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L’éducation et la formation constituent des enjeux fondamentaux pour la société contemporaine. Deux équipes de recher-
che a I’UCL se préoccupent de ces questions : le Groupe interfacultaire de recherche sur les systemes d’éducation et de
formation (GIRSEF) et la Chaire UNESCO de pédagogie universitaire (CPU).

Le GIRSEF est un groupe de recherche pluridisciplinaire fondé en 1998 afin d’étudier les systemes d’éducation et de for-
mation, réunissant des sociologues, économistes, psychologues et psychopédagogues. L’attention est portée notamment
sur I’évaluation des résultats des systemes éducatifs en termes d’équité et d’efficacité, sur leurs modes de fonctionnement
et de régulation, sur les politiques publiques a leur endroit, les logiques des acteurs principaux ou encore sur le fonctionne-
ment local des organisations de formation et I’engagement et la motivation des apprenants. Sur le plan empirique, ses re-
cherches portent essentiellement sur le niveau primaire et secondaire d’enseignement, mais aussi sur I’enseignement supé-
rieur et la formation d’adultes.

La Chaire de Pédagogie Universitaire (CPU) a été créée en mai 2001 et a recu le label de Chaire UNESCO en septembre
2002. Elle assure également le secrétariat et la coordination du Réseau Européen de Recherche et d’Innovation en Ensei-
gnement Supérieur (RERIES), réseau européen des chaires Unesco sur I’Enseignement supérieur. Elle a pour mission de
contribuer a la promotion de la qualité de la pédagogie universitaire a I’'UCL, en contribuant a la fois a la recherche dans ce
domaine et en coordonnant une formation dipldmante en pédagogie universitaire (Master complémentaire en pédagogie
universitaire et de I’enseignement supérieur).

Chacun des cahiers de la série, depuis le premier numéro, peut étre téléchargé gratuitement depuis le site d’lI6doc
(www.i6doc.com/girsef).
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Secrétariat de rédaction : Dominique Demey
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Résumé

Depuis les années 1970, I'établissement scolaire a
été caractérisé comme une organisation faiblement
articulée, dans laquelle le travail des enseignants est
faiblement coordonné. Peu d’études se sont pourtant
intéressées aux variations locales des modes de
coordination du travail enseignant, ainsi qu’a leurs
sources et a leur nature. L’objet principal de cette
recherche est de mieux comprendre le processus de
coordination du travail enseignant au sein d'un
établissement d’enseignement primaire, a partir

1. Introduction

Longtemps, la question de la coordination du travail
dans les organisations scolaires a été explorée a
travers une réflexion sur les structures organisation-
nelles (voir par exemple Bidwell, 1965, ou Meyer &
Rowan, 1983). Il s’agissait, dans cette perspective,
de mieux comprendre pourquoi le travail enseignant
est faiblement coordonné dans les établissements
d’enseignement. Force est en effet de constater que
peu de travaux théoriques et empiriques ont porté
sur la coordination des établissements en utilisant
des approches microsociologiques, malgré les ap-
pels insistants d’en faire une voie de recherche signi-
ficative (Bidwell, 2001). L’objectif majeur de cet arti-
cle est donc de contribuer a cette veine de question-
nement peu explorée, et d’analyser la coordination
locale du travail enseignant a partir de la théorie du
cadrage (Benford & Snow, 2000 ; De Wulf, 2006).
Cette théorie, a I'interface d’approches sociopolitique
et sociocognitive des organisations, considére que la
coordination du travail est le fruit de processus ré-
flexifs et communicationnels mis en ceuvre locale-
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d’'une approche socio-cognitive de la coordination du
travail. Une étude longitudinale du processus de
cadrage a été réalisée durant deux années, de
maniére a saisir les évolutions paralléles des
structures cognitives des enseignants et des
structures sociales au sein de I'établissement.

Mots-clef : Coordination, travail enseignant, cadrage,
communication, pouvoir

ment par les acteurs, qui se cristallisent dans des
cadres communs d’interprétation et d’action. Elle of-
fre des outils et des concepts pour penser les trans-
formations des structures sociales et cognitives opé-
rées au travers des processus de communication
entre les acteurs.

Aprés avoir situé avec plus de précision la théorie du
cadrage par rapport a d’autres approches locales des
établissements d’enseignement, nous présentons
une étude longitudinale réalisée au sein d’'un établis-
sement scolaire durant deux années scolaires. Cette
étude a pour visée de décrire les processus par les-
quels se transforment les cadres d’interprétation des
enseignants et les structures sociales au sein de I'é-
tablissement, et de mieux cerner en quoi I'’évolution
des structures sociales et cognitives affecte la coordi-
nation du travail. Les résultats sont finalement discu-
tés en mettant en avant les apports de cette étude a
'analyse de la coordination locale du travail ensei-
gnant.
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2. Les approches locales de I’etablissement scolaire :

un rapide tour d’horizon

Bien qu'elle se soit développée plus tardivement?,
'analyse des dynamiques organisationnelles locales
au sein des établissements d’enseignement a em-
prunté des voies diversifiées. On peut grosso modo
reconstituer a posteriori trois courants d’étude des
dynamiques organisationnelles locales des établisse-
ments scolaires.

Le premier courant est plutét d’'ordre normatif et vise
a identifier quelles sont les pratiques qui permettent
le développement « organisationnel » des écoles. Ce
courant est largement ancré dans la School Improve-
ment research (SIR). Le second courant d’études
s’intéresse quant a lui aux activités politiques inter-
nes aux écoles. On peut situer dans cette veine les
travaux sur les micropolitiques dans les établisse-
ments, mais aussi, par exemple, 'analyse des dyna-
miques organisationnelles locales réalisée par Paty
(1981) a partir de I'analyse stratégique de Crozier et
Friedberg. Enfin, le troisieme courant met I'accent
sur les dynamiques cognitives au sein des écoles :
on y retrouve des approches culturalistes, dont les
travaux sur la réception des politiques éducatives
menés a I'aune du sensemaking (Coburn, 2001), ou
I’étude des processus de décentralisation réalisée en
France par Derouet et Dutercq (1997) a partir de la
théorie de la justification. La théorie du cadrage se
situe quant a elle a linterface d’'une lecture socioco-
gnitive et sociopolitique des organisations et de la
coordination du travail. Son ambition est en effet de
prendre en compte les jeux de pouvoir qui se tissent
autour de la négociation des cadres d’interprétation
des acteurs. Nous explicitons maintenant brievement
chacun de ces trois courants.

On peut faire référence, dans la premiére veine d’'a-
nalyse, aux travaux sur le « school-based manage-
ment » essentiellement développés dans le monde
anglo-saxon (Leithwood & Menzies, 1998), a la fa-
veur de politiques éducatives qui promeuvent une
gestion participative et démocratique de I'établisse-
ment scolaire. A partir d’'un travail de comparaison
d’écoles, sont épinglées les caractéristiques de fonc-
tionnement qui contribuent a faire des établissements
de véritables lieux de participation des différents ac-
teurs de la communauté éducative au projet éducatif
local. L’étude du travail de la direction occupe un role
central dans ce type d’études. La direction « idéale »
est identifiée comme une source de sens, un anima-
teur pédagogique et un gestionnaire des ressources
de I'établissement. Dans le monde francophone, des
auteurs Gather-Thurler (1994) ont développé des
travaux centrés sur des idées proches de celle d’'un
management local des établissements, comme celles
d’autonomie, de participation ou de coopération.

Dans la seconde veine d’analyse, on peut pointer
deux courants de travaux distincts (notamment dans
leurs référents théoriques), mais dont I'objectif est in
fine assez semblable. Le premier courant de travaux
est 'analyse des établissements scolaires comme
des espaces micro-politiques. Ce type d’analyse de
I'établissement est centré autour de deux idées. La
premiére est que les enseignants poursuivent, au
sein du méme contexte organisationnel, des intéréts
multiples (individuels, matériels et organisationnels)
et pas nécessairement convergents avec les intéréts
de leurs collégues. La seconde est que pour satis-
faire leurs intéréts, les enseignants s’engagent dans

2 A I’exception de certains travaux (voir par exemple Waller, 1932).
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des conduites qui vont mettre en tension ou en
concordance les intéréts d’autres enseignants. L’a-
nalyse se concentre sur les jeux de pouvoir entre les
enseignants, et est réalisée tant a travers I'analyse
des conflits qu’a travers I'analyse des jeux d’alliance
ou de collaboration entre les enseignants. L’analyse
micro-politique des établissements a été appliquée a
des objets d’étude divers, comme la supervision des
enseignants par d’autres (Blase & Blase, 2002), la
socialisation des enseignants (Schempp, Sparkes &
Templin, 1993 ; Kelchtermans & Ballet, 2002), le lea-
dership des directions d’école (Blase, 1993), ou en-
core la réception des politiques d’évaluation des éta-
blissements scolaires (Timperley & Robinson, 2000 ;
Kelchtermans, 2007). La seconde contribution a
cette veine d’analyse a été réalisée par Paty (1981)
a partir du courant théorique de l'analyse stratégi-
que. Cette chercheuse a cherché a comprendre la
diversité de fonctionnements d’'un échantillon res-
treint d’établissements scolaires, en mobilisant I'hy-
pothése qu’il faut prendre en considération les rela-
tions entre acteurs, leurs stratégies et leurs enjeux,
et montré que les enseignants et le chef d’établisse-
ment sont des acteurs sociaux susceptibles d’'impri-
mer un type de relations sociales et une identité a
I'établissement.

Enfin, la veine cognitive vise I'analyse des processus
psychosociaux qui produisent des connaissances et
des croyances partagées au sein des écoles. A la
différence de la veine de recherche précédente, cen-
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trée sur l'analyse des relations stratégiques entre
acteurs, I'’émergence et la transformation des cogni-
tions est ici analysée en prenant peu en considéra-
tion leur imbrication dans des relations d’intéréts et
de pouvoir entre les enseignants. Les travaux les
plus illustratifs de cette approche sont les travaux
récents relatifs a 'analyse des processus de récep-
tion des politiques éducatives. Ces travaux associent
une lecture des politiques publiques comme des ma-
trices cognitives avec une analyse des processus,
cognitifs eux aussi, par lesquels les enseignants ré-
ceptionnent activement ces politiques. Leur objectif
fondamental est de mieux comprendre les relations
entre les politiques d’éducation et les pratiques de
classe, en posant I'hypothése que les enseignants,
individuellement ou collectivement, interprétent,
adaptent, voire transforment les politiques lors de
leur mise en ceuvre (Coburn, 2001 ; Spillane, Reiser
& Reimer, 2002). Les cadres cognitifs portés par les
enseignants jouent donc un rble essentiel dans le
processus de réception des mesures politiques, puis-
que ce sont eux qui filtrent les informations en prove-
nance de I'environnement. Les travaux de Derouet et
Dutercq (1997), méme s’ils s’inspirent d’'un modéle
théorique différent, ont globalement contribué a une
analyse du méme type, c’est-a-dire a une analyse qui
pose le regard sur la construction de significations
locales et partagées relatives au projet scolaire. Ces
auteurs ont étudié les processus d’émergence des
« compromis en justice », a la base des justifications
locales du projet scolaire.
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3. Les approches socio-cognitives de la coordination :
le sensemaking et la théorie du cadrage

Comme nous l'avons laissé apparaitre entre les li-
gnes jusqu’ici, l'intérét majeur de la théorie du ca-
drage est probablement de tenir compte simultané-
ment des transformations des structures cognitives,
et de leur imbrication dans les relations et les jeux de
pouvoir qui se nouent entre les acteurs ou les grou-
pes d’acteurs. Comparée a la théorie du sensema-
king par exemple, cette théorie accorde une place
plus importante a la dimension longitudinale de cons-
titution et de définition des ordres locaux, en plagant
au ceoeur de l'analyse les structures cognitives (les
cadres) et leur évolution au cours des interactions, et
prend en compte plus systématiquement les enjeux
que représentent 'émergence, la stabilisation ou la
transformation des cadres cognitifs. Cette théorie
permet ainsi d’élucider les mécanismes par lesquels
se construisent et se « transportent » les cognitions
constituées collectivement, d’'une scéne d’échanges
a l'autre. Elle vise a faire le paralléle entre I'évolution
des structures sociales et des structures cognitives,
et a expliciter les processus communicationnels qui
facilitent 'émergence des représentations partagées
et leur résonance au sein de diverses scénes de
conversation entre les enseignants.

