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A la différence de I'ordre qui, au mieux, évoluedyrallement,
I'organisation se crée en permanence.
Marcel Gauchet

Les comparaisons internationales montrent que ¢tede® justes et efficaces sont en
général organisées de maniere a soutenir la favmedes éleves et le travail des enseignants :
filiere unique jusqu'a 15 ou 16 ans; enseignenexplicite et interactif ; évaluation au
service des apprentissages ; coopération aveatests ; programmes cycliques développant
progressivement les savoirs et les compétences-ckefutien ciblé et a intensité croissante
aux éleves en difficulté ; regroupements modulalgiesfonction des besoins différenciés
(Demeuse, Crahay & Monseur, 2001 ; Hanushek & Wass2005 ; OCDE, 2006).

Ces mémes études indiquent que les variables pgid@ags ne sont pas indépendantes, et
qgue le contexte historique et culturel conditiomm® seulement les résultats, mais aussi la
maniére dont I'école peut tenter de les améliddanéla, 2005). Plus la population des éléves
est hétérogene — par exemple dans les contextesomieentration urbaine, d’inégalité
économique et sociale, de clivages communautaingsis-les systemes scolaires nationaux
ou régionaux semblent poussés a conserver ou inteodes modes de régulation permettant
de recréer des sous-groupes homogenes : redoulllemenel, sections séparées, options
et/ou groupes d'études par niveau. Ces dispogiiisvent creuser les écarts, une autre
organisation semblerait plus qu'ailleurs nécessainais elle est en méme temps plus
complexe a justifier, plus difficile a faire admetta la population, & mettre en place par
I'autorité politique et les enseignants.

Une étude menée a Geneve sur 'organisation daitrasolaire montre par exemple que
I'école locale a d’abord été mise en cause pareesqu taux d’échec était plus important que
celui des cantons ruraux et en relative augmemtgtitutmacher, 1993) ; puis que le débat
public a entrainé la restauration des moyennefrébsd, du redoublement annuel et de trois a
six filieres hiérarchisées des I€ degré, mesures dont la recherche en éducationrdémo
voire dénonce pourtant le réle important dans ¢alpction des inégalités (Gather & Maulini,
2007). La double contrainte (1) d’obtenir de meitkerésultats, (2) au moyen de modalités de
travail a priori non pertinentes, peut étre vécue par certainsiggrasgs sur le mode du
découragement. Elle pose aussi la question de daltéaqu'a I'école de renouveler
I'organisation de son travail et de convaincreisgerlocuteurs qu’elle peut le faire avec une
certaine fiabilité, en donnant le sentiment — véé® garanties — d’un effet valable a moyen
terme.

1 version francaise d’'une communication a la Conféeeeuropéenne pour la recherche en éducation (ECER)
“From Teaching to Learning ?”, University of Goetaipat2 septembre 2008. Network : Policy Effects.

2 Contact : Université de Genéve, Faculté de psycfimlet des sciences de I'éducation, Section desces de
I'éducation, Laboratoire Innovation-Formation-Ediara (LIFE). 40, boulevard du Pont d’Arve, CH-1205
Genéeve. Tél: (41-22) 379'91'78. Fax: (41-22) 37991' Olivier.Maulini@pse.unige.ch |
http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/maulini/



J'aimerais interroger ce paradoxe d'un changement sgrait utile pour résister a
I'exclusion mais qu'il est plus facile d’'installdans un milieu homogéne socialement. Je vais
le faire en trois temps :

1. Je préciserai ce que j'entends maganisation du travaila I'école, et essaierai de
montrer en quoi cette variable est intéressantedie® parce qu’elle a justement pour
fonction de peu varier.

2. Janalyserai ensuite le mouvement de réforme etomére-réforme qu’a vécu I'école
genevoise entre 1993 et 2008, afin d’illustrer, getrexemple, comment I'organisation
du travail peut étre deux choses a la fois : dassliscours, un motif d’affrontement ;
en réalité, un probleme préselat factoet admis unanimement.

3. Je montrerai enfin — par le biais d’'une recheratikective menée dans ce contexte — a
quels problemes les enseignants qui souhaiteyaniser le travail autremergeuvent
étre confrontés a l'intérieur de leur école, maissa dans leurs rapports avec le reste
de linstitution, les parents, la population, ldgpe politique et médiatique s’inquiétant
des questions d’éducation.

