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Travailler / apprendre ensemble
Attentes individuelles et vertus de I’action collective

Pierre MORELLI
Crem, Université de Lorraine, France
pierre.morelli@univ-lorraine.fr

Résumé

Notre article analyse les formes prises par l'action collective au sein de la
sphére éducative a partir de représentations du « travailler ensemble » rapportées
aux cadres sociaux (Goffman, 1991) dans lesquels s’opérent les interactions entre
enseignants et entre enseignés. Les principales modalités de I'action collective
(collaboration, contribution, coopération, participation) y sont interrogées puis
ordonnées au prisme des sciences humaines et sociales. A travers les notions
d’« horizon d’attente » (Jauss, 1978), de « capital social » (Bourdieu, 1980 ;
Putnam, 1995) et la « théorie de la reconnaissance » (Honneth, 2004), ces
modalités sont présentées selon le niveau et la profondeur de I'engagement
individuel ainsi que selon le niveau d’implication de chacun et sa relation au
collectif.

Cet appareillage théorique s’applique a I'analyse des attentes individuelles du
« travailler ensemble » et du ressenti expérientiel exprimé par des enseignants
mosellans du premier et du second degré a l'occasion d’entretiens dans leur
établissement ou via un questionnaire mis en ligne, avec l'appui des autorités
académiques dans le cadre d’'une étude empirique menée en 2017. La mise en
perspective de leurs réponses (8 entretiens semi-directifs, 972 réponses a un
questionnaire) permet de cartographier leurs représentations de I'action collective.

Les caractéristiques de I'expérience collaborative constituent-elles, dans la
limite des réserves et des oppositions exprimées par rapport a la mise en ceuvre
du « travailler ensemble », des préceptes d’une citoyenneté scolaire ? S'agit-il de
valeurs (Heinich, 2017) indispensables et dont l'inscription dans le design des
dispositifs (Latour, 2006) permettrait d’en garantir la présence ?

Qu’elles vantent les vertus de I'action collective ou expriment des réserves sur
les résultats pédagogiques obtenus ou portant sur les difficultés de sa mise en
ceuvre, leurs visions de I'apprentissage scolaire et de I'exercice de leur profession
permettent d’esquisser les grands principes du rapport a l'autre au sein de la
sphére éducative.
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Mots-clés : Collaboration, contribution, coopération, participation, engagement
individuel, action collective, valeurs, capital social, horizon d’attente, théorie de
la reconnaissance.

Abstract

Our article analyzes the forms taken by collective action within the educational
sphere based on representations of "working together" in relation to the social
frameworks (Goffman, 1991) in which interactions between teachers and between
learners take place. The main modalities of collective action (collaboration,
contribution, cooperation, participation) are questioned and then ordered through
the prism of the human and social sciences. Through the notions of "horizon of
expectation" (Jauss, 1978), "social capital" (Bourdieu, 1980; Putnam, 1995) and
"recognition theory" (Honneth, 2004), these modalities are explained according to
the depth of individual commitment, as well as the level of involvement of each
individual and his or her relationship to the collective.

This theoretical apparatus is applied to the analysis of individual expectations of
"working together" and the experiential feelings expressed by Moselle primary and
secondary school teachers in 2017 during interviews in their schools or via an
online questionnaire. Putting the responses into perspective (8 semi-directive
interviews, 972 responses to a questionnaire) makes it possible to map their
representations of collective action.

Whether they extol the virtues of collective action or express reservations about
the pedagogical results obtained or the difficulties of its implementation, their
visions of school learning and the exercise of their profession make it possible to
outline the main principles of the relationship with the other within the educational
sphere.

Keywords. Collaboration, contribution, cooperation, participation, individual
commitment, collective action, values, social capital, horizon of expectation,
recognition theory.

Introduction

Depuis les années 80, I'enseignement scolaire n’a cessé de se restructurer
en France au regard de choix politiques hérités des lois de décentralisation.
Progressivement les établissements ont développé des processus
décisionnaires locaux, ce qui leurs a permis de gagner en autonomie et de
s’affirmer comme échelons importants de I'action pédagogique (Barrére, 2014,
p. 111). Les bouleversements administratifs et organisationnels corrélatifs ont
amené les enseignants a s’impliquer davantage dans I'organisation de l'action
collective (Lessard, Barrere, 2005, p. 49). La figure du professeur seul en
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classe et maitre de ses enseignements et s’est alors peu a peu dissoute au
profit de la « figure composite » (Tardif, Dupriez, Périsset-Bagnoud, 2007)
émergente du professionnel appelé a travailler de plus en plus fréquemment
avec des homologues ainsi qu'avec des partenaires extérieurs.

Les injonctions au travail concerté que la gouvernance des établissements
scolaires réclame ont eu pour principal effet de développer une culture du
travail en équipe. Or cette modalité organisationnelle est doublement
intéressante. Basé sur le partage des expériences et des savoirs, le travail en
concertation entre enseignants et avec les autres acteurs du systéme scolaire
participe de la formation des professeurs (Lessard, Barrére, 2005, p. 50) et,
pour les éléves, voir les adultes travailler en équipe a valeur d’'exemple.

Travailler ensemble améne a organiser, entre les membres d’'un méme
groupe de travail, des relations dont 'un des moteurs d'intérét peut-étre la
concurrence donc I'émulation entre les groupes. Monica Garther Thurler
(2000a) pointe les risques encourus par la balkanisation des relations (petits
groupes travaillant en concurrence avec les autres au risque de créer des
conflits intergroupes). Pour peu que lon se libére de cette approche
concurrentielle, l'organisation du travail collectif gagne a instaurer et a
préserver un climat positif mélant convivialité et solidarité entre membres du
collectif (Idem) ce qui peut prendre la forme de relations de coopération
participant de la construction d’'une culture de développement professionnel
partagé (/bid.)

La lecture des textes a partir desquels nous avons dressé un état de l'art
introductif sur la question du « travailler ensemble » fait apparaitre quatorze
dénominations qui pointent la dimension supra-individuelle et caractérisent le
type de relation a l'autre ou les implications de la participation active des
individus.