A notre connaissance, la seule étude menée a I'aune
de la théorie du cadrage appliquée aux organisations
scolaires est celle de Coburn (2006). Cette derniére
a étudié, au cours d’une année scolaire, la trajectoire
de six « problémes » identifiés de maniére inductive
dans l'analyse des conversations entre les ensei-
gnants. Son but était de comprendre le processus de
« problématisation » locale suscité par les réformes
de la lecture en Californie. Nous rendons compte ici
de l'analyse d’une trajectoire qui nous parait particu-
lierement significative. Ce « probléme » est celui du
faible niveau des éléves en compréhension a la lec-
ture aux épreuves d’évaluation externe. Au cours
d’'une année scolaire, différents types de cadrage ont
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été réalisés par rapport a ce probléme. Premiére-
ment, un travail de cadrage « diagnostique » a été
réalisé par les enseignants collégialement, qui ont
cherché a expliquer le constat posé par I'évaluation
externe des éléves. Ce cadrage diagnostique a oscil-
I&é entre des explications liées soit aux éléves et a
leur manque d’attrait pour la lecture, soit aux ensei-
gnants et a leurs pratiques d’enseignement. Aprés
que le cadrage diagnostique ait penché vers la se-
conde interprétation, des discussions se sont enga-
geées sur les solutions a y apporter. Le rble de la di-
rection a été crucial a ce moment, puisque c’est cette
derniére qui a proposé de mobiliser de maniére plus
systématique le développement de la métacognition
chez les éléves pour répondre au faible niveau de
performance des éléves en compréhension de la
lecture. Cette solution faisait visiblement écho a une
telle pratique couramment utilisée par les ensei-
gnants de I'école pour I'apprentissage des mathéma-
tiques. Ce cadrage a regu un accueil favorable chez
les enseignants des quatre derniéres années d’en-
seignement, et un accueil plus sceptique chez les
enseignants des deux premiéres années. Sur cette
base se sont développés des groupes (formels et
informels) de discussion paralléles, qui ont eu pour
effet de stabiliser l'interprétation proposée par la di-
rection dans le premier groupe d’enseignants (des
quatre derniéres années), et de renforcer la contesta-
tion de cette derniére par le second groupe d’ensei-
gnants (des deux derniéres années). Les ensei-
gnants des deux premiéres années avaient apparem-
ment beaucoup investi cette question, et n’accep-
taient pas de repenser leurs pratiques sur la base
d’'une critique essentiellement valable, selon eux,
pour les enseignants des quatre derniéres années
d’enseignement. A travers toutefois une nouvelle
série de négociations collégiales, une interprétation
commune s’est dessinée, autour de I'idée que le pro-
bléme majeur est que les enseignants des années
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supérieures ne poursuivent pas suffisamment le tra-
vail entrepris durant les années inférieures. Bref, le
probléme a été défini autant comme un probléme
des pratiques d’enseignement de la lecture chez les
enseignants des années supérieures, que comme un
probléme de coordination et d’harmonisation des
pratiques entre les années. Ce cadrage commun a
finalement suscité le développement d’activités plus
systématiques de métacognition, et 'émergence de
lieux de concertation qui visent a faire le point sur la
continuité de cet apprentissage.

Cet exemple d’analyse, combiné a 'analyse des au-
tres trajectoires, met a jour plusieurs résultats inté-
ressants. Premiérement, le processus de cadrage
est fondamentalement social. Les cadres cognitifs
non seulement sont négociés et transformés a tra-
vers les interactions entre les enseignants, mais ils
cimentent aussi ces relations, en suscitant ou en ren-
forcant la formation de groupes autour du partage de
certains cadres. Deuxiemement, et de maniére plus
innovante par rapport aux études relatives au sense-
making collectif (Coburn, 2001), cette étude a permis
de caractériser les cadres selon leur niveau de réso-
nance. Il apparait en effet que les cadres qui se pro-
pagent et agissent comme des sources de coordina-
tion du travail enseignant recouvrent trois qualités. lls
sont en lien avec la vision du monde et les expérien-
ces individuelles des enseignants ; ils se fondent sur
des valeurs ou des idées déja largement partagées
ou visibles dans I'établissement ou son environne-
ment ; et ils sont consistants pour expliquer la réalité
vécue par les enseignants. Troisiemement, cette
étude pointe bien l'imbrication du processus de ca-
drage dans des relations de pouvoir entre les ensei-
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gnants, et entre les enseignants et la direction. D’une
part, certains acteurs (la direction, et certains ensei-
gnants) semblent avoir un poids plus important dans
la définition des situations et la recherche de solu-
tions. Ce pouvoir de définir les situations semble lié
soit a la position ou au statut dans I'école (direction,
coordinateur du programme d’amélioration des prati-
ques), soit a des compétences discursives particulié-
rement développées chez certains enseignants.
D’autre part, I'affiliation a un cadre donné est une
maniére de se positionner dans un groupe d’ensei-
gnants donné. Autrement dit, les négociations sur les
interprétations et les solutions a apporter aux problé-
mes sont également des négociations sur la nature
des relations entre enseignants. Enfin, elle montre
que les cadrages communs peuvent avoir des effets
importants sur les pratiques des enseignants, et agir
comme une réelle source de coordination au sein de
I'établissement. Il semble en effet que I'acquisition de
[égitimité de certains cadres d’interprétation encoura-
gent I'adoption de certaines pratiques d’enseigne-
ment et en excluent d’autres, mais aussi que ces
cadrages jouent le réle de background nécessaire a
linterprétation d’événements vécus individuellement
par les enseignants.

Nous présentons maintenant I'étude que nous avons
menée dans le but de mieux comprendre la coordina-
tion locale du travail enseignant, comme le reflet d’'un
processus d’ajustement des cadres respectifs des
enseignants et de la structure de leurs relations d’é-
change et de concertation. L'observation et 'analyse
du processus de cadrage ont été réalisées au sein
d'un établissement d’enseignement primaire, durant
deux années scolaires.
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4. Etude intensive du processus de cadrage dans un établissement

d’enseignement primaire
4.1. Le choix de I'école

L’école sur laquelle a porté I'analyse a été choisie au
terme d’'une premiére recherche comparée qui impli-
quait quatre établissements d’enseignement pri-
maire. Cette premiére recherche avait pour objectif
de mieux comprendre les processus par lesquels se
construisent davantage de cohérence et de coordi-
nation dans les pratiques et les conceptions des en-
seignants. Les quatre établissements de I'échantillon
initial étaient contrastés au regard du niveau de par-
tage des représentations de [l'action éducative
(importance de la performance scolaire et impor-
tance de la discipline) et du travail enseignant (valeur
de la collaboration et de linnovation). La présente
école était en 'occurrence caractérisée par un faible
homogénéité des représentations des enseignants
quant a ces deux parameétres.

Le choix de cette école était fondé sur une double
justification. La premiére est qu’il semble cohabiter
au sein de cette école des représentations et des
conceptions pédagogiques plutdt différenciées. Or la
différenciation des structures cognitives est une
condition importante pour qu’émergent des débats et
controverses intenses en processus de cadrage, et
potentiellement porteurs de changements significatifs
de ces derniéres (Coburn, 2001). La seconde est
qu’il est apparu, dans I'étude comparée, que les pro-
cessus de cadrage s’accompagnaient dans cet éta-

blissement d’'une modification sensible des réseaux
de relations entre les enseignants. Ce second argu-
ment laisse dés lors présager des interactions signifi-
catives entre la structure des réseaux sociaux, les
processus de cadrage et les structures cognitives
des enseignants, qui sont au cceur méme de notre
projet d’analyse.

Au terme de la premiére année du travail de recher-
che (dans le cadre de I'étude comparée), nous avons
organisé, avec les enseignants des quatre derniéres
années d’enseignement primaire® (soit les ensei-
gnants des cycles 8-10 et 10-12%), une réunion pour
leur proposer une suite a la recherche. L’objectif an-
noncé de la poursuite de la recherche était d’appro-
fondir comment s’organisent les concertations et
comment s’y prennent les décisions relatives aux
pratiques d’enseignement. La proposition de pour-
suite a été bien regue par les enseignants des deux
derniéres années d’enseignement (les enseignants
du cycle 10-12). Ceux-ci avaient été prioritairement
partie prenante de la premiére partie de la recherche.
Elle a par contre été I'objet de discussions chez les
enseignants du cycle 8-10, sur les conditions de ré-
alisation (et notamment le film des temps de concer-
tation) et l'utilité de la recherche. Suite toutefois & un
rapport de réunion (réalisé par le chercheur) qui ex-
plicitait la nature de ces désaccords et reprécisait le
sens du projet, un accord unanime de participation a
la recherche a été donné par les enseignants.

® La présente recherche s’est en particulier concentrée sur les enseignants des quatre derniéres années, de maniére a limiter
les lieux potentiels d’observation, et de permettre ainsi une étude intensive des processus de cadrage.

* Depuis le décret Missions (décret du 24 juillet 1997 définissant les missions prioritaires de I’enseignement fondamental
et de I’enseignement secondaire et organisant les structures propres a les atteindre), I’enseignement est organisé sous la
forme de cycles d’enseignement, qui correspondent a un dispositif pédagogique regroupant plusieurs années d’étude. Le
cursus primaire est composé de 4 cycles (le premier, de I’entrée en maternelle a I’age de 5 ans ; le second de I’age de 5 ans
a la 2iéme primaire ; le 3iéme de la 3iéme a la 4iéme année ; et le 4iéme de la 5iéme a la 6iéme année). De maniére a res-
pecter le langage utilisé par les enseignants, nous désignons ici les 3iéme et 4iéme cycles de I’enseignement primaire
comme les cycles 8-10 et 10-12, par référence a I’age des enfants.
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L’école est située en zone urbaine, sur le bord d’'une
commune de Bruxelles. Elle accueille un public hété-
rogene. Sa composition peut étre caractérisée
comme étant moyenne basse. Elle tend par ailleurs,
selon les dires de certains enseignants et de la direc-
tion, a accueillir un public en situation de plus en plus
précaire, ainsi que davantage d’'immigrés qu’aupara-
vant. L'école occupe, d’aprés nos observations, une
position plutét basse dans le quasi-marché local.

4 2. Constitution du matériau

Le matériau de recherche a été constitué en deux
temps. Au cours de la premiéere année d’enquéte
(année scolaire 2006-2007), nous avons réalisé un
premier entretien semi-directif avec la direction. Un
questionnaire court a été distribué aux instituteurs
primaires de l'école ainsi qu’a la direction, de ma-
niére a « cartographier » les relations entre ensei-
gnants au sein de I'établissement. Nous avons en-
suite observé et filmé diverses scénes de concerta-
tion entre les enseignants : 2 concertations plénié-
res, 2 concertations du cycle 10-12 et 1 concertation
du cycle 8-10. Nous avons enfin mené des entretiens
semi-directifs avec la direction et quatre enseignants
des cycles 8-10 et 10-12, dont les deux instituteurs
de sixieme primaire.

Lors de la seconde année d’enquéte (année scolaire
2007-2008), nous avons premiérement intensifié no-
tre observation des temps d’échanges et de concer-
tations entre les enseignants. Les observations ont
été réalisées par 'auteur de larticle et par une étu-
diante dans le cadre de son mémoire de fin d’études.
Une nouvelle concertation pléniére a été observée,
mais surtout 5 concertations du cycle 10-12, 4

concertations du cycle 8-10 et 2 concertations qui ont
réuni ces deux cycles. Le choix des temps de
concertation observés était systématiquement posé
dans la discussion avec les enseignants concernés
par I'observation. Les chercheurs veillaient a rester
dans I'établissement au-dela des temps d’observa-
tion des moments de concertation formelle, de ma-
niére a s'imprégner de la vie de I'établissement, et a
accéder a différents temps de concertation plus infor-
melle. Les concertations observées lors de la se-
conde année d’enquéte ont elles aussi été filmées
systématiquement®. Pour confronter une premiére
ébauche d’analyse aux perceptions des enseignants,
trois entretiens semi-directifs additionnels ont été
réalisés. Nous avons finalement intégré au matériau
de recherche les réactions des enseignants au rap-
port de recherche qui leur avait été envoyé.