1. L’organisation du travail : une variable difficile a faire varier

L’école est une organisation ou les maitres triardila enseigner, ou ils s’'emploient a
faire travailler leurs éleves dans un certain ordrelui qui doit déboucher sur I'apprentissage
des savoirs visés. Comenius (1657/1952) voyait difgais « I'organisation scolaire
universelle et parfaite » le moyen d'instruire samsoup, c’'est-a-dire de travailler a
« enseigner et apprendre de telle sorte qu'ilisgibssible de ne pas réussiPerfection de
I'organisation = échec impossibl&ous sommes sans doute revenus de ce genre daquat
mais I'école a toujours di organiser le travail diésves, donc chercher, sinon un ordre idéal,
au moins un mode opératoire provisoirement sasiafdi: une structuration des savoirs, des
espaces et du temps favorable a I'enseignement.

Le Ratio studiorum(1599) ou laConduite des écoles chrétienr(@320) ont par exemple
tenté d’incarner cette intention en jetant les babene organisation pratique et systématique
des écoles, a I'image de Jean-Baptiste de la 8alieant ses étudiants en trois ordres : les
commencantg« qui font beaucoup de fautes en lisant ») ;né&sliocres(« qui font une ou
deux fautes a chaque fois ») ; lagancés et parfaitg« qui lisent bien »). Les classes
homogenes, la promotion de fin d’année, le redanblé annuel (et intégral) en cas de
difficulté sont directement hérités de ce princfpadateur de I'enseignement simultané :
« Chaque ordre de lecon aura sa place assignéd'@awie en sorte que ceux d'un ordre de
lecon ne soient pas confus et mélés avec ceuxade ordre dans la méme lecon » (ibid.).

Aujourd’hui, le travail scolaire s’organise toujsullans les limites de la classe, lorsque le
maitre pratique l'instruction directe ou la pédagate projet, le travail de groupe ou le cours
magistral, la pédagogie coopérative ou différencMais cette activité locale dépend elle-
méme d’'une organisation d’arriere-fond, plus anoéenplus stable, héritée de l'ordre
ecclésiastique repris et perfectionné par I'écaligue : un ordre qui regroupe les éleves
justement en classes et en volées, découpe le warifEpprentissage en legcons et en degrés,
range le texte du savoir en disciplines et en ¢tregpdu programme a traiter.

Pour I'enseignant, la grille-horaire, la classdeetiegré dessinent a la fois I'espace et les
limites de lactivité qu'il va déployer, de la respsabilité qu'il doit endosser. lls
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prédéterminent son action, la précedent dans dinést la conditionnent sans que ce
conditionnement soit tous les jours mis en questuisque I'organisation taylorienne fixe le
cadre du travail a réaliser, elle est en effeteppsur acquisetgdken for grantegtant que
chaque salarié assume les taches qui lui sorthedes et que I'ensemble parait fonctionner
(Fullan & Stiegelbauer, 1991 ; Lortie, 2002). llufaune critique extérieure (du travail
effectué) ou une protestation intérieure (des tlavas concernés) pour que ce qui paraissait
evident jusqgu’ici soit éventuellement problématisé.

Rien d’étonnant, finalement, a ce qu’il soit plasife d’introduire I'informatique ou une
nouvelle langue vivante dans la structure cellal&xistante que de modifier cette derniére
pour mieux prendre en charge les éleves ne part/paara maitriser — en dépit de Comenius
— les compétences de base au fil des années. foeseé de premier niveau (demander plus
a I'école) ne touchent pas aux invariants de I'niggion. Les secondes (faire I'école
autrement) demandent de hiérarchiser les objedigjapter les moyens aux problemes
rencontrés, de décloisonner les classes pour desegroupes de besoin, de partager et de
coordonner autrement les taches dans I'établissestelans chaque équipe responsable d’'un
cycle d’enseignement. Elles changent donc les tiondicadres du travail précédent, ce qui
le rendait possible, compréhensible, reconnaiss&bialuable et plus ou moins gratifiant.
Elles posent, pour I'école et les enseignantss fpobblemes superposés : imaginer un ordre
différent ; I'implanter progressivement ; le rendeceptable socialement. J'aimerais y venir
en analysant brievement quinze ans de débats,rdiisou peut-étre de malentendus autour
d’une tentative de réforme de I'école primaire d@nsanton suisse de Geneve.

