[image: image1.png]legrain
magique



Paru en italien : Perrenoud, Ph. (1992) Dal sostegno pedagogigo a una vera differenziazione dell'insegnamento: evoluzione o rottura?, Scuola Ticinese, Settembre, n° 180, pp. 3-9.

Du soutien pédagogique à une vraie différenciation de l’enseignement : évolution ou rupture ?

Philippe Perrenoud

Faculté de psychologie et de sciences de l’éducation
Université de Genève
1991

Forme la plus connue de la lutte contre l’échec scolaire, le soutien péda​gogique est généralement mis en oeuvre lorsque l’élève a de grosses difficul​tés ; il fait appel à des intervenants distincts du maître de classe, qui agissent souvent en prenant à part les élèves en difficulté. C’est pourquoi le soutien ne saurait être considéré comme une forme achevée de différenciation de l’enseignement.

Existe-t-il à ce jour une pédagogie différenciée entièrement intégrée à la pratique pédagogique des maîtres de classe, fondée sur une éva​luation for​mative et une régulation continue des appren​tissages, qui préviendrait les difficultés et l’échec plutôt que d’y remédier ? Il semble que non. Les mo​dèles qui s’en rapprochent le plus vont dans le sens d’un élargisse​ment de la pédagogie de maîtrise (Huberman, 1988), pour la rendre plus compa​tible avec les didactiques nouvelles, les courants d’école active, l’approche prag​matique de l’évaluation formative, la conception interactionniste et cons​tructiviste de l’apprentissage (CRESAS, 1987). Mais il y a beaucoup à faire pour que ces conceptions soient praticables à large échelle. Le temps n’est donc pas encore venu de proposer de passer sans délai du soutien à une différencia​tion intégrée. Mais la question de la transition peut se poser.

C’est l’objet de la présente réflexion : évolution ou rupture ? Faut-il déve​lopper une pédagogie différenciée à partir du soutien, en le faisant évoluer, sans heurts vers des interventions plus souples, préventives, con​tinues, intégrées ? Ou faut-il une rupture explicite, qui construirait la diffé​renciation à partir d’autres prémisses, liées à la didactique des disciplines et à la gestion de classe qu’à la prise en charge d’élèves en difficulté ?

À vrai dire, mon analyse n’est possible que parce que les intervenants de soutien se posent depuis plusieurs années les mêmes questions et font évoluer le soutien vers une forme plus large de différenciation. Il serait donc fort injuste de tomber dans la caricature. Le soutien est certainement une forme de différenciation de l’enseignement, il offre à une partie des élèves une aide personnalisée et autant que possible proportionnée à leurs difficultés. Cette forme n’est pas figée, elle peut s’élargir. C’est la plus forte pente. Est-ce une impasse ? Ne faut-il pas, pour développer une différenciation plus large, in​tégrée à la salle de classe et à l’action pédagogique quotidienne, accepter de poser les problèmes autrement et d’impliquer l’ensemble des enseignants ?

Pour contribuer à poser plus clairement ce problème, j’envisage :

1. d’abord de dire ce que pourrait être une différenciation de l’enseignement complète et intégrée, et pourquoi elle me semble nécessaire si l’on veut faire vraiment face aux inégalités devant l’école et à l’échec sco​laire.

2. ensuite de préciser les raisons pour lesquelles le soutien, dans ses formes actuelles, ne devrait être qu’une force d’appoint dans le cadre d’une véritable différenciation de l’enseignement.

Alors, je pourrais poser plus rigoureusement cette question : du soutien pédagogique à une vraie différenciation de l’enseignement, d’aujourd’hui à demain, évolution ou rupture ?
Je traiterai successivement des points suivants :

I.
Echec scolaire et différenciation

II.
Atouts et limites du soutien

III.
Vers une vraie différenciation : obstacles en tous genres

IV.
Stratégies de changement

V.
La place et les apports du soutien à long terme

VI.
Un capital transmissible.

VII.
Conclusion : il faut à la fois évolution et rupture.
I. Echec scolaire et différenciation

Je ne puis ici revenir sur l’explication de l’échec scolaire. Je rappelle seulement qu’il n’est plus possible aujourd’hui de se contenter d’analyser des facteurs de risque : les élèves sont ce qu’ils sont, inégaux et différents, pour mille raison explicables. Mais ces différences et inégalités de tous genres (personnelles et culturelles, cognitives, affectives, physiques, relationnelles) n’expliquent pas encore l’échec ou la réussite scolaire : tout dépend de ce que l’école propose ou impose aux générations successives qui lui sont confiées, de la façon dont elle traite ces différences. Expliquer les inégalités de réus​site scolaire, c’est montrer comment le fonctionnement de l’école fabrique réussites et échecs (Perrenoud, 1984, 1989). Démocrati​ser l’enseignement, c’est transformer ce fonctionnement, enrayer les méca​nismes de fabrication.

