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PREFACE

La «coopération entre enseignants » représente un objet de discussion et
d’exploration important — qui gagne en actualité au vu des nouveaux plans
d’études et de la tendance affirmée des systémes ¢ducatifs a valoriser les projets
d’établissement. Si les militants de 1’éducation nouvelle et les chercheurs en
¢ducation s’intéressent depuis de nombreuses décennies a cet objet, il est en
train de devenir une composante centrale des récentes théories du
développement de la qualité scolaire. Contrairement a la tradition
« pédagogique », qui défendait I’idée d’une coopération entre enseignants a son
avis indispensable pour instaurer une vision partagée du métier enseignant, les
arguments ont considérablement évolué au fur et a la mesure que les décideurs
ont été confrontés a la persistance de I’échec et a la recrudescence des inégalités
scolaires. Sous I’influence de la globalisation et en suite & 1’émergence des
pratiques actuelles de la régulation sociale, souvent résumées sous le terme
«nouvelles gouvernances », I’ensemble des acteurs scolaires se voit
aujourd’hui contraint & prendre en compte les résultats des évaluations
internationales. Celles-ci ont ’avantage de démontrer sur la base de données
récoltées a trés larges échelles ce que les précédentes études sur les écoles
efficaces avaient tenté de mettre évidence depuis de nombreuses années, sans
pour autant faire unanimité auprés des publics concernés: dans les écoles
produisant les meilleures performances, la coopération professionnelle
représente I’'une des dimensions importantes et valorisées.

De nombreux projets de recherche ont certes tenté de lever le voile sur le
fonctionnement d’équipes d’enseignants qui osent mettre en question les
structures et les us et les coutumes pourtant solidement ancrés dans les diverses
cultures scolaires. Mais aucune des recherches n’est parvenue a trouver la
réponse a la question de savoir si le secret d’une « bonne » école (école
performante) dépend réellement et uniquement de la maniére spécifique dont les
enseignants parviennent a y coopérer. Et le doute persiste quant a savoir s’il ne
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s’agit pas d’une conclusion précipitée lorsque ’on présume que la co-présence
de deux variables (niveau de performance atteint et coopération entre
enseignants) permet forcément de conclure & leur interdépendance directe, sans
tenir compte du fait qu’il pourrait exister une troisiéme ou quatriéme variable
permettant a la corrélation d’exister.

La coopération fait aujourd’hui partie de tout cahier des charges des
enseignants. Rares sont en effet celles et ceux qui parviendront & s’y soustraire :
dés leur entrée dans le métier, ils se verront exposés aux sollicitations de
collégues convaincus de ses bienfaits ou interrogés a son sujet par leurs
supérieurs hiérarchiques pendant les entretiens d’évaluation. En méme temps,
de nombreuses analyses récentes des pratiques collaboratives dans les
établissements scolaires ont clairement démontré que la coopération
« professionnelle » (dont on suppose qu’elle parvient & réellement améliorer les
niveaux de performance des éléves) n’y représente qu’une partie infime des
pratiques existantes. Ces analyses ont par contre démontré que les pratiques
« soi-disant » coopératives restent dans la plupart des cas « engluées » dans des
amorces assez « rudimentaires», sans parvenir & évoluer vers des formes plus
exigeantes de 1’organisation du travail scolaire, susceptibles de produire des
effets sur la gestion de I’enseignement et des apprentissages des éleves (Gather
Thurler & Maulini, 2007). S’il est vrai que ce type de décalage entre pratique
professée et pratique réelle décrit par Argyris et Schén (2002) correspond dans
une large mesure au fonctionnement habituel de la plupart des organisations, les
conséquences de ce type de décalages peuvent notamment s’avérer désastreuses
lorsqu’il s’agit d’adapter les dispositifs didactiques et pédagogiques aux
nouvelles exigences des plans d’études. Du point de vue théorique, les
arguments ne manquent pas pour expliquer la persistance avec laquelle les
systémes éducatifs — et en leur sein, les établissements scolaires — continuent a
reproduire un certain nombre de fonctionnements qui ne favorisent guere
I’émergence de nouvelles formes de coopération.