2. Le cas genevois : virulence des débats, constarte 'embarras

Genéve est une République de 450'000 habitantsf8atvivent en milieu urbain, 38%
sont d’origine étrangere, 6% sans travail, 84%lemnts enfants a I'’école publique et que les
rankings PISA placent régulierement en queue de classementcantons suisses (20%
d’éleves en grande difficulté en lecture, contre &8s les cantons ruraux). Son école de
base comprend quatre années d'école élémentaigeé&de?2 a +2), quatre autres d’école
moyenne (+3 a +6) et trois années d’enseignemeoindaire inférieur structuré en filieres
hiérarchisées (+7 a +9). Sa loi sur l'instructiarblique affirme que I'école doit « tendre a
corriger les inégalités de chance de réussite isealas éléves deés les premiers degrés ». Cela
fixe un cap mais ne dit pas comment combler legt®cai méme comment débattre
sereinement des objectifs et de I'organisatioriafeseignement.

2.1. Une réforme contestée

En 1993, une étude statistique montre en effetlgumlitique compensatoire de soutien
aux éléves en difficulté ne semble pas apporterbiséfices escomptés. Les taux de
redoublement ont tendance a augmenter, surtoutned’dcole élémentaire. La part des
enfants d’ouvriers répétant une année est propoitement 8 fois supérieure a celle des
enfants de dirigeants (respectivement 8% contreali%legré +1). Le rapport conclut que
I'inégalité a doublé en douze ans, alors qu'« audes facteurs sociaux externes de risque
d’échec scolaire ne s’est sensiblement aggravéuwtn{gécher, 1993, p.85). Parmi les
variables internes mises en cause, on trouve parecka distance culturelle entre les familles

populaires et certaines approches didactiquesgi@mtation des ressources humaines en
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charge du signalement (donc de la visibilité) deses en difficulté, la tendance de I'école a

I'hétéroattribution des probléemes, I'absence deaasabilité collective des enseignants,

chacun d’eux attendant du degré précédent (ounh@ttent au degré suivant) une classe plus
ou moins homogene, diminuée du ou des éléves lesrmi@n classés.

Au total, corriger cette tendance demanderait diptacer le regard des éleves aux
systémes d’actions professionnels » (ibid., p. 83)rement dit au travail et a la division du
travail entre des enseignants jugés trop souvenésis Découper la scolarité en cycles
d’apprentissage, suivre la carriére et le dévelomre des éléves sur plusieurs années, poser
et résoudre collégialement les problemes a l'iatéride I'établissement, mutualiser les
pratiqgues d’enseignement et d’évaluation : il Sagirrément dehanger de changemerte
« repenser l'organisation du travail des enseignattdes éléves plus qu'a simplement
redoubler d’énergie sur les mesures d’'individuéiisaet de remédiation offertes aux éleves
en difficulté » (ibid., p. 114).

Une réforme est lancée sur cette base en 1994ord'amus forme exploratoire par une
quinzaine d’équipes volontaires, ensuite par gdisateon progressive aux deux cents écoles
primaires du canton. Elle veut « individualiser |egrcours de formation » (instaurer des
cycles longs), « apprendre a mieux travailler efdem (renforcer la coopération entre
enseignants), « placer les enfants au cceur déhagédagogique » (développer I'évaluation
formatrice et la pédagogie différenciee) (DEP, )9®le fait tres tét I'objet de controverses
a l'intérieur de linstitution, mais aussi au debiorau parlement, dans la presse et la
population. Elle est soutenue par lI'associatiorigagsionnelle des enseignants et la fédération
des associations de parents du primaire, mais dtumebpar un groupe d’opposants et des
forces politiques qui lui reprochent en particuliler repousser les échéances, de dérouter les
familles, de moins lutter contre les discriminaiogue de les entériner ou méme de les
aggraver par manque d’ambition.

Le point d’achoppement est le concept de « cychpprentissage », espace-temps de
plusieurs années dans lequel les éléves sont fppmegresser de maniere souple et
différenciée, en comblant régulierement leurs lasuplutét qu’en refaisant entierement un
ou deux degrés. Le passage de huit paliers an(régiétables intégralement) a deux cycles
de quatre ans (prolongeables d’'un an) ne perntefiagi d’'intensifier et de mieux cibler le
travail pédagogique, mais reporterait au contraiteujours a plus tard » (c’est-a-dire en fin
de cycle) la prise en charge des problemes naesrézCG, 2006). En 2003, une initiative
populaire est ainsi lancée : au nom de la riguededa lisibilité de la tradition, elle demande
le retour du redoublement annuel et des moyenrifieéels chargées de le signifier.