Ces dénominations (Tableau 1) se focalisent en effet sur la pluralité des
contacts que pareille organisation suppose (travail collectif, travail
interindividuel, travail en groupe) et la dimension de rencontre entre
participants que cela représente (travail commun, travail conjoint).

TRAVAIL COLLECTIF TRAVAIL INTERINDIVIDUEL

(Barrere 2014 ; | (Letord, Périsset Bagnoud, 2010 ; Marcel, Garcia, 2010)
Bonami et al.,
2010 ; Corriveau et
al., 2010; Dumez, | TRAVAIL COMMUN [EN COMMUN]
Dupriez, 2010;
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Lessard, Barrére: | (Corriveau et al., 2010 ; Lessard, Barrére : 2005 ; Letord, Périsset
2005, 2010 ; Letord, | Bagnoud, 2010)
Périsset Bagnoud,

2010; Marcel,

Garcia, 2010 ; | TRAVAIL EN GROUPE TRAVAIL CONJOINT
Périsset Bagnoud,

2010) (Périsset Bagnoud, 2010 ; Piot, 2010) | (Périsset Bagnoud, 2010)

Tableau 1 : focalisation sur la dimension supra-individuelle du travail

L’action étant commune a l'ensemble des participants, les dénominations
concernent également I'organisation des interrelations (Tableau 2). S’agissant
de formes pensées selon une organisation collective, il y a lieu de caractériser
le type de clauses régissant l'action et de les rapporter au contexte. Les
acteurs associés (les partenaires) partagent un méme objectif final donc les
arcanes du travail. lls oeuvrent a la création dun projet pour la
conception/réalisation duquel va étre engagé un travail en équipe, concerté
et/ou partagé. La forme et la qualité des résultats dépendent du niveau de
collaboration des actants. S’engagent alors des processus d’interaction qui
soudent les équipes et créent entre les membres du groupe des situations
d’interdépendance et d’inter-influences stimulantes pouvant prendre la forme
de coactions.

TRAVAIL SUR PROJETS

(Lessard, Barrere : 2005)

TRAVAIL D’EQUIPE [oU EN | TRAVAIL CONCERTE
EQUIPE]
(Barrere, 2014)
TRAVAIL (Barrere, 2014 ; Bonami et

PARTENARIAL | al., 2010 ; Corriveau et al.,
2010; Dumez, Dupriez, | TRAVAIL PARTAGE
2010 ; Lanaris, Savoie-Zajc,
2010; Lessard, Barrére: | (Letord, Périsset Bagnoud, 2010 ; Marcel,
2005, Périsset Bagnoud, | Garcia, 2010 ; Périsset Bagnoud, 2010 ;
2010 ; Piot, 2010) Piot, 2010)

ALLIANCE DE TRAVAIL

(Bourguignon, 2005)
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TRAVAIL COLLABORATIF [OU DE | COACTION

COLLABORATION]
(Corriveau et al., 2010)
(Marcel, (Bagnoud, 2010 ; Barrére,
Garcia, 2014 ; Bonami et al., 2010 ;
2010) Corriveau et al., 2010; | TRAVAIL INTERACTIF

Lanaris, Savoie-Zajc, 2010 ;
Letord, Périsset ; Piot, | (Piot, 2005 et 2010)
2010) ; Marcel, Garcia,
2010 ; Périsset Bagnoud,
2010)

Tableau 2 : focalisation sur la relation entre actants
Travail de groupe / travail collectif a I’école : analyse qualitative

Notre article s’intéresse aux formes prises par 'action collective au sein de
la sphére scolaire. Il se fonde sur les représentations du travail collectif au
premier et au second degré exprimées a travers des entretiens semi-dirigés et
un questionnaire.

Méthodologie

Huit entretiens semi-directifs ont été menés avec des enseignants de
primaire mosellans afin recueillir des témoignages concernant des pratiques de
travail de groupe engagées en classe. Parler de travail de groupe permet de
faire exprimer les ressentis indépendamment des représentations liées a des
formes plus élaborées de travail collectif (collaboration, coopération. Chaque
répondant a été amené a décrire une journée de travail et a citer les moments
« collectifs » au sein desquels se sont déroulés des travaux de groupe afin de
relater les questions d’organisation et d’évoquer l'intérét et les contraintes que
représente ce type de travail.

Le verbatim des entretiens a fait 'objet d’'un traitement sémantique avec
NVivo, logiciel d’analyse qualitative de données afin de faire émerger les
grandes tendances. Progressivement dix items se sont esquisseés :

- Apports du travail de groupe
- Avis contrastés

- Compétences développées (par le travail de groupe)
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- Compétences préalables (au travail de groupe)

- Contraintes organisationnelles du travail de groupe

- Contraintes pédagogiques du travail de groupe

- Implication — Motivation des éléves

- Limites & paradoxes du travail de groupe

- Relationnel

- Valorisation / reconnaissance par le travail de groupe.

Ces items ont été repris pour traiter les réponses a deux questions ouvertes
portant sur les aspects positifs et négatifs du travail collectif entre éleves d’'une
enquéte en ligne' menée en Moselle. L’objectif du questionnaire était la
cartographie des représentations du travail collectif en classe afin d’identifier la
place du numérique dans le travail entre leurs éléves au cours d’activités
pédagogiques qu’ils initient en classe. Si, dans le guide d’entretien il fut
question de travail de groupe, dans le questionnaire I'appellation « travail
collectif » a été préférée par soucis de neutralité sémantique.

