutualisation des pratiques

Mutualisation des e questionner pour aider a expliciter les fagons d'agir et mettre en mots

: I’action

pratiques

e amener les participants a contextualiser leurs pratiques pour visibiliser la
diversité

e proposer un schéma de formalisation des pratiques pour favoriser leur
diffusion

e expliciter les différences entre les pratiques pour reconnaitre les apports
de chacun

Analyse e apporter des grilles et des ressources extérieures pour favoriser I’analyse
des pratiques

e amener les participants a dégager les invariants entre plusieurs récits
pour favoriser la mise en lien

e ouvrir de nouvelles perspectives pour favoriser I'innovation

e intégrer les invariants pour développer de nouvelles pratiques

Appropriation e organiser des temps de retours d’expériences pour interroger les
nouvelles pratiques

e veiller a 'identification des productions du réseau pour en favoriser la
reconnaissance

e  évaluer les retombées en lien avec le dispositif du réseau accompagné
pour en favoriser la reconnaissance

17




Ce tableau rend compte de I'articulation des gestes spécifiques posés par I'accompagnateur
aux quatre moments de la démarche d’accompagnement. Rappelons que cette démarche

est dynamique et spiralaire.

Dés le début de la démarche, I'accompagnateur va amener les participants a parler de leurs
pratiques en utilisant le langage comme un outil de prise de distance, favorable a la
mutualisation des pratiques. Ainsi, I'accompagnateur va mettre en place les conditions de
travail collectif pour amener les participants a formuler des hypothéses et des objectifs de
travail commun.

Dans un deuxiéeme temps et sur base de ces objectifs définis, I'accompagnateur va amener
chaque participant a décrire ses situations et les actes professionnels singuliers posés en
situation. Il favorise une prise de distance explicite par rapport aux ressources disponibles et
aux différentes pratiques, autrement dit I'accompagnateur demande aux participants
d’adopter une posture de praticien réfléchi (Donnay, 2008).

Ce deuxieme moment permet de récolter le matériau qui sera analysé. Au cours du
troisitme temps, 'accompagnateur conduit les participants dans la démarche réflexive
collective, outillés par des apports de ressources extérieures pour dégager les invariants et
les différences entre les récits. Confronté a la mutualisation des pratiques, chacun est mieux
armé pour prendre conscience des spécificités de son récit et de son contexte.
L’accompagnateur veille a I'ouverture a de nouvelles perspectives d’actions en favorisant la
créativité des participants vers de nouvelles pratiques.

Enfin, 'accompagnateur va donner l'occasion aux participants d’interroger ces pratiques

-

redéfinies. Il va également les amener a les diffuser pour en favoriser la reconnaissance

A

QO

I'extérieur. Sur base de ces questionnements, I'accompagnateur aide les participants

[« 3 5

s’engager dans une redéfinition de nouveaux objectifs de travail collectif, de fagon

réenclencher un nouveau cycle de travail.
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Tableau 2 : les gestes professionnels transversaux

Gestes professionnels transversaux

organisation e planifier 'agenda et le lieu des rencontres pour
gérer la logistique du réseau

e rédiger des notes de synthése pour capitaliser les
pratiques

e veiller a la visibilité de la valeur collective ajoutée
pour légitimer le réseau

animation e assurer un cadre de sécurité en dégageant et en
maintenant des régles de fonctionnement et de
communication

o veiller ala réciprocité entre les participants pour
maintenir un climat de confiance

o faire le point sur les avancées pour dynamiser la
participation au sein du réseau

e réguler le fonctionnement du réseau pour mettre
en ceuvre une démarche réflexive collective

Le tableau 2 reprend, de maniére générale, les gestes professionnels transversaux a la
démarche d’accompagnement. En les relisant, nous pouvons les regrouper selon deux axes
consistant dans une gestion de la logistique et dans tout ce qui concerne les pratiques
d’animation du réseau. Ainsi, il s’agit pour l'accompagnateur de mettre en place les
conditions nécessaires au développement d’'une démarche réflexive individuelle et
collective, en veillant au respect de chacun, en régulant le travail en réseau, en favorisant la
reconnaissance du travail réalisé et la légitimité du réseau, et en visibilisant sa dimension
collective.

Force est de constater, qu’au-dela de la participation et de I'implication de chacun dans la
démarche d’accompagnement au sein du réseau, la vie de celui-ci est liée, également, aux
pratiques de logistique et d’animation mises en ceuvre par I'accompagnateur et récurrentes
a chaque rencontre en réseau (organisation, coordination, aide technique, circulations des
informations, synthése, reformulation, modération, encouragement,...).

Nous pourrions conclure cette analyse de la démarche d’accompagnement de réseaux, en
soulevant quelques questions. En effet, I'accompagnateur de réseau, tel qu’il se définit au
sein de cette recherche, doit relever un certain nombre de défis et déjouer quelques piéges.
Nous reprenons les idées soulevées par Anne Versailles (2008) : Comment partager
I'intentionnalité ? Comment articuler les pratiques et les intéréts individuels et collectifs ?
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Comment gérer les inégalités entre les membres (de moyens, de compétences, de
disponibilité, d’intéréts, de fonction) ? Comment déjouer 'opportunisme et jouer le jeu de la
réciprocité ? Comment instaurer et conserver un climat de confiance ? Comment garantir
I'investissement de tous ? Comment faire alliance avec des personnes ou des organisations
qui ne partagent pas nécessairement les mémes convictions que soi ¥ Comment valoriser le
patrimoine collectif ? Comment faciliter le transfert ou la traduction des apprentissages par
les participants au sein de leur contexte ?

Accompagner un réseau exige de la part de I'accompagnateur de solliciter et de combiner
des postures multiples d’organisateur, d’animateur, de médiateur, de formateur, d’expert, ...
Rappelons que 'accompagnement est avant tout une démarche dynamique et itérative qui
se laisse difficilement découper et qui ne peut étre réduite a une somme de gestes
professionnels fussent-ils transversaux et spécifiques, méme si mieux connaitre ceux-ci peut
aider a comprendre le processus et a le rendre communicable et transmissible. Nous avons
cherché a épingler des éléments pouvant servir de points de repére aux accompagnateurs
dans l'analyse de leur démarche et des gestes qu’ils posent, de fagon a faciliter une
démarche réflexive sur leurs propres situations de travail, et ainsi, les amener a prendre
conscience de la complexité de leur posture par rapport a I'accompagnement de réseaux
d’échanges de pratiques.

3.2. Leréseau comme soutien au changement et a I'innovation

Cette analyse vise a mettre en perspective les différents éléments participant au caractére
soutenant des dispositifs de réseaux d’établissements scolaires, dans I'implémentation d’un
changement et le développement professionnel des acteurs impliqués.

A partir de la littérature, nous avons défini un cadre théorique pour comprendre et
conceptualiser davantage le processus de réseaux tel qu’il s’est développé au cours de cette
recherche-accompagnement.

Rappelons qu’au départ de cette recherche-accompagnement, trois types de réseaux ont été
constitués afin d’impliquer un maximum d’acteurs scolaires et éducatifs dans le projet, a
savoir: un réseau global, quatre réseaux de direction et six réseaux territoriaux. Une
description précise de ces trois types de réseaux et de leur fonctionnement est reprise dans
le rapport de recherche précédent (2014). Dans la deuxiéme année de la recherche-
accompagnement, les équipes de direction participant aux réseaux de direction ont intégré
les réseaux territoriaux. Le réseau global, quant a lui, s’est défini davantage comme un lieu
de rencontre entre les différents acteurs de I'éducation, d’information sur I'état des lieux
des différents projets et sur I'avancement de la recherche.
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Ainsi, nous avons choisi de porter notre analyse sur les réseaux territoriaux et leur
fonctionnement compte tenu de leur caractére dynamique et participatif basé sur les
échanges de pratiques et de ressources entre professionnels.

Nous avons adopté une démarche méthodologique d’analyse partant directement des
observations et des données du terrain, nous permettant de réaliser une étude de cas de
chaque réseau territorial. Ces études ont permis de mettre en évidence le fonctionnement
complexe et les caractéristiques de chaque réseau en tenant compte de la singularité des
contextes. Nous avons globalisé les éléments des différentes études pour mettre en
évidence ceux qui relevaient du caractére soutenant d’un dispositif réseau.

3.2.1. Le cadre théorique

3.2.1.1. Des réseaux

Le concept de réseau a évolué dans le temps et désigne aujourd’hui de multiples réalités
avec des finalités différentes: des réalités physiques (réseau ferroviaire, réseau sanguin...),
des réalités organisationnelles ou fonctionnelles. La présente recherche porte sur
I'accompagnement de réseaux de professionnels visant I'échange et la mutualisation de
pratiques.

Pour définir ce que recouvre cette notion de réseau de maniére générique, il semble
pertinent de se référer a son étymologie latine « retis », signifiant filet, entendu comme un
ouvrage formé par un entrelacement de fils. Il s’agit ainsi d’'un ensemble de noeuds reliés
entre eux par des liens (canaux). Ces canaux constituent des flux de force, d'interaction ou
d’information. Selon Assens (1996), les nceuds sont reliés par des connexions qui traduisent
la nature des échanges, leur périodicité, leur force, leur densité, etc. Ces connexions entre
les nceuds, pouvant étre tangibles ou intangibles, existent pour permettre la circulation des
flux. Ainsi, Versaille (2008) souléve qu’ « un réseau n’a pas de valeur par lui-méme ni en tant
que somme de ses éléments. Sa valeur n"émerge que de l'interaction entre les nceuds ou
points qui le constituent. Comment favoriser cette interaction devient donc la gquestion
centrale ».