En adoptant une perspective organisationnelle et sociologique, on
évoquera ainsi les nombreux aspects structurels et burecaucratiques, héritages
des logiques bureaucratiques, qui ont profondément marqué notre forme
scolaire, et conduit 4 I’actuel et immuable découpage des savoirs en disciplines
classiques, des écoles en salles de classes, du temps scolaire en sections de 45
minutes. La structure « cellulaire » (Lortie, 1975) qui continue & conditionner la
plupart des établissements scolaires a ainsi produit un morcellement des
séquences de travail qui confirment les enseignants dans leur habitude
d’exécuter chacun pour soi des tiches pourtant interdépendantes ; et obligent
ainsi les éléves a réinventer, chacun pour soi, les liens existants entre les objets
de connaissances qui leur sont si souvent présentés de maniére déconnectée.

A ceci s’ajoute le fait que I’enseignement continue a étre considéré
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comme un «art», dont I’exercice dépendra dans une large mesure de la
personnalité et de I’éthique de I’enseignant individuel, qui est le seul & pouvoir
en controler ses effets. L’acte d’enseigner continue encore trop souvent a étre
pergu comme une affaire « privée » et confidentielle entre 1’enseignant et ses
éleves, qui pétirait de toute exposition au regard de tiers, et surtout des
collegues. De fait, la plupart des équipes pédagogiques ne parviennent pas a
développer les outils langagiers et méthodologiques qui seraient nécessaires
pour s’engager dans un processus d’analyse permettant d’aller au-dela des non-
dits, des peurs d’étre jugés, d’étre confrontés a des jugements moraux ou
injonctions normatives.

La perspective clinique de [!’analyse du travail offre une entrée
complémentaire et en méme temps troublante, c’est-d-dire encore moins
rassurante. Selon Dejours (2008), aucun travailleur ne pourra coopérer avec
autrui sans savoir comment celui-ci opére, quelles sont ses astuces. Et a ’auteur
de conclure que le travail de chacun doit donc étre rendu visible. En méme
temps, ’intelligence passant avant tout par I’expérience du corps, elle reste
difficilement exprimable, a 1’état d’expérience incarnée avant d’étre
transmissible :

Puisque ’intelligence au travail est cachée, c'est en parlant qu’elle est rendue

visible. Parler est la maniére la plus puissante pour penser. [...] Au mieux, on

arrive a un consensus sur les méthodes de travail a adopter. Pour que la
coopération fonctionne, il faut que certains renoncent a leur intelligence. On
nous engage a donner le meilleur de nous-mémes, mais il faut aussi se retenir. Et
retenir son intelligence, c'est retenir la vie en soi, ce que Freud appelle « sacrifice
de la pulsion ». Celui-ci n’est possible que s’il y a un dédommagement,

I’assurance d’étre engagés dans une ceuvre commune, qui «en vaut la peine».

(2008)

La coopération reposerait donc sur [’existence d’un espace de
délibération, construit comme un espace public, dans lequel les membres du
collectif proposent leurs opinions. Lorsque 1’on considére I’école, il y existe des
endroits officiels (réunions, entretiens) et des lieux informels (salle des
professeurs, couloirs, cour de recréation). C'est encore trop souvent dans ces
espaces informels que les uns et les autres livrent leurs « vécus » de travail,
¢tablissent tacitement les régles de travail et les rapports a autrui, alors que les
réunions et entretiens deviennent des espéces de « grandes messes » durant
lesquelles se jouent des affrontements entre leaders d’opinion et la masse
silencieuse. Pour Dejours, les nouvelles pratiques de controle (évaluation
individuelle des enseignants, évaluation des établissements scolaires avec leurs
conséquences désastreuses de « rankings », etc.) sont un bon exemple de la
maniére dont on risque actuellement de casser les traditionnels espaces de
délibération dans la mesure ot elles instaurent la concurrence entre enseignants,
chefs d’établissements et établissements. Car elles pourraient inciter les divers

11
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acteurs A retenir de 1’information, 4 produire l'inverse de la parole et de
I’écoute, avec une perte du respect de 1’autre et la mise en échec de formes de
coopération a peine ¢émergentes et une propension & étouffer les
dysfonctionnements derriére la facade de rapports d’activité aseptisés et
« politiquement correctes ». Kelchtermans (2006, S. 225-226) abonde dans le
méme sens, en affirmant qu’une insuffisante analyse et des généralisations
illégitimes des raisons d’¢tre de ’individualisme persistant des enseignants
mettraient d’avance en échec toute intervention ministérielle ou syndicale d’y
mettre un terme.