Le questionnaire portait également sur la question du travail collectif entre
enseignants. L’analyse avec Nvivo nous a amené a identifier onze items liés a
I'organisation entre collégues et face a la hiérarchie :

- Absence de reconnaissance

- Apport personnel du travail collectif entre collégues
- Apports pour I'équipe

- Apports pour les éléves

- Compétences spécifiquement développées a travers le travail collectif
entre collegues

- Complexité - difficultés

! Enquéte quantitative menée en Moselle, en 2017, Informations renseignées par 972

enseignants des 1° et 2° degré réalisée dans le cadre d'un projet E-FRAN (E-TAC:
Conception d’Interface Homme Machine favorable a I'apprentissage collaboratif et aux
pratiques d’enseignement).
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- Conséquences sur les pratiques et les représentations du métier
- Limites - risques du travail collectif entre colléegues
- Problémes matériels rencontrés
- Résistances - réticences
- Temps - temporalités - disponibilités
Cadre d’interprétation de I’analyse

L’interprétation des réponses nous a amené a prendre en compte des
cadres dans lesquels se développe I'expérience (Goffman, 1991) du travail
collectif. L’identification des occurrences, la détermination du cadre naturel de
'expérience collective, ne suffisant sans doute pas pour comprendre les
enjeux individuels, il fut choisi d’interroger le cadre social du « travailler
ensemble ». En effet, le rapport de chacun au collectif transparait dans les
propos recueillis qui font état des interactions entre enseignants et entre
enseignés. Cette approche présente deux intéréts : la modélisation de la place
de I'« agent humain » (/dem) et de ses interactions avec autrui ainsi que
I'observation des conditions nécessaires a son adaptation a I'environnement
dans lequel il se trouve. Deux niveaux d’interprétation furent alors retenus pour
l'analyse : limplication individuelle et la relation au collectif. Il s’agissait
d’interroger le niveau, la profondeur et la valeur de 'engagement et de mettre
en tension attentes et pratiques individuelles et collectives de cet engagement.
Pour comprendre ce qui se joue dans le « travailler ensemble » en amont et en
aval de I'expérience « collective » I'analyse s’est effectuée a travers une grille
articulant les notions d’« horizon d’attente » (Jauss, 1978), de « capital social »
(Bourdieu , 1980 ; Putnam, 1995) ainsi que la « théorie de la reconnaissance »
(Honneth, 2004).

Conceptualisée afin de modéliser ce que le destinataire attend de
I'expérience (de lecture), la notion d’horizon d’attente dépend du destinataire,
de sa pratique donc de son appropriation d’objets ou de dispositifs. Pour Hans
Robert Jauss (1978, p. 55) la réception d’'une ceuvre littéraire « ne se présente
pas comme une nouveauté absolue surgissant d’'un désert d’'information (...)
Elle évoque des choses déja lues ». Elle produit chez son destinataire une
attente qui se précise a l'usage. Pour analyser les l'écart donc les
modifications probables entre attentes initiales et résultats de I'expérience,
Jauss construit la notion d’« horizon d’attente ». S’intéresser aux écarts permet
de modéliser les changements d’état d’esprit et de préciser les conditions
d'appréhension des expériences ultérieures. Si I'expérience ne modifie pas

19



'horizon d’attente, et que par conséquent on a « eu » ce qu’on « recherchait »
pour Jauss on reste sur le registre du simple divertissement. En revanche,
I'expérience peut induire, provoquer de nouvelles maniéres de voir qui ouvre,
au-dela des attentes initiales de nouvelles perspectives. Dans notre cas se
joue, pas a pas, la construction d'une culture du « travailler ensemble ».
Rapportée a « I'action collective », sa pratique peut s’avérer étre féconde et
s’inscrire durablement dans la bibliotheque des compétences individuelles.

Le capital social caractérise les relations sociales, les ressources, ainsi que
'acces et 'usage de ces ressources entre les membres d’un groupe social
(Ponthieux, 2006). S’en prévaloir signifie appartenir a un réseau social
permettant d'étre en contact, a des fins personnelles ou collectives, avec des
personnes détenant et contrélant des ressources accessibles a travers les
interactions avec les autres. Pour Pierre Bourdieu (1980, p. 31), le capital
social est lié a la «possession dun réseau durable de relations
d’interconnaissance et d’interreconnaissance ». Les liaisons entre les
membres d'un méme groupe seraient, pour le sociologue, avant tout
intéressées. Permanentes et elles contribuent a la distinction sociale.

Dans les travaux américains il s’agit au contraire de redonner de I'épaisseur
sociale a l'individu. Pour Fabien Granjon et Benoit Lelong (2006) : « Le capital
social est un bien public qui réside dans la structure des réseaux sociaux ».
Ainsi, précise Robert Putman (1995), le capital social doit avant tout bénéficier
au groupe, notamment pour faciliter la vie de chacun au sein dune
communauté. Le «je » devient « nous ». Cet élargissement focal participe
d'une réconciliation et d’'un rééquilibrage entre intérét général et intéréts
individuels. La logique centripéte de I'acception « bourdieusienne » du capital
social et la vision supra individualiste de la définition « putnamiéne »
correspondent a deux visions différentes : travailler avec d’autres pour soi ou
afin de participer a un projet qui transcende les membres du collectif impliqués.

La reconnaissance est une notion centrale témoignant de l'aspiration de
lindividu a étre reconnu par les autres. Or, dans la mise en ceuvre du
« travailler ensemble », «ce que nous demandons aux autres est,
premiérement, de reconnaitre notre existence (c’est la reconnaissance au sens
étroit) et, deuxiemement, de confirmer notre valeur » (Todorov, 2013, p. 23).
Chacun s’engagerait donc dans un parcours de reconnaissance (Ricceur,
2004) qui jalonne I'expérience vécue et qui se consolide ou se fragilise au gré
des retours donc des interactions. Etre reconnu par les pairs est important pour
la construction identitaire de l'actant car, comme le souligne Axel Honneth
(2004), I'identité individuelle se construit a travers les « réactions positives (...)
que l'on rencontre chez les partenaires de linteraction ». L’absence ou la
disparition de relations de reconnaissance peut toutefois déboucher sur des

20



expériences de mépris et d’humiliation ce qui nuit au « travailler ensemble ».
Axel Honneth identifie trois sphéres de reconnaissance précieuses pour
'analyse de la réponse des enseignants. La premiere sphére est privée. Elle
concerne la reconnaissance affective et permettant de déterminer la capacité a
étre seul, favorise la confiance en soi (reconnaissance de soi) et atteste de la
capacité d’agir (Ricceur, 2004) en lien avec autrui. La deuxieme sphere
procéde par reconnaissance mutuelle au sein d'un espace animé par un
sentiment d’égalité de droits. Chacun y est reconnu comme personne
autonome, ce qui valorise sa présence et son action. La troisieme sphére
elargit le périmétre d’action et installe un sentiment d’utilité résultant de la prise
en considération de sa contribution.