4.3. Analyse du matériau

L’analyse a porté essentiellement sur les interactions
filmées. Trois codages successifs de ce matériau ont
été réalisés. Nous avons premiérement codé de ma-
niére inductive les thémes et les problémes traités
régulierement dans les conversations par les ensei-
gnants. Il est apparu clairement qu’un probléme en
particulier occupe le devant de la scéne, que ce soit
lors des concertations pléniéres ou des concertations
de cycle. Ce probléme est celui du faible niveau de
performance des éléves de I'école. D’autres problé-
mes gravitent toutefois autour de ce probléme visi-
blement central dans les préoccupations des ensei-
gnants, comme le statut de I'’évaluation externe, les
stratégies de répartition des éléves dans les classes
ou la pédagogie des compétences.

> Filmer les temps de concertation entre les enseignants comporte des avantages évidents, et en particulier celui de donner
le temps aux chercheurs de s’imprégner de son matériau. Il convient toutefois de mesurer les risques de cette technique.
On pourrait en effet craindre que la présence de la caméra créée un contexte artificiel qui limite I’acces du chercheur aux
conditions réelles de réalisation des concertations. Sans pouvoir apporter de preuve empirique définitive, il nous a pourtant
semblé que plus nous avancions dans I’enquéte, moins notre présence et celle de la caméra posaient des problémes aux
enseignants. Ceux-ci n’y faisant plus référence ; et semblant s’impliquer dans les concertations de facon naturelle, y com-

pris lors d’échanges de nature plus conflictuelle.
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Nous avons ensuite codé les processus de commu-
nication observables durant les concertations, en
utilisant, a la différence de Coburn (2006), une grille
de codage préétablie. Les catégories d’analyse mi-
ses a jour par De Wulf (2006) ont été utilisées. Elles
nous paraissent particulierement pertinentes a cet
égard, car elles peuvent étre reliées au type d’évolu-
tion des représentations des enseignants. Nous dé-
crivons briévement ces catégories d’analyse.

Le premier pattern d’interaction mis en évidence par
cet auteur est I'incorporation. Ce pattern d’interaction
consiste chez un acteur donné a reconnaitre le ca-
drage proposé par son interlocuteur tout en conti-
nuant de proposer que son propre cadrage est lui
aussi pertinent, ce qui se traduit par une cohabitation
des modes de cadrage. Le second pattern est la dé-
connexion, a savoir la remise en question du point
de vue de son interlocuteur, tout en continuant de lui
montrer que son propre point de vue mérite d’étre
pris au sérieux. Le troisieme pattern, la polarisation,
consiste aussi en une remise en cause du cadrage
proposé par son interlocuteur, mais cette fois asso-
ciée a la volonté de montrer la supériorité de son
propre point de vue. Le quatriéme pattern mis en
évidence dans les analyses de conversation est I'ac-
commodation. L’'accommodation consiste a orienter
I'expression de son propre mode de cadrage de ma-
niére a le rendre acceptable pour son interlocuteur.
L’exploration vise quant a elle a mettre a plat les mo-
des de cadrage en vigueur chez les acteurs partici-
pant a une conversation donnée. Enfin, le recadrage
renvoie a I'’émergence, au cours des interactions,
d’'un nouveau cadre intégrateur des modes de ca-
drage initiaux. Le recadrage est rendu possible par
travail discursif sur les relations possibles entre les
cadrages de départ. On percgoit bien en effet que
tous les processus communicationnels n'ont pas le
méme statut au regard du couplage des représenta-
tions éducatives. Si les processus d’incorporation et
d’accommodation représentent des modifications
mineures et périphériques dans les cadres d’inter-
prétation en conflit, le recadrage témoigne Iui d’un
changement plus significatif des cadres respectifs au
profit d’'un cadre commun. Toute communication
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n'est toutefois pas associée a un plus grand cou-
plage des représentations éducatives. La décon-
nexion renvoie par exemple a une mise en avant
nuancée des différences en vigueur dans les cadres
d’interprétation des acteurs, que révéle encore plus
clairement la polarisation.

Nous avons enfin différencié nos analyses en fonc-
tion du temps et des scénes d’échanges, de maniére
a faire apparaitre des différences éventuelles de tra-
jectoires de cadrage (selon les groupes d’ensei-
gnants et le moment). Cette triple stratégie de co-
dage, qui allie des stratégies de codage déductives
et inductives, permet de suivre I'évolution de trajec-
toires de problémes au sein de I'établissement. La
figure 1, exposée ultérieurement dans l'article, rend
compte de la trajectoire du probléme central analysé.
L’analyse du matériau a été réalisée en paralléle par
deux chercheurs, en suivant une démarche identique
d’analyse, de maniére a pouvoir confronter les deux
analyses menées indépendamment. Les résultats
présentés dans la section suivante sont donc le fruit
de la confrontation des deux analyses indépendan-
tes. Nous détaillons maintenant I'analyse de la trajec-
toire de cadrage.

4.4. Resultats :
Le cadrage local du faible niveau de
performances des éléves de I'école

De toute évidence, un théme de conversation récur-
rent domine les conversations entre les enseignants
de I'école, quelles que soient les scénes d’échange
(en pléniére, mais aussi dans les concertations de
cycle ou les concertations inter-cycles). Ce théme est
celui des faibles performances des éléves de 'école,
toute matiére et toute année d’enseignement confon-
dues, mais en particulier en mathématiques, et en
cinquiéme et sixieme année primaire. De maniére
claire, ce probléme est apparu a I'avant-plan de la
premiére et longue concertation pléniére que nous
avons observée durant 'année scolaire 2006-2007.
Ce probléme est reconnu par tous les enseignants et
par la direction. Il fait 'objet d’'une réflexion collective
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dans I'ensemble des cénacles de discussion que
nous avons pu observer, de maniére articulée entre
ces différentes scénes d’échange. La confrontation
des points de vue relative a cet objet a perduré tout
au long des deux années d’observations. Et nombre
d’indices laissent penser qu’elle est encore d’actuali-
té aujourd’hui. Nous verrons en outre que la réflexion
sur les facteurs d’explication des faibles performan-
ces des éléves, ainsi que sur les solutions a y appor-
ter, ont également été I'occasion de processus de
cadrage de moindre ampleur. A des moments divers,
les enseignants ont en effet tenté de construire col-
lectivement du sens par rapport a des objets comme
les résultats de I'évaluation externe, la maniére de
répartir les éléves dans les classes d’'un cycle, ou les
bénéfices potentiels d’'un travail collectif plus intense,
en réponse a la réflexion plus générale relative aux
faibles performances des éléves.

Nous resituons maintenant, dans le temps et dans
'espace, les différentes phases du processus de
cadrage relatif aux faibles performances des éléves,
avant de discuter les résultats mis a jour. Comme
nous l'avons déja mentionné, le premier moment
auquel il nous a été permis de rentrer en contact
avec ce processus de problématisation collective est
la premiére concertation pléniére que nous avons
observée lors de 'année scolaire 2006-2007. Durant
cette concertation, les enseignants sont passés par
différentes phases de cadrage. La premiére a
consisté a faire émerger (ou ré-émerger) l'impor-
tance du probléme des faibles performances des
éléves, lors d’'un tour de table qui visait a faire un
état des difficultés rencontrées par les enseignants
dans leurs pratiques. Il est rapidement apparu clair
que ce probléme est largement partagé par I'ensem-
ble des enseignants, et par la direction, qui s’éton-
nent du faible niveau de leurs éléves, mais aussi
d’'une évolution visiblement défavorable de ce der-
nier.

Enseignant 1 °: En cinquiéme-sixiéme, on a déci-
dé de pousser certaines matiéres et de détermi-
ner quand il devait les maitriser, mais moi j'ai des
enfants qui n‘ont pas les bases, qui n'ont pas du
tout les bases et du coup qui n'arrivent pas du
tout a suivre.

Direction : alors c’est que la situation est plus
grave que vous ne le dites, alors vous dites que
les enfants sont incapables de s’améliorer d'une
fois a l'autre.

Enseignant 5 : jai pas le sentiment que ¢a va de
mieux en mieux et j'ai peur que si on ne réagit pas
maintenant ca va déja de plus en plus mal par
rapportaily a4 oub5 ans.

Le cadrage proprement dit peut alors commencer,
par une phase de cadrage diagnostique. Autrement
dit, les enseignants tentent de cerner les causes ou
les facteurs explicatifs d’une telle situation. lls le font
en cherchant une réponse a la question suivante : a
qui est-ce la faute ? Deux interprétations se déga-
gent rapidement. La premiére (que nous désignerons
dans les interventions des enseignants comme ceci :
ELEVES) pointe des difficultés liées a la population
spécifique d’éléves au sein de I'établissement. Pour
certains enseignants, il semble que la cause majeure
des difficultés d’apprentissage des éléves de I'école
soit liée aux caractéristiques de ces derniers. lIs
avancent I'idée que la population spécifique accueil-
lie au sein de I'établissement (un nombre important
d’'immigrés, avec un niveau variable de maitrise de la
langue francgaise, et des enfants dont les parents ont
un niveau de capital socioculturel limité) constitue un
frein, voire une barriére a 'apprentissage. Cette inter-
prétation est toutefois rapidement mise en cause et
contestée par plusieurs enseignants qui mettent en
avant la marge de manceuvre dont disposent les en-
seignhants individuellement et collectivement pour
« contrer » ces caractéristiques défavorables et se
donner les conditions qui permettent un enseigne-
ment efficace (nous désignons dans les interventions

¢ De maniére a respecter I’anonymat des enseignants, ces derniers sont désignés par un chiffre. Pour faciliter toutefois la
lecture, nous précisons que les enseignants numérotés de 1 a 4 sont des enseignants du cycle 10-12 et les enseignants nu-

mérotés de 5 a 8 des enseignants du cycle 8-10.
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des enseignants cette interprétation comme : ENSEI-
GNANTS).

Enseignant 9 : moi je crois qu'on est dans une
période ou les enfants n'ont pas envie, parce
gu’on pense toujours c’est de ma faute, mais I'en-
fant a aussi une part de responsabilité dans les
apprentissages. Les enfants ils s’en foutent main-
tenant. (ELEVES)

Enseignant 3 : On ne créée peut-étre pas aussi
'envie gu'ils travaillent donc on a peut-étre notre
responsabilité quand méme dans le fait qu'ils
n'ont pas envie. (ENSEIGNANTS)

Enseignant 9 : Tu remets de nouveau la respon-
sabilité sur toi or c'est peut-étre pas ta faute c’est
peut-étre I'effet du climat familial. (ELEVES)
Enseignant 3 : on est quand méme les seuls a
étre payés pour trouver des moyens pour que la
playstation soit moins intéressante que ce qu’on
fait & I'école. (ENSEIGNANTS)

La seconde interprétation est en particulier soutenue
par la direction, sans nier néanmoins qu’une part de
I'explication réside probablement dans les caractéris-
tiques du public accueilli au sein de I'école. Il encou-
rage par ce type d’intervention les enseignants a ne
pas s’arréter uniquement aux caractéristiques des
éléves en difficulté, et a regarder les marges de
manceuvre qu’il est possible de dégager pour faire
progresser les éléves. Le réle de la direction est ici
intéressant, car il fait largement pencher la balance
vers une réflexion sur les pratiques des enseignants,
et évite que les enseignants ne s’enferment dans un
processus récriminatoire envers des éléments expli-
catifs externes a I'école, sur lesquels ils ont peu de
poids.

Direction : C'est quand méme nous qui créons
nos conditions de travail, c’est quand méme inté-
ressant de lister ce qu'on pourrait changer ici,
maintenant, pour que, ces difficultés dans lesquel-
les on est, on puisse en parler et on puisse y tra-
vailler. On peut regretter le type de population
gu'on a actuellement, mais il faut faire avec.
(ENSEIGNANTS)
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Ce cadrage diagnostique relativement bien assis,
notamment par les interventions de la direction, les
enseignants vont alors réfléchir, sous la forme d’'un
brainstorming, a des perspectives d’amélioration de
leurs pratiques. lls s’engagent dés lors dans un ca-
drage de type « prognostique », dont le but est I'é-
mergence de « solutions » collectives au probleme
identifié. La aussi, deux lignes de discussion partiel-
lement complémentaires se dessinent. La premiére
consiste a remettre en question la continuité de I'en-
seignement au sein de I'école (nous désignons dans
les interventions des enseignants cette interprétation
comme : CONTINUITE). Cette ligne de discussion
est centrée autour de I'idée qu’il est important d’'as-
seoir les apprentissages ou les compétences de
base durant les premieres années du cursus pri-
maire, et de suivre le rythme d’apprentissage des
éléves, année aprés année, a travers des dispositifs
comme un dossier de suivi de I'éleve ou une plus
grande utilisation du programme intégré, qui précise
de maniére plus claire les compétences minimales a
atteindre en fin de chaque cycle d’enseignement. La
second ligne de discussion s’ancre de maniére plus
directe dans une remise en cause des pratiques indi-
viduelles des enseignants, en classe, et tend a poin-
ter que les pratiques des enseignants de I'école pei-
nent a développer chez les éléves des compétences
complexes, car elles sont peu pensées et dévelop-
pées a cette fin (nous désignons dans les interven-
tions des enseignants cette interprétation comme :
PRATIQUES). Les pratiques des enseignants vise-
raient davantage la maitrise d’apprentissages sim-
ples et « séquencés », plutdét que le développement
de compétences complexes et de stratégies métaco-
gnitives de résolution de problémes. Ces deux lignes
d’explication s’entremélent partiellement, puisqu’il
s’agit a la fois de faire apparaitre les compétences
minimales a atteindre aux différents moments du cur-
sus primaire, mais aussi de réfléchir aux pratiques
d’enseignement qui favorisent un travail en profon-
deur de ces compétences.