Plusieurs auteurs de disciplines différentes ont mis en évidence des invariants dans la notion
de réseau a savoir 'existence de noeuds et de liens entre ces nceuds. Pour Gather Thurler
(2000), 'introduction de la notion de réseau au sein des sciences sociales semble traduire un
déplacement dans le regard que les acteurs sociaux posent sur la réalité. En effet, ces
réseaux permettent de comprendre les différentes réalités a travers les interactions sociales
ou le fonctionnement d’une organisation articulant les aspects formels et informels liés aux
échanges, a la circulation, a la réciprocité et a la confiance. Dans le champ social, analyser les
réseaux implique de porter 'attention sur les relations qu’entretiennent les acteurs sociaux
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(professionnels), individuellement et collectivement, sur le plan horizontal plutét que
vertical (Gathur Thurler, 2000).

Comme Le Boterf (2013) I'a mis en avant, nous pouvons relever certaines caractéristiques

communes aux réseaux de professionnels a savoir :

- ils tournent autour d’un ou de plusieurs centre(s) de gravité (réflexion et partage
autour des pratiques, professionnalisation des acteurs, bénéficiaires, réalisation
d'une action collective...); ceux-ci se distinguent des objectifs poursuivis par le
réseau et par ses membres ;

- leur existence est reconnue socialement ;

- ils se structurent autour d’'une dynamique relationnelle entre les membres, basée sur
des échanges d’informations, de ressources, de services ;

- le réseau est porteur de valeur ajoutée ;

- les relations entre les acteurs sont influencées par la structure du réseau et
influencent ainsi le comportement de ceux-ci ; chacun est co-responsable ;

- un climat de confiance et de réciprocité entre les membres concourt au maintien du
réseau.

Les réseaux de professionnels peuvent adopter plusieurs formes en fonction de la ou des
finalité(s) poursuivie(s). Le Boterf (2013) a construit une typologie non exclusive permettant
de rendre compte de cette variété : les réseaux de support d’'un acteur individuel ou
collectif, les réseaux d’action collective, les réseaux de partage et de capitalisation des
pratiques, les réseaux d’appui et d’apprentissage mutuel. Mais les réseaux possédent un
caractére dynamique qui les conduit a évoluer et a passer d’une forme a une autre.

Dans cette étude, nous définissons davantage les réseaux territoriaux comme des réseaux de
partage et de capitalisation de pratiques professionnelles. En effet, il s'agit de partir des
expériences de terrain et de mutualiser les pratiques pour développer une démarche
réflexive collective et individuelle pour appréhender le changement. Cependant, les réseaux
peuvent étre amenés, a différents mom'ents, a soutenir des équipes, ou des directions dans
la réflexion ou la mise en place de projet, mais aussi, dans I'implémentation d’un
changement a visée collective.

Déja en 2002, Le Goff (2002) affirmait que le réseau constitue I'un des piliers de la formation
permanente contemporaine car il repose sur des processus et des structures d’apprentissage
en lien avec ceux du travail. Cette proximité peut d’ailleurs étre source de tensions entre les
visées d’apprentissage et de performance (Poell, Chivers, Van Der Krogt et Wildemeersch
2000). En effet, le travail en réseau permet de stimuler et de générer des pratiques
innovantes. Il apparait ainsi a la fois comme un élément essentiel pour améliorer la
performance et, a la fois, comme vecteur de développement professionnel.
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De plus, selon Lorino (2014), la formation professionnelle exige que I'on forme des
« collectifs organisés pour l'action ». La formation doit donc permettre a des équipes
organisationnellement ancrées de se développer professionnellement afin de favoriser les
retours sur le terrain. Le réseau peut soutenir cet objectif.

De plus, les exigences qui caractérisent le processus d’apprentissage en réseau nécessitent
gue celui-ci soit piloté par un animateur qui en maitrise la démarche intellectuelle et une
méthode appropriée en fonction du contexte de mise en réseau (Le Boterf, 2013). Ajoutons
que le soutien hiérarchique semble étre primordial pour légitimer le réseau.

Enfin, la formation professionnelle combine souvent les réseaux a des stratégies plus
formalisées dans le cadre de dispositifs hybrides de formation.

3.2.1.2. Les dispositifs de formation hybrides

Actuellement la formation professionnelle est souvent au centre des débats. On questionne
son efficacité et sa pertinence. Carre et Muller constatent I'écart entre les exigences de
qualification professionnelle et I'offre de formation formelle (Carre, Muller, 2014). Pour
Gasse (2014), la formation professionnelle reflete trop souvent les dispositifs
d’enseignement. Elle se caractérise par une grande standardisation des savoirs, un primat du
groupe sur l'individu et n’intégre que peu d’éléments contextuels. Elle se distingue de la
formation non formelle « organisée en dehors du systéeme formel » qui vise a atteindre des
objectifs d’instruction identifiables. Elle est singuliere, adaptable au contexte spécifique des
clientéles ». Ceci n‘'empéche par Carre et Charbonnier (2003) de le définir comme « tout
phénoméne d’acquisition et/ou de modification durable de savoirs produits en dehors des
périodes explicitement consacrées par le sujet aux actions de formations instituées et
susceptibles d’étre investis dans ['activité professionnelle ». Selon ces auteurs, ces
apprentissages non formels trouvent leurs sources dans les dimensions relationnelles du
travail. Les situations d’échanges et de partage de pratiques professionnelles, tels les
réseaux d'échanges et d'analyse de pratiques sont particulierement riches d’apprentissages
non formels voire informels potentiels. Marsick, Watkins et O’connor (2011) attirent
I'attention sur cette source importante d’apprentissage en formation d’adultes qui peut étre
valorisée par une culture d’entreprise apprenante, une visibilité des ressources disponibles
et des motivations individuelles affirmées. Enfin, Bosset (2014) ajoute une autre condition
susceptible d’en valoriser les effets, a savoir une hiérarchie qui approuve et valorise non
seulement le processus de formation mais aussi les contributions issues de la formation.
Selon Cristol et Muller (2013) et selon Marsick, Watkins et O’connor (2011), une logique
d’hybridation des dispositifs de formation combinant les apprentissages formels, non
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formels et informels est souhaitable en formation d’adultes” car ces apprentissages sont
complémentaires. Pour Bourgeois et Durand (2012), la formation formelle a elle seule n’est
pas en mesure de développer efficacement toutes les compétences nécessaires a I'exercice
d’une fonction. Il s’agit, dés lors, de miser sur des dispositifs articulant des apprentissages
formels, semi-formels et informels pour développer les professionnalités de chacun. Ceux-ci
gagnent en efficacité s'ils sont soutenus par un accompagnement. Celui-ci constitue pour
nous une modalité privilégiée de soutien a des apprentissages informels dans une
perspective dite située (Cairns, 2011). Pour Charlier B. (2012), qui fait référence a Wenger
(1998), ces formes d’apprentissages dites situées, fortement ancrées dans la construction
des pratiques, sont indissociables de I'expérience (Charlier, Roussel et Boucenna, 2013). En
transformant le réel, le travailleur se transforme lui-méme, ce qui peut I'amener a
questionner son identité professionnelle. « Pour apprendre plus efficacement, il s’agit non
seulement de faire mais aussi de réfléchir sur ce que I'on fait » (Bourgeois, 2012). Ainsi,
I'activité productive et |'activité constructive sont intimement liées (Rabardel, 2005).
Bourgeois (2012) affirme aussi que ces apprentissages situés s’appuient davantage sur
I’échange de pratiques et d’expériences que sur la transmission de connaissances savantes.
Pour cet auteur, des dispositifs tels que les communautés de pratiques, les groupes
d’apprentissage dans l'action, les réseaux d’échanges de pratiques sont de nature a
maximiser ces interactions sociales, et donc a créer des conditions favorables aux

apprentissages situés.

3.2.2. La méthodologie de recueil et d’analyse des données

Pour comprendre le phénoméne «réseau» comme soutien au changement et au
développement de l'innovation, nous avons adopté une démarche inductive sur base de six
études de cas liées aux réseaux constitués. Cette démarche nous est apparue comme une
approche permettant de décrire la dynamique des réseaux pour mieux les comprendre. Elle
permet de combiner plusieurs méthodes et techniques de recueil de données (observations
directes, analyse de contenu, enquétes par questionnaires et entretiens). Soulignons de plus
que la recherche est conduite par plusieurs chercheurs-accompagnateurs.

Dans notre démarche d’analyse, nous nous sommes appuyés sur plusieurs types de données.
D’une part, nous avons récolté des informations issues des observations et des prises de
notes des accompagnateurs au cours des rencontres en réseau, ainsi que sur les différents
contenus travaillés en réseau et les apprentissages réalisés par les participants. D’autre part,
nous avons utilisé les données recueillies lors d’entretiens menés avec les directions et a
partir de questionnaires soumis aux équipes opérationnelles. Ceux-ci portaient sur le

? |a distinction entre apprentissage formel et informel a été introduite par I'UNESCO. De nos jours, pourtant, cette
catégorisation est fortement remise en question (Colley, Hodkinson et Malcolm, 2003). Colley, Hodkinson et Malcolm
(2003) ont trouvé qu’une activité pouvait se positionner sur un continuum entre informel et formel.
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fonctionnement des réseaux comme générateurs d’expériences de changement et sur la
maniére dont les établissements scolaires se sont appropriés les différentes mesures
décrétales relatives au premier degré. De plus, nous avons capitalisé des informations
relevant d’interviews portant sur nos gestes professionnels d’accompagnateur de réseaux et
réalisés par un chercheur extérieur a la recherche.

