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II'y a au moins deux facons de penser la différermmamme défaut d’unité, ou comme
gage de diversité. Dans un cas, I'écart est vécuesmode du désordre et de la division.
Dans l'autre, de la pluralité et de la complématéaOn dit souvent que ce qui nous sépare
peut aussi nous relier, et que les différencesomé gas le contraire, mais la condition de
I’harmonie. La condition, c’est possible. Mais largntie, certainement non. Tout le
probleme, dans un monde sans transcendance nit@sigpréme, c’est de savoir qui écrit la
symphonie et qui dirige l'orchestre. C'est de trewndes régles du jeu qui empéchent
I'affrontement, mais qui assument aussi que I'hani@aes uns n'est pas celle des adtres

A l'école comme allleurs, la différence n'est jamalonnée. Elle se construit dans
I'interaction sociale, donc une forme ou une adientagonisme. Penser le monde, c'est le
conceptualiser. Et conceptualiser, c’est classergiandissant, nous ne cessons de chercher
des différences pour identifier qui nous sommeguésont les autres. Nous construisons des
représentations qui conditionnent ensuite nos @EtEt nos interactions. Conséquence : le
processus tourne en boucle. La distinction peuttraasformer en discrimination, la
discrimination en exclusion, et I'exclusion en ohlistion. Cette double production des
différences - dans les structures mentales et anstructures sociales - est trop complexe
pour étre « harmonieuse ». Elle nous place plaée fa des dilemmes incontournables. Par
exemple :

= Lorsqu’un éléve trisomique est intégré dans uneselail passe automatiquement d’'un
degré a l'autre. Pourquoi son vaisin, « qui n’a [@asoyenne en mathématique » doit-il
redoubler ? Est-il trop différent ou pas assez ?

= |l n'est déja pas facile de savoir quand intégegrquand isoler un éleve. Que faire
lorsqu’il revendique la parole et qu’il contrariesnplans ? Que faire, par exemple, avec
un enfant qui ne veut pas étre (ré)intégré ? Queealix parents qui refusent de renvoyer
leur fils en classe « ordinaire » parce qu’ils petgju’il va souffrir ?

= On dit volontiers que I'erreur n'est pas le conrale I'apprentissage, mais sa condition.
Que répondre a un éléve en grande difficulté, aogua préparé des devoirs adaptés, et
qui veut prendre a la maison « les mémes devoedapiautres » ? Faut-il I'en empécher
ou le laisser faire ? On peut essayer de le coomainrMais s’il persiste, jusqu’ou
transiger ?

Ces questions, les enseignants et leurs directsendes posent régulierement. Elles
demandent évidemment des réponses pratiques. Blajsi ourrait aussi se révéler pratique
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- transférable dans toutes sortes de situatiofsst ane bonne théorie de la différence. Une
de celles qui préparent les solutions en dépldearguestions.

1. La différence : une double production sociale

Les différences ne tombent pas du ciel. Elles sentésultat d’'un double travail de
production sociale, en partie conscient, en partienscient. Structures mentales et structures
sociales entretiennent une relation dialectique, le®l unes conditionnent les autres, et
réciproguement. Les differences subjectives ori@gmes conduites et peuvent se transformer
en différences objectives. Si des a-coups ontdiewcours de route, cela n'’empéche pas la
boucle de se fermer : la différence se produit EBnément dans I'espace des représentations
et dans celui des interactions.

1.1. Classer pour penser : la construction des gatées et des normes

Il 'y a rien de plus différent que les différenceés différence n’est jamais absolue,
toujours relative. Elle dépend du critere sélect@gnparmi des milliers d’autres, pour
distinguer deux objets et les verser dans dewgges. Au rayon des pommes, la poire est
une intruse. Mais au rayon des fruits frais, efieptus a sa place que la péche en conserve ou
le champignon de Paris. Deux occurrenaepriori différentes deviennent semblables par
simple passage a un critere générique (la pomnie goire sont des fruits). Inversement,
deux objets identiques peuvent étre distinguédferaat le classement (il y a des fruits frais
et des fruits en conserve).