Une différenciation de l’enseignement, même totale, ne saurait suffire à combattre l’échec scolaire, parce qu’elle ne s’en prend qu’à l’un des méca​nismes de fabrication de l’échec scolaire, l’indifférence aux diffé​rences. Aussi longtemps qu’un curriculum élitaire placera les familles et leurs enfants à distance très inégale de la culture scolaire, aussi longtemps que la diversification des formes d’excellence ne restera qu’une idée sédui​sante, aussi longtemps que le cursus exigera prématurément des maîtrises en train de se construire, aussi longtemps que l’évaluation dramatisera inutile​ment ou rendra visibles sans raison les inégalités réelles, il ne faut pas at​tendre de la différenciation un miracle. Elle ne peut être qu’une composante d’une stratégie d’ensemble (Perrenoud, 1991 c).

Mais c’est une composante majeure. Des enfants qui n’ont pas le même niveau de développement, le même capital culturel et linguistique, les mêmes ressources et attitudes, les mêmes rythmes d’apprentissage, ne peuvent pas tirer le même bénéfice du même enseignement. Il suffit donc que l’action pédagogique s’adresse uniformément ou presque à des enfants très différents pour que les différences se transforment en inégalités d’apprentissage, donc de réussite scolaire.

Certes, l’indifférence aux différences n’est pas totale. L’école primaire n’ignore pas totalement que les élèves n’ont pas les mêmes moyens :

1. Elle groupe les enfants par âge, ce qui limite la diversité des stades de dé​veloppement.

2. Par le jeu des dispenses d’âge et surtout des redoublements, elle place les élèves avancés avec les plus âgés et ceux qui ont des difficultés avec de plus jeunes.

3. Dès le primaire, on place une fraction des élèves dans une filière spé​cialisée, reconnaissant qu’il relèvent d’une intervention médico-pédagogique spécifique.

4. Dans certains systèmes, on propose des progressions différenciées dans un cycle d’étude, ou des groupes de niveaux, dès le primaire.

5. Dans toute classe, même la plus traditionnelle, l’enseignement n’est jamais totalement frontal, certaines interactions didactiques sont différen​ciées.

6. Il existe des mesures de soutien individualisées (par certains maîtres, des élèves plus âgés, par les parents ou un précepteur, par un didacticiel in​teractif ou un réseau d’aide télématique, parfois par un psychologue ou lo​gopédiste, enfin, plus récemment, par des maîtres de soutien ou intervenants spécialisés).

Ces diverses mesures de différenciation ne sont pas de même nature : les unes visent à former des groupes aussi homogènes que possible, espérant dès lors pouvoir leur dispenser un enseignement standardisé sans engendrer de fortes inégalités. D’autres cherchent à intervenir de façon différenciée au​près des individus ap​partenant au même groupe. C’est le cas du soutien.

L’indifférence aux différences n’est donc jamais totale, même dans les systèmes scolaires les plus traditionnels. Dans les plus avancés, on joue sur diverses formes de différenciation, dont le soutien. C’est le cas au Tessin ou dans le canton de Genève par exemple. Même alors, cela ne suffit pas, parce que la prise en compte des différences en classe, au jour le jour, reste le parent pauvre de la pédagogie. Le système scolaire, même là où la lutte contre l’échec est active, reste fondamentalement porté à traiter des groupes plutôt que des personnes dans leur diversité. Contrairement à toutes les autres professions de prise en charge de personnes (médecine, justice, psy​chologie, travail social) l’école croit encore qu’il est possible de grouper ses usagers, en limitant du même coup le traitement individualisé. Or ce grou​pement est toujours sommaire :

-
l’âge n’homogénéise que très approximativement le développement phy​sique, psychoaffectif et intellectuel ; et moins encore les attitudes, le capital culturel, la personnalité ;

-
le redoublement est un correctif peu nuancé, donc les effets sont peu effi​caces, voire destructeurs ;

-
les filières et les niveaux installent les hiérarchies plutôt que de les com​battre.

Au-delà de tels groupements élémentaires, l’homogénéisation du niveau global des élèves est une illusion : elle n’empêche pas la diversité de re​prendre ses droits devant n’importe quelle situation didac​tique concrète. En adoptant une conception constructiviste et interactionniste de l’apprentissage, on ne peut espérer aller très loin en adressant le même enseignement à tout un groupe. Chacun doit pouvoir suivre son propre cheminement. La seule voie véritablement prometteuse est donc de s’organiser pour qu’une partie importante des interactions didactiques ne se déroulent plus entre le maître et un grand groupe homogène, mais entre deux ou quelques personnes. Du coup, on pourra faire l’économie du redoublement et des groupes de ni​veaux et intégrer la prise en compte des différences à une organisation dont c’est la règle.