Ces multiples données ont ainsi constitué le matériau de base de notre démarche d’analyse.

Celle-ci s’est déroulée en plusieurs étapes au cours des deux années de la recherche-
accompagnement.

La premiére étape consistait a réaliser une étude de cas de chaque réseau territorial en
mettant en évidence les éléments caractéristiques en termes de formes, de
fonctionnements, de processus (démarche réflexive mise en ceuvre dans
I'accompagnement) et d’effets générés. Ces études de cas ont aussi pris en compte les
facteurs liés au contexte des différents établissements scolaires constitutifs des réseaux.

Pour ce faire, nous avons articulé les éléments issus des différentes sources de données
avec les résultats d’analyse repris dans le précédent rapport de recherche (2014). Ceux-ci
proposaient des éléments de compréhension sur des caractéristiques et du fonctionnement
des réseaux. Ces résultats mettaient, également, en évidence les apprentissages réalisés au
sein des réseaux ainsi que les effets générés par ceux-ci sur les participants. De plus, a l'issue
des deux années d’accompagnement des réseaux, nous avons construit un tableau de
syntheése reprenant les différentes formes d’appropriation des mesures décrétales par les
établissements scolaires participants. Rappelons que ces mesures, relatives aux aspects
pédagogiques et organisationnels du premier degré de I’enseignement secondaire, sont,
pour certaines obligatoires, et pour d’autres facultatives.

Chaque réseau territorial a pu étre ainsi modélisé en tant que dispositif singulier et
complexe.

Au cours de la deuxieme étape, les différents éléments relevés dans les six études de cas des
réseaux ont été analysés de fagon transversale pour mettre en perspective les
caractéristiques d’un dispositif de travail en réseau inscrit dans une dynamique de
changement et d’innovation.

Dans une troisieme étape, un travail de catégorisation de ces éléments relevés nous a
permis de dégager quatre dimensions pour rendre compte du caractére soutenant d’un
dispositif de travail en réseau, a savoir :

- la premiére dimension est relative aux caractéristiques fixées en amont de la
recherche-accompagnement, déterminant les formes et les modalités de
fonctionnement des réseaux ;
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- la deuxiéme dimension reprend les indicateurs relatifs au fonctionnement du travail
en réseau en termes de processus développé sur les deux ans de la recherche ;

- la troisieme dimension dégage les différents apprentissages évoqués et réalisés par
les participants. Ceux-ci se développent dans un environnement formel et informel ;

- la quatrieme dimension met en évidence |'appropriation des mesures décrétales
relatives au premier degré au sein et par les établissements scolaires participants.

3.2.3. Discussion des résultats

Dans cette partie, nous analysons les différents résultats de la recherche au regard de ces
quatre dimensions. Dans les rapports précédents, la description et I'analyse portaient sur les
trois types de réseaux mis en place au début de la recherche-accompagnement, a savoir : les
six réseaux territoriaux, les quatre réseaux de directions et le réseau global. Comme nous
I’avons signifié précédemment, ce rapport de recherche porte sur les réseaux territoriaux
ayant intégré les directions des établissements scolaires au cours de la deuxiéme année. Le
réseau global, s’étant défini davantage comme un lieu d’information et de rencontre entre
les différents acteurs de I"éducation, n’a pas fourni de données susceptibles de contribuer au
matériau d’analyse.

3.2.3.1. Dimension 1 : Des caractéristiques fixées en amont de la recherche-
accompagnement et déterminant les formes et fonctions des réseaux

Les six réseaux territoriaux ont été formés selon plusieurs critéres définis par les
accompagnateurs en amont du projet, a savoir :

- la proximité géographique entre les établissements scolaires (Bruxelles centre,
Brabant, Namur, Hainaut oriental, Hainaut occidental, Liege-Luxembourg) ;

- la présence d’au moins un établissement scolaire ayant participé a la recherche
précédente ;

- lareprésentativité des trois réseaux d’enseignement (Libre, Officiel, Provincial) ;

- la participation de sept a huit équipes par réseau.

Sur base de ces critéres, la structure donnée aux six réseaux était ainsi relativement
identigue. Par ailleurs, plusieurs éléments, mis en évidence dans le tableau ci-dessous, ont
permis de caractériser le fonctionnement des six réseaux et de déterminer un mode

opératoire commun.
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Tableau 3 : les caractéristiques des réseaux territoriaux.

Caractéristiques

Réseaux territoriaux

composition des réseaux

équipes opérationnelles des établissements scolaires (3 a 4 personnes par
établissement):

membres de la direction
enseignants / Educateurs
coordinateurs

agents CPMS

partenaires extérieurs privilégiés

1 personne désignée dans chaque équipe pour coordonner la plateforme
informatisée

lieu des rencontres

établissements scolaires

nombre des rencontres

7 rencontres formelles par réseau + quelques rencontres informelles

présence d’'un collaborateur
extérieur

1 ou 2 collaborateurs IFC

contenu des rencontres

déterminé par les membres du réseau

taches des participants

définir I'objet de travail de la rencontre
formaliser une pratique

décrire une pratique au réseau

répondre aux questions

échanger des documents de travail

accueillir et assurer la logistique d’une rencontre
co-animer la rencontre avec I'accompagnateur

taches de I'accompagnateur

organiser les rencontres

préparer les rencontres avec les équipes

co animer avec les équipes

structurer les échanges

collaborer avec membres de IFC

donner des ressources

soutenir la réflexivité individuelle et collective
formaliser du contenu des échanges

faire le lien entre les écoles et les partenaires

Nous relevons que si la composition des groupes se caractérise par une certaine forme de

mixité des roles et des fonctions (enseignants, directions, agents de CPMS, travailleurs

sociauyx,...), elle varie d'un réseau a l'autre. Chaque réseau se distingue par des éléments

spécifiques relatifs a la représentativité, la mobilité, la présence et le nombre des personnes

participantes. Ceux-ci peuvent influencer le fonctionnement, la nature et le contenu des

échanges au sein des réseaux.

Le critere de territorialité se justifie par I'inscription des établissements dans un contexte

social regroupant des partenaires de I'éducation et du secteur social communs. Les réseaux

peuvent s’appuyer sur une connaissance commune des différentes problématiques en lien

avec leur environnement ainsi que sur des groupes d’échanges préexistants aux réseaux. La
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réflexion générée dans chaque réseau est non seulement collective mais également
« située » et spécifique.

A partir de nos observations réalisées au cours des accompagnements, des échanges entre
les participants, des réunions de feed-back avec les collaborateurs IFC et des entretiens que
nous avons menés avec les directions, nous avons relevé d’autres éléments caractérisant
chaque réseau territorial selon plusieurs facteurs :

- les questions soulevées en lien avec I'engagement pris par les établissements
scolaires participants: pédagogique, organisationnelle et identitaire ;

- les attentes de chaque équipe et de chaque participant : en termes d’outils, de
formation, d’information, de découverte et d’échanges ;

- le type de relation qui s’installe entre les participants : collaboration, coopération,
partenariat, expertise ... ;

- le degré d'implication dans le projet : réflexion, mise en ceuvre, analyse, évaluation
du projet.

Les équipes opérationnelles, constituant les réseaux territoriaux, participent a I"animation
des rencontres, en déterminant ensemble un objet de travail, en accueillant le réseau a tour
de réle, en assurant la logistique des rencontres et en présentant leur pratique et leur
réalité. Ces présentations contextualisées nourrissent les échanges, favorisent la démarche
réflexive individuelle et collective et participent a la dynamique des réseaux.

Dans ces réseaux, les accompagnateurs du DET travaillent en collaboration avec un ou deux
acteurs de I'lIFC participant aux rencontres en fonction de leur expertise. L'animation du
réseau est coordonnée par les accompagnateurs qui fixent et assurent un cadre de sécurité
mais elle peut étre également partagée entre les différents participants présentant leurs
pratiques au sein du réseau. A la fin de chaque rencontre, les accompagnateurs synthétisent
les échanges avec les équipes, font émerger des questionnements et planifient la prochaine
rencontre en fonction des attentes. Un compte rendu de chaque rencontre est rédigé et
envoyé aux équipes pour formaliser les échanges et donner une trace de I'activité réalisée.

Ces différents éléments montrent qu’un travail en réseau, inscrit dans un cadre de
fonctionnement défini, constitue un levier au développement d'une dynamique
collaborative, a la mobilisation et a I'implication des équipes dans le projet.
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3.2.3.2. Dimension 2 : les indicateurs relatifs au fonctionnement des réseaux en termes de
dynamique et de processus.

A partir des différentes observations réalisées au sein des réseaux et des données issues des
entretiens et des questionnaires, nous nous sommes interrogés sur les retombées des
réseaux en termes d’effets au niveau des participants et des établissements scolaires.

Nous supposons que ces effets constituent des indicateurs pouvant rendre compte du
fonctionnement des réseaux et mettre en évidence des éléments relatifs au caractére
soutenant de ceux-ci dans une dynamique de changement.