Collaborer, contribuer, coopérer, participer

Voyons comment les notions d’'« horizon d’attente », de « capital social » et
de « reconnaissance » éclairent les représentations du « travailler ensemble »
énoncées par les enseignants interrogés et commencgons par les mobiliser
pour différencier en les ordonnant quatre figures particulieres : la collaboration,
la contribution, la coopération, la participation.

Participation

A minima, la socialisation dans le groupe prend la forme d’une
participation : «jy suis » «jen suis ». Participer a un projet, a un travalil
collectif engage faiblement le « participant » et lui permet découvrir, de
l'intérieur, ce que fait le groupe. L’horizon d’attente du groupe qui prend acte
de la participation est minimal. Le nouveau participant n’est, a priori, pas tenu
d’apporter quelque chose de précis. La présence au sein du groupe amene a
suivre les travaux, a observer les interactions et les avancements du projet
sans réelle implication dans leur déroulement. Le participant fait avant tout acte
de présence. Le projet gagne en quantité de personnes inscrites ce qui ajoute
a sa notoriété globale.

Contribution

La socialisation dans le groupe (la classe, I'équipe projet) peut amener a
prendre part aux travaux a travers un apport minimal. On est au-dela de la
participation. Le groupe bénéficie de contributions aussi modestes soient-elle
qui peuvent étre peut toutefois étre spontanées ou sollicitées (« je participe
activement », « japporte des éléments »). Les contributeurs sont valorisés au
sein du groupe mais leur action s’inscrit dans un cadre stratégique qui leur est
imposé. L’horizon d’attente est invariant sauf a déclencher une envie d’aller
plus loin. A travers les contributions se nouent des relations (Capital social cf.
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Bourdieu, 1980) qui renforcent la reconnaissance du contributeur par le
groupe.

Coopération

Un troisitme palier est atteint lorsque le contributeur coopére avec le
groupe. Coopérer signifie prendre part a une ceuvre commune. Le collectif
s’enrichit par la présence active de personnes tierces dont l'apport reste
identifiable et qui sont peu ou prou associées aux décisions stratégiques.
L’apport varie d’'un contributeur a l'autre. Le travail procéde par confrontation,
hybridation ou fusion d’idées. La paternité est collégiale, le « je » devient
« nous » mais le contributeur reste un partenaire identifiable, identifié par son
apport et par son institution d’appartenance. Les échanges s’inscrivent dans un
contrat accepté par l'ensemble. Nous sommes ici en présence dun
regroupement de quoteparts prédéfinies et articulées entre elles, chaque
partenaire peut alors valoriser son action a travers son apport a I'édifice. Sous
'impulsion de l'action conjuguée des partenaires et des échanges verbaux
entrepris lors des réunions de régulation I'horizon d’attente initial peut
bénéficier de changements potentiels. La coopération favorise Ia
reconnaissance juridique de l'action (relation a autrui) et la reconnaissance
culturelle (prestation apportée). Si le projet dans son ensemble bénéficie de
limplication des partenaires et de leurs interactions, l'intensification des
relations s’opére selon un marquage de l'action individuelle qui permet a
chaque partenaire de valoriser, pour son compte, son action au sein du projet
(« qui a fait quoi » : cf. Capital social, Bourdieu) et le projet en lui-méme
(Capital social, Putnam, 1995)

Collaboration

Si « Collaborer vient du latin cum laborare, signifiant dans sa plus simple
expression, “travailler avec” » (Corriveau, Savoie-Zajc, 2010, p. 8), différence
fondamentale par rapport aux travaux menés lors d’'une coopération, dans une
collaboration les efforts convergent vers une cible a atteindre. « Travailler
ensemble » peut en effet amener les membres d’'un groupe a s’engager dans
une perspective qui transcende l'action individuelle. Les méandres du projet
s’inscrivent alors dans un cadre (contraintes, étapes...) constitué de lignes de
fuites connues de tous et qui assurent 'avancée voire la réussite du projet. Le
« je » devient un « nous » qui ceuvre dans un esprit d’hybridation et de fusion
des contributions de chacun. Le travail opére alors par confrontation,
hybridation & fusion d’idées. Les idées naissent, s’affrontent, s’inspirent,
s’entremélent, se métamorphosent ou s’échangent de sorte qu’au bout du
processus un résultat émerge sans que la paternité ne puisse étre revendiquée
par une personne en particulier tant le niveau dinteraction entre les
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collaborateurs fut élevé. Les interactions constituent le moteur de la
collaboration. Le «je» devient « nous » selon une paternité collégiale.
L’horizon d’attente revét une double dimension : individuelle et collective. Le
registre de la collaboration méne a une reconnaissance affective (I'expérience
soude les équipes), juridique (réciprocité élevée) et culturelle. Chacun se
réalise et s’enrichit de I'expérience collective (capital social, Bourdieu, 1980)
grace aux interactions et I'ensemble bénéficie de I'avancée en commun
(Capital social, Putnam, 1995).

Apprendre ensemble : faire I’expérience du travail de groupe entre éléves

Apprendre a l'école passe par un ensemble dactivités alternant des
moments individuels (réfléchir, manipuler des objets et de notions vues en
cours, lire, écrire, calculer...) et des moments de groupe (travail en petit
groupe, groupe classe...). La pratique du travail collectif avec les pairs et en
classe, s’effectue avec ou sans recours aux technologies numériques.

Dépasser I'opposition frontale entre travail de groupe et travail individuel

Les représentations visuelles de frequence doccurrence des termes
employés dans les commentaires négatifs (Figure 1) ou positifs (Figure 2)
concernant le ftravail collectif des éléves (questionnaire proposé a des
enseignants mosellans de primaire et de collége, 2017) placent, sans grande
surprise les items « éléves » et « travail » au centre des préoccupations.

autonomie sa
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Jol'ent raide apprennent

émulation

2 temps
~entraide’ partage
issage
t utorat
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Figure 1 : Fréquence de mots Figure 1 : Fréquence de mots
« travail collectif des éléves » « travail collectif des éléves »
(commentaires néaatifs). (commentaires positifs).