II. Atouts et limites du soutien

J’ai essayé ailleurs de montrer que, pour lutter contre l’échec sco​laire sans mobiliser trop d’oppositions, on ne pouvait, dans un premier temps, qu’inventer le soutien (Perrenoud, 1991 a) :

-
c’est une idée simple, que tout le monde peut saisir intuitive​ment ;

-
on reste dans le registre de l’aide sociale aux défavorisés, dans la tradition des fractions éclairées des classes privilégiées ;

-
on ne met pas en cause l’ordre social, mais seulement certaines inégalités, ce qui permet un consensus centriste.

Le soutien pédagogique est donc facile à comprendre, intelligent, géné​reux, peu mena​çant. Est-il utile ? Oui. Est-il suffisant ? Manifestement non ! Le soutien ne neutralise pas l’échec scolaire, il ne s’attaque pas au noyau dur des inégalités.

Avant même que les pratiques de soutien se développent, on pouvait en anticiper les limites systémiques, celles qui tiennent à la position même du soutien dans l’organisation scolaire :

1. Il intervient lorsque l’élève à déjà de grosses difficultés ; il y a donc remédiation plutôt que prévention, intervention dans une situation déjà com​promise, construction d’une identité de mauvais élève, dégoût, conflit, stra​tégies de retrait.

2. Le soutien fait appel à des intervenants distincts du maître habituel, ce qui peut signifier rupture de la relation, changement de contrat pédago​gique, manque de continuité didactique.

3. Il extrait souvent les élèves du groupe-classe (ou du moins de son fonctionnement régulier), avec les risques d’étiquetage, de manque de temps, de problèmes d’organisation en classe.

Certes, sur ces trois points, on peut agir pour éviter le pire. Dans divers systèmes, et notamment au Tessin, les intervenants de soutien semblent avoir fait cette analyse et tentent de dépasser certaines limites :

-
en anticipant certaines diffi​cultés, en pratiquant une forme de prévention, en collaborant avec les titulaires de classe au moment où se profilent des difficultés et en sou​tenant leur action (analyse partagée, conseils) plutôt qu’en prenant l’enfant en charge ; notons qu’on peut résister à la tentation de considérer l’échec comme une pathologie en germe dans la personne, reconnaître que l’histoire des apprentissages n’est jamais écrite d’avance ; prévention n’est donc pas fatalement synonyme de repérage d’élèves “ à hauts risques ”, sur la base de prédicteurs plus ou moins fiables ;

-
en collaborant de façon plus suivie avec les titulaires de classes, en parta​geant une culture commune, en vivant dans les mêmes établissements, en bavardant en dehors des échanges autour d’un cas, on peut varier la gamme des interventions, allant du conseil à la prise en charge lourde

-
en créant les conditions d’un dialogue continu et d’une présence suivie dans les établissements, on peut donner aux intervenants de soutien l’image d’éducateurs comme les autres, les élèves s’habituant à travailler avec des équipes d’adultes ;

-
en travaillant plus systématiquement en classe, en évitant de façon obsessionnelle tout stigmate, en brouillant partiellement les cartes, en va​riant les lieux, les horaires, les procédures, en s’adaptant au rythme et mode de travail de chaque classe, on peut déjouer les pièges les plus gros​siers ;

-
enfin, en prenant en compte les familles et l’environnement extrascolaire, on peut sortir de la logique “ plus du même ” et travailler sur le rapport à l’école, l’identité, etc.

Ces élargissements, bienvenus, ne sont pas encore acquis, partout et tou​jours. Et ils se heurtent inévitablement aux structures scolaires et à la divi​sion du travail.

Même élargi de la sorte, le soutien peut-il véritablement tenir compte de la façon dont se construisent les connaissances ? J’en doute, pour trois raisons liées au temps disponible :

-
apprendre est un processus à la fois continu et décousu, qu’on peut dif​ficilement enfermer dans des moments isolés, fussent-ils privilégiés ; une aide ponctuelle n’est pas à la mesure du problème ;

-
apprendre n’a véritablement de sens que si l’on construit des compétences transférables à de nouvelles situations ; à lui seul, le soutien ne résout pas ce problème ;

-
apprendre passe par des interactions avec le réel et une autorégulation ; la didactique ne devrait être qu’une mise en place de situations d’apprentissages ; or l’intervenant de soutien, disposant de peu de temps, met nécessairement l’accent sur la prise en charge par l’adulte.

Il serait injuste d’attendre du soutien qu’il sorte à lui seul des impasses des didactiques mises en oeuvre dans les classes. Je veux simplement souligner que la lutte contre l’échec passe par des reconstructions du contrat pédago​gique et des formes d’intervention qui exigent du temps et de la continuité. En un sens, le soutien ne peut être qu’un moment, une facette d’une action pédagogique diversifiée. Le confier à un autre intervenant est une hypothèse forte et probablement peu réaliste sur la coordination et la cohérence (dans l’esprit de l’élève !) des actions respectives du maître de classe et du maître de soutien.