Penser, c'est conceptualiser. Et conceptualiserst ctlistinguer, catégoriser, classer,
hiérarchiser. Le processus n’est ni bon ni maueaisoi, il est nécessaire et en méme temps
délicat. Le probleme n’est pas de savoir si now®le ou non opérer des tris, mais de penser
finement en multipliant les criteres de classeméss animaux aussi savent penser. Le
propre de I’'homme, c’est sa capacité réflexivepeerser sa pensée ». C'est donc sa faculté de
classer ses criteres de classement. A I'école rémenfants tétraplégiques, schizophrenes
ou kosovars sous lintitulé générique d'« enfaniffécents » mérite discussion. Le critére
peut relever de la génétique (« enfant trisomiguée la physiologie (« enfant aveugle »), de
la psychologie (« enfant hyperactif »), de I'ethowé (« enfant africain »), de la linguistique
(« enfant allophone »), de la religion («enfantsoiman »), de I'économie (« enfant
pauvre »), de la sociologie (« enfant défavorisée)la morale (« enfant mal élevé »), etc.
On voit bien que toutes ces grilles ne se valest Bes n'ont pas le méme impact sur la vie
des familles et, pour I'école, elles n’engagentlpasnémes responsabilités.

La différence ne se transforme pas en handicamgsard. Un mauvais lecteur n’est pas
handicapé pour écouter Mozart. Un journaliste sqenat écrire des éditoriaux. Le handicap
est toujours un rapport: rapport entre une caratigue personnelle et une activité
envisagée, rapport entre une donnée et une intentioy a sans doute des « personnes
handicapées ». Mais jamais sans situation handitaf@RESAS, 1981).

Classer, c’est non seulement distinguer, mais dugarchiser les criteres de classement.
La différence est un jugement qui dépend de laabéien jeu, mais aussi de la norme
adoptée. Un éléve (ou un groupes d’éléves) « difités est un éléve (ou un groupe d’éléves)
« hors norme », « hors catégorie ». C'est la distaau standard qui fait la différence et, a
terme, le handicap. Qu'on mesure le poids, laetaid QI ou le nombre d’heures que chaque
enfant passe devant la télévision, on peut chaqige dessiner une courbe de Gauss et
discuter de '« excellence » ou de la « dévian@e»ceux qui sont a ses extrémités. Le
classement dépend évidemment des données re@jetlieces dernieres sont toujours



discutables. Elles sont discutables parce qu'edte® socialement sélectionnées, et que le
social n’est jamais donné.

1.2. La boucle des représentations et des intetadi

L'intrication des criteres de jugement suffit a $ser un tableau complexe de la
composition des différences dans I'espace sociajéréral, scolaire en particulier. Il faut
pourtant aggraver les choses, et articuler le mivdas représentations avec celui des
interactions.

D’abord, il faut reconnaitre que nous sommes inolgsa dans le feu de l'action, de
prendre en compte toutes les variables en jeuug&tayprocessus de catégorisation est destiné
a alléger notre charge cognitive au moment de peedds décisions. Le stéréotype est un
processus de réduction au double sens du termeerthet de passer d'une infinité
d’'informations & un modele général plus facile #&sisaPour la réflexion comme pour
I'action, c’est a la fois un gain et une perte. difficulté est réduite, mais la pensée est
réductrice. Dans les cas graves, elle est errdPendre que les Italiens ont les cheveux
foncés et mangent volontiers des pates est unapekation abusive : certains sont blonds et
n'aiment que le poisson. Leur attribuer la palmelaleie familiale et de la fécondité est
carrément infondé : leur taux de natalité est tes plus faibles des pays industrialisés.

Des recherches ont montré que les enseignantsieradéur interprétation des difficultés
scolaires d’'un enfant en fonction de la professianpére et sa nationalité (Chryssochoou,
Picard & Pronine, 1998). Si Naima est fille de rejton pense que ses difficultés viennent
de son origine maghrébine, du désintérét de sdléarmdie son manque d’implication dans
I'étude, d’'un systeme scolaire peu conforme a ss®ihs. Mais si elle s’appelle Marion et
gu’elle est fille de médecin, on met en cause laepid, les absences du pére ou le manque de
soutien pour les devoirs. On peut croiser les béeg(par exemple, Naima, fille de médecin)
et aboutir a des interprétations moins tranchéesrefent dit : les cas atypiques brouillent
nos reperes. Heureusement, peut-étre. Car la pst&@etypée montre ici une force qui est
aussi sa faiblesse : c’est sur la base de deusmatons seulement (nationalité et profession
du pere) que les personnes interrogées échafalelast interprétations. Et du coup, elle
privent Naima de sa crise de puberté, et Mariodéhintérét de ses parents !