Enseignant 5 : moi je trouverais intéressant d'es-
sayer de donner plus de sens aux apprentissages
et d'essayer de sortir de ce carcan matiere dans
lequel on est. Par rapport aux apprentissages, je
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trouverais ca intéressant de plus travailler les
compétences (PRATIQUES) ... Qu'est-ce qui est
le plus important ? qu’en fin de quatrieme que les
enfants maitrisent six temps de la conjugaison,
enfin, aient vu six temps de la conjugaison et en
réalité en cinquieme il faut revoir I'indicatif présent
parce gu’ils ne s’en souviennent plus ou ne serait-
il pas plus intéressant de se dire qu’en fin de qua-
trieme ils maitrisent le présent, lI'imparfait et le
futur, il N’y a que trois temps mais ils les maitri-
sent, ils savent a quoi ¢a sert, ils savent les utili-
ser en gain de cause dans l'expression écrite
donc quand jarrive apres dans le cycle 10-12 et
ben je ne dois plus me casser a revoir ces temps-
la parce que je sais que les enfants maitrisent.
Donc vraiment se remettre des balises claires.
(CONTINUITE)

Enseignant 1 : Je pense qu'on ne leur apprend
pas « a » (faisant référence a la métacognition).
(PRATIQUES)

Enseignant 9 : je pense que ce n'est pas en qua-
trieme ou cinquieme gu’on doit avoir des proble-
mes de base, c’est en premiére jusque troisieme
maximum, et je pense qu'on va trop vite sur les
apprentissages on veut aller trop vite vers la ou
on doit arriver, c’'est pourquoi je pense qu’'une
continuité en échafaudage est hyper importante.
(CONTINUITE)

Bref, au cours d’'une méme concertation pléniére, les
enseignants ont défini les sources du probléme et
avancé des pistes de solution. Les processus de
communication dominants sont des processus d’ex-
ploration, et parfois de déconnexion, que ce soit
dans la phase de cadrage diagnostique ou dans la
phase ultérieure de cadrage prognostique. Ceci si-
gnifie que les divergences d’interprétation et de ca-
drage sont peu approfondies par les enseignants
autour de la table, qui se contentent de les acter. Il
n'est pas question, par exemple, de trancher en plé-
niére la question des solutions apportées et discu-
tées en rapport au probleme des faibles performan-
ces des éléves. On notera par ailleurs que dans un
tel contexte de communication, la direction semble
constituer une voix prépondérante de cadrage, qui
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favorise l'avancée des discussions. Toutefois, ce
dernier ne parait pas jouer ce rble de catalyseur de la
réflexion, notamment lorsque la discussion porte sur
des solutions concrétes a trouver et mettre en place
par les enseignants. Le processus de cadrage prend
dés lors une tournure largement décentralisée, au
sein des concertations de cycle ou des concertations
inter-cycles.

Nous montrons maintenant comment ce probléme
voyage dans l'organisation, a travers les réunions
des cycles 8-10 et 10-12. De maniére intéressante
en effet, malgré I'absence d’organisation systémati-
que de la réflexion par la direction, la réflexion sur les
faibles performances des éléves de I'école se pour-
suit. On peut d’ailleurs noter que tant dans le cycle 8-
10 que dans le cycle 10-12, la discussion semble
suivre un schéma trés proche du schéma de discus-
sion et de cadrage observé lors de la concertation
pléniere que nous avons explicitée ci-dessus. En
effet, les enseignants re-situent le probléme, et re-
discutent les solutions envisagées collectivement
durant les concertations pléniéres. Les extraits que
nous présentons sont des extraits de conversation
ayant eu lieu durant 'année d’observation qui a suivi
la concertation pléniére analysée. Comme nous al-
lons le montrer, les avancées sont longues a se des-
siner. Il apparait toutefois clairement que des che-
mins différents sont empruntés in fine par ces deux
cycles. Le cycle 8-10 semble privilégier la piste de la
continuité et réfléchir aux moyens de mettre en place
un fonctionnement de cycle plus harmonieux. De leur
coté, les enseignants du cycle 10-12 affinent leurs
critiques par rapport aux pratiques des enseignants
de I'école.

Dans le cycle 8-10, les premieres discussions qui
ont suivi ont permis de rediscuter des solutions envi-
sageées.

Enseignant 6 : Il y a pas mal d’enfants qui n'ont
pas leur place dans le cycle. Et quand je regarde
les compétences minimales a atteindre en fin de
deuxieme et les compétences a atteindre en cin-
quiéme il y a déja un écart tres important, et si un
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enfant n'a déja pas acquis les bases au niveau de
la lecture, du calcul et de la maitrise de la langue,
je trouve qu'ils arrivent déja fort démunis pour
entamer le cycle. En 6-8, ils ont la méme pression
gue nous, et la question est de savoir que mettre
en place lorsqu’'un enfant est en difficulté.
(PRATIQUES)

Enseignant 5 : Ce que je ne comprends pas, c'est
gue les examens que I'on fait en fin de quatrieme
sont basés sur le programme intégré. Donc ca
veut peut-étre dire que le programme intégré est
tellement flou que certains vont interpréter qu’une
compétence doit étre évaluée en quatrieme, alors
gu’en fait toi tu vas interpréter qu’elle doit I'étre en
cinquieme. Et c’est pour ca que je trouve impor-
tant gu'on détermine un point X auquel nous on
doit arriver et a partir duquel eux commencent.
(CONTINUITE)

Enseignant 6 : Quand on parle de matiére aussi ;
bon la conjugaison il faut I'apprendre par cceur. Je
pense aussi que dans notre cycle on fait beau-
coup d’exercices systématiques. (PRATIQUES)

Au fur et @ mesure des concertations, il semble tou-
tefois que la piste privilégiée soit celle de la continui-
té. Les enseignants semblent peu enclins a discuter
de maniére frontale de leurs pratiques et a les remet-
tre en question. Seul un enseignant (enseignant 6)
pousse la discussion dans ce sens, en mettant sur la
table a plusieurs reprises la question du caractére
trop systématique des pratiques d’enseignement,
peu en phase avec I'objectif de développer des com-
pétences complexes chez les éléves. La discussion
s’oriente pourtant vers la maniére d’assurer une
continuité entre les deux années du cycle. Les ensei-
gnants vont a cette fin réfléchir & 'adoption d’'une
nouvelle maniére de répartir les éléves dans les clas-
ses de troisiéme et quatrieme année, et adopter le
méme fonctionnement que celui du cycle 10-12, a
savoir la constitution de classes transversales, qui
mixent dans une méme classe des éléves des deux
années. Les discussions se déplacent alors sur le
sens de ce projet, et sur le type de continuité. Elles
donnent lieu & un nouveau processus de cadrage de
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nature « prognostique ». La continuité est envisagée
soit comme une harmonisation des attentes des en-
seignants (nous désignons dans les interventions
des enseignants cette interprétation comme : C - AT-
TENTES), soit comme une harmonisation de leurs
pratiques (nous désignons dans les interventions des
enseignants cette interprétation comme : C - PRATI-
QUES). La discussion relative aux pratiques d’ensei-
gnement est donc en partie remise sur la table, par
lintermédiaire de la discussion sur I’harmonisation
des pratiques des enseignants du cycle. L’ensei-
gnant qui porte une définition de la continuité comme
une harmonisation des pratiques s’appuie en effet
sur l'idée que le « modéle pédagogique » commun
aux quatre enseignants pourrait étre inspiré d'une
pédagogie des compétences. Il propose par exem-
ple, a plusieurs moments, un travail collectif sur des
situations-probléeme de départ aux séquences d’ap-
prentissage. Ce type de suggestion est toutefois peu
suivi par les autres enseignants, qui paraissent préfé-
rer une définition de la continuité uniquement en
terme d’une harmonisation des attentes des ensei-
gnants. Concrétement, I'idée qui ressort de cette dis-
cussion est celle de réaliser des évaluations commu-
nes des apprentissages. Les discussions relatives a
'adoption de méthodes communes (dont I'adoption
de manuels communs) se terminent quant a elles par
la reconnaissance de la liberté du choix de chacun.

Enseignant 6 : Pour l'instant pour moi on n'a au-
cune balise, je pense qu'il y a des moments ou |l
faut prendre une décision. Moi je trouve que l'idée
du cycle pour que ¢a soit un avantage c’est qu’on
essaie de réfléchir ensemble. (C - PRATIQUES)
Enseignant 7 : Moi je m'en fous un peu qu'on ré-
fléchisse ensemble sur les cahiers etc., tant qu’on
réfléchit sur les objectifs qu’'on doit atteindre. C’est
¢a le plus important.

(C - ATTENTES)

Enseignant 6 : Et sur la fagon de les atteindre. (C
- PRATIQUES)

Enseignant 7 : Attention, tu ne peux pas obliger
guelgu’un de faire a ta fagon si lui a une autre fa-
¢on de faire. Tu peux avoir différentes fagons de
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faire pour arriver au méme objectif. Maintenant ce
qui sera bien quand on fera les évaluations com-
munes c’est de voir, tiens, ben tu as plus travaillé
cet aspect-la et moi pas, mais tu ne peux pas im-
poser a quelqu’'un de travailler d'une telle fagon.
(C - ATTENTES)

Enseignant 6 : Je ne dis pas qu'il faut changer
notre maniere d’enseigner du jour au lendemain.
Mais il serait quand méme intéressant de penser
ensemble aux situations-probléeme de départ. Si
on pouvait se mettre d’accord et se dire que I'an-
née prochaine, en géométrie et en numération, on
va essayer de réfléchir ensemble a des situations-
probleme, a des défis. Maintenant libre a chacun
de prendre ou ne pas prendre. Mais pour moi s'il
doit y avoir des réunions, c’est ca qui me semble
le plus important a mettre sur la table. (C - PRATI-
QUES)

Enseignant 7 : Je suis d’accord et pas d'accord.
Je suis d’accord que c’est important qu’'on se voie
pour mettre en commun ce qu’'on a vu, ce qui a
marché et pas marché et des idées a se parta-
ger ; mais je pense aussi que le cycle c’est pas
que ca. J'ai l'impression que tes attentes par rap-
port a I'année prochaine c’est plus que ca. Et moi
mes attentes c’est plus une organisation com-
mune mais une liberté dans les pratiques. Et jai
pas envie moi a chaque concertation de me cas-
ser la téte par rapport a une situation-probleme.
(C - ATTENTES)

En terme de communication, la fréquence des pro-
cessus de déconnexion augmente, ce qui traduit
une plus grande mise a plat et une plus grande
confrontation des divergences de cadres. Plus les
solutions se précisent et touchent de maniére directe
les pratiques individuelles et/ou collectives des en-
seignants, plus ces derniers s’investissent dans la
discussion pour faire valoir leur point de vue. Cette
mise en tension des cadres respectifs des ensei-
gnants n’aboutit pourtant que rarement a I'adoption
franche et explicite d’'un cadre commun. Il semble
plutét que ce soit le point de vue majoritaire qui I'em-
porte : le probléeme de la faible performance des élé-
ves est un probléme de continuité des attentes, et
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non pas un probléme des pratiques individuelles des
enseignants ou de la continuité du « modéle » péda-

gogique.