Pour les chercheurs allemands Terhart et Klieme (2006), la résistance a
toute coopération professionnelle serait avant tout provoquée par des
caractéristiques intimement liées a la culture du métier enseignant. Ce métier
attire surtout des personnes a la recherche du contact intime avec des étres
humains, ce qui les améne a privilégier les situations du travail « protégées »,
par exemple & ’abri de la salle de classe, sans I’obligation de constamment
accorder leur action individuelle avec celle d’autres professionnels comme c’est
le cas dans d’autres métiers. Autrement dit: les enseignants ont
(in)consciemment choisi un travail qu’ils pensaient étre hautement
individualisé ; et dont ils n’hésiteront pas 4 vanter les vertus tout en mettant en
exergue les difficultés d’isolement et les responsabilités intolérables. Sans doute
s’agit-il ici seulement d’une parmi des nombreuses ambivalences qui
caractérisent la culture du métier enseignant. Face 4 cette recherche de privacité,
toute ingérence et toute obligation d’ouverture seront forcément vécues comme
une menace de la personne dans son « for intérieur ». Il est donc fort probable
qu’a cause des dispositions personnelles qui les ont conduit & choisir ce métier,
la majorité des enseignants feront leur possible pour maintenir les
fonctionnements habituels et pour se protéger par une sorte de collégialité
formelle, qui repose sur I’accord tacite de la non-ingérence : « Si vous me
laissez en paix, je ferai de méme ». Toute rupture de cet accord sera rapidement
interprétée comme un manque de collégialité. Il sera sanctionné et conduira a
terme a ’exclusion.

Ces diverses tentatives explicatives qui montrent bien les raisons
pourquoi la plupart des établissements ne parviennent pas a instaurer un
fonctionnement pourtant essentiel, permettent en méme temps d’apercevoir
quelques voies de sortie. L’on peut ainsi concevoir que la coopération des
enseignants pourrait étre favorisée par un réaménagement des structures
organisationnelles, qui permettrait aux acteurs concernés de faire 1’expérience
que certaines formes de coopération leur facilitent le travail, représentent un
soutien face & des situations difficiles. D’ou la nécessité de répondre aux deux
questions suivantes que voici. La premicre est d’ordre analytique et s’adresse
traditionnellement plutdt aux chercheurs : quelles sont les constellations
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Organisationnelles, Situatives, g’isciplinaires et personne,lles qui améﬁent les
enseignants a coopérer de maniere a renforcer lefficacité de leurs actions tant
individuelles que collectives ? La deuxieme est d’ordre opérationnel et s’adresse
généralrzmcntr !Jlutﬁll aux praticiens : comment organiser le lieu de travail que
représente I'établissement en ce qui concerne ses espaces-temps et ses
procédures de maniére a rendre plus pf'of.mbkj / 'émergence de cer!ah_-:esforme.v
exigences de coopération ? 1l semblerait aujourd’hui que I'on assiste a une
certaine reprise des recherches-actions conduites en collaboration entre
chercheurs et praticiens, dans le but de mieux comprendre les interdépendances
entre développement réussi de la qualité et de la coopération entre enseignants.
Elles se concentrent en partie autour de la thématique des « communautés
d’apprentissage professionnelles » (Kruse & Louis, 2008 ; Roberts & Pruitt,
2008 ; Strittmatter, 2006).

Selon ces auteurs, membres des «communautés d’apprentissage
professionnelles » (ci-aprés : CAP) mettent leurs connaissances en commun,
acceptent que leurs convictions et leurs pratiques soient interrogées et mises en
doute, n’ont pas peur des remises en question et encouragent les autres & donner
leur avis. Mitchell (2007) rappelle a ce propos que ce fonctionnement suppose
tous les acteurs impliqués partagent les mémes objectifs, osent s’engager dans
une posture exploratoire collective et parler ouvertement de leurs sentiments,
désirs, idées et compétences. Le fait d’étre sans cesse exposé au jugement des
autres peut certes créer des tensions dans les relations, notamment lors qu’il y a
désaccord quant aux moyens ou quant aux indicateurs de réussite. En méme
temps, ce sont, selon cet auteur, les conditions de base pour co-construire une
solide base de connaissances collectives et de confiance réciproque comme
élément central et productif de la culture collective d’une école. Fullan (2005),
ainsi que Katz & Earl (2007) relévent & ce propos trois types de confiance : la
confiance relative a la compétence professionnelle d’autrui, la confiance
relative aux liens contractuels (tels que construits dans le cadre de 1’élaboration
et mise en ceuvre d’un projet collectif), la confiance relative a la force
unificatrice d’une culture de feedback et de la confrontation, fondatrice de tout
partage et de toute construction conceptuelle commune.