2.2. Un retour au probleme posé

Dans un contexte de compétition économique, deaensociales, de crise de l'autorité,
de crispation morale et d’anxiété face a l'aveliinnovation n’est pas juste soupgonnée
d’instaurer une organisation discutable. Commewaii dans le monde francophone, on lui
reproche aussi la mise en cause de I'ordre hélitéavoir a transmettre, de I'émulation par la
sélection, du respect di aux enseignants, du tielals de la civilité, de la civilisation toute
entiere si I'on veut vraiment effrayer... Mieux I'deopublique prétend faire, plus elle est
soupconnée de « baisser ses exigences », de ernpaal le bas », de « vénérer I'enfant-
roi » : rénover serait céder en vérité. A la limitmstitution ne contribue plus a instruire et
pacifier la société, c’est elle qui fabrique lesrétins », les « barbares », les « bouffons » qui
viennent ensuite I'attaquer (Brighelli, 2008).



L’'obligation, a Geneve, de répondre au référendamxqoui » ou par « non » entraine la
polarisation des positions, la dramatisation degwn la diabolisation d’'un adversaire
toujourslui responsable de dresser « une école contre I'autkeambouchner, 2000). En
2006, 76% des électeurs approuvent le texte dgants, tranchant apparemment entre deux
visions du monde, deux fagons incompatibles d’agganl’instruction, de réguler et de
signifier la progression des éleves. On reviennfidlement aux notes chiffrées et aux degrés
annuels, méme si les instances nationales, le @&ndes des cantons francophones et le
livret scolaire local évoquent toujours, pour lenaire, deux cycles de quatre ans.

La virulence des débats cache en réalité un senléebe embarras : les partisans des
cycles voulaient repousser I'échéance annuelleepgtcelle contraint les éléves les plus
fragiles a tout reprendre a zéro, trop tard, de iémanmal ciblée et sans principe de
continuité ; les opposants leur reprochaient dalte trop longtemps, de déstructurer
I'enseignement, de priver éléves et parents deespgnnus et rassurants ; mais au moment
de rédiger le reglement d’application — c’est-a&dle mettre d’accord les référendaires et les
réformateurs qui s’étaient affrontés publiquemeiita-fallu établir des principes formels et
en méme temps réalistes d’organisation. Par exemple

1. Nautoriser qu'un seul redoublement sur I'ensemids degrés primaires, pour ne
pas allonger la scolarité indiment.

2. Exiger 4 sur 6 de moyenne pour chaque promotiomns permettre 3 sur 6 pour un
passage « par tolérance », 2 sur 6 dans une digciplour un passage « par
dérogation ».

3. Dans le cas ou un éléve répéterait quand méme méeamettre en place des
« mesures d’accompagnement », définies « en ré&ranx objectifs et en fonction
de besoins de I'éleve et de son développement # (RE07).

Tout semble s’étre passé comme si le texte instauraycle de 8 angrolongeable d’une
année, ou les maitres satlectivementhargés de I'accompagnement de chaque éléve, en
fonction deses besoins, c’est-a-dire de l'écart entre ce quilt € les objectifs viseés.
Enseignement différencié, travail d’équipe, induatisation des parcours : on retrouve les
trois axes de la réforme entre les lignes du diipeapposé la remplacer. Méme I'évaluation
— apparemment inflexible puisque chiffrée — indligs tolérances et des dérogations qui
peuvent relativiser la rigueur et la clarté du ragssdélivré. Les moyennes annuelles sont
désormais calculées au dixieme, mais le seuil dmgtion (4,0, 3,0 voire 2,0) varie de deux
nombres entiers au gré des cas particuliers. Cleslgan’ont plus cours des le premier
redoublement, puisque I'éleve franchit alors autiigo@ment le reste des degrés. On voit que
la maniere de sanctionner I'échec a peut-étreétsblie, mais que celle de le réduire reste a
inventer. Suivant le point de vue, la réforme estadenterrée ou alors sortie par la porte et
revenue par la fenétre plus ou moins déguisée.