Durant ce méme laps de temps, nous avons pu ob-
server |'évolution de ce probléeme au sein du cycle
10-12. Deux concertations de cycle ont été obser-
vées la méme année scolaire que la concertation
pléniére, et cinq I'année suivante. Il ressort de nos
observations qu'un cadrage de type prognostique a
été réalisé par les enseignants de ce cycle tout au
long de ces mois, de maniére a tenter de trouver des
solutions au faible niveau de performance des éléves
de I'établissement. Ce probleme est en effet revenu
sur la table lors de chacune de nos observations, et
les interprétations se sont précisées au fur et a me-
sure des rencontres. Deux éléments ressortent du
cadre d’interprétation partagé par les enseignants de
cinquieme et sixieme année. Premiérement, ils re-
mettent en cause essentiellement le niveau des élé-
ves a leur arrivée dans leur cycle et pas tellement
leur niveau a la sortie de ce dernier. Cette interpréta-
tion est confirmée par les résultats de I'évaluation
externe réalisée en cinquieme année, qui montrent
que les éléves ont, en moyenne, fortement baissé de
« niveau » par rapport aux résultats qu’ils avaient
obtenus en fin de quatrieme année. Les résultats de
I'évaluation externe sont donc instrumentalisés par
les enseignants de maniére a légitimer leur cadre
d’interprétation. Pour eux en effet, le faible niveau
des éléves de cinquiéme a I'évaluation externe mon-
tre bien que d’'une part les attentes des enseignants
du cycle 8-10 sont trop faibles, puisqu’il y a un écart
important entre les résultats des éléves a I'évaluation
de fin de quatrieme et leurs résultats a I'évaluation
externe de début de cinquiéme année, et que d’autre
part les éléves arrivent en cinquieme année avec des
acquis qui ne correspondent pas aux acquis tels
qu'ils sont spécifiés dans le programme intégré. Les
enseignants du cycle 10-12 prennent ainsi les résul-
tats de I'évaluation externe pour « argent comptant »,
puisque ces derniers viennent confirmer leur cadre
d’interprétation. L’attitude des enseignants du cycle
8-10 envers les résultats de I'évaluation externe,
nous le verrons plus tard dans I'analyse des concer-
tations inter-cycles, est toute différente. Ceux-ci les
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contestent davantage, en relativisant notamment les
objectifs d’enseignement tels qu’ils apparaissent dé-
finis a travers I'évaluation externe.

Enseignant 4 : oui tu vois et I'année passée at-
tends, moi Jean Bernard en Math il avait septante
deux, il a soixante et un alors Miss Emai elle avait
guatre vingt, elle a quarante huit, Valentina elle
avait septante six elle a soixante, etc. Tu vois moi
ils ont descendu de facon ! lls ont tous entre dix et
quinze pourcents de moins que ce gu’ils avaient,
sauf Ismael.

Enseignant 1 : et bien on devrait imposer au qua-
triemes, limite comme l'inspecteur disait, on at-
tend ca d'eux. Quand ils arrivent en cinquieme,
gu’ils sachent lire I'neure déja !

Le deuxiéme point important qui ressort de ce pro-
cessus de cadrage au sein du cycle 10-12 est lié a la
voie prise par ces enseignants pour trouver des solu-
tions au probléme du faible niveau des éléves. Celle-
ci est en effet assez différente de la voie empruntée
par les enseignants du cycle 8-10. Les enseignants
du cycle 10-12 mettent de c6té la solution d’'une plus
grande continuité entre les cycles ou entre les an-
nées au sein des cycles, pour évoquer de maniére
plus frontale des problémes liés a la pratique des
enseignants des années antérieures. Trois pistes en
particulier sont discutées. La premiére piste envisa-
gée est l'usage plus intensif du redoublement, lors-
que les éleves, en fin de cycle, n'ont pas atteint le
niveau de compétences exigé dans le programme
intégré. Confrontés a la pression de I'évaluation ex-
terne de fin de sixieme dont dépend lattribution du
certificat d’étude de base, ces enseignants estiment
qu’il est inutile de transiger sur le niveau d’exigen-
ces, et pensent important de « stopper » les éléves
en-dessous du niveau attendu.

Enseignant 2 : mais déja, déja moi je trouve que
quand ils ont un échec en frangais ou en math, ils
n'ont pas a passer dans I'année supérieure.

Enseignant 1 : si eux estiment que I'éléve n'a pas
les capacités pour monter en cinquiéme, méme si
il n'a pas d’échec, méme si il a une cinquantaine,
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attend Hanna elle est bien passée avec cinquante
pourcents et un échec, tu te rends compte !
Enseignant 4 : Il faut pas passer, je trouve qu'il ne
faudrait méme plus les faire passer en dessous
de soixante d’'une année a l'autre.

Enseignant 2 : ¢a il y a bien un moment ou il va
falloir, faut les stopper hein.

Enseignant 4 : il faut les stopper petit toute facon.

La seconde piste, qui est la plus abondamment dis-
cutée, en revient a mettre en cause les pratiques
d’enseignement du cycle 8-10. La remise en cause
est basée sur l'idée que le caractére systématique et
linéaire des pratiques des enseignants de troisieme
et quatrieme année encourage le développement de
connaissances morcelées et « intransportables »
dans des situations nouvelles ou des situations plus
complexes. lls déplorent également a d’autres mo-
ments le manque de procédure mentale de résolu-
tion de problémes. Les critiques envers les ensei-
gnants du cycle 8-10 sont particuliérement vives, et
contrastent avec le faible examen critique de leurs
propres pratiques d’enseignement.

Enseignant 1 : ¢a ne sert a rien non plus de vou-
loir voir des milliards de trucs, c'est ce qu'ils
(parlant des enseignants du cycle 8-10) font je
pense, sans approfondir une compétence en par-
ticulier. Tu vois a la limite si on dit qu'il faut juste
savoir ce que c’est un périmétre, et on s’arréte 13,
mais il y a des manipulations la derriére et ils sa-
vent ce que c'est le périmétre, peut-étre que eux
ils ont vu le périmétre mais ils ont vu ce que c’est,
ils ont vu peut-étre comment le calculer, en fait ils
ont vu pleins de choses mais en gros ils ne sa-
vent plus rien en cinquiéme quoi.

Enseignant 2 : et ils savent pas, ils savent pas le
retranscrire dans d’autres situations.

Enseignant 3 : tu crois qu’ils vont changer leur
maniéere de faire ? lls vont prendre que ce qu'on
leur demande qui soit vu et ils vont continuer a
leur maniére.

Enseignant 4: ils vont faire ¢ca a toute vapeur et
n'importe comment. Non mais il faudrait qu'ils se
remettent en question mais bon ¢a tu ne sais pas
le faire a leur place.
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La troisiéme piste de solution concerne les pratiques
d’évaluation de fin de cycle des enseignants de qua-
trieme année. Celles-ci sont critiquées pour la facilité
des items et des exercices d’évaluation. Pour les
enseignants du cycle 10-12, ces évaluations sont le
reflet du faible niveau d’'attente des enseignants du
cycle 8-10. Elles ont en outre I'effet pervers de lais-
ser croire aux éleves et a leurs parents qu’ils ont ac-
quis les compétences suffisantes en fin de cycle, et
qu’il sera possible aux éléves de réussir les évalua-
tions de fin de cursus primaire. Cette réflexion s’est
poursuivie par une identification des stratégies qui
permettraient aux enseignants du cycle 8-10 de
prendre en compte de maniére plus réaliste les exi-
gences du programme.

Enseignant 2 : t'as déja vu toi les évaluations en
fin de quatrieme, t'as déja vu a quoi ¢a ressem-
ble ?

Les processus de communication observés dans le
cycle 10-12, lorsque le probléme du bas niveau de
performance des éléves est traité, font I'étalage de
trés faibles divergences d’interprétation de la situa-
tion. Il y a trés peu de négociations entre les ensei-
gnants sur la nature des difficultés ou sur les solu-
tions a y apporter. La facilité de trouver un cadre
commun d’interprétation est probablement liée d’'une
part & une activité de discussion et de négociation
préalable a notre observation, et d’autre part aux
avantages communs de ce cadre d’interprétation
pour les enseignants du cycle 10-12. En effet, la re-
mise en cause porte sur les pratiques des ensei-
gnants des cycles inférieurs, et évitent ainsi aux en-
seignants du cycle 10-12 de questionner leurs pro-
pres pratiques.

Le processus de cadrage menés durant de longs
mois par les enseignants du cycle 10-12 a ensuite
débouché sur l'organisation de deux concertations
inter-cycles, a la demande des enseignants du cycle
10-12. Ces deux concertations inter-cycles ont été
observées dans la foulée des concertations de cycle
analysées ci-dessus. On saisit ici donc bien les
conséquences du processus de cadrage sur la na-
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ture et la structure des relations entre les ensei-
gnants, puisque c’est en effet le cadrage des ensei-
gnants du cycle 10-12 qui donne lieu a une nouvelle
forme de concertation, qui aura lieu deux fois lors de
'année scolaire. La demande de concertation inter-
cycles est justifiée et légitimée, de la part des ensei-
gnants du 10-12, par les résultats des éléves a I'éva-
luation externe de début de cinquiéme année.

D’emblée lors de la concertation inter-cycle, les en-
seignants du cycle 10-12 imposent leur cadrage sur
la situation, en posant le probleme a partir des mau-
vais résultats des éléves a I'évaluation externe de
début de cinquieme année. Ce faisant, ils esquivent
les interprétations qui seraient liées a une remise en
cause de leurs propres pratiques d’enseignement.

Enseignant 3 : on a regardé le rapport avec les
résultats de quatrieme ; et on se rend compte qu'il
y a un écart important entre les résultats de fin de
qguatrieme et leurs résultats a I'évaluation ex-
terne, avec une baisse de plus ou moins 15 pour-
cents. J'ai constaté vraiment une chute importante
des résultats. On voit en particulier que dans la
partie « solides et figures », la ou il fallait beau-
coup comprendre et ben c'est foireux. J'ai vrai-
ment l'impression que c’est des difficultés liées a
la compréhension. Et pourtant le traitement des
données ca ne représente que 6 items sur 107.
Enseignant 4 : Il y a un probléme, on sent une
différence énorme par rapport a il y a quelques
années ¢a c'est certain. Franchement je n'ai plus
du tout I'impression d’enseigner en sixieme an-
née, j'ai I'impression d'étre en quatrieme, pas tou-
jours par rapport a la maturité des éléves mais par
rapport a leurs connaissances.

De maniére intéressante, les enseignants du cycle 8-
10 essaient de discréditer partiellement la validité
des épreuves externes de fin de cinquiéme, en ce
sens qu’elles seraient congues en réalité pour éva-
luer les compétences de fin de cycle, et qu'il est dés
lors normal que les éléves en début de cinquiéme
année éprouvent des difficultés. Cette interprétation
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est toutefois doublement contestée : d’'une part car
elle n’explique pas les écarts entre les résultats de
fin de quatrieme année et les résultats de début de
cinquiéme année, et d’autre part car les enseignants
du 10-12 précisent que ce sont certes des compé-
tences qui doivent étre atteintes par les éléves en fin
de sixieme, mais que I'épreuve est adaptée au ni-
veau des cinquieéme année. On assiste donc ici a un
micro-processus de cadrage de type diagnostique
sur la signification et la valeur des épreuves exter-
nes, dans lequel on voit que la signification attribuée
aux résultats de I'épreuve externe varie sensible-
ment selon les intéréts et les cadres des enseignants
au tour de la table.

Enseignant 6 : les évaluations de cinquieme sont
calquées sur les attentes de fin de sixieme, donc
pour des enfants en difficulté, pour des enfants
qui ont vraiment des difficultés en langue fran-
caise, c'est normal gu'ils soient en difficulté.
Enseignant 4 : c’est vrai que ce sont des compé-
tences qu'ils doivent atteindre en fin de sixieme,
mais l'inspecteur nous a quand méme dit que les
énonceés seraient beaucoup plus compliqués.
Enseignant 3 : les exercices ont été adaptés et
échelonnés en fonction d'un groupe d'éleves de
cinquieme.

Ce qui frappe dans I'analyse de la concertation inter-
cycles, c’est que tous les enseignants ne semblent
pas sur un pied d’égalité pour définir la situation et lui
trouver des solutions. Les enseignants du cycle 10-
12 semblent en position de domination par rapport
aux enseignants du cycle 8-10. Le cadrage dévelop-
pé par les enseignants du cycle 10-12 les tient en
effet, eux et les enseignants des années inférieures,
pour responsables de la situation critique dans la-
quelle se trouvent les éléves de I'établissement. Les
divergences d'interprétation qui apparaissent entre
les enseignants des deux cycles, fruit d’'un travail
interprétatif indépendant, sont donc traitées rapide-
ment, et trouvent systématiquement la méme issue.
C’est le cadre interprétatif des enseignants du cycle
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10-12 qui s'impose a I'ensemble des enseignants
présents autour de la table. Le débat sur la valeur de
I'évaluation externe en est une belle illustration. Ce-
lui-ci tourne court, alors que les avis exprimés of-
fraient la possibilité d’'un débat intéressant sur le role
de I'évaluation externe dans l'orientation des prati-
ques d’enseignement.