Nous croyons connaitre nos éleves. Mais nous aosSirIs NOS impressions ou nos
convictions sur des informations partielles et sdmste partiales. En catégorisant indiment,
nous préparons peut-étre la discrimination. Carpiegphéties, c’est connu, ne demandent
gu’a se réaliser. Si nous construisons une reptasam convaincue des mobiles qui animent
Naima et Marion, nous risquons de susciter ce qus avons anticipé. De nombreux travaux
ont montré que nos systemes d’attentes pouvaiatitilzoer a leur propre perpétuation. La
boucle qui va de la production subjective a la potdn objective des catégories est la
source de beaucoup d’exclusion : parce qu'on comnal et qu’on craint les réfugiés, on les
regroupe a la périphérie des cités, et on leuodd ensuite de ne pas s'intégrer.

Dans un module de formation consacré a la compglestita la diversité des situations
éducatives, deux étudiantes genevoises avaienangrém projet commun. L'une était en
stage au centre ville, dans un quartier « poputgiet I'autre a la campagne, dans une petite
école communale. L'idée était simple et généreuwsanir les deux classes, une fois en ville,
une fois aux champs, et créer des contacts, degesations, des amitieés. Persuadées de
provoguer un véritable « choc des cultures », asxd@tudiantes voulurent, avant la premiére
rencontre, « préparer » leurs éléves. En villegselexpliquerent que les enfants de la
campagne vivent dans des villas ou des fermedsqarlent tous frangais en famille, qu’ils
peuvent facilement travailler a la maison. A la pagne, elles dirent que les citadins sont



tres différents, qu'ils parlent toutes sortes daglees, qu’ils viennent des cing continents,
gu'ils vivent dans des conditions parfois diffic|egu’ils restent souvent tard a I'école, gu'ils
doivent faire face a I'anonymat et méme la violewnes quartiers. Bref, il s’agissait de
prévenir, de part et d’autre, les malentendus.

Qu’advint-il ? Les deux rencontres eurent lieu darfsaternité, bien au dela de ce que les
étudiantes avaient espéré. Les mises en gardentedles porté leurs fruits ? Aujourd’hui,
les organisatrices sont les premiéres a en doubtesqu’elles demandérent aux éléves de
chacune des classes la « difféerence » qu’ils regehan fin de compte, la réponse fut
unanime dans les deux endroits : « a la campagnea @ I'école a vélo ; en ville, on y va a
pied ! ». La couleur de la peau ou la fortune da®mts importaient moins que les courses
guotidiennes (et partagées) entre I'école et lasomaiCe n’est pas dans les catégories des
adultes mais dans celles qui structurent leur diestique les écoliers des deux « mondes »
avaient vécu leur « différence ».

1.3. Entre indifférence et assistance : les dilensmke la discrimination

Nous devons nous méfier de nos classements. Latrgotsn des différences, leur
validation dans I'espace social, leur consolidajpam effet d’attente sont des phénomeénes
trés complexes qui nous prennent souvent a coigte-Bhaque élément du systeme peut étre
placé en début ou en fin de raisonnement. Les @aésgsont des constructions mentales.
Elles sont nécessaires pour penser et pour agis, ellas peuvent nous paralyser. Elles sont
innombrables, mais elles ne sont pas égales. §dlasconditionnées par les rapports sociaux,
mais elles les conditionnent en retour. Elles peahnappui sur une réalité qu’elles
contribuent a inventer. Bref, elles structurensfiace subjectif et I'espace objectif, pour le
meilleur et pour le pire. Elles nous confrontent,tatal, a toute une série de tensions et de
dilemmes au milieu desquels nous ne cessons dedébasire :