Les commentaires négatifs (Figure 1) cristallisent les remarques autour de
problémes rencontrés lors de la mise en ceuvre de travaux collectifs. lls font
état du « bruit » (« bruyant », « sonore »), des problémes de temps rencontrés
(« manque », « chronophage ») ainsi que des difficultés de gestion des éleves
(« passifs », « difficultés » « discipline ») et plus particulierement des risques
encourus (« risques », « concentration », « inégale », « perte »). La présence
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des termes vagues (« certains », « tendance », « forcément ») connote le
discours et témoigne d’une vision dégradée de I'expérience marquée par des
cas particuliers ayant aux yeux des répondants valeur d’exemple.

Les commentaires positifs (Figure 2) placent au méme niveau « travail » et
« apprendre » et valorisent les potentialités éducatives offertes. Les
« connaissances » et les « compétences » sont citées ainsi que I'émergence
d’'« idées ». Le travail collectif « permet » la mise en place d’'une « entraide » et
grace a la « confrontation » favorise la « motivation ». Ces propos témoignent
d'une vision positiviste de I'expérience, faite d'« échanges » argumentés
(« argumentation ») menés dans un climat de « confiance », de partage
(« partager », « mutualisation ») et de respect (« respecter »).

A Tlécole élémentaire comme au collége travail de groupe et travail
individuel ne sont pas contradictoires. Souvent ils s’alternent voire s’hybrident.
Apprendre passe par un ensemble d’activités qui voient se succéder des
moments individuels (réfléchir, manipuler des objets et de notions vues en
cours, lire, écrire, calculer...) et des moments de groupe (travail en petit
groupe, groupe classe...). Le primaire offre plus de souplesse que le college
dans l'organisation du travail collectif et pour l'alternance entre travail collectif
et travail individuel.

Atouts du travail de groupe

Au dire des enseignants (questionnaire, 2017") le travail de groupe permet
de libérer I'éleve du rapport surplombant (enseignant) ou frontal (classe
entiere) :

« Cela permet aux éleves de moins sentir la pression, le regard de tout
le groupe classe. Certains éléves timorés parleront plus facilement. » 127.
« lls ne craignent pas le "jugement" de I’enseignant, laissent plus libre
cours a leur imagination. » 849.

Ce faisant, le travail de groupe favorise les interactions entre éléves :

' Les réponses sont reproduites telles qu’elles ont été déposées (ni correction, ni

reformulation). Seule liberté prise dans leur retranscription, le changement de couleur de
police de caracteres pour guider la lecture. Chaque extrait de réponse au questionnaire est
suivi d’'un nombre créé lors de l'anonymisation des réponses. Un tableau permet aux
chercheurs d'accéder a des informations contextuelles (type d'établissement, discipline
d’enseignement, tranche d'age, ancienneté professionnelle diplome et formation). Les
autres références placées entre parenthéses aprés les citations correspondent a des
éléments de retranscription in extenso d’entretiens semi-directifs.
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« Cela permet aux éleves de confronter leurs idées et donc de moins
rester bloqués sur les activités. De méme, cela permet de mettre en place
du tutorat. » 1627. « Cela peut motiver les éléves qui n'osent pas trop parler
devant toute la classe. Chacun énonce son idée, et on attend I'aval de ses
pairs, on se répartit les taches et cela permet de responsabiliser chaque
éléeve. » 230.

L’action est placée au cceur des apprentissages ce qui a pour effet de
responsabiliser les éléves : « L’éléve est réellement acteur de la legon et s’y
implique davantage. » 792. «lls partagent, argumentent, font des choix,
élaborent des stratégies. lls progressent car ils deviennent exigeants vis a
vis d’eux-mémes. » 1390.

Travailler par groupes : un laboratoire expérientiel de la « citoyenneté
scolaire »

Le travail collectif favorise le développement de compétences sociales en
classe a condition toutefois d’amener les éléves a « apprendre a travailler avec
tout le monde » (CM1, CM2, 21 juin) et a « développer des compétences
académiques mais également des compétences méthodologiques et
sociales » (1253). Les réponses au questionnaire et aux entretiens semi-
directifs font état, comme préalable, de la nécessité d’ « accepter les idées de
l'autre et écouter l'autre » 1514. Les élevent apprennent a « savoir écouter,
accepter qu’on puisse proposer un avis différent de soi [...ce qui
développe] I'écoute de l'autre (...) [et amene] a reformuler avec ses propres
mots ce que le camarade vient de dire afin d’évaluer la qualité d’écoute »
(CM1, CM2, 21 juin). Il s’agit donc d'« apprendre a se taire, a attendre pour
prendre la parole » (CM1, CM2, 21 juin), afin de « permettre aux éléves les
plus timides d’expliquer leur point de vue et d’étre écoutés » (Idem)

Ecouter 'opinion de I'autre, 'accepter, se taire ou le relancer avec sa propre
opinion et essayer de se confronter aux idées des autres facilite le « travailler
ensemble » et constitue un laboratoire de la citoyenneté scolaire. Dans la
classe, chacun apprend a respecter les autres, a se confronter a leur parole et
a leurs idées et donc « accepter que les avis puissent différer, certains
éléves ont tendance a penser que leur avis soit le seul et le bon » (CE2, CM1,
12 juin) tout en veillant « au droit a la parole et a I'erreur de chacun »
(1636).

La dynamique propre aux classes uniques qui fait qu’« on travaille en
équipe et non pas chacun pour soi » (Classe unique, 21 juin) opére aussi
ailleurs car le travail de groupe améne les éléves a « apprendre a coopérer, ne
pas étre meneur, écouter les autres, argumenter » (22). Il permet de tirer parti
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des solidarités entre éléves, de les impliquer, de les motiver afin qu’ils
s’approprient mieux I'exercice et « reformulent avec leurs mots » (1785):
« Les éléves peuvent parfois mieux expliquer entre eux des notions de
cours avec leur propre langage et ils osent se contredire et demander de
I'aide entre les membres du groupe » (1407). lls « apprennent a travailler avec
l'autre, a développer un esprit d’entraide. » (512).