Les résultats de I'évaluation externe érigés en prin-
cipe de réalité, les enseignants se sont engagés
dans un nouveau processus de cadrage, diagnosti-
que dans un premier temps, et prognostique ensuite.
Au niveau diagnostique, les enseignants du cycle 10-
12 défendent de maniére claire I'idée que ce sont les
enseignants qui sont (tout du moins en partie) res-
ponsables de la situation, alors que certains ensei-
gnants du cycle 8-10 ré-évoquent I'argument du pu-
blic accueilli au sein de I'établissement, dont les ca-
ractéristiques seraient peu favorables a I'apprentis-
sage.

Enseignant 6 : moi j'ai I'impression qu'il y a des
choses qui ne sont pas vues dans le cycle 6-8 et
qui devraient étre vues. Tu as des enfants, on les
accepte dans I'école, mais on n'y arrivera jamais,
on pourra faire tout ce qu’'on voudra. Alors soit on
les garde ou on les garde pas. Moi ¢a m'est égal,
mais c’est une politique d'école. Regarde en pre-
miére ou deuxiéme, combien d’enfants sont suivis
par une logopede ? C'est incroyable quand
méme. (ELEVES)

Enseignant 3 : oui mais attention, les probleme de
logopédie peuvent étre induits par le type d’ensei-
gnement. Beaucoup d’enfants sont suivis en logo-
pédie pour retard scolaire et non pas pour des
problemes de logopédie. Donc c’est plus une diffi-
culté liee a I'école qu'une difficulté liée a I'enfant.
Il'y en a beaucoup qui sont suivis dans I'école ici
en logopédie pour un retard scolaire de plus de
deux ans, et qu'est-ce qui fait qu’ils ont un retard
scolaire de plus de deux ans ? C'est peut-étre
I'enseignement quand méme qui est en question.
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Peut-étre qu’'on se contente trop du minimum. Or
vous le dites vous-mémes. Avec le minimum, il
n'y a pas moyen de faire la transition entre cette
fin de deuxieme et I'obtention du CEB en fin de
sixieme. (ENSEIGNANTS)

Enseignant 4 : C’est vrai qu'on peut se dire tou-
jours qu’il y a la responsabilité de la maison, mais
il faut quand méme que nous on s'interroge pour
gue ca progresse. On peut lutter dans I'école
guand méme. (ENSEIGNANTS)

Quant aux solutions a trouver au probleme, il semble
clair que les enseignants s’orientent de nouveau vers
les propositions faites par le cycle 10-12. Il s’agit
donc de réfléchir aux « remédes » a apporter aux
pratiques des enseignants du cycle 8-10, plutét que
d’établir une plus grande continuité et une plus
grande harmonisation des attentes entre les ensei-
gnants des deux cycles. On assiste ainsi a un aligne-
ment des cadres des enseignants des deux cycles,
puisque les enseignants du cycle 8-10 embraient sur
les propositions d’interprétation des enseignants du
cycle 10-12, sans mettre en avant les propositions
qu’ils ont longuement discutées durant leur propre
concertation de cycle, a savoir que le probléeme est
davantage situé du cbété de la continuité entre les
cycles que du coté de leurs pratiques d’enseigne-
ment. Alors que les enseignants de troisiéme et qua-
trieme année avaient globalement évité le débat rela-
tif aux pratiques d’enseignement lors de leurs
concertations de cycle, ces derniers acceptent du-
rant la concertation inter-cycles I'idée que leurs prati-
ques sont linéaires, systématiques et ancrées dans
des contextes d’apprentissage simples et répétitifs,
et qu’elles ne permettent ni le développement de
démarches mentales chez les enfants, ni le dévelop-
pement de connaissances « transposables ».

Enseignant 2 : Je trouve que les enfants ne font
pas assez le lien entre les différentes compéten-
ces et les différents apprentissages. Il y a plein de
trucs que je crois qu'on ne fait pas assez dans
I'école.

Enseignant 3 : La difficulté ce n’est peut-étre pas
les mathématiques mais la compréhension de ce
type de question. Et si on regarde les résultats
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des classes faibles, si on regarde au niveau des
nombres — donc les questions ou il y a le moins
de compréhension — ¢a va, mais si on regarde les
solides et figures, on voit que c’est foireux, et en
grandeur aussi, j'ai vraiment I'impression que ce
sont des difficultés liées a la compréhension.
Enseignant 6 : Je veux dire, c’est pas cette diffi-
culté-la qui pose probléme, la difficulté, c’est pas
les exercices systématiques ou les exercices que
tu fais régulierement, la différence, c’est quand tu
le fais de fagon plus insidieuse, ou avec une fi-
nesse en plus.

Enseignant 3 : Je pense qu'ils ne sont pas mau-
vais dans tout ce qui est systématique, mais c’est
la complexité qui ne va pas.

Enseignant 4 : Et le faire en deux ans, c'est im-
possible, il faut le faire sur six ans. Ca il n'y a rien
a faire, parce que ¢a commence avec les places
de cinéma, puis ....

Enseignant 7 : mais ils n'ont aucune procédure de
démarche mentale. Donc par exemple tu leur don-
nes un petit défi a résoudre et ils ne vont pas se
dire : ‘tiens, je vais commencer par faire ¢a, ou je
peux utiliser telle ou telle chose ou m'aider de tel
objet’. Et donc je pense que dans les petites clas-
ses aussi ils n'ont pas tendance a les mettre dans
des situations de probléme ou on ne les aide pas
et on les laisse se débrouiller.

Enseignant 4 : C'est trés systématique.
Enseignant 7 : C'est trés couvé, trés linéaire, trés
encadré et donc voila. lls ne savent méme pas
dans leur téte par quoi commencer et comment
faire, limite, avant d’entamer le probleme mathé-
matique.

Enseignant 1 : Pour moi, je pense qu'on ne va
pas assez en profondeur dans chaque matiere.

Les processus de communication observés durant
les concertations inter-cycles témoignent de la pré-
sence de cadres divergents, et d’'une confrontation
plus intense de ces derniers. Des processus de dé-
connexion et de polarisation, essentiellement dans
le chef des enseignants du cycle 10-12, traduisent la
volonté de ces derniers de ne pas transiger sur le
cadre d’interprétation adéquat pour faire sens du pro-
bléme du faible niveau de performances des éléves
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de I'école. Nous avons également observé, chez les
enseignants du cycle 8-10, une alternance entre des
processus de déconnexion et des processus d’in-
corporation. Les processus de déconnexion sont
repérables deés lors que les enseignants du cycle 8-
10 mettent a distance le cadre d’interprétation des
enseignants du cycle 10-12. C’est en particulier le
cas lors de la discussion sur la valeur des résultats
de [l'évaluation externe. Mais dés que les ensei-
gnants du cycle 10-12 se font plus pressants, on ob-
serve a quelques moments des processus d’incorpo-
ration. Cette alternance de processus de décon-
nexion et d’incorporation est cohérente avec I'hypo-
these d'un changement de cadre d'interprétation
chez les enseignants du cycle 8-10.

Quelles ont ensuite été les conséquences de ce pro-
cessus d’alignement des cadres ayant eu lieu durant
les concertations inter-cycles ? Au niveau du cycle
8-10, le processus de cadrage entrepris avant les
concertations inter-cycles reprend, comme si de rien
n’était. Le déplacement du cadre interprétatif des
enseignhants du cycle 8-10 s’apparente ainsi a un
changement de fagade, qui ne modifie ni les prati-
ques de concertation des enseignants, ni, de ce
qu'on a pu en observer, les pratiques individuelles
des enseignants, en classe. Les enseignants du cy-
cle 8-10 continuent ainsi d’examiner comment il est
possible de mettre en place de maniére efficace des
classes verticales et d’harmoniser les attentes des
enseignants au sein du cycle. Et ils n’évoquent a
aucun moment les critiques adressées a leurs prati-
ques, ainsi que des pistes concrétes pour les amélio-
rer.

Les enseignants du cycle 10-12 semblent quant a
eux conscients que l'accord engrangé est un accord
de fagade. Ces derniers semblent lassés de la di-
mension itérative du processus de cadrage, duquel
ils ne voient pas la fin. On assiste par ailleurs a un
rétrécissement du cadre « prognostique » chez ces
enseignants, qui est limité & une remise en cause
des pratiques individuelles des enseignants du cycle
8-10. Les solutions en termes de gestion des par-
cours des éléves (redoublement) et d’évaluation des
acquis en fin de quatriéme ne sont plus rediscutées.
Finalement, les enseignants du cycle 10-12 s’enga-
gent dans une dénonciation explicite du cadrage des
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enseignants du cycle 8-10. Pour eux, envisager le
probléme en terme de continuité est un leurre, si cela
signifie que les pratiques des enseignants restent
inchangées.

Enseignant 1 : on a rediscuté avec les ensei-
gnants de 3ieéme-4iéme, et ce qui revenait le plus,
c’est la question de la continuité entre les cycles.
Enseignant 3 : mais a quel niveau ?

Enseignant 2 : au niveau de la communication, de
VOoir pourquoi cela ne va pas.

Enseignant 3 : en rapport avec la pédagogie ?
Enseignant 2 : en rapport avec la pédagogie et la
matiere aussi.

Enseignant 4 : les liens entre les cycles, cest
bien, mais en méme temps, si chacun est respon-
sable de ce qu'il doit faire.

Enseignant 3 : ¢a va dépendre de ce qu'on veut
dire par lien entre les cycles, si le lien c’est se
dire, on fait un cahier de synthése de la premiére
a la sixieme, ¢a ne sert a rien, pour moi vraiment
c’est la maniéere de voir I'enfant et de travailler en
classe qui importe. On ne travaille pas de maniére
assez convenable pour moi pour juste se dire qu'il
suffit d’harmoniser les matieres et les appella-
tions. Si t'es dans une maniére de faire ou c'est
juste du bourrage de crane ou tu leur apprends
les choses par cceur et des petits trucs pour trou-
ver comment ¢a fonctionne ¢a sert a rien ; alors il
vaut méme mieux qu’'on utilise des termes diffé-
rents comme ca il y a un tout petit peu d’étincelles
qui fait que ....

Enseignant 4 : les surfaces, I'aire, ils n’ont jamais
entendu parler, en cinquiéme ! lls sont nulle part,
c’est incroyable !

Enseignant 3 : lIs ne connaissent méme pas les
termes. Par exemple le trapéze, ils ne savent pas
ce gue c'est une petite et une grande base. Donc
tu joues avec n'importe quel trapéze c’est impos-
sible !

Enseignant 2 : mais est-ce qu’un jour ils ont pris le
temps de les dessiner ?

Enseignant 3 : Et ¢a je pense que le lien entre les
cycles ca doit plus étre tiens comment est-ce
gu’'on aborde tel notion dans chaque cycle : la
géométrie ou la construction de la notion d'aire.
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Figure 1 : Représentation schématique de la trajectoire de cadrage : faible niveau de performance des éléves de I’école
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5. Discussion

L’objet de cet article était de mieux comprendre les
processus locaux de cadrage et leurs effets sur la
coordination du travail enseignant. A cette fin, une
étude longitudinale a été réalisée au sein d'un éta-
blissement caractérisé par une diversité des structu-
res cognitives des enseignants, et une activité col-
lective en cours d'intensification et de transformation.
L’objectif fondamental de ce type d’analyse est dou-
ble. Le premier est de suivre les évolutions des
structures cognitives des enseignants, et de montrer
en quoi ces derniéres sont liées aux processus de
communication ayant cours dans les interactions et
les échanges entre acteurs. Le second est d’exami-
ner dans quelle mesure ces évolutions font émerger,
transforment ou déconstruisent les ordres locaux qui
organisent les conduites individuelles.