Cela ne veut pas dire que tout soutien est inutile. Parfois, un appoint suffit ou du moins améliore la situation. Mais on voit bien qu’il n’atteindra jamais l’efficacité qu’on pourrait attendre d’une différenciation systématique de l’enseignement, intégrée à la pratique pédagogique des maîtres de classe, fondée sur une éva​luation formative et une régulation continue des ap​prentissages, prévenant l’échec et l’aggravation des inégalités plutôt que d’y remédier.

Il reste que le principal atout du soutien, aujourd’hui encore, c’est d’être praticable. Alors qu’une vraie différenciation de l’enseignement reste encore du domaine de l’utopie…

III. Vers une vraie différenciation :
obstacles en tous genres

Il n’y a pas de modèle tout fait de pédagogie différenciée. L’idée générale est de mettre en place un dispositif de planification et de régulation indivi​dualisées et continues des apprentissages, fondé sur des théories constructi​vistes et interactionnistes de l’apprentissage, une transposition didactique réa​liste, des objectifs de maîtrise clairement définis et atteignables, réduits à l’essentiel, des pédagogies actives, des didactiques ouvertes et axées sur des savoir-faire de haut niveau taxonomique, une évaluation formative, une or​ganisation souple (horaires et locaux à géométrie variable, décloisonnement ou suppression pure et simple des degrés, groupements mobiles, équipes pé​dago​giques). À partir de ces principes généraux, il reste à composer avec les contenus, les structures, les moyens. J’ai plaidé ailleurs pour une approche pragmatique de l’évaluation formative (Perrenoud, 1991 d). On peut étendre l’analyse à la pédagogie différenciée : ce qui compte, en dernière instance, ce sont la continuité, la pertinence, l’efficacité des régulations. Le reste est af​faire d’organisation et on peut concevoir divers systèmes perfor​mants.

Les obstacles à surmonter sont nombreux. Il y a d’abord les plus évidents, les obstacles politiques : différencier passe par une volonté de démocratisa​tion, par l’affirmation qu’il est à la fois possible et nécessaire de lutter contre l’échec scolaire, et que cette priorité justifie qu’on transforme l’école. On sait bien que sur ce terrain, les systèmes scolaires sont aux mieux hési​tants et fluctuants, au pis franchement conservateurs. De cette volonté poli​tique, l’existence du soutien est un indice. Mais, comme la mise en place de structures scolaires moins sélectives, le soutien peut manifester l’intention de lutter contre l’échec scolaire sans mettre en cause fondamentalement les contenus de l’enseignement et les pédagogies.

Lorsque la volonté politique existe, on se heurte à des obstacles ma​té​riels et institutionnels : effectifs, locaux, moyens d’enseignement, pro​grammes. À l’intérieur ou à l’extérieur du système scolaire, de nombreux groupes de pressions s’opposent à la politique de démocratisation et défen​dent des intérêts particuliers. La lutte contre l’échec scolaire, fut-elle priori​taire, n’est jamais qu’un des nombreux problèmes auxquels sont confrontés les sociétés modernes, et les budgets ne sont pas extensibles sans limites, même dans des collectivités développées. Enfin, le système scolaire est un pachyderme difficile à bouger : on ne cesse d’être limité par l’héritage, qu’il s’agisse des infrastructures, des textes, des moyens d’enseignement, des habi​tudes de pensée. La culture professionnelle des enseignants et des cadres est pauvre en savoir-faire adéquats pour penser et réaliser le changement (cf. Gather Thurler, 1991).

Sans négliger ces obstacles, j’aimerais en évoquer quelques autres. Non pas pour désespérer définitivement les quelques courageux qui voudraient s’attaquer aux obstacles politiques, matériels et institutionnels. Mais parce que, dans une stratégie de changement, il ne faut pas attendre de se heurter à un mur pour songer à le contourner. Il faut anticiper et agir par divers dé​tours.

J’insisterai d’abord sur le handicap que représentent l’absence de modèles simples et l’insuffisante formation des maîtres. Plus que toute autre, la diffé​renciation de l’enseignement est une pratique complexe, qui passe par une continuelle reconstruction à partir de prin​cipes généraux, en fonction de la réalité des élèves, du groupe, de la rela​tion, des ressources. On ne peut dif​fuser à large échelle des pratiques bien codifiées, qu’il suffirait de mettre en oeuvre sans en comprendre véritablement le pourquoi et le comment. Dans la sphère de l’éducation, c’est assez rarement la situation. Il n’y aura donc pas de différenciation systématique sans enseignants assez qualifiés pour s’approprier les concepts fondamen​taux et créer puis faire évoluer leur propre modèle, de préférence dans le cadre d’une équipe pédagogique. Aujourd’hui, la formation des maîtres n’est pas encore à la hauteur de cette ambition ; c’est l’un des enjeux des pro​chaines décennies.