Le travail de groupe améne a s’ouvrir aux autres, a construire de I'entraide :
« Les éleves plus performants aident les plus faibles, ils sont plus détendus, ils
confrontent leurs idées, sont acteurs de I'apprentissage. » (418) ; « Les éléves
plus “forts” peuvent tirer les autres vers le haut. Les plus faibles
réussissent plus grace au groupe » (1311). L'implication et la motivation vont
de pair: « I'implication des éléves dans leur travail par la recherche permet
un meilleur apprentissage des notions qu’en cours magistral. On est plus
impliqué quand on est actif ! » (625).

PRINCIPAUX GAINS DU TRAVAILLER ENSEMBLE ENTRE ELEVES
Faire travailler les éléves ensemble permet :

- De s'organiser: « Apprendre a répartir les taches, favoriser les
échanges, travailler avec tout le monde [méme ceux que l'on
n’apprécie pas forcément] » (1572), développer le go(t d’aller au bout
de I'effort, « d’aller au bout de la tache grace a I'émulation » (1013).

- De se parler : Travailler ensemble « Permet la parole » (22) et améne
les éléves a développer leur « capacité a s’exprimer par rapport aux
autres, développer 'autonomie » (184).

- De s’accorder avec les autres, partager et confronter les idées ce qui
participe favorise 'empathie : « Les éléves apprennent a s’écouter et a
se mettre au niveau de leurs camarades » (797) ; « partager son
argumentation avec les autres, trouver une position commune,
[donc] créer une cohésion du groupe » (3).

- De collaborer / coopérer, rechercher lavis des autres: «leur
demander ce qu’ils comprennent et ne comprennent pas » (Classe
unique, 21 juin) ; « apprendre le sens du verbe collaborer et d’accepter
un point de vue différent ou bien encore de s’adapter a tous les profils
de camarades en se montrant tolérant. » (1013).

Travailler a plusieurs « développe l'écoute et l'esprit critique » (382) et
améne a changer d’échelle, donc permet d’étre confronté a des projets plus
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ambitieux, de « créer des productions beaucoup plus intéressantes que
lors d’un travail individuel. » (109). Travailler sur des projets a plusieurs
favorise le développement d’un capital social partagé (cf. Putnam, 1995) et
donc [l'apprentissage de la collaboration. Des mécanismes vertueux
s’installent : un projet en appelle un autre, soit par défi (élargir son périmétre
d’action [déplacer les limites de son horizon d’attente), soit par plaisir de
collaborer avec une équipe qui a fait ses preuves et obtient des résultats voire
reconduire I'expérience dans de nouveaux contextes.

Ce type d’expérience est source de valorisation parce qu’il « permet a
certains éleves de réellement se révéler, de progresser dans la maitrise de
la prise de parole au sein d’'un groupe, daccroitre ses compétences
méthodologiques, de montrer que nombre d’éleves maitrisent des notions sans
en avoir forcément conscience. » (203).

Valorisé au sein du groupe et par le résultat obtenu, I'éleve bénéficie alors
de la reconnaissance mutuelle au sein du groupe et développe un sentiment
d'utilité au regard du résultat obtenu.

L’expérience du travail de groupe entre enseignants

La «figure composite » de [I'enseignant ceuvrant de plus en plus
fréquemment en relation avec des homologues ou des partenaires extérieurs
(Tardif, Dupriez, Périsset-Bagnoud, 2007) présente, au dire des enseignants
questionnés, des cercles vertueux, comme en témoigne la forte récurrence des
termes « échanges », « différences », « mutualisation », « partage »,
« enrichissements », « apport », « expeériences », « ressources » (Figure 3).
Les commentaires positifs mettent en avant les potentialités
offertes (« permet » de « travailler » par le développement de « pratiques »),
favorise le partage (d’«idées», de « méthodes») et procéde de Ia
« mutualisation » des « réflexions » voire de I'« harmonisation » des approches
avec comme visée les « éléves ».

Les avis négatifs concernant le travail entre collegues sont bien plus
contrastés (Figure 4). Une difficulté majeure émerge parmi les réponses, la
question du temps que réclament I'organisation et la mise en ceuvre de ce type
de relations professionnelles. Les propos expriment les difficultés
(« difficultés »,  « difficile »)  éprouvées pour «trouver» le temps
(« disponibilité », « manque » de temps) et /ou pour organiser les rencontres
(« rencontrer »). Le temps est subi (« chronophagie », la temporalité est
contraignante « contraintes », elle est compliquée par les problémes de
« disponibilité » dans un contexte coercitif (« réalité », « concession » alors
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gu’un cercle vicieux s’installe (« chacun »,
« inconvénients »).
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Apports pour le collectif du travailler entre collégues

Les commentaires positifs concernant le travail entre collégues évoquent le
renforcement de la cohésion et de la cohérence du travail a travers sa
dynamisation par le partage d’expériences et/ou de points de vue. Travailler
entre collégues présente des avantages :

L’'organisation du travail est plus agréable: « Une gestion
logistique plus ludique : travail en ateliers par exemple » (86). On
retrouve ici les avantages a développer un capital social au sens
défini par Puttnam (1995).

Les pratiques sont dynamisées par I'échange : cela « permet plus
facilement d’oser (aller plus loin, expérimenter, se lancer dans
des projets plus ambitieux... » (283) et favorise I'échange de
pratiques ce qui permet une « analyse plus fine des difficultés des
eléves et recherche en commun d’adaptations a mettre en place [...
et favorise l'apport] d’idées nouvelles, [le] renouvellement de nos
corpus documentaires pour les éléves. » (236), mais aussi
I'« échange d’expérience, de matériel [...ce qui constitue un] gain
de temps, [ainsi qu'une source] d’inspiration pour avoir des idées
“neuves” » (1091).
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Le travail est partagé : « Analyse croisée des activités proposées
+ compilation des bibliothéques d’activités et de pratiques +
diminution de la charge de travail de chacun » (247).