= Entre séparation et lien. Notre différence nousmetrd’exister, mais elle nous sépare
d’autrui. Comment doser, dans l'interaction socialela construction des identités,
logique de distinction et logique d’intégration 8r@ment séparer ce qui est relié, et relier
ce qui est séparé ? Comment autoriser la libretitotien de communautés linguistiques,
culturelles, religieuses, scientifiques, artistgjueetc. sans disloquer notre espace
commun ? Comment naviguer entre le respect desrit@gsoet l'intérét général, les
solidarités locales et le lien social ? A I'écob®mment articuler les prises en charge
spécifiques et les intégrations ? Comment difféegres interventions tout en réunissant
les éléves dans des activités communes ? (Dasearr&daux, 2002)

= Entre différenciation et confusion. Dans la défont des unités significatives, a quel

niveau de spécificité faut-il s’arréter ? Ou plaeda différence qui fait la différence » ?

On a regroupé pendant longtemps, dans les mémes asiau nom de leur commune
marginalité, les délinquants et les aliénés. Hawgr réaction, créer une école ou une
institution pour chaque pathologie ? Et que fautpondre aux familles qui résistent a
'idée d’envoyer leur enfant - «qui nest pas fou- dans un service médico-

pédagogique ? Qu’'elles ont tort de faire 'amalg&m®u que c’est nous qui I'avons

provoqué ? (Chatelanat et Pelgrims, 2003).

» Entre indétermination et enfermement. Chaque enfantroit au respect de sa
personnalité, pas a 'emprisonnement dans une aadgsychophysiologique, que ce soit
un « profil cognitif », un « quotient émotionneloy un « groupe de niveau ». Les
« visuels », les « auditifs » ou les « hyperacijfs’ils sont degnfants adjectivegCifali,
1994), sont des enfants cloitrés dans leur difte©omment tenir compte de leurs
besoins, sans les y réduire ? Comment les instaing leur histoire, sans les condamner a



la répéter sans cesse ? Comment tirer le meillaar gie leur potentiel, sans négliger des
voies nouvelles ? L'institution scolaire n'a pasifde se heurter aux dilemmes de la
discrimination positive : « donner plus a ceux gpii moins », c’est peut-étre lutter contre
I'« indifférence aux différences », mais c’'est augsarfois, enfermer les enfants
« défavorisés » dans une hypothétique carencerelldtu La pierre de touche de la
pédagogie différenciée, c’est sans doute moin€llecson des bonnes discriminations
que la neutralisation des mauvaises et le passage gédagogie remédiatrice a une
pédagogie interactive (Perrenoud, 1995, 1996).

» Entre dramatisation et banalisation. Certaineséfices sont plus handicapantes que
d’autres. Faut-il les dénoncer, au risque d’amglifie phénomene, ou faut-il les
minimiser, au risque de le banaliser ? En refusaein combattant I'exclusion, soutient-
on les exclus ou aggrave-t-on leur situation erstigmatisant ? A I'école, comment
identifier les besoins des éléves ? Le mauvaielecet le mauvais gymnaste sont-ils
eégaux ? Si l'institution ne valorise que les sav@bstraits, elle désavantage les éleves
sportifs ou bricoleurs. Mais peut-elle, sans sombams I'angélisme, refuser d’établir des
hiérarchies et des priorités ? (Bentolila, 1996)

= Entre liberté et contrainte. Comment négocier, audaui, le statut de sa « différence » ?
Est-il libre de ses choix ? Peut-on lui en impod&autres ? A-t-on le droit, dans une
démocratie, de pratiquer la polygamie ou la memdien revendiquant son « droit a la
différence » ? Comment concilier liberté, égalitgustice ? L'école doit-elle accueillir
tous les enfants, quelle que soit leur attituddeam tenue vestimentaire ? Ou peut-elle
exiger le respect de certaines regles, quitte duexccelles et ceux qui n’en
comprendraient pas la nécessité ? (Imbert, 1998)