Il faudrait aussi évoquer les stratégies contradictoires des élèves et de leurs parents, qui ne coopèrent pas toujours avec l’école, soit parce qu’ils jugent que les pédagogies différenciées ne servent pas leurs intérêts, soit parce qu’elles exigent d’eux une transparence accrue et une adhésion sans faille au projet culturel et aux méthodes de travail de l’école.

Enfin, je ferai état des deuils qu’impose aux enseignants la progression vers une pédagogie différenciée. Pour différencier son enseignement, il faut accepter de renoncer à diverses représen​tations et pratiques fort com​modes. Il ne suffit pas d’affirmer que c’est dans l’intérêt des élèves. Nous devons envisager, à l’encontre de l’angélisme pédagogique courant, que les intérêts des élèves puisse heurter de front les intérêts des enseignants. On le comprendra mieux en soulignant que pour différencier, il faut faire son deuil : 1. du fatalisme de l’échec, ce qui oblige à assumer une part de res​ponsa​bilité, voire de culpabilité ; 2. du rejet des inégalités sur un bouc émis​saire, ce qui amène à mettre en cause ses propres fonctionnements ; 3. du plaisir de se faire plaisir, en renonçant à tout ce qu’on aime faire même si ce n’est pas utile ; 4. de sa liberté dans la relation pédagogique, en acceptant d’être confronté intensivement à la distance culturelle, au conflit, au rejet ; 5. des routines reposantes, en se faisant à l’idée que rien n’est jamais ac​quis, qu’il faut réinventer la pédagogie tous les jours ; 6. des certitudes didac​tiques, parce que les élèves en échec résistent au sa​voir et obligent à envisa​ger d’autres façons d’apprendre et d’enseigner ; 7. du splendide isolement, en mesurant l’impuissance du maître seul dans sa classe face à l’échec scolaire ; 8. du pouvoir magistral, en abandonnant le rôle du chef d’orchestre pour devenir personne-ressource, travaillant en coulisse plus que sous les feux de la rampe.

J’ai développé ailleurs ces thèmes (Perrenoud, 1991 c). Je n’y reviens donc pas en détail, sinon pour dire que ces deuils peuvent trouver leur justi​fica​tion sans se traduire en fin de compte par une perte de sens du métier. Mais qu’il faut pour cela que les enseignants acceptent d’aller dans le sens d’une plus forte professionnalisation de leur métier, d’échanger par exemple le plaisir de faire ce qu’on aime avec des enfants contre le plaisir de maîtri​ser des processus d’apprentissage ; donc d’échanger un plaisir immédiat, con​cret, dans le registre relationnel et affectif, contre un plaisir différé, plus abstrait. Bien entendu, je ne suggère pas qu’une école efficace est une école triste. Ni que le plaisir des élèves exclut celui du maître. Il reste qu’une plus forte professionnalisation passe ici par une critique très serrée de la façon dont on passe et perd du temps au jour le jour. Certes, on ne peut pas ap​prendre constamment, il faut des respirations, des temps morts. Et on ne va pas à l’école que pour apprendre, c’est aussi un moment important de la vie. Que ces valeurs n’interdisent pas la lucidité et ne contribuent pas à justifier n’importe quoi !

Enfin, j’aimerais rappeler rapidement trois paradoxes. À la différence des deuils, on ne touche pas ici à des résistances attribuables aux acteurs, mais plutôt à la rançon de la complexité des processus d’enseignement et d’apprentissage :

1. Le paradoxe des pédagogies nouvelles : différencier, c’est introduire le plus de rigueur possible dans la gestion individualisée des apprentissages, donc proposer à chaque élève un curriculum à sa mesure ; or il faut en même temps, pour provoquer des apprentissages de haut niveau (penser, commu​niquer, décider, prévoir) engager les élèves dans des situations didactiques complexes, riches, ouvertes, fortement interactives. Dans de telles situations, comment contrôler le curriculum de chacun ?

2. Le paradoxe de la scolarisation sans fin : toute pédagogie différen​ciée accroît l’encadrement des élèves, rétrécit leur marge de manoeuvre, les confronte sans concession à la nécessité d’apprendre et au travail ; alors que pour certains élèves en difficulté, les mailles du filet sont le seul espoir (Perrenoud, 1991).

3. Le paradoxe des pédagogies de la réussite : il n’y a pas de pédago​gie différenciée sans lucidité ; comment pourrait-on espérer accentuer la ré​gulation des apprentissages sans prise de conscience et explicitation des pro​blèmes ? Comment éviter ce faisant les étiquetages, les dévalorisations, les compétitions ?

IV. Stratégies de changement

On le voit, on ne peut rêver de substituer purement et simplement une pédagogie différenciée au soutien, comme on changerait de cheval. D’abord parce que le soutien restera une composante d’une pédagogie différenciée, ensuite parce que cette dernière ne se développera que graduellement, à la faveur d’une stratégie de changement.