En quoi peuvent consister les mesures d’accompagmermréconisées ? Pourquoi
attendre, pour intervenir, qu’'une moyenne soit Wék? Et que faire des éleves ayant
redoublé, mais toujours en difficulté ? La recherafiontre souvent un cercle vertueux entre
la qualité de I'école et le crédit que lui accosn environnement. Ici, le traitement de
I'échec reste a charge des enseignants, maisvigilteafaire est consigné dans une loi et un
reglemeng C’est peut-étre moins le probleme de fond quiés da division, que la maniéere

3 Les directives au corps enseignant (DEP, 2008)tamgisur le caractére flexible et modulable dedavelle
organisation préconisée : « Les mesures d’accompagnterelévent de 'autonomie de I'établissemerfoat
I'objet d’'un point particulier du projet d’établement. |l appartient donc a I'équipe pédagogiqudéfmir une
organisation en fonction des besoins localementtiiies. (...) Les enseignants évalueront égalememt, e
équipe, l'efficacité des mesures d’accompagnemesegsren place dans les classes et/ou dans I'éco)eDe
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de s’en remettre ou non a une institution donitteyen attend de plus en plus (1) qu’elle soit
fiable, (2) gu’elle donne explicitement les gagedal confiance que, de son cété, elle attend
(Dubet, 2002 ; Rosanvallon, 2008). Les textes premtt des mesures que les enseignants
sont en quelque sorte soupgonnés de ne pas prgpoineanément, ou de prendre chacun a
leur fagon, sans cohérence ni égalité de traiten@mpeut interpréter cela comme une forme
de déqualification, mais aussi comme la confirmmatipe faire évoluer I'organisation du
travail demande a I'école un surcroit de compétedeas la |égitimation de ses choix.

3. L’organisation du travail : au carrefour d’autre s évolutions

Le sort d’'une réforme scolaire peut se jouer sumains trois plans : celui du contexte
sociopolitique, plus ou moins optimiste, consensiaeiorable ou non aux innovations ; celui
de la stratégie de changement, plus ou moins hatolevant le bon dosage entre pilotage et
négociation du projet ; celui des compétences désues, enfin, suffisantes ou pas pour
produire la nouvelle organisation et la faire ateeppar I'opinion. Le cas genevois
(Brunschwig Graf, 1997 ; Lessard, 1999 ; Allal, 2Pp@nontre que les trois variables sont
interdépendantes, mais je vais me concentrer sudelaiere parce qu'elle implique
directement les enseignants : leur fonction d’agenifront office régulierement au contact
des éleves et de leurs parents, eux-mémes au preangg de la relation entre le peuple et
I'école publique.

3.1. Six composantes-clefs

Quel que soit I'impact du management stratégiqes, ahlculs politiques ou de l'air du
temps, pourquoi ne pas tirer parti des mouvemeatsétbrme et de contre-réforme pour
étudier la facon dont les professionnels de I'egrs®inent concoivent l'organisation du
travail scolaire, I'utilité de la modifier, la pabgité de le faire, la recevabilité d'un tel
changement pour I'école et son environnement ?tCegjue notre laboratoire Innovation-
Formation-Education (LIFE) a entrepris en réunissame vingtaine de chercheurs et de
praticiens de Suisse, de France, du Luxembourg €ahada. Les données de la recherche
ont été récoltées sous trois formes : observataticjpante dans des établissements et des
services impliqués dans la mise en place de cytgsprentissage pluriannuels ; entretiens
avec des enseignants, des cadres et des parefnsosnthématiques portant sur les structures
et les pratiques nouvelles, leur conception, I&aeption, leur ajustement au fil du temps.
Elles ont été condensées et analysées collectitememr mettre en évidence — par
catégorisations successives :

- les différentes dimensions de l'organisation dwaiascolaire que les enseignants
imaginentnécessaire et possible de faire évoluer pour ameéll’efficacité et I'équité
de leur action (besoin de créativité) ;

tels regroupements ne doivent en aucun cas dedesirstructures figées, permanentes et définitident
I'existence ne serait pas justifiée par de réeboins identifiés, objectivés et réévalués régulignet. On ne
devrait donc idéalement pas trouver d'éléeve quaiauréquenté une structure d’aide durant touteri&e
scolaire selon le méme modéle, sans remise eniguest évaluation réguliere des éléves, du disipode ses
résultats et de ses objectifs. »



- les obstacles gu’ils rencontrent et parviennentnon a lever dans ithplantation
collective et progressive du changement (besoifiicéeité) ;

- les tensions entre I'autonomie professionnelléastceptabilitéde I'innovation par les
partenaires de I'école primaire, les autorités tgples, voire, en contexte de
démocratie directe, 'ensemble de la populatios@bede fiabilité).