= Entre « quant a toi » et « quant a moi ». Plus domehtalement, qui peut définir la nature
et I'impact de la différence ? Puis-je me décréifférent d’autrui ? Et autrui, peut-il me
décréeter différent de lui ? Ai-je le droit de refusette différence ? En tant qu’éleve, par
exemple, suis-je contraint d'étre considéré damsaw différence si je souhaite au
contraire me fondre dans le groupe ? Mon droit aifeérence est-il un droit a la
différance, un droit a la liberté de différer ? (PorcheABdallah-Pretceille, 1998)

Il faut s’arréter sur ce dernier point, parce qgogimmande en quelque sorte tous les autres.
Séparer ou relier, différencier ou confondre, abandr ou enfermer, dramatiser ou
banaliser, tout cela peut et doit au bout du coraptdiscuter. Si je ne peux pas me substituer
a autrui pour déterminer sa fagon de voir et dégmaiser le monde, je dois accepter qu'il ait
sa part - comme j'ai la mienne - dans la définitiennotre commune situation. Je dois donc
accepter un postulat déterminant : I'éthique déivarsité est, en démocratie, une éthique de
la discussion.

2. Négociation des écarts et contraintes de la dission

Montaigne prétendait déja quske trouve autant de différence de nous a nous-nogime
de nous a autruiEn tant que personne, nous sommes unique eisimés Nous ne sommes
pas la somme de nos différences (homme, blanctiéomaire, etc.), mais I'écheveau de nos
expériences. Notre liberté et notre pouvoir soopprtionnels a notre capacité de prescrire
plutét que de subir des critéres de classemerd gtgiement. La lutte pour la reconnaissance
(Honneth, 2000), nous l'avons vu, est une lutter paumaitrise des moyens de production et
de légitimation des critéres de classement. Eles@gar la rencontre, la négociation et
parfois I'affrontement, avec ualter egoqui peut se ranger a nos arguments, mais qui peut
aussi les rejeter. C’est parce qu’autrui n’est pas que nous pouvons entrer en discussion.
Peut-étre tomberons-nous d’accord sur nos diff@gnklais comment le savoir sans méme



en débattre ? Comme le dit Bachelalgux hommes, s'ils veulent s’entendre vraimentdént
d’abord se contredire ; la vérité est fille de lsclussion, non pas fille de la sympathie

2.1. La différence : une question mal posée ?

Insistons sur ce point : la question de la difféeen’est pas (seulement) une question de
bons sentiments. Si le mythe de I'harmonie est éi@nx, ce n'est pas parce qu’il part d’'une
mauvaise intention, mais parce qu’il se trompe @taphore. On ne peut réver d’'un monde
homogene qu’en ignorant (ou en feignant d'ignoge® la vie nait de I'ordre et du désordre.
Comment céder a ce fantasme alors que I'écoledntikre est batie sur I'idée contraire ?
Scolariser les enfants, n'est-ce par leur donremmeyens d’accéder au libre arbitre et a la
prise de parole qui leur permettront de faire wdkir point de vue et d’exercer leurs droits ?

Entendons-nous bien : s'’il faut débattre, ce npest seulement pour surseoir a la violence
physique et a la loi des armes. Il ne s’agit pased®placer le combat « au corps a corps » par
des joutes verbales qui verraieintfine, triompher le plus fort. Lorsque le débat se résam
I'affrontement de deux interlocuteurs qui ne s’éeati pas, ils finit toujours par déraper. Il y
a bien, dans la communication, une dimension prégoequi cherche a produire un effet
sur autrui en le rangeant, d'une maniere ou d'wieeaa nos arguments. Mais il y a aussi une
dimension délibérative, qui consiste a nous eminet@vec autrui pour lui faire connaitre
notre point de vue et pour connaitre le sien. Luwesdeux partenaires sont sincerement
engagés dans un processus de communication, tilsrglant réciproquement a ce que chacun
intervienne de maniere compréhensible et fassdoitefde comprendre l'autre. Pour
construire un accord en connaissance de causajtinbn seulement expliciter ses raisons,
mais aussi connaitre celles d’autrui. Dialoguersts’exprimer, mais c’est aussi se décentrer.