Monica Gather Thurler (1991) propose cinq axes généraux :

1.
Prendre en compte des pratiques, besoins, intérêts, problèmes et rêves des enseignants

2.
Amener les enseignants à utiliser les solutions déjà existantes

3.
Le souci de la méthode

4.
Définir le champ de l’innovation aussi largement que possible

5.
Prévoir les conditions de travail (budget, temps, formes de travail etc.) né​cessaires permettant la réalisation des quatre recettes précédentes

En analysant la situation genevoise, au primaire, dans le domaine “ Différenciation et évaluation formative ”, il m’a semblé pouvoir traduire ces principes généraux de la façon suivante (Perrenoud, 1991 f) :

a. Conserver une entrée spécifique “ Différenciation et observation for​ma​tive ”, mais ne jamais dissocier ces deux pôles. On pourrait certes se deman​der s’il ne s’agit pas de pédagogie générale, puisqu’on touche aux programmes, au carnet et à l’évaluation certifi​cative, à la formation des maîtres, aux attentes contradictoires des parents, à la gestion de classe, aux didactiques des disci​plines. Mais à trop globaliser les problème, on se noie. Il faut donc se mettre au travail à partir de plu​sieurs entrées complémentaires (transdisciplinaires et disciplinaires), en se parlant.

b. Cesser de sophistiquer à l’infini les dis​cours et les modèles d’évaluation formative, investir dans la valorisation des acquis, les stratégies de diffu​sion, de formation, d’animation. Cela n’empêche pas les cher​cheurs de conti​nuer à réfléchir, mais on ne gagne rien à vouloir tirer constamment tous les forma​teurs et praticiens vers le dernier para​digme pointu.

c. Dire, dire et dire encore : le dis​cours de l’institution (direction, cadres, forma​teurs) doit être clair, constant, explicite, con​firmer que diffé​renciation et évaluation forma​tive sont des priorités de l’école genevoise. Ce discours doit être concerté avec les associa​tions professionnelles, cela va de soi.

d. Il faut encourager les maîtres à prendre des risques, à faire des essais, à expérimenter des instruments et des dispositifs. D’où l’importance d’une part d’une attitude ouverte et confiante des cadres, d’autre part de pra​tiques de con​cer​tation dans les établissements.

e. En travaillant sur le climat et la culture des écoles, on crée les conditions de base de toute innovation durable (cf. Gather Thurler, 1991). Il faut créer un ter​rain favorable et des visées et références partagées avant de deman​der aux maîtres de se lancer à l’eau, savoir que le changement se joue sur la possibilité de cons​truire une cohérence entre les idées et les pratiques, dans le cadre d’un fonctionne​ment collectif.

f. Faire un bilan précis de ce qu’on fait déjà. Interroger les services, les ins​tances de formation, la FPSE, les inspecteurs pour qu’ils décrivent réali​sations et projets touchant à la différenciation et à l’observation formative.

g. Demander explicitement aux services de didactique et aux commissions chargées des moyens d’enseignement ou d’autres problèmes pédagogiques (devoirs par exemple) de prendre en compte la perspective “ différenciation et ob​servation formative ” dans tous leurs travaux.

h. Parier sur la valeur de l’exemple, en dé​veloppant l’observation formative dans la for​mation des maîtres (initiale et continue) et dans leur encadrement. Le “ Faites comme je dis, pas comme je fais ” ruine la crédibilité des meilleures idées !

i. Ne pas viser une généralisation autori​taire, même bien préparée ; mettre plu​tôt en place des mesures et des structures incita​tives : favoriser les projets d’équipes et d’écoles allant dans le sens de la différencia​tion, autoriser des dé​cloisonnements, des aména​gements locaux (et négociés) des procé​dures d’évaluation, voire des pro​grammes. Mais rester exigeant, ne pas se contenter de bonnes intentions, avoir le courage d’évaluer les projets lucidement, les négocier pour les améliorer.

j. Conserver un service dont l’observation formative la différenciation de l’enseignement et l’échec scolaire soient les principaux soucis, sans que cela dis​pense tous les autres d’y ré​fléchir. Son rôle est au contraire de les inciter à s’y con​fronter dans le cadre d’une collabora​tion sur des projets didactiques concrets.

k. Mettre l’accent sur l’offre de formation initiale et continue sur les thèmes différencia​tion et observation formative. Créer ou renfor​cer les collaborations ac​tives entre les multiples ressources dont nous disposons dans les ser​vices de l’enseignement primaire, les ser​vices de recherche, la Faculté de psychologie et des sciences de l’éducation.

l. Continuer à participer activement à la démarche romande, par solidarité et par intérêt, parce qu’elle nous oblige à dire où nous en sommes, à ne pas nous en​dormir sur nos lau​riers, à nous remettre en question.

m. Ne pas surinvestir le carnet et le débat sur les notes et appréciations som​matives, gar​der de l’énergie pour l’observation formative, tant dans le dé​bat géné​ral que dans les classes.

n. Mettre en place un groupe de pilo​tage de l’évolution à long terme, groupe chargé non pas de dispenser les autres acteurs de réfléchir au pro​blème, mais plutôt de coor​donner, animer, stimuler les efforts, de cons​truire et mener des stratégies de changement. Groupe restreint et actif, travail​lant étroi​tement avec la direction, le service de l’évaluation, le conseil de la pédagogie.