Ce qu’il faut imaginer, implanter et faire acceptezt d’abord lorsque cette acceptation est
a priori refusée — c’est une nouvelle organisation du trguane fait pas table rase du passé,
mais qui chapeaute au contraire une série de pnalsli@t d’évolutions qui pourraient, sinon,
paraitre dispersés. Nous avons identifié six corap@es principales :

1. L’évolution des programmes scolaires en directiabpbctifs d’intégrationorganisant
et hiérarchisant la matiere enseignée. La facon dsnmaitres travaillent et mettent
les éleves au travail dépend en partie de leuréseptation du savoir et des
compétences visés en fin de scolarité, mais awssiedqu’il est prioritaire d’avoir
acquis pour profiter en route de I'enseignemenpatisé. Si la connaissance est la
somme de propositions simples a mémoriser ou si edt elle-méme organisée de
facon complexe — chaque apprentissage importappgieant sur ce qui est connu et le
modifiant en méme temps — on ne concoit pas deflmarfacon les étapes, les voies,
les itinéraires, bref, la progression par cyclespawm degrés. Considérer le savoir
comme un escalier (a monter pas a pas) ou commeamnstruction (dont le toit peut
préceder les finitions) entraine un rapport différé I'ordre dans lequel doit se passer
la formation, au réle de I'éleve et du maitre denprocessus, a la fagon d'alterner le
simple et le complexe, I'analyse et la synthess, riponses et les questions dans
l'interaction. Dans un contexte polémique, le cordivisme est moins présenté
comme une maniere convaincante d’expliquer la tnigson de la culture que comme
une invitation complaisante a ne plus enseigner awnfants. Enseigner ou faire
apprendre : ce genre d'alternative peut faire sedgs professionnels, mais elle ne
facilite ni leur travail, ni la reconnaissance detiavail par la population (Hargreaves,
2003).

2. Le développement dsituations d’enseignement-apprentissagestement, permettant
a chaque éléve d'accéder — en droite ligne ou nan Aoyau dur des savoirs Visés.
Lecons, observations, recherches, exercices, tiéoia lectures, rédactions, projets :
la combinaison de ces ressources est nécessaireopganiser la rencontre entre la
parole du maitre et lintelligence des éleves. 'B8nhdeignement est une somme
d’exposés, seule la partie de I'auditoire qui seitqui est dit en tire profit. S’il ne fait
gu’'immerger la classe dans des activités, il péadés éléves qui ne maitrisent pas les
connaissances implicitement exigées. Aucun enseigrachoisit ces extrémes. Tous
dosent a leur fagon (1) I'enseignement structuxpticite des savoirs instrumentaux,
(2) leur mobilisation plus ou moins fréquentea priori oua posteriori— en situation.
La aussi, le travail réel semble plus stable etumiempéré que les controverses sur
les méthodes pédagogiques et leur validation pscitnce ne le laisseraient supposer
(Gauthier, 2008).

3. La création deegroupements modulableépondant de maniere ponctuelle et ciblée a
des besoins différenciés. Certains éléves des premegrés peuvent avoir de la peine
a faire correspondre les lettres et les sons. BEaud se représenter ce qu'ils lisent, a
accéder a la compréhension. lls profiteraient @edte lire le maitre ou de lui dicter
des phrases pour relier I'écrit a sa significati@i. chaque enseignant était tout-
puissant, il organiserait le travail dans sa clggse répondre en méme temps a toutes
ces nécessités. C'est justement parce que la cemg@tollective d'une équipe est



plus que la somme de ses parties que certainességwttent en place des modules
thématiques regroupant ponctuellement les éléves dw leurs classes et en fonction
de leurs difficultés. Le plus délicat est d'offin soutien immédiat et circonscrit,
corrigeant les écarts sur le moment, plutét qudigesint dans des groupes de niveau
permanents et/ou des filieres séparées. Il s’agiicdnoins de décloisonner pour
décloisonner que de dégager du temps et des campétgour venir en aide aux
eleves menacés de « décrocher». Cela force lesigeasts a concilier deux
difficultés : reconnaitre leurs limites ; ne padédéer au seul service de l'appui la
gestion de I'hétérogénéité (Perrenoud, 2002).