L’empathie, c’est a la fois le souci et la facuddévelopper une compréhension étroite et
profonde d’autrui, de pénétrer ses émotions epersées pour mieux communiquer avec lui.
Avant de juger, il faut « se mettre a la place tiiaiu. Faire abstraction de sa propre
situation, de ses propres dispositions et de sgwgs réflexions, pour sortir de soi-méme et
partir a la rencontre de l'autre. « D’accord, msife me mets a la place de l'autre, ou l'autre
pourra-t-il se mettre », répondait Lacan. La boatatbit étre prise au sérieux : une
transparence mal comprise peut aboutir, paradoxadera un surcroit de domination.

Les récits de John Griffin et de Gunter Wallraft popularisé I'expression : on apprend
beaucoup sur le monde en se glissant, pour un tenrgens la peau d’'un Noir » ou « dans la
peau d’'un Turc ». Mais la ou les journalistes stderivains cherchent d’abord des faits leur
permettant d’étayer un réquisitoire, d’autres veul@ercer lintimité du sujet. Les
Américains ont inventé un simulateur de grosseasparmet aux hommes de vivre quelques
jours la condition de femme enceinte. lls ont aus®@ un appareil permettant d’éprouver, en
se glissant « dans la peau d’'un malade », la ®atgngendrée par une opération ou une
chimiothérapie. Les concepteurs se disent trésfaasi de I'instrument. D’apres eux, 60%
des médecins l'ayant utilisé ont décidé de modiiéerrs conceptions thérapeutiqgues. On a
envie de dire : parfait, mais que pensent les 40P6agtent ? N'ont-ils rien appris ? Ou sont-
ils sortis du simulateur en se disant que tout citait pas bien terrible ?

Si I'expérience permet la prise de conscience,edteutile. Mais si elle fournit I'argument
ultime - « vous savez, je sais ce que c’est, jage dans I'appareil » - c’est le comble de la
brutalité. Se mettre a la place de l'autre, poutamps, et « pour du beurre », ce peut étre un
pas en avant vers la compréhension, ou un pasriémeavers le quant-a-soi. Tant que je
pensepour autrui, je ne peux pas pensa&ecautrui. Je peux poser mes pieds dans la trace de
Ses pas, mais je ne peux pas veoaexpérience. Ce gu'il ressent, ce qu'il pense,LLi jt,
je ne peux prétendre le savoir mieux que lui. SiHemmes passent dans le simulateur de



grossesse pour mieux expliquer aux femmes qu’ellest vraiment aucune raison de se
plaindre, il n’est pas sOr que nous aurons gagnméspect mutuel et en égalité.

Comprendre autrui permet de I'annexer ou de l'es&|parfois de le détruirdJacuges,
1982, p.12). Si I'on veut aller au bout de la bietlgnce, on doit accepter que la parole de
I'autre n’est pas la nétre. On peut échanger dpéreences, y compris par la simulation, mais
en acceptant d’en débattre, en assumant les awesaile la discussion. Le seul principe
universel capable de transcender les différenceéwidluelles et communautaires, c’est le
principe de la symétrie argumentative. La soluti@rplus juste ne peut pas découler d’'un
point de vue normatif qui serait supérieur aux eaitil ne suffit donc pas, aussi savant et
aussi puissant que I'on soit, de réfléchir au lwemmun en restant tout seul dans son coin et
en prétendant bénéficier d’'une vue idéale et d'agard neutre qui ne sont que des
impostures. Il faut s’engager dans le débat, et@tec que d’autres que nous réfutent nos
meilleurs arguments. Ce qui nous rassemble, ce pastel ou tel contenu normatif, tel ou
tel « point de vue de Sirius », c’est notre comminm@ication dans un destin collectif qui est
toujours médiatisé par le langage.

Le raisonnement est peut-étre contre-intuitif, maisonclusion est limpide : dans une
société et une école démocratiques, il est moirestgun de faire prévaloiune vision,
toujours partielle et partiale, de l'intérét génépue decordonnertoutesles perspectives
d’interprétation divergentegHabermas, 1991, p.139-142). Il est moins questi@rdéfinir,
une fois pour toutes, les « bons » criteres desefaent que d’accepter d’en débattre.