Certains de ces axes font référence à des particularités genevoises : l’existence d’une Faculté de psychologie et de sciences de l’éducation, d’un Service de l’évaluation, de plusieurs services de recherche et de didactique. Dans les grandes lignes, cependant, ces idées sont transposables à divers contextes cantonaux et nationaux.

V. La place et les apports du soutien à long terme

À supposer qu’une différenciation continue et intégrée devienne la règle dans les salles de classe, le soutien deviendrait-il inutile ? Je ne le crois pas. Pour plusieurs de raisons :

1. Il restera des cas rebelles à la différenciation ordinaire, soit parce que le fonctionnement prévu n’a pas joué, soit parce qu’il n’est pas à la hauteur. Dans les systèmes scolaires comme dans toute autre organisation, il y a une nette distance entre les intentions et les pratiques. Si une pédagogie diffé​renciée était instaurée, on ne devrait plus voir, comme aujourd’hui, des en​fants de huit ou dix ans dont les difficultés paraissent irréversibles tant on a tardé à agir ; on ne devrait plus voir des in​cohérences aberrantes d’un de​gré au suivant, des diagnostics que personne ne vérifie ou ne prend au sé​rieux, des prises en charge qui s’enlisent en rai​son de conflits de personnes, de problèmes d’horaires ou de locaux, etc. Qui oserait garantir que, dans une entreprise humaine, cela n’arrivera plus ? Le soutien n’est pas à l’abri des mêmes pannes et perversions, mais, par rapport aux classes ordinaires, il restera une sorte de “ roue de secours ”, de solution de remplacement.

2. Il faut aussi envisager que tout dispositif de pédagogie différenciée puisse être mis en échec par des élèves qui déploient de fortes ou subtiles stratégies de résistance, ou qui rencontrent des difficultés cognitives ou re​lationnelles qui défient toute intervention pédagogique. Le soutien peut dans ce sens, à l’avenir, rester un chaînon intermédiaire entre la différen​ciation intégrée et la prise en charge médico-pédagogique lourde. L’idéal resterait de prévenir, de détecter les difficultés à temps pour y faire face dans le cadre d’un fonctionnement ordinaire. Même si l’école évolue fortement, elle restera une organisation de masse, impuissante devant des cas particulière​ment complexes.

3. On peut aussi songer dans ce registre à la multiplication des mouve​ments migratoires, à l’arrivée régulière d’enfants placés dans nos écoles alors qu’ils ne parlent pas la langue et qu’ils viennent d’une culture très dif​férente. Avec l’ouverture planétaire, les systèmes scolaires des pays déve​loppés sont de plus en plus confrontés à la différence culturelle, mais aussi à des enfants de 8 ou 12 ans qui n’ont pas encore été scolarisés. Mieux vaut sans doute envi​sager des structures d’accueil indépendantes du soutien péda​gogique, mais les intervenants de soutien pourraient contribuer à réfléchir, d’un point de vue psychopédagogique et en fonction de leur expérience, aux meilleures façons d’intégrer les enfants issus d’autres cultures.

4. Dans une perspective systémique, il faut envisager que certains échecs soient imputables à un cercle vicieux dans les interactions entres l’enfant, sa famille, son groupe-classe. Il reste alors indispensable qu’un intervenant externe puisse démêler l’écheveau et briser le cercle.

5. Le soutien léger, intégré, préfigure une forme de travail d’équipe : confronter plusieurs regards sur un enfant, jouer sur divers re​gistres rela​tionnels et didactiques, réunir des ressources d’analyse et de réso​lution de problèmes, s’offrir une supervision, une aide ou une formation mutuelles.

6. Enfin, sur un plan symbolique et pratique, le soutien peut fonctionner comme un soutien aux enseignants, comme une ressource déontologique ou psychopédagogique lorsque les titulaires doivent prendre une décision difficile, comme une incitation à la professionnalisation. Au Tessin, ce rôle était défini d’emblée comme prépondérant. Est-ce vrai en pratique ?

VI. Un capital transmissible

Dans les systèmes scolaires qui l’ont développé, le soutien pour​rait deve​nir un atout essentiel dans une stratégie de changement vers une dif​féren​ciation intégrée. Parce que les intervenants de soutien partagent une culture professionnelle, des représentations, des attitudes, des savoirs, des savoir-faire dont la diffusion à l’ensemble du corps enseignant ne peut que favori​ser la lutte contre l’échec scolaire et la différenciation.