La cohésion et la cohérence sont renforcées, la connaissance du
terrain d’exercice de sa profession est améliorée : « L'échange de
service peut étre une bonne solution pour garder une unité dans
les approches. » 764.

Apports individuels du travail entre collegues

L’observation d’autres pratiques ainsi que I'échange entre collegues sont
sources de découverte et d’expérimentation d’autres pratiques : étre confronté
a « d'autres idées, d'autres fagons de faire » (1701), bénéficier de conseils
et de suggestions que l'on ensuite traduire en actes dans sa pratique :
« Apport de conseils de la part denseignants plus expérimentés » (1548)
notamment a travers la possibilité pour I'enseignant « d’observer ses éléves
pendant que I’autre enseignant dirige la séance » (125).

Les échanges formels et informels qui accompagnent le travail mené en
commun avec dautres collegues constituent pour I'enseignant autant
d’exemples et d’opportunités qu’il peut rapporter a sa pratique professionnelle
afin de la repenser a la lumiére de I'expérience et des commentaires formulés :
apport d’'idées « débat et argumentation sur les meilleures fagons de faire »
(18), échanges sur les pratiques et développement du « regard critique sur
les idées » (143), retour critique « oeil extérieur et critique, autre vision »
(359) ce qui permet de « faire le point sur sa propre pratique.» (669), de
« confronter ses pratiques a d’autres, de mieux cibler les exigences pour
les éléves. » (1627) donc de « prendre du recul sur son propre travail,
d’enrichir et de modifier ses pratiques » (1551).

Cette distanciation réflexive affecte I'horizon d’attente qui s’ouvre a travers
la découverte ou I'expérimentation de nouvelles propositions. Ces ouvertures
constituent alors de précieux indicateurs de la modification du regard et des
représentations des enseignants. Elles modifient de regard sur « Pactivité (...)
sur les écueils éventuels » (241) et participent du renforcement réflexif :
« Vision pédagogique globale et plus compléte des programmes
disciplinaires (...) Autre vision des notions, de la maniére de les aborder
(...) ouverture d’esprit et plus de possibilitts » (607); « vision croisée des
expériences et des savoirs-faire, mutualisation des pratiques, prise en
compte de tous les éléves » (872), « Visions croisées qui permettent de
réfléchir sur sa pratique. » (1102). Un cercle vertueux inattendu s’installe :
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« faire évoluer nos pratiques, [...fait] ressentir aux éléves I'esprit d’équipe au
sein des enseignants » (598).

Réticences / résistances/ freins inhérents au travail entre colléegues

Si par principe le travail entre colléegues comporte de véritables atouts, aux
plans individuel et collectif, sa mise ceuvre s’accompagne de réticences. Les
craintes auxquelles on se heurte sont le fruit de décalages ressentis par les
enseignants entre injonctions ou sollicitations stratégiques institutionnelles et
difficultés éprouvées dans l'exercice de leurs missions le plus souvent
surmontées par I'appropriation créative des dispositifs qui témoigne d’un art
consommé du « faire avec » (De Certeau, 1980). A leurs yeux, les contraintes
ne cessent d’augmenter, souvent au détriment de la liberté pédagogique sans
véritable reconnaissance institutionnelle : composer avec la temporalité et
l'opinion des autres, se donner du temps pour s’accorder individuelle
amplement plébiscitée, bousculer son organisation personnelle a la suite des
incompatibilités de calendrier, s’laccommoder du furn over des collégues. La
question du temps est, allons-nous voir, centrale.

L’espace d’expression offert aux enseignants a travers la mise en ligne du
questionnaire dont les réponses sont rendues anonymes abondent de
remarques négatives souvent argumentées. Les réticences portent
principalement sur les aspects coercitifs des dispositifs de travail entre
collégues.

Premiere cause invoquée, I'absence de reconnaissance institutionnelle :
« non prise en compte des travaux communs par le corps d’inspection. »
(105) ; « Pas de temps dédié par linstitution a la coordination » (233);
« manque de reconnaissance du temps passé dans la préparation,
I'élaboration des projets » (200).

De surcroit, ces activités sont vécues comme travail supplémentaire,
contraignant et non rémunéré : « Pas d’heure (sauf en dehors des heures de
travail) pour travailler ensemble en amont » (89), « cela nous oblige a des
arrangements, a prendre du retard sur nos corrections ou projets
personnels » (06). Si les échanges sont riches il est parfois « difficile d'étre
réellement productif aprés une journée de classe devant éléves, apres les
corrections et la préparation de la journée de classe suivante. Les journées
sont de plus en plus a rallonge. » (1025).

A cela s’ajoutent des difficultés pour s’accorder avec les collégues, parfois
du fait du discours d’autorité tenu pas son interlocuteur :« difficultés a
s’adapter aux méthodes de travail des collégues. » (108), « difficulté a
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uniformiser nos pratiques pédagogiques » (43), « difficile parfois de
“rivaliser” avec des pratiques personnelles et tenues pour les seules
efficaces. » (203). De sorte que la liberté pédagogique de chacun se réduit :
« Perte de temps grignotage de la liberté pédagogique » (1536).

Pour les enseignants, la liberté pédagogique se dissout dans I'obligation de
composer avec I'autre, de négocier avec lui. A force de concessions se jouent
les questions de la transformation des pratiques et de I'abandon de routines
éprouvées et «relativement efficaces pour une innovation sans doute
prometteuse, mais qui n’a pas fait ses preuves » (Gather Thurler, 2000b, p. 29)
ce qui « revient a leur demander de prendre des risques sans leur garantir une
contrepartie véritablement intéressante. » (/dem). L'innovation prend aux yeux
de certains la forme d’'un changement donc se heurte au « poids des habitudes
et de la tradition » (Jouet, 2000, p. 500) : « il faut faire des concessions car
mettre en commun exige renoncer a certaines pratiques dont on a
I’habitude. » (1244) ; « plus on est nombreux a mener le projet, plus il y aura
de concessions a faire de part et d'autre. - recherche d’'un consensus pour
que tous les éléves profitent également du projet » (1749).