2.2. Du produit au processus : la diffénce, ¢a se discute !

La prise de compte des difféerences ne peut pasrseeoir unilatéralement. En face de
nous, autrui est irréductible & notre sawuir lui et & nos (bonnes) intentiopsur lui. Quoi
que nous pensions, et quoi que nous fassions,ull pecepter, refuser ou revendiquer la
« différence » que nous aimerions lui voir endasSieus pouvons le contraindre a faire ce
que nous voulons gu'il fasse (« aller dans uneselapécialisée »), ou a dire ce que nous
voulons gu'il dise («oui, Yves est en difficult§ »nais nous ne pouvons pas le forcer a
penser ce qu’il ne pense pas. Quoi que nous fasslaeste libre de résister. C’est parce que
cette liberté est indépassable qu’elle impliquecdardination des points de vue par la
discussion. Et que la pédagogie ne peut pas see&dune fabrication (Meirieu, 1996).

S'il 'on accepte I'axiome principal, on doit noewdement participer a la discussion, mais
aussi la susciter et la soutenir. Les éléves es$ liamilles n'ont pas tous les mémes moyens
de faire valoir leur point de vue. On peut les supgy dans ce travail en adoptant une posture
accueillante et congruente. Les principes de I'z@gtive peuvent étre mis a contribution :
respect inconditionnel de linterlocuteur, suspensdes interprétations et des jugements,
parler vrai, authenticité, soutien a la conversatigelances, reformulations, explicitation.
Dans la discussion, partons du principe qu'autrsii @ussi raisonnable et aussi bien
intentionné que nous. Ne plaquons pas nos schéemasrsée sur les siens, ne substituons
pas nos valeurs et nos projets aux siens. Cela awmigsa a comprendre la logique qui
gouverne ses choix et, plus globalement, la stiatégil développe face aux exigences de
I'école.

La communication familles-école est parfois loin dette ouverture. Les messages
circulent en général du haut de linstitution vierdas. On cherche a informer, a expliquer, a
clarifier ou a convaincre, et on oublie souventcdiger. Il ne s’agit pas d’inverser le
mouvement, mais de I'équilibrer. Une communicatitgmocratique est une communication
bilatérale ou, mieux encore, interactive. Elle pgappuyer sur des institutions permanentes
(conseils, commissions, espaces de rencontre,tibsllde liaison, cahiers école-maison,



entretiens, etc.) dont I'école peut choisir de cmemoder, mais qu'elle peut aussi
promouvoir et soutenir (Maulini, 1999).

Si la discussion n’est qu’'un détour ou un artiftaeservice de notre volonté de maitrise,
elle perd son statut de principe régulateur powedi un moyen au service d’'une stratégie.
Elle ne sert pas a construire un accord négociés maobtenir, par la ruse, le résultat
eégoistement souhaité. Le salut vient souvent duagkigent, qui est le contraire du
désengagement. Quitter les lieux, prendre de l@ardise (ou du recul), solliciter un tiers,
autant de figures du dessaisissement qui peuveistnibuer les places de jeu et susciter des
dynamiques nouvelles.

La différence est une idée, mais l'autre est unsqmme. Or, nos idées sont a nous, elles
sonten nous, nous sommes libres de les transformer & goise. Tandis que les personnes
sonthors de nousfacea nous, irréductibles au bien que nous leur vaulbrexpérience de
l'autre, c’est I'expérience de la résistance etl’'olepuissance. Car l'autre est hétérogeéne.
C’est la limite de notre désir, de notre pouvoidetnotre ambition de maitrise. Il a sa propre
idée de ce qui serait bon pour lui. Il a un poietvdie sur son propre destin et sa propre
éducation. L’exclure ou linclure de force, en bisant « c’est pour ton bien », c’est rester
centré sur soi, et se débarrasser de la difficAltébout de la discussion, c’est peut-étre la
question qui reste : jusqu’ou I'école veut-ellarsettre en difficulté ?