De nombreuses stratégies d’apprentissage professionnel peuvent
contribuer a co-construire ces trois types de confiance, a partager les mémes
convictions et a faire progresser les pratiques efficaces :

- ’enseignement en équipe avec les accords en amont, durant et aprés les
moments de co-présence ;

- I’élaboration commune des situations d’apprentissage proposées aux
€léves et le suivi de leur progression, avec I’indispensable clarification
des criteres d’exigence et d’évaluation ;

13
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- les groupes d’étude, la recherche collective et active de nouvelles
solutions par rapport aux problémes récurrents, les discussions sur des
études de cas, les visites mutuelles de classes, le mentorat et
I’accompagnement ;

- enfin, le dépouillement collectif de données collectées dans le cadre
d’une démarche systématique d’auto-évaluation et du rendre compte,
censé documenter les efforts investis et les effets produits.

Ce type de coopération s’instaure dans un premier temps entre les
membres du personnel enseignant d’une méme année d’études ou d’un méme
cycle et peut s’étendre a 1’établissement scolaire entier. Lorsque les enseignants
parviennent & construire la confiance sur les trois plans évoqués plus haut, il
devient également possible d’analyser les fonctionnements qui les empéchent
d’atteindre les objectifs prescrits par les programmes et de déterminer les
possibles changements a opérer.

Dans « Innover au cceur de 1’établissement scolaire » paru en 2000,
j’avais tenté de distinguer cinq modes typiques de coopération professionnelle
entre enseignants, observés dans les établissements scolaires, en les associant a
un style de direction et des formes de consensus, et repris par les auteures de ce
présent ouvrage. Cette typologie, sans doute artisanale et schématique, visait a
attirer I’attention sur les contingences des fonctionnements organisationnels et
leurs incidences sur le changement. En méme temps, je soulignais qu’il
s’agissait de tendances, et en aucun cas d’affirmations dans 1’absolu, ni de
modéles statiques. Et rappelais que j’avais constaté a de multiples reprises que
la grande majorité des établissements scolaires évoluaient en combinant deux
ou plusieurs types de fonctionnement, selon les degrés, les recompositions du
corps enseignant, en suggérant que le concept en apparence « simple » de la
coopération cachait sans doute une réalité complexe composée de multiples
facettes. Trés visiblement, tant les recherches récentes déja évoquées (Kruse &
Louis, 2008 ; Roberts& Pruitt, 2008 ; Terhart & Klieme, 2006) que les
recherches des deux auteures du présent ouvrage incitent a considérer la
coopération entre enseignants sous 1’angle d’une complexité accrue, tout en
suggérant I’existence de quatre niveaux successifs de la coopération :

a) Echanges de bons procédés

Cette manicre de coopérer consiste a s’informer réciproquement par rapport a
certains contenus et certaines réalités de 1’enseignement et a échanger du
matériel. La psychologie du travail la considére comme indispensable dans les
contextes ol les opérateurs doivent successivement exécuter des manipulations
sur un méme objet (par ex. dans les chaines de montage). La coopération
nécessaire se limitera généralement a quelques échanges formels et/ou
informels dont le but consiste & assurer une certaine continuit¢ entre les