Que contient ce capital ? En voici un inventaire provisoire :

a. savoir observer un enfant en situation, avec ou sans instruments ;

b. maîtriser une démarche clinique (observer, agir, corriger, etc.), savoir tirer un parti positif des essais et erreurs, être formé à une pratique métho​dique, systématique ;

c. savoir construire des situations didactiques sur mesure (à partir de l’élève singulier plus que du programme) ;

d. savoir négocier/expliciter un contrat didactique personnalisé (sur le modèle du contrat thérapeutique) ;

e. pratiquer une approche systémique, ne pas chercher de bouc émissaire ; avoir l’expérience de la communication, du conflit, du paradoxe, du rejet, du non-dit, ne pas se sentir attaqué ou menacé personnellement au moindre dysfonctionnement ;

f. être accoutumé à l’idée de supervision, être conscient des risques qu’on encourt et fait encourir dans une relation de prise en charge ;

g. respecter un code de déontologie explicite plutôt que de s’en remettre à l’amour des enfants et au sens commun ;

h. être familier d’une approche large de la personne, de la communica​tion, de l’observation, de l’intervention, de la régulation ;

i. avoir une maîtrise théorique et pratique des aspects affectifs et relation​nels de l’apprentissage, avoir une culture psychanalytique de base ;

j. savoir qu’il faut souvent sortir du registre proprement pédagogique pour comprendre et intervenir efficacement ;

k. savoir tenir compte des rythmes des individus plus que des plannings de l’institution ;

l. être convaincu que les individus sont tous différents et que ce qui “ marche ” pour l’un ne “ marchera ” pas nécessairement pour l’autre ;

m. avoir une réflexion spécifique sur l’échec scolaire, les différences per​sonnelles et culturelles ;

n. disposer de bases théoriques fortes en psychologie sociale du dévelop​pement et de l’apprentissage ;

o. participer à une culture (travail d’équipe, formation continue, prise de risque, animation, autonomie) qui va dans le sens d’une forte professionnali​sation, d’une maîtrise du changement.

p. avoir l’habitude de prendre en compte les dynamiques et résistances familiales, et de traiter avec les parents comme personnes complexes plutôt que comme responsables d’un élève.

On le voit, l’héritage est impressionnant. Cela ne signifie pas que tous les intervenants de soutien maîtrisent parfaitement tous ces savoirs et savoir-faire, ni que les autres enseignants n’en maîtrisent aucun. Je souligne simplement l’enrichissement que le soutien peut apporter à la formation et aux compé​tences didactiques classiques des enseignants, dès maintenant et surtout si on s’oriente plus activement vers la différenciation de l’enseignement

VII. Conclusion : évolution et rupture

Il faudra un jour avoir le courage intellectuel, professionnel et politique de dire que le soutien n’est pas toute la ré​ponse à l’échec scolaire. Si l’on veut plus d’égalité devant l’école, moins d’échecs, on ne pourra faire l’économie d’une différenciation plus étendue, continue, quoti​dienne, inté​grée à l’action pédagogique courante.

Il faut donc au moins une rupture au plan des représentations. Ce n’est qu’à ce prix qu’on cessera d’espérer des miracles d’une forme de diffé​renciation qui ne peut les réaliser à elle seule. Rupture peut-être au plan des fonctionnements : les intervenants de soutien ne peuvent à eux seuls pré​tendre transformer les pratiques. Dans une stratégie de changement, ils re​présentent un atout, un capital, un aiguil​lon ; mais ils ne sauraient agir seuls ou de leur propre autorité.

On doit aussi penser en termes d’évolution, parce qu’il faut partir de ce qui existe, ne pas dévaloriser le soutien sous prétexte qu’il ne règle pas ma​giquement tous les problèmes, ne pas gaspiller l’immense capital de compé​tences, de pluralisme et d’engagement qu’il représente, ne pas provoquer des compétitions absurdes alors que nous avons besoin de toutes les forces et de toutes les formes de contribution.

Cette synthèse entre évolution et rupture ne va pas de soi. Tout corps de professionnel présente une tendance à :

-
se fermer ;

-
prétendre au monopole de savoirs spécialisés ;

-
protéger ses territoires et ses marchés ;

-
dévaloriser les amateurs.

C’est pourquoi, vu “ d’en face ”, il est volontiers perçu comme arrogant, protectionniste, élitiste, conservateur…

D’où l’importance d’une politique favorable à la différenciation qui soit :

-
globalement affirmée par l’autorité scolaire au plus haut niveau (et non par les responsables du soutien seulement) ;

-
efficacement soutenue dans les écoles et les équipes de soutien par tous les cadres ;

-
assez ouverte pour que les enseignants puissent se l’approprier, l’adapter aux conditions locales ;

-
capable de prendre appui sur les ressources et les pratiques existantes, en créant les synergies et les mises en relation nécessaires.
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