Comme nous |'avons signifié dans le cadre théorique, analyser une dynamique de réseau
professionnel implique de porter attention aux differentes interactions sociales caractérisant
les réseaux (Gather Thurler,2000).

Nous avons ainsi classé les effets des réseaux territoriaux, relevés dans le précédent rapport,
selon les six caractéristiques mises en avant par Le Boterf (2013) et précisées dans le cadre
théorique (p.23). Celles-ci sont définies par :

- l'existence d’un ou plusieurs centre(s) de gravité ;
- lareconnaissance sociale ;

- le développement d’une dynamique relationnelle ;
- lavaleur ajoutée ;

- la co-responsabilité des membres ;

- le climat de confiance et de réciprocité.
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Tableau 4 : les indicateurs de fonctionnement des réseaux

Participants

Etablissements scolaires

centre de gravité

échange de pratiques
pédagogiques

échange de pratiques organisationnelles
engagement plus élevé dans les
missions et les objectifs de I'école

reconnaissance sociale

reconnaissance
professionnelle par les
pairs

réduction du sentiment
d’isolement

reconnaissance des équipes en projet
reconnaissance du travail collaboratif
reconnaissance professionnelle inter-
établissements

dynamique relationnelle

partage des ressources,
d’outils, de connaissances
développement de
relations informelles
fluidité des relations

ouverture et implication d’autres
partenaires

transfert de dispositifs innovants vers
d’autres établissements

valeur ajoutée

développement de
nouvelles compétences
individuelles
développement de
I'identité professionnelle
transfert des pratiques et
connaissances échangées
capacité a s’interroger a et
a entreprendre le
changement
développement d’'un
langage commun

développement de compétences
collectives

développement d'une identité collective
développement de la créativité

création de nouvelles professionnalités
développement d'une politique
éducative ancrée dans un territoire
développement de la communication et
d’outils de communication sur le projet

co-responsabilité

forte participation et
implication dans le réseau
co-construction d’outil

développement de la participation au
sein et inter-établissements

climat de
confiance/réciprocité

renforcement de la
confiance et de 'estime de
soi

augmentation de la
motivation

développement d'un soutien dans
I'innovation inter-établissements

Cette analyse permet de faire I'hypothése que ces effets élargissent les possibilités de

développement professionnel des personnes au sein des réseaux mais aussi au sein des

établissements a travers les différentes interactions générées par la dynamique des réseaux.

En effet, ceux-ci impliquent de développer des compétences individuelles et collectives que

nous pouvons classer selon plusieurs natures :

- le développement de compétences individuelles de réflexivité sur ces propres

pratiques professionnelles a travers la formalisation et I'analyse de celles-ci ;
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- le développement d’'une dynamique collaborative basée sur la construction d’un
langage commun, mais aussi sur l'implication de chacun, et la co-construction
d’outils, le partage de connaissances, de ressources et de pratiques ;

- le développement de compétences relationnelles liées a la réciprocité des échanges
et a la confiance entre les participants ;

- le développement d’un sentiment de reconnaissance partagé au sein du réseau et de
I'établissement scolaire et la réduction de I'isolement des équipes en projet ;

- le développement de compétences relatives a la communication a travers la création
d’outil, et l'utilisation de média. Celles-ci permettent de communiquer sur ses
pratiques au sein des réseaux, mais aussi au sein des établissements sur les pratiques
échangées ;

- le développement de la capacité a s’interroger et a entreprendre le changement dans
ses pratiques.

Ces différents effets, liés au développement de compétences individuelles et collectives,
semblent contribuer au soutien des équipes pédagogiques et des établissements scolaires
dans une dynamique de changement et d'innovation.

3.2.3.3. Dimension 3 : les différents apprentissages évoqués et réalisés par les participants

Cette dimension reprend les différents apprentissages évoqués par les participants, et
réalisés dans un environnement formel et informel, comme résultats du travail effectué en
réseaux. En effet, ceux-ci constituent des indicateurs pouvant rendre compte du soutien des
réseaux dans 'implémentation du changement et de I'innovation au sein des établissements
scolaires inscrits dans projet.

Les apprentissages formels sont ceux réalisés dans un contexte organisé et structuré et pour
lesquels I'accompagnateur a lié intentionnellement un environnement de formation aux
objectifs d’apprentissages. lls sont explicitement désignés comme apprentissages (rapport
final 2014).

Les apprentissages informels découlent des activités liées au travail mais ne sont ni organisés
ni structurés. lls possédent la plupart du temps un caractére non intentionnel de la part de
I'apprenant. Ceux-ci sont a la fois réflexifs, fortuits, implicites, professionnels, situés,
nomades et expérientiels

Au cours de la démarche d’analyse nous avons catégorisé les apprentissages énoncés par les
participants en les classant selon les critéres formel et informel. Nous les avons repris dans le
tableau ci-dessous en nous référant notamment au rapport de recherche précédent (2014).
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Tableau 5 : la synthése des apprentissages réalisés par les participants.

Apprentissages formels

Apprentissages informels

appropriation des mesures et des
contenus de la réforme (PAC, PIA,
rythmes scolaires, approche orientante,
DIAS, cycle)

découverte d’autres modes
d’enseignement

(pédagogie active, modularisation,
projet,...)

appropriation de nouveaux outils
méthodologiques

prise de connaissance des expériences
réalisées a I'échelle d’un territoire
formalisation des apprentissages et des
expériences pour favoriser leur diffusion

appropriation de nouvelles pratiques
apprentissages entre pairs
autonomisation progressive dans la
recherche d'informations
reconnaissance de I'implication d’autres
acteurs scolaires et extra-scolaires
reconnaissance d’un besoin de
formation relatif aux nouvelles
professionnalités (coordinateur,
accompagnateur de PIA, de projet,..)
modification du rapport a I'information
et aux connaissances

développement de I'axe relationnel des
fonctions éducatives et de direction

e appropriation des modalités
organisationnelles du travail collaboratif

\

Ces différents apprentissages participent a la formation des participants a travers le
développement de compétences individuelles et collectives. Et comme le soulighe Bourgeois
(2012), les réseaux d’échanges de pratiques sont de nature a maximiser les interactions
sociales et donc a créer des conditions favorables aux apprentissages situés.

Cette analyse met en évidence la complémentarité des apprentissages réalisés dans des
dispositifs hybrides qui combinent des moments de développement professionnel formel et
informel. En effet, nous pouvons constater que ces différents apprentissages s’articulent et
se complétent. Par exemple, I'appropriation du contenu de la réforme associée a une prise
en compte des nouvelles professionnalités permet d’envisager I'accompagnement du PIA et
son efficacité au sein du premier degré. Ainsi, 'appropriation de nouvelles modalités
d’apprentissage collectif combinée avec le développement d’une démarche réflexive sur ses
pratiques favorise le développement professionnel des participants mais aussi le
développement de linnovation et d’'une dynamigue de changement au sein des
établissements scolaires.

3.2.3.4. Dimension 4 : 'appropriation des mesures décrétales relatives au premier degré
au sein des établissements scolaires participants

Cette analyse dresse un état des lieux des différentes formes d’appropriation des mesures
relatives au premier degré (11 avril 2014) par les établissements scolaires participant au
projet. Ces différentes mesures ont été travaillées au sein des réseaux a partir des
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expériences de terrain, des échanges entre les équipes participantes et des différentes
ressources extérieures.

Nous supposons que la maniére dont les établissements scolaires ont traduit ces mesures
dans leur contexte permet de rendre compte du soutien des réseaux dans I'implémentation
d’un changement prescrit et dans le développement de pratiques pédagogiques et

organisationnelles innovantes

Nous rappelons que les mesures consistaient dans :

- la construction et 'opérationnalisation du Plan d’Actions Collectif (PAC).

- lutilisation élargie du Plan Individuel d’Apprentissage (PIA), de son accompagnement
et modification des grilles horaires.

- la suppression des années complémentaires et de linstauration d’une année
supplémentaire au 1% degré.

- l'adoption d’une approche orientante sur le degré.

- l'organisation facultative d’un dispositif d’accrochage interne.

- l'organisation facultative de I'horaire hehdomadaire.

Soulignons que les trois premieres mesures sont obligatoires pour I'ensemble des
établissements scolaires de la Fédération Wallonie Bruxelles tandis que les autres sont
facultatives. L'obligation légale de mise en ceuvre de certaines mesures étant échelonnée
dans le temps, plusieurs établissements scolaires travaillent encore a la mise en place des
conditions organisationnelles favorables a leur application pour septembre 2016.

Pour réaliser cet état des lieux, nous avons adressé, en septembre 2015, un questionnaire
aux directions des établissements ayant participé de maniére active aux rencontres réseaux
programmeées au cours des deux années de la recherche-accompagnement. Trente
établissements scolaires ont regu ce questionnaire et dix-huit y ont répondu de maniére
breve ou explicite.

Le tableau ci-dessous reprend les différents éléments apportés par les directions aux
questions relatives a la mise en ceuvre et a I'appropriation des mesures. Les établissements
sont mentionnés par un numéro, pour maintenir leur anonymat.

Tableau 6 : I’état des lieux de "appropriation des mesures.
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Nous avons choisi de lire ce tableau de synthése en essayant donner une analyse globale de
I'appropriation des mesures par les établissements scolaires, tout en épinglant des
spécificités dans leur mise en ceuvre.