contenus enseignés dans les degrés et cycles successifs, a obtenir ou a offtrir
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conseil et soutiens ponctuels de toutes sortes. Cette forme de coopération—
politiquement correcte et professionnellement inévitable — est sans doute la plus
rassurante dans la mesure ol elle offre une marge d’autonomie optimale aux
protagonistes concernés : ils peuvent se limiter au partage d’informations, sans
obligation aucune de donner suite aux éventuels conseils et/ou analyses
propusés par les divers interlocuteurs. A noter également que ces échanges
peuvent avoir lieu sans que les partenaires soient obligés de négocier leurs
postures et idéologies respectives (éducabilité, penchant pour la transmission ou
pour la construction des savoirs, etc.), et permettant ainsi d’interagir sans
crainte qu’autrui puisse porter des jugements ou étre tenté d’exercer un contrdle
quelconque. La confiance respective se limitera a une forme de réciprocité dans
|’évocation de certaines difficultés rencontrées et/ou dans le partage de recettes,
de matériels et d’expériences personnelles. Et elle sera accompagnée par un
pacte tacite de non ingérence, qui interdira aux partenaires impliqués de mettre
en ¢évidence d’éventuelles erreurs professionnelles ou incompétences.
Autrement dit : ce type d’échange peut étre considéré comme une pratique low
cost de la coopération qui €cartera d’emblée toute négociation cofiteuse en
temps et pouvant créer des conflits durables, tout questionnement des pratiques
respectives et, de fait, tout ébranlement de I’estime de soi des protagonistes
impliqués.

b) Division du travail

Une deuxieme forme de coopération intervient lorsqu’il est question
d’interroger et de réaménager la division du travail entre enseignants. Cette
forme de coopération ne suppose pas de travail commun dans le vrai sens du
terme, mais se contente d’un consensus concernant la masse du travail & réaliser
et/ou les objectifs a attendre. Elle devient possible & condition que les tAches
soient suffisamment structurées et que la pression interne et externe soit
suffisamment forte pour imposer une telle redistribution des tiches et des
responsabilités. Cette redistribution des tiches variera évidemment selon les
degrés scolaires. Formellement, elle semble étre instituée — ot par conséquent
immuable — sur la base de critéres clairement établis a I’intérieur des degrés
scolaires et/ou des établissements scolaires. Au niveau secondaire et
postsecondaire, les répartitions selon les disciplines semblaient ainsi représenter
une réalité pérenne, qui a mis en échec de nombreuses tentatives de
réaménagement depuis le 19° siécle (Bugnard, 2008). En méme temps, les
choses semblent bouger dans la mesure ot I’on s’est apergu que ’organisation
traditionnelle du curriculum (stricte division entre les disciplines, dont chacune
est enseignée par des enseignants différents) ne contribue guére a améliorer le
niveau de performances des éléves.

Au niveau primaire, les pratiques évoluent également vers de nouvelles
formes de division du travail. Contrairement a I’enseignement secondaire, le
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paradigme de I’enseignant polyvalent semblait jusqu’d présent une réalité
inébranlable. Or, un examen de la réalit¢ montre que les pratiques divergent
considérablement, en raison d’évolutions socio-économiques, culturelles et de
pressions institutionnelles trés diverses. Premicrement, les duos pédagogiques
sont devenus une réalité depuis une vingtaine d’années : ils répondent, d’une
part, & la demande de nombreux enseignants (pour la plupart des femmes avec
des enfants en bas age préférant travailler a temps partiel) et, d’autre part, a la
nécessité de gérer les fluctuations des postes de travail disponibles.
Deuxiémement, de nombreux enseignants pratiquent entre eux des « trocs »
pour assurer ’enseignement de certaines disciplines dans lesquelles ils se
sentent moins qualifiés : enseignement de la musique, de 1’éducation physique,
des activités artistiques et, depuis peu, des langues étrangéres. Troisiémement,
la « mode » des décloisonnements et des modules a favorisé le partage de
certains contenus a I’intérieur des disciplines.

Ces pratiques permettent certes de maintenir 1’autonomie des enseignants
en ce concerne I’exécution des tiches au sein du groupe-classe, mais exigent en
méme temps une certaine concertation concernant les objectifs, 1’évaluation de
la progression des éléves et la planification des dispositifs pédagogiques a venir.
Elles ne peuvent en outre fonctionner qu’a condition d’avoir une certaine
confiance dans 1’autre, dans sa capacité et sa volonté d’exécuter les taches selon
les accords trouvés. La coopération fondée sur la division des taches vise avant
tout une plus grande efficacité collective ; elle se limitera généralement dans le
monde d’enseignement & la conception et préparation communes de certaines
legons, de procédures d’évaluation, 4 la gestion commune des rapports avec les
partenaires externes.