L’émergence d’uneévaluation formatriceorientée vers les apprentissages plutdt que
vers la sanction et la légitimation des échecscadrélit genevois a fait des moyennes
chiffrées le symbole de la réorganisation en dedrasonction des notes semble en
effet moins de mesurer les apprentissages (ceeaquadderait des tests standardisés)
gue de classer les éléves en groupes hiérarchlsésa@niere des écoles lassalliennes.
Dans une cité ou la sociologie des écoles esttmgastée, la méme courbe de Gauss
(6, 4, 2...) peut signifier des niveaux de perforneaptus ou moins élevés. D’ou
l'intention réformiste de mettre en place un disffoprécisant la distance aux
objectifs, suggérant des régulations et informast parents au moyen de critéeres
d’'appréciation (« objectif atteint, presque atteinbn atteint »), de commentaires
écrits, d’'un portfolio des travaux de I'éleve, dimtiens individuels et de réunions
d’'information. Le retour des moyennes n’exclut p@asnaintien ou le développement
de certaines de ces innovations, mais aux marge®ukeau reglement se reposent a
nouveau frais les questions de fond : comment évadaur prévenir les échecs plutét
gu'en prendre acte ? comment lutter contre le s@mi dincompétence et le
découragement des éleves mal classés ? commeirgepri&cdiagnostic pour éviter a
chaque fois de tout recommencer ? comment distingri€ue pergoivent les maitres
et ce qu’ils doivent en traduire a l'usage des m@r@ Tolérances et dérogations
montrent que l'arithmétique de I'évaluation estafeament subordonnée au jugement
des professionnels, et que c'est ce jugement qui étve avisé, équitable,
compréhensible par les usagers. Dans un mondesqugdes eux-mémes sont de plus
en plus tenus de se justifier, I'école publiquetrsgive prise en tenailles entre deux
obligations : expliciter ses évaluations, pour agsdes parents a la scolarité de leurs
enfants ; protéger son autonomie, sans avantagdanalles les mieux informées par
défaut (McMillan, 2000).

La coordination des efforts par uneopération professionnellgragmatique, mettant
le projet d’établissement et le travail d’équipesauvice de la progression des éleves.
L’histoire de la réforme a montré que l'activismesddébuts s’est recentré peu a peu
sur la recherche méthodique et épurée d’efficadié objectifs visés ont été mieux
cernés, les regroupements d’éleves stabilisésjdesiers d’évaluation simplifiés, le
travail d’équipe allégé. L’autonomie des écoled &tan des axes du changement : elle
a évolué au gré des expériences et composé loganieaantre les initiatives locales et
les prescriptions de l'autorité. Elle n’a pas ndusgait I'unanimité, mais elle s’incarne
aujourd’hui dans les priorités affichées du mimistrmise en place de directeurs
d’établissement, de conseils consultatifs incluastéléves et les parents, de projets
d’école décentralisant I'organisation du travaijrdréseau d’enseignement prioritaire
augmentant les ressources et instaurant des paatsndans les quartiers populaires.
Une redistribution des pouvoirs est bien en coarssde prolongement de la réforme :
reste a mesurer si les directions d’école renfortdtautonomie des enseignants et/ou



le controle de leurs pratigues par des consignesunet évaluation de leurs
performances venue d’en haut (Osborn, McNess & @omd, 2000 ; Ball, 2006).

6. Une communicationrenforcée avec les partenaires, distinguant lgage interne a
l'institution et ce qu’elle doit dire au dehors paitre comprise et faire alliance avec
les parents. Nous avons vu comme il est importadiffécile pour I'école de trouver le
juste milieu entre souveraineté et transparencesndication de la compétence des
maitres et besoin du soutien de la population.-Peatest-ce la legcon principale de la
réforme et de ses rebondissements : les écoleggéemalans le changement ont
intensifié leurs contacts avec les familles, ceaypiutét incité celles-ci a soutenir les
enseignants. Mais des que I'on quitte cette ralatie proximité, dés que la nouvelle
organisation doit se généraliser, il faut parvéntconvaincre d’autres milieux, par le
discours ou dans les faits. Le succés ambigu delé¢ c’est d’avoir rendu le citoyen
moderne de mieux en mieux informé, donc de moinmeims soumis a son autorité.
Cela lui pose au moins deux problemes stratégigéesluer sans se disloquer, en
assumant le poids dattentes de plus en plus forEsngeantes, parfois
incompatibles ; documenter les discussions san@égrie sens commun, mais en le
confrontant aux résultats de la recherche et gédise collective des enseignants.
Sans cela, la régulation par le débat public paugtee bientét remplacée par celle du
marché, chaque famille choisissant son école agsénplutét que bataillant avec
d’autres a définir un idéal partagé (Maroy, 2004).