Nous constatons que si la majorité des établissements scolaires (16 établissements) ont
opérationnalisé le Plan d’Actions collectives, certains sont en phase de test et seront adaptés
en fin d’année en fonction de leur utilisation. Notons que les changements de directions ont
constitué un frein dans la mise en ceuvre du PAC et dans sa formalisation. De plus, les PAC
varient dans leur forme en fonction des contextes scolaires mais visent généralement a
conserver un caractére évolutif pour y inscrire les nouvelles actions. Notons qu’aucun
établissement n’envisage la possibilité de formaliser un PAC classe permettant des actions
collectives au niveau d’un groupe précis d’éléves.

Au niveau de l'organisation du degré, les établissements scolaires ne considéerent plus de
maniére distincte les deux années et mettent en place les conditions pour envisager les
apprentissages sur le degré en abandonnant la notion de redoublement. En effet, de
maniére générale, ils ont supprimé les deux années complémentaires et organisé une année
supplémentaire de renforcement ou d’orientation au degré. Cependant, deux
établissements fonctionnent encore avec les années complémentaires pour poursuivre les
projets mis en place avec la cohorte d’éléves précédente.

Pour certaines écoles, le fait d’entrer dans cette logique de degré a généré une réflexion sur
la question des rythmes scolaires, 'approche orientante et I'utilisation efficace du Plan
individualisé d’apprentissages.

Ainsi, plusieurs d’entre elles ont mis en place un dispositif modifiant les rythmes scolaires.
Huit établissements sont entrés dans cette démarche en adoptant des structures répondant
a leurs besoins et spécifiques a leur contexte scolaire. Certains dispositifs touchent les trois
degrés d’'enseignement et d'autres sont attachés au premier degré, ou encore, a une classe
en particulier. lls se structurent soit, autour de périodes de 45 minutes, ou de 90 minutes
d’enseignement sur I'ensemble de I'année scolaire, soit sur les seules périodes consacrées
aux évaluations. L’organisation de ces dispositifs permet aux écoles de dégager du temps
pour le consacrer a la mise en ceuvre des autres mesures comme I'accompagnement du PIA,
les remédiations, des activités de maturation et liées a I'approche orientante, des moments
de soutien scolaire, ... Trois établissements sont en cours de réflexion collective sur cette
question des rythmes scolaires mais rencontrent certains freins liés aux réticences syndicales
ou resistances au changement de la part des enseignants.

Tous les établissements scolaires ont modifié la forme et I'utilisation de leur Plan
Individualisé des Apprentissages. Les objectifs visés par les équipes ont été redéfinis en
prenant en compte les différentes actions contenues dans le PAC de I'établissement. La
forme a généralement été simplifiée pour en faciliter I'usage et la communication aux autres
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acteurs (éleves, parents, collégues, partenaires, écoles...). Certains établissements se sont
associés pour concevoir un document relativement similaire, en envisageant une possibilité
de collaboration entre eux au bénéfice des éléves (changement d’établissement pour un
éléve, possibilité de suivre certains cours dans un autre établissement,...).

Nous constatons également qu’a I'exception d'une école, 'accompagnement des PIA est
devenu une nécessité pour en maximaliser son efficacité auprés des éleves. Ainsi, 17
établissements ont consacré du temps de leur capital période pour assurer cet
accompagnement par un ou plusieurs membres du personnel pédagogique. Certains
établissements octroient ce temps a de la coordination des PIA a travers I'organisation de
dispositifs de remédiation ou de soutien. Cependant, la question de la formation de ces
personnes et du temps nécessaire a la fonction, se posent au sein des établissements Pour
répondre a ce besoin, des partenariats se construisent avec des acteurs extérieurs de
I’éducation (AMO, logopéde, assistant social,...), d’autres utilisent le temps dégagé par une
structure modifiant les rythmes scolaires.

Deux établissements modifient de maniere individuelle les grilles horaires des éleves en
utilisant le PIA comme support. L’explication reléve peut-étre de la difficulté d’organiser un
programme individuel en favorisant les notions d’inclusion et de collectif. La différenciation
s’applique davantage au niveau des groupes d’éleves pour des raisons d’effectifs et de
temps.

La question relative au développement de I'approche orientante au sein du premier degré a
largement été traitée par les établissements (16). N'étant pas définie structurellement, elle
prend des formes variées en fonction des contextes scolaires et des différentes maniéres
dont les établissements s’approprient les autres mesures (travail sur le projet individuel ou
collectif, activités de maturation, stages en entreprise, visite, ateliers,...) Force est de
constater qu’un dispositif modifiant les rythmes scolaires (P45, P90,...) met en place des
conditions favorables a I'application de la démarche orientante par les enseignants.
Certaines actions concrétisant cette démarche au niveau d’un éléve ou d’un groupe d’éléves
sont également notées dans le PAC de I'établissement et/ou dans le PIA de I'éleve.

La majorité des établissements cherchent a traiter la problématique de I'accrochage scolaire
a travers la mise en place de dispositifs variés. Un seul d’entre eux dit ne pas étre impacté
par cette question en raison de son public et du soutien de la famille dans le parcours
scolaire des éléves. Les différentes initiatives mises en ceuvre tentent a agir auprés des
éleves au sein méme des établissements a travers des dispositifs internes. Plusieurs d’entre
eux collaborent avec des partenaires extérieurs qui interviennent dans le temps et
I'infrastructure scolaire. Comme pour la démarche orientante, les actions peuvent étre
appliquées au niveau d’un éléve ou d’un groupe d’éléves et se trouvent définies dans le PAC
de I'établissement ou le PIA de I'éléve. La possibilité de modifier la grille horaire de I'éléve
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ou d’un groupe et un dispositif modifiant les rythmes scolaires constituent des leviers dans la
mise en place de cette mesure.

Cette analyse met en évidence la complémentarité entre les différentes mesures énoncées
et la possibilité pour les établissements de se les approprier en fonction de leur propre

contexte scolaire. Pour répondre a ses besoins, chaque établissement a apporté une
attention particuliére a certaines mesures plus qu’a d’autres.

D’une maniére générale, nous constatons que sur ces deux années d’accompagnement par
le dispositif des réseaux, les établissements ont mis en place les conditions favorables a
I"application des mesures en accord avec cette logique de degré qui les unit. Les échanges de
pratiques professionnelles, I'analyse collective sur les différentes mesures et leur application
ainsi que leurs différentes appropriations et traductions par les établissements semblent
constituer des leviers importants a l'implémentation de mesures prescrites et favoriser les
initiatives innovantes et contextualisées.
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Conclusion et perspectives

Dans ce rapport, nous avons tenté de rendre compte des deux années de la recherche-
accompagnement portant sur des dispositifs d'inclusion et de différenciation au sein du
premier degré commun de I'enseighement secondaire. Nous avons été chargés
d’accompagner 41 établissements scolaires dans l'implémentation d'un changement de
pratiques organisationnelles et pédagogiques s’inscrivant, en cours de projet, dans un cadre
décrétal. Pour ce faire, un dispositif de formation centré sur I'accompagnement de réseaux
d’établissements scolaires a été déployé pour soutenir l'appropriation des nouvelles

mesures prescrites et le développement de pratiques innovantes.

De plus, des collaborations avec des organismes relevant de la formation initiale et continue
ont soutenu et enrichi la recherche-accompagnement. Ces collaborations ont permis de
développer une approche systémique du changement en impliquant différents acteurs de
I"éducation. Celles-ci ont favorisé un questionnement original sur les mécanismes de
diffusion de linnovation et sur les conditions de mobilisation des acteurs dans une
perspective de changement. Ce rapport fait état de ces collaborations et souléve les
différents questionnements, a savoir :

e |a question de |'évolution de la profession enseignante impliquant de nouvelles
compétences ;

e le développement de la créativité s'inscrivant dans une dynamique de changement et
d’innovations pédagogiques ;

e |a démarche d’analyse des besoins de formation en lien avec le terrain ;
e les contenus et les stratégies pédagogiques de formation ;

e |e développement du travail collaboratif entre formateurs, acteurs de terrains et
chercheurs ;

Pour rester au plus proche de la réalité des écoles engagées dans le projet, nous avons
adopté une démarche ethnométhodologique permettant de recueillir des données utiles a la
recherche, a partir de I'observation du fonctionnement des réseaux et de leur
accompagnement, mais aussi a partir des informations récoltées au cours d’entretiens semi-
directifs et de questionnaires. Nous avons développé une approche inductive pour décrire et
analyser la dynamique des réseaux et la démarche d’accompagnement qui la soutient.

Ce rapport de recherche s’articule principalement autour de deux axes d’analyse.

Le premier axe interroge la démarche d’accompagnement et les gestes caractéristiques de
I'accompagnateur dans le contexte particulier d’'un dispositif de réseaux. Il permet de
comprendre les professionnalités des chercheurs-accompagnateurs a partir des
représentations qu’ils se sont construites de leur réle et des gestes professionnels qu'ils
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posent. Cette analyse a dégagé le caractére complexe, dynamique et itératif de la démarche
d’accompagnement de réseaux, en soulevant un certain nombre de questionnements et en
mettant en évidence les différentes postures sollicitées et combinées par 'accompagnateur.
Cette démarche ne peut étre réduite a une somme de gestes professionnels, fussent-ils
transversaux et spécifiques. Cependant, mieux connaftre ceux-ci peut aider a comprendre le
processus d’accompagnement et a le rendre communicable et transmissible.