¢) Co-construction

Ce type de coopération a été largement exploré par les divers travaux sur
’apprentissage coopératif et, notamment, dans les plus récentes approches de
’apprentissage situé (Grangeat, 2008 ; Grangeat & Gray, 2008). De nombreux
travaux dans le domaine du développement organisationnel attirent aussi
lattention sur le fait que la co-construction représente 1'un des aspects
essentiels d’innovation émergeante, de leur implémentation et de I’efficience
tout processus de prise de décision (Cummings, 2008 ; Schein & Gallos, 2006).
L’on peut parler de co-construction, lorsque les partenaires sont amenés a
s’allier pour analyser un probléme rencontré et de mutualiser leurs savoirs
respectifs pour trouver une solution commune, et lorsqu’ils développent,
pendant ce processus, de nouveaux savoirs ou développent des stratégies de
résolution des problémes communes. Contrairement a la « simple division du
travail » qui vient d’étre évoquée dans le point b), les partenaires impliqués
dans un processus de co-construction coopérent dans la durée, ne se contentent
pas uniquement d’une définition de quelque objectif commun, mais
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coordonnent aussi les diverses étapes de travail a venir. Au fur et a mesure
qu'ils verront diminuer leur autonomie respective, ils se verront contraints a
renforcer Jeur confiance mutuelle : chacun doit pouvoir oser interroger certains
fonctionnements de collégues et réciproquement accepter que Ses propres
fonctionnements soient remis en question ; il doit se sentir libre de suggérer des
régulations insolites et peut-étre impopulaires, mais également accepter qu’elles
soient refusées par la majorité des collégues. Il s’agit ici sans doute d’une forme
de co-opération high-cost, exigeant la mobilisation d’une considérable énergie
collective et pouvant susciter des affrontements certaines fois douloureux.

En méme temps, ce type de coopération favorise le développement des
pratiques et compétences tant individuelles que collectives (Gather Thurler &
perrenoud, 2005 ; Little, 1990). Elle déploiera toute sa force a condition qu’elle
devienne progressivement partie intégrante de toute action professionnelle,
indépendamment des (in-)compactibilités personnelles pouvant exister entre
certains acteurs concernés.

d) Management des savoirs et des compétences

11 aurait été possible de se limiter a 1’énumération des trois types de coopération
précédentes, mais il peut paraitre important de ne pas oublier un quatriéme,
certes exigeant et probablement « élitaire », mais détroitement associé a la
professionnalisation du métier enseignant. Il s’agit non seulement de co-
construire, mais également d’élaborer et de veiller & la diffusion de nouveaux
savoirs d’action et d’innovation. D’une certaine maniére, ce type de
fonctionnement caractérise toute communauté d’apprentissage professionnelle
soucieuse de coopérer au sein de réseaux au sein desquels collaborent praticiens
et chercheurs dans le but d’analyser, de conceptualiser et de systématiser les
diverses expériences, dans le but de les mettre au service du systéme (Ainscow,
2008 ; Hopkins & Higham, 2006).

Les recherches conduites par les deux auteures de ce livre représentent a
mon avis une précieuse contribution a la compréhension des dynamiques
existant dans des établissements scolaires qui se voient désormais contraints a
s’inscrire dans I’obligation de coopérer. Elles ont été, certes, conduites & un
moment ou 1’école primaire genevoise se trouvait (encore) dans une phase qui
accordait une grande importance au développement de nouvelles modalités de
’organisation du travail scolaire, avec des conséquences indéniables en matiére
de développement de nouvelles pratiques coopératives au sein des écoles
impliquées dans le processus en cours. Elles mettent en méme temps en exergue
des fonctionnements qui pourraient, dans les cas les plus favorables, évoluer
vers le management collectif des savoirs et des compétences évoquée comme
forme la plus professionnelle et professionnalisante de la coopération.
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Le mérite de ce livre consiste donc — entre autres — dans son message
d’espoir : car la plupart des exemples développés sont représentatifs d’un grand
nombre d’établissements scolaires qui pourraient évoluer vers des formes de
travail collectif et de coopération bien plus efficaces. A condition que les
décideurs comprennent que ce type d’évolution non seulement prend du temps,
mais nécessite également des prescriptions « intelligentes », formulées de
manidre & inciter les établissements scolaires & s’engager dans cette voie
difficile.

Monica Gather Thurler
FPSE, Université de Genéve
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