En toute logique, nous avons concentré notre atten-
tion sur les processus d’interaction et de communica-
tion entre les enseignants de I'établissement, a partir
d'un travail d’observation et d’enregistrement de
nombreuses séquences d’interactions. Le matériau a
ensuite été codé d’une triple maniére. Premiérement,
nous avons codé le contenu des conversations, dans
le but de faire apparaitre des thémes récurrents de
conversation. Nous avons a cet égard montré qu’un
théme dominait largement les débats, celui du faible
niveau de performance des éléves de I'établisse-
ment. Ce probléme semble en effet étre le seul qui,
au sein de cette école, a suffisamment de résonance
pour étre évoqué réguliérement durant une période
longue, et dans des scénes diverses d’échanges
entre enseignants (concertations pléniéres, concerta-
tions de cycle et concertations inter-cycles). Les au-
tres thémes qui sont apparus suite a notre premier
codage sont soit limités a une scéne d’échange don-
née (par exemple la question de la continuité intra-
cycle, limitée au cycle 8-10), soit limités dans le
temps de traitement que les enseignants leur accor-
dent (par exemple la question de la valeur des résul-
tats de I'évaluation externe). Deuxi€mement, nous
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avons systématiquement codé, avec une grille de
codage préétablie (De Wulf, 2006), les processus de
communication. Enfin, nous avons intégré dans une
matrice de codage unique les codes relatifs au conte-
nu des discussions et aux processus de communica-
tion, en différenciant les matrices selon le moment de
la discussion et selon les scénes d’échanges.

L’analyse a fait apparaitre une évolution significative
du traitement réservé au probléme du faible niveau
de performance des éléves de I'école, et une diffé-
renciation du processus de cadrage selon les scénes
d’échanges entre les enseignants. Aprés une phase
collégiale d’identification et de légitimation du pro-
bléme en concertation pléniére, nous avons pu ob-
server un cadrage diagnostique et « prognostique »
mené collectivement par les enseignants. Le cadrage
diagnostique a abouti a une attribution interne du
probléme, auquel les enseignants ont cherché des
solutions cadrées soit en terme de continuité de I'en-
seignement, soit en terme de difficultés propres aux
pratiques individuelles des enseignants. Nous avons
ensuite montré que le cadrage du probléme a em-
prunté un chemin différent selon les cycles. Ainsi, les
enseignants du cycle 8-10 ont recentré leur interpré-
tation sur un probléme de continuité, la ou les ensei-
gnants du cycle 10-12 I'ont pensé comme un pro-
bléme antérieur a leur cycle, lié aux pratiques indivi-
duelles des enseignants. Ces deux trajectoires se
sont croisées le temps d’échanges en concertations
inter-cycles, qui ont donné lieu a un cadrage collectif
dominé par les propositions d’interprétation portées
par les enseignants du cycle 10-12. Il semble pour-
tant que ce changement de cadrage opéré par les
enseignants du cycle 8-10 ait eu plutot valeur d’ac-
cord de fagade, car cet alignement temporaire du
cadre des enseignants du cycle 8-10 a eu peu d’effet
sur la trajectoire de cadrage dominante lors des
concertations ultérieures des enseignants du cycle 8-
10. De leur cbté, les enseignants du cycle 10-12 ont
également mis en doute le changement de cadre
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observé durant les concertations communes de cy-
cle, ce qui a eu pour effet de resserrer encore le ca-
drage des enseignants du cycle 10-12 sur le déficit
des pratiques individuelles des enseignants du cycle
8-10.

Nous avons également pu montrer que les différen-
tes phases d’évolution des structures cognitives des
enseignants correspondent de maniéere privilégiée a
'adoption de certains patterns d’interaction et de pro-
cessus de communication. Ainsi, 'émergence des
cadres diagnostique et « prognostique » en concer-
tation pléniére semble principalement liée a des pro-
cessus d’exploration des représentations des ensei-
gnants au tour de la table. Ce type d’interactions en-
tre les enseignants permet I'expression libre des opi-
nions de chacun, sans que ne soient soulevées et
discutées les divergences de cadre qui s’expriment.
L’analyse a également fait apparaitre que les proces-
sus de déconnexion prenaient une place plus im-
portante durant la phase d’affinement de linterpréta-
tion en terme de continuité au sein du cycle 8-10,
alors que peu de divergences de cadres apparais-
sent présentes dans la communication entre les en-
seignants du cycle 10-12. Nous avons enfin observé
lors des concertations inter-cycles que les processus
plus nets de différenciation des représentations
étaient associées a davantage de communication
polarisante, et que I'’émergence d’un cadre commun
était liée a des processus plus récurrents d’incorpo-
ration. L'analyse tend ainsi a confirmer que les pro-
cessus de communication n’ont pas tous une capaci-
té égale de faire évoluer les représentations des en-
seignants, que ce soit dans le sens d’une plus
grande harmonisation ou d’une plus grande polarisa-
tion.

Nous discutons maintenant ces résultats par rapport
a la théorie du cadrage, et a son apport pour com-
prendre la coordination locale du travail enseignant.
Le premier résultat important de cette étude auquel
nous consacrons une discussion est le faible nombre
de problémes qui paraissent avoir une résonance
importante au sein de cet établissement. En effet,
seul un probléme, celui du faible niveau de perfor-
mances des éléves de I'établissement, a retenu l'at-
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tention des enseignants durant I'entiéreté du temps
d’observation, et s’est disséminé dans les différentes
scénes de concertation entre enseignants que nous
avons suivies. Dans une étude de nature similaire,
Coburn (2006) avait quant a elle identifi€ un nombre
nettement plus important de problémes
« résonants ».

Plusieurs facteurs explicatifs du niveau de résonance
des cadres ont été identifiés dans la littérature. Selon
Coburn (2006), mais aussi Benford & Snow (2000),
un cadre est d’autant plus résonant que celui-ci est
cadré de maniére consistante, a une crédibilité empi-
rique, et est reconnu et porté par des acteurs signifi-
catifs dans l'organisation. Le cadre que nous avons
analysé parait effectivement rencontrer ces caracté-
ristiques. Il est le seul a étre discuté de maniére sys-
tématique en concertation pléniére, et a étre reconnu
comme significatif par la direction. Il donne visible-
ment sens a de nombreuses réalités vécues par les
enseignants, comme les faibles résultats des éléves
a I'évaluation externe ou le constat d’une baisse gé-
nérale du niveau des éléves de I'établissement au fur
et a mesure des années. Enfin, il tend a acquérir,
concertation aprés concertation, une certaine consis-
tance interne, centrée, sur le plan diagnostique, au-
tour de l'idée d’'une attribution interne du probléme, et
sur le plan « prognostique », sur une remise en ques-
tion des pratiques individuelles des enseignants.

Mais il nous semble que la présente étude apporte
des arguments nouveaux pour penser la question du
niveau de résonance des cadres. Il apparait en effet
que I'explication du faible niveau global de résonance
des autres cadres ne peut pas faire I'impasse d’'une
explication de type organisationnel. Ce type d’expli-
cation a été peu discuté jusqu’ici dans la littérature,
puisque les arguments évoqués caractérisent les
cadres eux-mémes. Dans le contexte de notre étude
pourtant, le faible niveau global de résonance des
cadres semble devoir étre compris par rapport a la
faible intensité générale du processus de sensema-
king, ainsi qu'a sa nature fortement décentralisée.
Autrement dit, il convient, pour comprendre la capaci-
té de résonance des problémes, de les relier a des
caractéristiques des organisations, et notamment a
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I'organisation des réseaux sociaux en son sein. En
effet, les concertations pléniéres sont rarement I'ob-
jet d’'un travail important de cadrage et de création
de sens (si ce n'est lors de la concertation pléniére
durant laquelle le probléme du faible niveau de per-
formance des éléves a été introduit) ; et quand bien
méme elles le sont, la direction, ou tout autre acteur
qui assumerait un tel réle en réunion, ne systématise
pas les pistes émergentes d’interprétation et les
ébauches de solution. Dés lors, le travail de sense-
making et de cadrage, qui s’appuie essentiellement
sur une réduction de l'incertitude et sur une sélection
des cadres interprétatifs, s’opére de fagon décentrali-
sée, dans les lieux ou l'activité collective est la plus
intense, c’est-a-dire la ou elle prend sens par rapport
aux pratiques des enseignants. Il est donc plus diffi-
cile, dans une telle configuration des relations entre
les enseignants, et entre les enseignants et la direc-
tion, d’imaginer que les problémes et les cadres qui
leur donnent sens fassent le chemin inverse, et se
diffusent a toute I'équipe d’enseignants. Dans le
sens de ce dernier argument, on a pu observer que
le débat sur I'évaluation externe s’est cantonné a
une discussion des enseignants du cycle 10-12 et
temporairement a un débat en concertation inter-
cycles, tandis que la réflexion sur la continuité et la
répartition des éléves dans les classes s’est limitée
aux concertations du cycle 8-10.

Si on en vient maintenant a I'analyse de la trajectoire
de notre probléme, il nous semble qu’elle apporte
trois éléments intéressants. Le premier est qu'elle
permet de mieux comprendre les relations récipro-
ques qui se nouent entre I'évolution des structures
sociales et la transformation des structures cogniti-
ves. Il est en effet apparu que la transformation des
structures cognitives dépend des structures sociales
dans lesquelles celles-ci sont mises en débat, et que

- chemin inverse -, les transformations des structures
cognitives contribuent & modifier la structure des re-
lations entre les enseignants. A I'appui du premier
argument, nous avons pu observer que le processus
de cadrage prenait une voie différente selon les scé-
nes d’interactions. Dans le cycle 8-10, la remise en
cause des pratiques d’enseignement a été mise sur
le cbété au profit d’'une réflexion sur la continuité, tan-
dis que le mouvement inverse de sélection a été mis
a jour dans le cycle 10-12. A I'appui du second argu-
ment, nous avons noté que le cadrage adopté par les
enseignants du cycle 10-12 a suscité le développe-
ment d’un réseau social nouveau, qui a regroupé le
temps de deux concertations les enseignants de ces
deux cycles, tandis que la distance qui s’est instau-
rée dans les cadrages respectifs des deux cycles a
cimenté les différences existantes entre ces deux
réseaux de relation, et contribué a intensifier les rela-
tions entre les enseignants du cycle 8-10.

Le deuxiéme point d’analyse que nous désirons sou-
lever concerne I'imbrication de I'évolution des struc-
tures cognitives dans les relations de pouvoir qui se
tissent entre les enseignants ou les groupes d’ensei-
gnants. Cet élément d’analyse est d’autant plus inté-
ressant dans notre étude de cas que les chercheurs
qui se sont penchés sur cette question ont étudié des
situations d’interaction dans lesquelles les acteurs
autour de la table occupaient des positions claire-
ment différenciées en terme de pouvoir sur la situa-
tion. L’étude de De Wulf (2006) portait par exemple
sur I'analyse des interactions entre des ingénieurs,
des acteurs dONG et des paysans locaux autour de
la question de la conservation de I'eau en Equateur.
Or ici, les enseignants, en terme de position et de
statut dans I'établissement, se trouvent globalement
sur un pied d’égalité pour définir et faire sens de
leurs pratiques d’enseignement’. Il s’agit donc de