Si nous nous sommes attachés aux éléments formels des réseaux a travers une analyse des
gestes de 'accompagnateur et si ceux-ci balisent la partie formelle du dispositif, ils sont aussi
I'occasion de mettre en place les conditions d’apprentissages informels pour les participants.
Par ailleurs, notre analyse nous permet d’élargir la notion d’hybridation des dispositifs de
formation a d’autres objets. Ne pourrait-on parler d’hybridation des apprentissages :
individuels/collectifs, formels/informels; d’hybridation des gestes professionnels de
I'accompagnateur :  spécifiques/transversaux;  d’hybridation des  postures de
I'accompagnateur : expert/tiers réflexif,... Les réseaux et leur accompagnement ne seraient-
ils pas des lieux d’hybridation plurielle d’un dispositif de formation ?

Le deuxieme axe analysé met en perspective les différents éléments participant au caractére
soutenant des dispositifs de réseaux d’établissements scolaires dans I'implémentation d’un
changement planifié, ainsi que le développement professionnel des acteurs impliqués
favorisant des pratiques et des projets pédagogiques innovants.

L'approche par étude de cas nous a permis de mettre en évidence le fonctionnement
complexe et les caractéristiques de chaque réseau en tenant compte de la singularité des
contextes. Si en amont de cette recherche, certaines balises communes aux réseaux ont été
définies et appliquées, nous constatons que les dynamiques de fonctionnement des réseaux
sont intimement associées a des pratiques de réseaux variées, concernant des acteurs mais
aussi des finalités de nature différente.

Cette analyse a fait apparaitre quatre dimensions qui, combinées, peuvent rendre compte
du caractére soutenant d’un dispositif de réseaux.

La premiere dimension met en évidence les différentes caractéristiques fixées en amont du
projet et déterminant les formes et les modalités de fonctionnement des réseaux. Les
différents éléments relevés montrent qu’un travail en réseau, inscrit dans un cadre de
fonctionnement défini au départ, constitue un levier au développement d’une dynamique
collaborative, a la mobilisation et a I'implication des équipes dans I'implémentation du

changement.

La deuxiéme dimension souléve des indicateurs du fonctionnement du travail en réseau a
travers les interactions sociales entre les participants, en rendant compte des effets des
réseaux sur le développement professionnel des acteurs impliqués et au sein des
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établissements scolaires. Ces effets générent le développement de compétences
individuelles et collectives contribuant au soutien des équipes pédagogiques et des
établissements inscrits dans une dynamique de changement et d’innovation.

La troisieme dimension dégage les apprentissages évoqués et réalisés par les participants en
tant que résultats du travail en réseau. Cette analyse permet de mettre en évidence la
complémentarité des apprentissages effectués dans des dispositifs hybrides qui combinent
des moments de développement professionnel formel et informel. Ces différents
apprentissages participent a la formation des participants par le développement de
compétences individuelles et collectives. En effet, les réseaux d’échange de pratiques sont
de nature a maximiser les interactions sociales entre les participants et donc a créer des
conditions favorables aux apprentissages.

La derniére dimension identifie les différentes formes d’appropriation des mesures
décrétales par les établissements scolaires engagés dans le projet. L'analyse montre la
complémentarité entre les différentes mesures et la possibilité pour les établissements de se
les approprier en fonction de leur propre contexte scolaire. Ainsi, d'une maniére générale,
nous constatons que ces établissements ont mis en place des conditions favorables a
I'application des mesures pour développer davantage une logique de degré d’enseignement.

Les échanges de pratiques, une démarche d’analyse collective sur les différentes mesures et
leur application, ainsi que leurs différentes appropriations et traductions par les
établissements, semblent constituer des leviers importants a I'implémentation de mesures
prescrites et favoriser les initiatives innovantes et contextualisées.

Force est de constater que les réseaux ne sont pas amenés a se maintenir dans le temps
mais a se transformer continuellement et ce, de maniére holistique. En effet, certains
acteurs sont susceptibles d’en sortir et d’autres d’y entrer, en fonction de I'évolution de la
situation de chacun, ou du projet qui justifie I'existence méme du réseau ou de sa finalité

énératrice d’ouverture et d’innovation.
g

Implanter un changement implique le développement d’une approche systémique entre les
acteurs éducatifs. Le fonctionnement en réseau semble constituer une modalité
intéressante, non seulement pour assurer I'information, la confrontation et la construction
entre différents groupes d’acteurs, mais également pour leur permettre une compréhension
systémique des dynamiques impliquées. En effet, un sens partagé entre les acteurs se
construit a travers les échanges d’expériences, de leur confrontation et de leur traduction
dans des contextes singuliers.

Nous pourrions conclure par cette derniére question :

Comment rendre le personnel éducatif davantage « acteur » du systéme de |'enseignement
pour construire ensemble des réponses plus adaptées aux besoins du terrain?
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Annexe 1

Entrer dans I'approche orientante

par la liaison primaire - secondaire

Buts

- Relancer une dynamique de réflexion entre la formation dans l'enseignement
primaire et la formation dans I'enseignement secondaire

- Introduire des activités dans la formation des régents visant le continuum
pédagogique (enseignement fondamental - début du secondaire)

- Construire un projet visant un partenariat a mettre en place a partir de 'année 2015-
2016

- Intégrer I'approche orientante dans la formation initiale des enseignants

Objectifs

1. Analyser un concept disciplinaire et la conception de l'apprentissage durant le
continuum pédagogique

2. Analyser le passage de l'enseignement primaire a l'enseignement de
I'enseignement secondaire

Identifier des moyens concrets pour assurer le passage primaire secondaire

4. Articuler la liaison primaire secondaire aux projets existants : PAC, PIA, approche
orientante, SAS, AMO

Dispositif

1. ldentification et analyse des représentations initiales : qu’est-ce qu'un éléve
du primaire ? qu’est-ce qu’'un éléve du 1er degré ?

2. Cadre institutionnel de la liaison primaire secondaire: continuum
pédagogique et 1¢r degré

3. Ateliers disciplinaires : analyse de la construction progressive d'un concept,
d’une notion

4. Elaboration d'une grille d’'observation des classes de 6¢ primaire

5. Présentation de 'approche orientante et développement identitaire - jeu de
cartes

6. Observation dans une classe de 6¢ primaire (1 jour — mardi)

7. Exploitation de la journée d’observation et préparation d’activités pour une %
journée (jeudi matin) et observation (participante) jeudi PM. Activité
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10.
11.
12.
13.

disciplinaire, centrée sur une notion, un concept du référentiel « socles de
compétences ».

Donner a I'éleve la possibilité de se présenter, de dire de lui ce qui lui semble
important.

Découvrir les personnalités de chacun, apprendre & se connaitre et a
s'accepter avec les différences qui nous caractérisent

Prise en charge d’une % journée (jeudi AM) et observation (jeudi PM)
Débriefing des animations avec I'étudiant du primaire et son maitre de stage
Retour sur les représentations initiales

Travaux par groupe disciplinaires : montrer la construction progressive d'un
concept, d’une notion au long du continuum pédagogique

14. Atelier interdisciplinaire pour faciliter la liaison primaire secondaire et

assurer des apprentissages au 1¢r degré (ateliers possibles: valoriser les
acquis antérieurs, les points forts; repenser l'utilisation du temps et des
espaces ; favoriser le sens ; lutter contre les décrochages ; revoir les modalités

48




517

(snossap-12 1104 — SUOIBWIUE sjuauniad sjuswIg[a sap alrrewrd
Jepuafal ¢ Qyg ap | S9] 19 suonealssqo s3] Inod | 15[qd ap aipsuiiad Inay 19 SUONEAIISO | ,0 2p SISSB SIp UONBAISSQO,p
sjuelpm@,p sonp sap | enb onp Swpw) onp uyg e | sing[Jausw anod sjuelpmIg sa[I8[INQ e | aqu8  aunp uoneIoqe[d i
Iarjae ded
NH,] 9p INajeuLioj T
(1217038 « S3ous19dwod
Jed 1) eurdosip 9p 9[p0S» JuUSWINIOP I] Suep
Jed ‘wnnupuod (3)ouuonoares) aireurddsip uonou
np asieads Isugdiesus e surdiosip sun,p sisAen ne | sun,p “9dsjuod unp aassaifoid
JURUIAIIIUT 3 auidpsip ted s1v1e1y e | anbiSoSeped wNNuURUOd 9 I9SHIIIUC) e | UOINOSUOD B[ 3P ISA[RUY
9]UBIUALIO
ayooadde |
suep asntadxs alpurane sa] anod saqissod suafow £
aun e mb “synuapr s3] 19 sjoalqo sas : ajuejuaLio aypoidde, 9]UBIULIO =2
e JURUBALIIU] Jjuoessqul 9sodxy e | 1uanodal nad anb 90 sipusadwo) e | oysoadde] eop uoneluds ¢ .
2133p 1T 12 anbiSodepad
alrepuodas-aarewinid | wnnupuod : [SuuopniIsul
NH,] @p Inajeulioj T Joeraqur gsodxy e | uosieq] B[ ap xnafus s3] atpuaxdwio) e 2.ped np uonejuasatd =
9[[ONPIAIPUI UOIX3J3Y e ajueugasua
a[jeuuoissajoid s1nULPI UOS 3P 9nuapr uos op aswweisoidssuod
swweifoldsouod 9] SIMNISU0D | I[[AUU0ISSsJoId FIMUSP] UOS 3P SJINIISUCD | np uwoneloqe[d - a[@uuoissajoid
ap Juenauuad ‘sajed sp na| e | amedpund sjuswP[e SS] ISYNUSP] e | g@uUapPl  uos  Ap  asApuy 7
aqrewad S99 [IUIP] SUONDIPER.UD
[BULIOU £ Oyg °9p sareurlid S[eULIOU 3[003,[ 3P | S9] J1ossedsp B SJURIPMID S3] JIOpIY e
sjuelpmag e | 19 JepUaSaI Np SIUEIPMI? 313U axrewrad aareuriad
s1epuadal £ Jyg oap | S9SUBYDY 13 UOHBIUOLUC) o | .9 3P 9A[@ un 1s9,nb 90 arpuaidwod | juowrsufasus] B SIAMNE[DI SS[EIIUL
sjueIpmyg e | [SNPIAIPUIIUSWSUUONSAN) e | XTI 9P SIUBIPNIY XNB 3IPULIdd e | suopejuasaidal sap uonesynuspl T
¢ ANVND ¢1n0 ¢ INIWIWO)D ¢10n0¥N0d $10n0