Ce dernier point ne doit pas nous abuser : dapgddeage du changement, il risque bien
d’occuper de plus en plus les premiers rangsr@aniser le travail autremenmplique une
série coordonnée d’innovations, la transformatierce que qui sous-tend I'enseignement, la
mise en question des critéres de justice et dempeaince dominants, il ne faut pas s’attendre
a ce que le passage des degrés aux cycles sogimpée formalité dont les enseignants
pourraient seuls décider. Comme vient de le moméreas genevois, si ce genre de réforme
est vécu comme une révolution, le débat s’enveretmalimente la réaction ; mais si I'on
calme le jeu en restaurant les emblemes de laurgtede la tradition, on se retrouve démuni
devant un probleme qu'on a moins résolu que regowban cran. C'est parce que
I'organisation du travail est a la fois la conditiet la conséquence d’autres changements
gu’elle peut nous aider a penser la tension eatstabilité de I'école et son évolution.

3.2. Un poste d’observation

J'ai dit au début que certains pays semblent pessps de sélectionner. Que le contexte
économique, social, culturel parait d’autant plasgofable a l'intégration qu’il a un besoin
moins pressant de lutter contre I'exclusion. Cedaveut pas dire que nous n'avons rien a
apprendre — en Europe centrale — de ce que fontyample les pays scandinaves ou
d’Extréme-Orient (Valijarvi, Linnakyla, Kupari, Rékainen & Arffman, 2002 ; Tsuneyoshi,
2001). Il est en premier lieu difficile de réformerniveau primaire si le niveau secondaire
répartit toujours les éléves en sections hiéragelsissur la base de leurs moyennes chiffrées :
la compétition est trop angoissante pour les familicette angoisse trop pesante pour les
enseignants ; la sélection par l'arriére ne peetrigocher sur les degrés précédents. Rien ne
sert non plus de forcer le destin en I'absence g@hajet politique dépassant pour un temps
les clivages partisans : I'école devient I'otage disbats idéologiques et d'alliances de
circonstance, ce qui discrédite forcément les appeda « sanctuarisation », au « respect des
enseignants » ou au « bien des enfants ».



La recherche en éducation affirme qu’'une orgamsatigoureuse mais flexible du travail
scolaire peut réduire les deux risques majeursdatité : 1. I'isolement des éléves les plus
faibles par le redoublement annuel et/ou l'instaanaprécoce de filieres séparées ; 2. une
ségrégation entre des établissements recrutantuchdsur public sur un marché de
I'éducation entierement dérégulé (Chappelle & MguB®06). L'école ne peut pas tout,
surtout dans un monde qui place souvent le powwpidessus du savoir, 'image et le son
devant les textes, la recherche du succes avdhigiée de la discussion. Mais si elle veut
faire sa part dans la préservation de la cultududiien communs, elle peut tendre elle aussi
a se bonifier, c’est-a-dire a devenir « plus adarge aux éléves, moins dure pour les plus
faibles, plus efficace et plus équitable » danssasieres de former (ibid., p. 19). Autrement
dit, elle peut toujours essayer de mieux travaifjecompris en (re)pensant la maniére dont le
travail scolaire est organisé (Altrichter, Gathéufler & Heinrich, 2005).

L’enjeu se situe au carrefour des querelles palitigles plus vives et des résultats de la
recherche les mieux établis. On ne peut pas réedlenr poste d’observation pour juger la
maniere dont les pays francophones concoivent ¢&iln, font crédit & I'école ou non,
considérent les enseignants (et les aident a stdéwar) comme une profession digne de foi,
fortes de ses savoirs, capable de se perfectiodegrarler et d’agir de fagcon assez cohérente
pour que la confiance gu’elle réclame lui soit adée. Il s’agit en somme de réviser le
modéle bureaucratique hérité du passé, sans fagllécole ni les maitres. De ne pas ignorer
que le redoublement est problématique vu de laereble parce gu'’il est une solution dans
I'action (Drealants, 2006), donc de mettre peuagreplace des modes de regroupement des
éléves, de progression et de régulation de leupeapissages a la fois renouvelés et
acceptables par les parents, I'enseignement supénmire I'ensemble (ou au moins
I'essentiel) de la société. Le probléme est sindgpf@oser, plus ardu a résoudre, comme j'ai
essayé de le montrer. Voila qui laisse des chosesi&her...
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