" On pourrait toutefois proposer I’idée que plus les enseignants enseignent & des classes situées tard dans le cursus scolaire
(en primaire dans les classes de cinquieme et sixieme année), plus ceux-ci sont en position de force par rapport aux ensei-
gnants qui les précédent. Cette position de force étant liée 1) au prestige social d'enseigner a des plus éléves grands, et 2)
au fait que les enseignants du cycle 10-12 se trouvent en aval des enseignants du cycle 8-10 et donc en position de pou-
voir juger le travail de leurs collégues, ce qui n’est pas le cas des enseignants du cycle 8-10. Cet argument conduirait a dire
que le pouvoir exercé par les enseignants du cycle 10-12 sur les enseignants du cycle 8-10 découle de positions différen-
ciées dans I’organisation. Cet argument mérite toutefois d’étre complété, selon nous, par une analyse du processus par le-
quel, au travers des interactions, ce rapport de pouvoir est construit localement par les enseignants.
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comprendre comment, de maniére émergente, cer-
tains enseignants ou groupes d’enseignants acquié-
rent un « voix » qui compte davantage que celle
d’autres enseignants ou groupes d’enseignants pour
faire sens et cadrer les problémes, ou les zones d’in-
certitude, identifiés et construits par les enseignants
au sein de I'établissement. Notre analyse s’inspire
d’'une conception crozérienne du pouvoir, dans la-
quelle le pouvoir est fondamentalement une relation
réciproque et déséquilibrée entre acteurs, davantage
que le reflet de positions hiérarchiques (Crozier &
Friedberg, 1977). Pour Crozier et Friedberg, le pou-
voir dépend certes d’atouts individuels, comme la
maitrise d’'une compétence spécifique ou 'usage des
régles organisationnelles, mais il dépend aussi des
marges de liberté que les acteurs tentent d’accroitre
au sein de leur organisation. Ces marges de man-
ceuvre que les acteurs tentent de se ménager cor-
respondent a la création de zones d’incertitude, que
les acteurs construisent et s’approprient. Précisons
toutefois que la spécificité de notre analyse (par rap-
port & une analyse crozérienne classique) est ici de
comprendre et restreindre la définition du concept de
zone d’incertitude en termes cognitifs. Nous émet-
tons en effet '’hypothése que la définition et l'inter-
prétation de problémes identifiés comme significatifs
sous forme de cadres représentent un enjeu impor-
tant pour les enseignants, car ces processus sont
associés a la capacité des enseignants de définir
leurs propres conditions de travail (Kelchtermans,
2008). Il nous semble en effet raisonnable de penser
que dans la situation actuelle de I'établissement, la
définition des situations d’enseignement (et des fac-
teurs qui expliquent leurs effets problématiques sur
les performances des éléves au sein de I'école)
constitue un enjeu important. On peut en effet sup-
poser que I'intérét qui guide le processus de cadrage
relatif au faible niveau de performance des éléves
est celui d’obtenir ou de conserver le pouvoir de défi-
nir sa pratique professionnelle et les conditions qui
favorisent son efficacité. Les enseignants de cette
école se trouvent visiblement & un moment charniére
de la réflexion sur leurs pratiques. La situation tem-
poraire de I'établissement est propice a 'émergence
de relations de pouvoir entre les enseignants, car il
regne a la fois un climat important d’incertitude sur
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I'effet des pratiques, et une volonté de réduire cette
derniére, en développant une réflexion collective sur
les facteurs explicatifs de cette situation. Dans cette
situation, il semble que les enseignants du cycle 10-
12 soient en position de domination par rapport aux
enseignants du cycle 8-10, pour définir les sources
explicatives des faibles performances des éléves et
les solutions a y apporter. Plusieurs observations
donnent de 'eau au moulin a cette idée. Lors des
concertations inter-cycles, qu’ils ont initiées, ce sont
les enseignants du cycle 10-12 qui posent le débat et
proposent des pistes d’interprétation. Les ensei-
gnants du cycle 8-10 ne font qu’'y réagir, soit en
contestant les « preuves » qui les sous-tendent (les
résultats de I'évaluation externe), soit en s’alignant
sur le cadre proposé. Qui plus est, le fonctionnement
de cycle adopté par les enseignants du cycle 8-10
est une forme de mimétisme par rapport au fonction-
nement du cycle 10-12. Pour rappel, les enseignants
du cycle 8-10 ont en effet décidé d’adopter, en pré-
paration de I'année scolaire 2008-2009, un fonction-
nement avec des classes verticales et une plus
grande collaboration entre les enseignants. Ce mi-
métisme peut étre interprété, selon nous, d’'une part
comme une forme de « soumission » des ensei-
gnants du cycle 8-10 par rapport a leurs colléegues du
cycle supérieur, et d’autre part comme une maniére
de se protéger des demandes plus précises qui leur
sont adressées, en terme de changement de leurs
pratiques d’enseignement. Cette position de domina-
tion est a la fois le reflet de I'adoption, par les ensei-
gnants de ce cycle, d'un modéle de pratiques d’en-
seignhement valorisé par les politiques éducatives en
CF et de la position des enseignants dans le cursus
des éléves, qui leur donne un droit de regard sur les
effets des pratiques des enseignants du cycle 8-10
(ce qui n'est pas le cas de ces derniers). Mais elle
est aussi le reflet d’'une négociation, a travers les
interactions, quant a la place respective de chaque
cycle dans la définition et le cadrage de la situation.

La définition du pouvoir proposée ici ouvre le débat
relatif & la nature du pouvoir dans les organisations.
Ce débat est vif en sociologie et en théorie des orga-
nisations depuis les années 1970, au travers notam-
ment des contributions d’auteurs comme Stewart
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Clegg (1989, 1994) et Steven Lukes (1974, 2005).
Clegg propose ainsi une architecture, inspirée de la
conception tripartite du pouvoir de Lukes, centrée
autour de trois concepts inter-reliés : les concepts de
pouvoir, régle et domination. Le concept de pouvoir
renvoie aux processus d’influence directe et ouverte,
dont les acteurs sont conscients. Le concept de régle
s’assimile, quant a lui, au travail cognitif effectué par
les acteurs pour reconstruire de I'ordre et faire sens
de I'environnement dans lequel ils évoluent. Les ré-
gles déterminent les critéres et les cadres par les-
quels les activités menées au sein de I'organisation
vont étre jugées. Elles jouent un role de médiateur
entre les rapports de pouvoir directement observa-
bles et les rapports de domination, qui désignent eux
la structure profonde de pouvoir, inscrite de maniére
stable dans les « visions du monde » et les critéres
de rationalité partagés utilisés par les acteurs pour
faire sens et évaluer les situations.

La conception du pouvoir développée dans cet arti-
cle renvoie assez clairement au niveau de I'élabora-
tion des régles. Le pouvoir est associé aux jeux rela-
tionnels qui se nouent autour de la possibilité de sé-
lectionner et de Iégitimer les significations apportées
au travail. « Il désigne (dans sa seconde dimension)
I'ordre apparent des catégories apposées sur le réel
a travers une myriade de formes discursives et de
pratiques » (Clegg, 1989, 183-184). Mais le type d’'a-
nalyse réalisée ouvre également une discussion tout
aussi fondamentale, relative aux liens qu’entretien-
nent les processus d’élaboration des régles avec les
rapports de domination a I'ceuvre dans le champ de
I’éducation. Pour rappel, les processus de domina-
tion renvoient au pouvoir invisible qui consiste a dé-
terminer les préférences des acteurs, a fagonner
leurs perceptions et a orienter leurs conduites sur
une base cognitive. On peut en effet faire I'hypo-
thése, a titre exploratoire, qu’au travers des discus-
sions locales relatives aux faibles performances des
éléves se donnent a voir la discussion d’objets pla-
cés haut dans la hiérarchie des objets débattus dans
I'agenda des politiques nationales et transnationales,
a savoir I'évaluation des effets des systémes scolai-
res et de leurs diverses instances locales. Comme l'a
noté Maroy (2009), I'évaluation des effets et plus
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globalement des productions des systémes scolaires
s’inscrit dans une vision des systémes scolaires pen-
sés « comme des organisations produisant des com-
pétences, des qualifications utiles pour s’insérer so-
cialement et professionnellement, dont il faut favori-
ser au mieux l'efficacité et I'équité, la ou I'école se
vivait comme institution faisant le passage de I'enfant
au citoyen ». Dans cette perspective d’analyse, |l
s’agit d’analyser comment la diffusion, la naturalisa-
tion et l'intériorisation des schémes cognitifs consti-
tuent des formes de pouvoir, qui échappent en bonne
partie a la conscience des acteurs (Huault & Leca,
2009). Notre analyse montre néanmoins que si I'an-
crage majeur des objets de discussion résonants
dans cet établissements semble en phase avec cette
considération nouvelle des systémes scolaires, le
travail discursif mené au cours des deux années
d’observation tend a mettre en discussion (voire a
relativiser) la légitimité et la pertinence des instru-
ments de gouvernance sur lesquels s’appuie cette
derniére (a savoir I'évaluation externe des apprentis-
sages), voire I'idée méme qu’une évaluation externe,
qui échappe aux enseignants, soit une source perti-
nente de définition des effets de la pratique ensei-
gnante locale sur I'apprentissage des éléves. Sur un
plan théorique, nos résultats paraissent donc souli-
gner I'importance de prendre en compte les interac-
tions entre les différents niveaux de pouvoir, et en
particulier entre les niveaux de I'élaboration des re-
gles et des rapports de domination, de sorte de
mieux saisir et intégrer a I'analyse du pouvoir les pro-
cessus de résistance et de redéfinition locale des
orientations cognitives globales.

Cette discussion sur l'imbrication de I'évolution des
structures cognitives des enseignants dans les rela-
tions de pouvoir entraine une discussion sur la na-
ture du changement des représentations des ensei-
gnants. Dans la littérature sur le cadrage (Benford &
Snow ; Coburn ; 2006 ; De Wulf, 2006), on distingue
trois types d’évolution. Le premier type d’évolution
est fondamentalement une évolution de facade, qui
consiste a changer les signifiants plutét que les signi-
fiés. Dans un tel cas, les acteurs adoptent les mots et
la rhétorique suggérés par les acteurs qui portent un
cadre d’interprétation divergents, sans modifier leurs
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propres représentations sur la situation. Le second
type d’évolution consiste en un changement réel des
représentations des acteurs, mais sur des dimen-
sions périphériques de leurs représentations. Enfin,
le troisieme type d’évolution correspond a une trans-
formation plus en profondeur de la structure méme
du cadre des acteurs. Bien que notre accés aux re-
présentations individuelles des enseignants soit limi-
té dans cette étude, il nous semble Iégitime de ca-
ractériser les changements de cadre adoptés par les
enseignants du cycle 8-10 lors des concertations
inter-cycles comme des évolutions du premier ou du
deuxiéme type. De maniére assez claire en effet,
aprés un temps court de contestation de la valeur
des résultats des éléves a I'épreuve externe, les en-
seignants du cycle 8-10 se rallient a l'interprétation
de la situation proposée par les enseignants du cycle
10-12, sans que n‘aient été confrontés les cadres
divergents, et en adoptant les mots utilisés par les
enseignants du cycle 10-12 pour caractériser la si-
tuation. Il semble donc que I'évolution des cadres
révéle avant tout I'évolution des relations sociales et
en particulier des relations de pouvoir entre les ac-
teurs, et que les évolutions de premier ou deuxiéme
type traduisent en réalité des ajustements dans les
relations entre les enseignants davantage que des
ajustements des structures cognitives des ensei-
gnants.

Cette discussion nous améne donc tout naturelle-
ment a reprendre linterrogation majeure de cet arti-
cle, a savoir celle des effets du processus de ca-
drage sur la coordination du travail enseignant. En
effet, une limite importante des travaux sur le ca-
drage est qu’il porte une vision « hyper-
constructiviste » de I'organisation, sans considérer
ses effets concrets. Coburn (2006) a pourtant mis a
jour que les implications du processus de cadrage
peuvent également étre de trois types. Les cadres
adoptés peuvent influencer les relations entre les
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enseignants, les pratiques des enseignants en classe
et la création de sens réalisée individuellement par
les enseignants. Dans le cas que nous avons analy-
sé, il semble que les implications sont essentielle-
ment de type relationnel. Nous avons explicité plus
haut que I'adoption d’'un cadre centré sur la mise en
cause des pratiques des enseignants par le cycle 10-
12 a eu de nombreux effets relationnels. Il a suscité
une nouvelle forme de réseau social, favorisé une
position de domination du cycle 10-12 envers le cycle
8-10, et accentué la distance entre ces deux cycles.

Qu’en est-il en effet de I'impact du processus de ca-
drage sur les pratiques individuelles des ensei-
gnants, ainsi que sur le travail de sensemaking indivi-
duel ? L’'impact du processus de cadrage sur les pra-
tiques des enseignants et sur leur sensemaking indi-
viduel est un point essentiel. Nos observations sont
toutefois limitées en ce qui concerne les pratiques
des enseignants et l'usage, en classe, des cadres
d’interprétation collectifs. Ce n’est donc qu’a titre
d’hypothése que nous sommes tentés d’avancer l'in-
terprétation suivante : I'adoption de cadres communs
révéle, dans cet établissement, davantage un pro-
cessus social et de relation de pouvoir qu’un proces-
sus « neutre » de recherches collectives de solution.
Dans le cycle 8-10, les enseignants privilégient la
piste de la continuité de maniére a éviter une remise
en cause frontale de leurs pratiques, tandis que le
cadre développé par les enseignants du cycle 10-12,
qui pose le probléeme comme antécédent a leur cycle,
les protégent également d’'un tel questionnement.
Nous voudrions toutefois attirer I'attention sur le fait
que notre analyse a d’'une certaine maniére arbitrai-
rement mis le focus sur une période donnée des dis-
cussions, et qu’il serait intéressant d’analyser a plus
long terme les effets du processus de pression exer-
cé par le cycle 10-12 sur le cycle inférieur pour vali-
der cette hypothése.
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