aJjepuodas - aJjewad uosiel| | Jed ajuejualio aydoidde,| suep Jaspul




0s

syjepuadal
g€Jvd °p Sjuelpmiy

a1reurdiosIp onp ua [I[BABLL, e

aarewrad ;9 3p $3AI[ SIp 10S U3
aoueyuod e[ 19 [@uuosiad juswaddo[zazp
3] JUBSIA JUANDIE JUN II0AJIUO) e

[puuosiad
juawaddopeagp ap 2uamdy (q)

aJqrewrid [euLiou
£JV4d 2p sjuelpniy

« saouajaduwiod

ap S90S » [EIELEREIER =
sap (souelsip B) ) : ok o
np idsouod un ‘wonou Iun ans 2
uoisiatadns e[ snos a
aarewtad .9 | agruad ‘aareuijddsip 911an0Y ‘(&) @
syepuagaul 9p s943[2 sap uonuayie,] e afesspuasdde p — =
E] uer nisodst un JI0A3DUO0) e 7 ;
EJVd 9p sjuelpmy | JreurjdidsSIp Onp U3 [IBABIL, e = P J 7 aun anod s311A110. D uoneledsld ‘g
sjiredau
NH SInajeulio no sjisod ‘syusuiauuold sa] 1a8edag e
syepuagau 9dnoas pueas us sadueyoy e saleniul suonelussa.rdod
£Ivg °9p swueipmy [ENPIAIPUL JIXS[J2IIN019Y e | S9] 12duenu no 19 Jassed9 e | S99SI[EI SUONEAIISO SIP Ish[euy */
9juaLio aypoidde | e soidepe s[ano
sap J3sna.oued Jnod ‘aarepuodas-adrewrid
(s8e1s uosiel] e[ JaJnsse Janod JaiSe spenbss|
ua) asrewrid [euLIOU Ims simajiod SJUBWRR  SI]  Iaynuspl pw...
€JVdg 9p siuelpmy 1inod SUOQIIEAISS(O SIp JI[qUISSSEY e ..m-.

(sanazearasqo)
sjepuadal
€Jvd 2p siuelpmy

sjuadald ap onp
ua ‘aarewrid .9 ap 8sse[d aun
SUep ‘9103IIp UONEBAI3S() e

aarewrad
9] suep asse[d ap 90UILIPAX3 JUN JIAIL e
suonjeluasa.adal sas.19juoyuo) e

axrewrxd
-9 8P 9SSE[D SUN SUEP UO[IBAISS]Q "9




TS

*3]UBIUBLIO
S9AQ[? SAp ayssngl auna[lew aun Jueried | sypordde  sunp  UONESNHIIIUOD
98eyD0.09p ‘UOKEN[RAD ‘SUSS | 1@ ailepuodas-aaiewilid uonisuel} B[ [ B[ 33 aiepuodas - asewnd
NA sinajeusio] | ‘sunasiipiue siboe : sanbnewsyy | isuinsse anod asud e jueuSiesua | s[Pnbss] | uoster; B[ Jtsyoey aned  saisid
£ovd syuelpnmyyg | ‘soareudosIpIajul SI91[91y e | INS S19J0U0D SIUSWS[R S9] J9UNUSp] e | :sarreuydpsipisiul  SIDNEIY KT
Ia1[a3e 1ed
NA.I @p Jnajeutio] | <
(1a1103E g
ied 1) ouydosip xneaanou sagessnustdde anbiFoFepad =
xed “wnnuRuod $9[ 31IMISU0D amod @IIEPU0I3S | wnnupuod np 3uo| ne jnoj ‘uUonou 2
np asiepnads saqreurdsip | o] suep i1sdnddes {enbs] ans e[-elep | sunp 4desucd unp UOMINIISUOD ¥ -
JUBRUBAISIUT T | staraze us [leABL], e | 9] ‘SINILIPIUE SINDIR S3[ ISWIID XNI e | InS.In03ail: saireuldidsip SIaI@IV ‘ST
so9ssedap suondIpeuod
adnoid pueis us sedueydy e | s3aMU3AR SIP 18 SuUONEIUIsIIdaI sa[enul
NA.I 2P SINa1euL1oy] [eNPIAIPUL JIX3[J21 IN019Y e | Sap uonn[oA,| Jeshleuy e | suonejuasgadal s3] Ins aN0IFY ‘7L
95e1s ap ane
dN £)Vdiueipma Jonjenb stamns.inod mh.uum.ﬁo
jepusSar | MO 0L} U  UOISSNISIQ e | sop paeSal Ul ‘SerUSW  S9IANIE  SIP 3.I1AN0
€0V SiueIpmI ong [SNPIAIPUL JIXaJ9.1 IN019Y e | sjnedau 39 synisod sjurod s3f JaYNIUSP] e | ua sas(w s3}ANIE sap Suysugaq T
(dN €Jvd
ap Jueipmig,] JaAe
‘siqissod oy no) « uoneradood » - « 3JULIUBLIO .W
onp Uus UOQEWIUE ayooadde,| ooAe udl ud [ouuosiad =
- epusdar  govy age1s ap assep | juswaddo@agp » adAy ap 9iapoe aunp [puuostad juswaddo(aagp

°p sjuelpmipp ong

UQ 9313.IJU0D SJANO U3 35I| e

uonewWUE,p 2JUILIgdxe aun AJAIA e

3p 9IANDE] 9P JIAND US 3ISI| QT

9]1AIJJB QUM SWIUE
juelpnia anbeyd
- 1epuadyl  g£)vg
3p sjuelpmigp ong

a8e1s ap assep
U9 9]3.10U0D SJATIO U3 3SI e

aqrewrid g ap assep
aun suep agdessnualdde-juswaudiasua,p
souaniadxs  3Ignop aun SIAIA e

saareur[diasip
SPJIATIIDE SIP SIANW US 3SIY 6




[4s]

(NT Inajeurioy)
£JV4d 9p sjuelpmy

SINJIBULIOJ
S3p ‘epuBwWwap B[ B ‘U3ANOS
J9AE I[[ENPIAIPUI UOIXA[IY e

a[uuolssajoad 113uapl
uos ap auruesdoydsouod
3l I310QE[D anod
se11ed op nal un,p UOMESI[)] e

Inol T
3] 9sieal sawwelfoydaouos 9] Ins Inojal
- arrewnid juswaudiasua,| suep agels ap
2oualiadxa 81190 ap 1aedap ne ‘ejueusiasua
9]OUSPL] 9P UOON[0AY] JBINSI| e

9jueusssua 31UIP1 UOS

ap swweagoldsouod np uoneloqe[

sap

saareInuapt

suoneuLIojsueI}

alenpalpul  sskleuy ST




Annexe 2

Haute Ecole Albert Jacquard

Démarche orientante: un nouveau défi

Ce nouveau décret pose la question de I'adaptation a une nouvelle obligation Iégale qui vient
bousculer nos habitudes professionnelles, le cadre dans lequel il fut, peut-étre, peu simple
d'entrer.

e contexte d'application

®  |e cadre de référence, par le biais du Décret définissant les missions

prioritaires de I'enseignement (1997), préconise un accés égal a toutes les

formations ainsi qu’une absence de hiérarchie entre les filieres et les formes

d’enseignement.

= |’orientation est le processus permettant a 'individu de prendre conscience

de ses caractéristiques personnelles et de les développer en vue du choix

de ses études, de ses formations et de ses activités professionnelles, dans

toutes les conjonctures de son existence, avec le souci conjoint du devenir

collectif solidaire et de I'épanouissement de sa personnalité et de sa

responsabilité. (UNESCO)

Nous aimerions dés lors profiter de ce changement que constitue la démarche orientante
pour amener les étudiants a réagir adéquatement et professionnellement.