2.3. Nous et les autres : I'école en difficulté ?

Si I’école veut aller a la rencontre de tous sesasd, y compris les plus « différents », elle
doit assumer ses responsabilités sans oubliereimipre d’entre elles : donner la parole a
ceux qui ne I'ont jamais, a ceux qui n’ont pasrtes/ens de la prendre, a ceux quipeasent
pas avoir ces moyens, a ceux dapus pensongu’ils n'ont pas ces moyens, a cegui
pensent que nous pensaqnsils n'ont pas ces moyens, et ainsi de suitgytes!’infini.

Accepter la difficulté, c’est renoncer au monopdt la parole, passer de la culture du
convaincre a I'éthique de la discussion. Aujourd’lchaque fois que deux personnes ou deux
institutions sont face a face, on engage un madigteur leur apprendre a se parler. Or, les
médiateurs scolaires sont plus souvent des suisstile des facilitateurs. lls font I'aller-
retour entre les familles et les enseignants, depgumet a chacun de rester sur sa rive,
convaincu que l'autre a tort, qu’il n’a pas commisqu’il ne veut pas comprendre (Bouveau,
Cousin & Favre, 1999).

Nous terminons donc a I'endroit ou nous avions cemg : I'éthique de la diversité et de
la discussion n’'est pas affaire de bons sentimentis de rigueur et de confrontation
intellectuelles. Elle est affaire de classementa®eptualisation, de connaissance des autres
et de soi-méme, de pensée réflexive et critique,cdeamunication interpersonnelle,
d’argumentation, de curiosité, de respect mutuel, @r, tout cela ne s’apprend pas dans un
catéchisme, mais dans ce qui fonde l'institutioviace : le partage des savoirs.

Tout cela peut s’apprendre, non pas en marge, anatsgeur du travail scolaire. Lorsqu’on
résout des problemes mathématiques (classer),ulorsgprépare des exposés scientifiques
(conceptualiser), lorsqu’on conduit des recherarehistoire et en géographie (connaitre les
autres), lorsqu’on concoit un site internet (commuaer), lorsqu’on rédige des dissertations
(argumenter), lorsqu’on apprend a lutter ou a jareemble au cours d’éducation physique
(respecter l'autre). Tout cela s’apprend surtoutesi éléves participent, collectivement, a
I'élaboration des projets et des activitées d’appssage. Si I'école leur propose une
pédagogie du « chacun pour soi », elle faillitgrfnis a sa mission : 1. Elle oublie que la
connaissance se construit dans l'interaction. & Hissout le sens des savoirs dans une
succession de legons, de taches et d’exerciceaeguépondent a aucune question. 3. Elle



empéche l'acces des éleves aux compétences quodeunettront de participer librement a la
discussion publique dont parle Habermas.

Au moment ou nos sociétés hésitent entre libéragtasrispation identitaires, I'école doit
impérativement concilier droit a la différence ebitla la ressemblance, en refusant toutes
forme d’apartheid scolaire. Si elle veut prépares gleves &ivre ensemble, égaux et
différents(Touraine, 1997), elle doit les initier a la pemgdurielle et a la discussion. Elle
doit dénoncer le culte de I'ordre et du rangemesityi qui débouche toujours sur des ghettos.
Elle doit préférer la complexité a la simplicitg,gluralité a la pureté. Et elle doit bien sOr se
méfier d’elle-méme, et ne pas créer une classeggroupement ou une école « spéciale »
pour chaque sous-groupe de population. Elle de#nter de nouvelles formes de |€gitimité,
d’autorité, de médiation et de protection des hisles. Au lieu de s’arc-bouter sur l'idée
révolue d’'un ordre total et d'une socialisation faisoumission, organiser, a l'intérieur de
l'institution, des paliers de discussion, de résoiu de problemes, de problématisation
(Dubet, 2002).

Evidemment, scolariser ensembile les filles et &gsans, les riches et les pauvres, les forts
et les faibles, les mécréants et les croyantst ghkss difficile que de créer un marché
entierement libéralisé ou chacun se paiera charisswon pied avec son cheque éducatif.
Mais quand les enfants hutus et les enfants tatsint suivi, chacun de leur cété, des cours
d’aiguisage de machette «respectueux de leurgrelif€es », quel monde leurs maitres
auront-ils préparé ?
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