Objectifs

— adopter une attitude professionnelle face aux obligations Iégales (y compris les
nouveaux décrets imposés)

— intégrer un nouveau décret dans sa pratique d'enseignant

— se questionner pour trouver une place efficace en tant qu'enseignant en AP dans la
démarche orientante

Démarche

1. L'enseignant et le nouveau décret

a) informer les étudiants du contenu du nouveau décret:

décrypter ce langage juridique en envisageant la philosophie sous-jacente, les
différentes interprétations, les implications pratiques ...

b) informer de la résistance au changement qui émerge systématiquement en réaction
a une situation nouvelle ou de changement: lecture d'articles scientifiques,
identification de comportements révélateurs ...

c) confronter la compréhension du décret avec son interprétation et son transfert sur le
terrain: informations tirées des témoignages d'écoles ayant travaillé comme écoles pilotes
sur ce décret ...

2. le professeur d'AP et sa place dans |'équipe

a) envisager la place du prof d'AP dans le cadre de ce nouveau décret + témoignage d'un



professeur d'AP qui travaille déja dans la démarche orientante

b) lister ses apports en fonction de ses compétences, de ce qui est demandé dans le
programme (autre référence légale), de ce qui est intrinseque a la discipline enseignée ...

¢} envisager les apports spécifiques du professeur d'AP dans I'équipe scolaire dans la démarche
orientante

d) engager et sensibiliser les futurs enseignants en arts plastiques par rapport a cette mission.
e) des pistes :

= - faire découvrir davantage les carriéres artistiques aux éléves;

= faire profiter I'école secondaire des ressources que I'on trouve dans le milieu culturel;

= proposer un outil et des activités de découverte des métiers et professions

o créatifs
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Annexe 3

Haute Ecole Paul-Henri Spaak - Catégorie pédagogique

Projet : « Recherche-accompagnement sur la transition primaire/secondaire et plus
spécifiquement comment favoriser la transition primaire-secondaire, griace au
développement de stratégies, de dispositifs et d’outils de communication (tels que le PIA,
le Portfolio, le PAC ...).

Séminaire sur « ’Elaboration du projet professionnel »

Public Troisiéme année AESI Bachelier

sections Littéraires-Math-Sciences

Durée 15 heures réparties sur toute I'année

Objectif général Dans le cadre de celui-ci, I'étudiant sera amené a :

w  définir son projet professionnel, a le comparer a celui du début de
la formation, a le nuancer par des échanges avec les pairs, avec des
intervenants extérieurs.

Démarche Pendant le 1* quadrimestre

conduisant a la

structuration du 1. Analyse des représentations implicites de la profession au début de la
projet professionnel formation : relire la rubrique « présentation personnelle » reprise dans le

portfolio de 1ere (champs d'intérét, valeurs, expériences personnelles,
réflexions personnelles sur les stages,...), I'analyser et I'actualiser sur
base des acquis de début de 3éme.

2. Analyse des 7 compétences développées au cours de la formation :
traduire ces compétences en comportements observables, établir un lien
entre les cours dispensés lors de la formation et les compétences a
développer.

3. Approfondissement dans la compréhension de ces compétences par le
biais de recherches (livres, articles, Internet), de questions ouvertes, de
grilles d'auto-appréciation, ...

4. Etat des lieux a propos de ces compétences : que dois-je exercer,
approfondir, .... ?

5. Recherche, construction d’outils qui permettent d’exercer les
compétences.
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Pendant le deuxiéme quadrimestre
6. Lors des stages : essai de mise en application de ces outils et de réflexion
sur la pratique.

7. Retour de stage :

Etat des lieux a propos des compétences investiguées : comparaison entre
les représentations initiales, les expériences de stage et la fin de la
formation.

Confrontation des pratiques, des difficultés, des remédiations entre pairs, ...

8. Explicitation de son projet professionnel basée sur le Serment de Socrate
et défendue oralement dans un groupe de pairs.

Enrichissement du
dispositif dans le
cadre du projet de
collaboration

Etape 3 :

Présentation du PAC, de I'approche orientante par un membre de I'équipe
du DET . Cette démarche est en lien avec la compétence : «respecter un
cadre déontologique et adopter une démarche éthique dans une
perspective démocratique et de responsabilité : mettre en ceuvre les textes
légaux et documents de référence »

Etape 7 :

Témoignages contrastés sur I'approche orientante,

Organisation d’un échange sur les apports de 'approche orientante, sur la
possibilité de mettre en place des nouvelles stratégies pédagogiques et
organisationnelles, sur les freins a dépasser, ...

[Objectifs :

v dépasser la ‘mécanisation’ de I'acte d’enseigner (dépasser les
schémes mentaux traditionnels et stéréotypés).

v aborder des themes tels que le sens des apprentissages et de I'école,
la prise en compte des besains des éléves, le pouvoir de I'éléve sur
sa scolarité, la place de I'erreur dans les apprentissages, la mise en
place du travail collaboratif, accompagnement des apprentissages
des éléves en termes de processus pas de résultats et de points, .....

Etape 8 :

Feed-back auprés du DET sur I'explicitation du projet professionnel.
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Concrétement

Semaine du 25 mai 2015
¥v" 9h30 - 12h30 : rappel sur le PIA, éclairage sur le PAC,
: présentation de I'approche orientante

v 13h30— 16h30 : présentation, échange et débat.

1 intervenant extérieur {directeur, enseignant) nous présente le projet de son école en lien avec
le PAC.

2 intervenants extérieurs présentent leur expérience en lien avec I'approche orientante.

Semaine du 15 juin

v"  Explicitation du projet professionnel au départ du Serment de Socrate et échanges entre
pairs (6 groupes de 5). (un membre du DET peut étre présent)
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Annexe 4

Le Plan Individuel d’Apprentissage

et 'accompagnement de celui-ci

Public : Troisieme année AESI Bachelier section Francais

Objectifs : Dans le cadre de ce module et dans la continuité du cours d’activité
interdisciplinaire de deuxiéme année AESI Bachelier section Francais les étudiants
seront capable de/d’:

- expliquer le contenu et le fonctionnement du Plan Individuel d’Apprentissage ;

- repérer les actes, les compétences et les stratégies pédagogiques mis en place par
I'accompagnant du Plan Individuel d’Apprentissage ;

- concevoir un Plan Individuel d’Apprentissage et des stratégies pédagogiques en
fonction de différentes difficultés diagnostiquées chez I'éléve (les compétences de
diagnostic sont développées dans le cadre du cours de deuxiéme année d’activité
interdisciplinaire).

Démarche :

Présentation d'une introduction a I'outil du Plan Individuel d’Apprentissage :
- origine ;
- cadre légal ;

- contextualisation : différents modéles de Plan Individuel d’Apprentissage
- exemple de Plan Individuel d’Apprentissage complétés

Analyse de témoignages vidéo d’accompagnants de Plan Individuel d’Apprentissage

- stratégies pédagogiques mises en place ;
- actes et compétences particuliéres de 'accompagnant ;
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élaboration d'un Plan Individuel d’Apprentissage et de stratégies pédagogiques
en fonction des difficultés diagnostiquées chez l'éléve.
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Annexe 5

Questionnaire a destination des équipes opérationnelles

Questionnaire relatif a I’accompagnement des réseaux d’établissements
scolaires dans le cadre de la recherche-accompagnement « Projet et
engagement. Dispositifs d’inclusion et de différenciation au sein du premier
commun de I'enseignement secondaire. »

Mars 2014

Pourriez-vous répondre de maniére individuelle. Merci.

Identification du réseau d’appartenance : réseau n®

Je participais/ mon établissement scolaire participait a la recherche-accompagnement de projets de
différenciation pédagogique au sein du 1* degré commun de I'enseignement secondaire de 2011-
2013. Oui — Non

1. Identifiez les modifications des pratiques professionnelles survenues suite a votre
participation au réseau.

2. Quels bénéfices retirez-vous de la mise en réseau aux différents niveaux :

- Organisationnel :

- Professionnel :

- Pédagogique :

- Autres :

3. Quels sont les freins que vous rencontrez aux différents niveaux :



- Organisationnel :

- Professionnel :

- Pédagogique :

- Autres:

4. Quelles attentes formulez-vous par rapport a I'accompagnateur du réseau ?

Merci pour votre contribution a ce recueil d’informations.
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Annexe 6

Questionnaire a destination des directions

Entretien septembre 2014 a destination de la direction d’un établissement scolaire

Date de I'entretien :
Nom de I'établissement scolaire :

Nom du directeur ou des membres de I’équipe interviewée :

Questionnaire

e Question 1 : Comment avez-vous envisagé I'organisation de votre 1* degré pour I'année
2014-2015?

e Question 2 : Quelles implications/modifications, la participation au réseau a-t-elle eu sur
votre fonction de directeur?

e (Question 3 : Comment avez-vous fait évoluer les différents mesures reprises dans la
circulaire au sein de votre établissement ?
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Annexe 7

Questionnaire a destination des directions sur
Fappropriation des mesures décrétales (septembre 2015)

1. Le PAC est-il opérationnel dans votre établissement?

2. La 1S a-t-elle été supprimée et I'année supplémentaire au degré organisée?
3. Le PIA a-t-il été modifié en fonction des mesures?

4. Unaccompagnateur (ou plusieurs) de PIA a-t-il été désigné?

5. Un dispositif d'accrochage scolaire a-t-il été mis en place?

6. Des modifications de pratiques liées a la démarche orientante ont-elles eu lieu au niveau des

équipes pédagogiques?

7. Un dispositif relatif aux rythmes scolaires a-t-il été mis en place ou est-il en réflexion?
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