Il convient alors de composer avec la logique de I'autre sans perdre sa ligne
directrice, d’apprendre a exercer l'art du compromis : « mettre de coté ses
propres pratiques et savoir s’adapter faire des compromis pour la réussite
du projet commun trouver le temps pour se concerter parfois chronophage »
(1507) ; « parfois mettre en ceuvre des choix pédagogiques qui nous
correspondent moins. » (170). « S’approprier une préparation totalement
réalisée par une ou un autre collegue. » (535). Mais « Il faut pouvoir rester
maitre de sa fagon de faire » (16) et méme participer « a des projets qui ne
nous intéressent pas ou peu » (1830).

La question du temps complique énormément I'organisation du travail avec
des collégues. Le principal contre-argument invoqué est la chronophagie
intrinséque au « travailler ensemble » : « temps pour se mettre d’accord sur
la bonne stratégie, sur les objectifs a atteindre pour la réussite de tous les
éleves en tenant compte de leur spécificité, sur le produit attendu, sur
I’évaluation du produit attendu, sur le cadrage et lanticipation de
I'activité dans la progression annuelle, sur le rythme de la progression
annuelle, des opportunités extérieures (programmation culturelle,
événementielle) » (790), temps pour composer avec les réticences de
« certains collégues qui ont beaucoup changé d’école et ont une vision
unique : “chacun sa classe”. » (625). Qu'il s'agisse d’'une coopération ou
d’'une collaboration (supra) s'impose la nécessité d’accorder les rythmes et les
visions de chacun, afin d’ceuvrer pour le bien commun (Capital social, cf.
Putnam). En effet, « Chaque individu a sa fagon de travailler, son rythme. II
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faut aborder les mémes thémes aux mémes moments, ce qui empéche une
certaine liberté d’action. - caractéres différents parfois incompatibles. » (106).
Or, « devoir se plier a la fagon de faire des autres qui ne correspond pas
toujours a notre fagon de travailler [produit un] ralentissement dans le
travail, [génére de la] frustration [...et oblige a] "mettre de I’eau dans son vin"
afin de ne pas impacter négativement les rapports avec nos collégues... »
(1027).

Le rapport au temps compligue non la mise en ceuvre du « travailler
ensemble » mais aussi le démarrage de lactivité car d’un point de vue
organisationnel il faut pallier les incompatibilités de calendrier, ce qui augmente
les délais : « Trouver des créneaux de rencontre » (99) ; « trouver le temps
de travailler ensemble. Chacun a son propre emploi du temps... et ses
contraintes familiales ou personnelles. » (250).

A cela s'ajoutent linstabilité intrinséque au secteur professionnel. Les
équipes peuvent changer d’'une année a l'autre. Ce turn over des collegues
ravive la question de temps et fragilise les équilibres puisque l'on sait qu'il
faudra recommencer : « C’est une grosse charge de travail, avant, pendant et
aprés surtout si d’année en année les collégues changent. » (121).

Inscrire les valeurs du travailler ensemble dans les dispositifs
pédagogiques

Qu'il opéere entre éléves ou entre collegues, le « travailler ensemble »
requiert ou se construit selon trois grands principes : le respect mutuel entre
membres d’'un méme collectif (respecter l'autre, ses idées et ses propositions),
I'instauration d’'une solidarité au sein collectif ainsi que le partage des efforts et
la reconnaissance de I'apport de chacun et des efforts engagés. Cela suppose
le développement de compétences sociales et relationnelles (savoir vivre
ensemble : accepter I'opinion de l'autre, pratiquer I'entraide, le dialogue interne
[parler, écouter, expliquer, s’expliquer...]) mais aussi de compétences
organisationnelles (savoir travailler avec les autres [s'impliquer, participer,
contribuer, collaborer, coopérer], savoir trouver et tenir sa place au sein du
collectif, savoir relancer les autres...).

Par définition tout dispositif revét une « fonction stratégique dominante »
(Foucault, 1994, p. 298). Répondant a une urgence, a un moment donné, un
dispositif s’inscrit dans un jeu de pouvoir (idem), donc engage des rapports de
force. Dés lors il serait tentant pour les décideurs de forcer le développement
du « travailler ensemble », notamment par linscription des valeurs qui le
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caractérisent dans les dispositifs" afin qu'il trouve une place durable dans les
pratiques pédagogiques. L’inscription des wvaleurs du « travailler
ensemble » dans les dispositifs ou dans les artefacts pédagogiques suffit-elle a
en garantir la présence au cceur de I'action ? Les réticences exprimées par les
enseignants (cf. supra) laissent envisager que I'appropriation des principes du
travail collectif ne va pas de soi tant les contraintes alourdissent I'organisation
du « travailler ensemble » : manque de temps, surcroit de travail, et altération
de la liberté pédagogique se développant sans véritable reconnaissance
institutionnelle. Comme en témoignent les nombreux avantages reconnus dans
sa mise en application sous leur responsabilité entre les éléves (supra), c’est
donc moins le principe de « travailler ensemble » qui est dénoncé, que les
complications dans sa mise en ceuvre entre-enseignant et le cortege de
contraintes qui 'accompagne. Face aux injonctions stratégiques de I'institution,
les enseignants développent des ruses (De Certeau : 1980), des tactiques
d’évitement et de contournement permettant de garantir voire de (re)donner du
sens aux actions.

Les valeurs portées par le « travailler ensemble » doivent, non seulement
étre partagées, par enseignants, elles s’élaborent et s’affinent a travers
I'expérience du collectif. En effet, comme le souligne Nathalie Heinich, les
valeurs sont avant tout contextuelles (2017, p. 295) et peuvent étre invoquées
en tant que « visées devant étre partagées dans la société a laquelle elles
appartiennent » (/dem). Elles s’élaborent a travers des opérations « pour
lesquelles une qualité est affectée a un objet, avec des degrés variables de
consensualité et de stabilité » (Idem, p. 296). Ni objectives, ni subjectives, ni
arbitraires, les valeurs sont motivées « par les prises qu'offre l'objet a
I’évaluation, par les représentations collectives dont sont dotés les individus et
par les possibilités qu’offrent les contextes d’activation de ces représentations
a propos d’'un objet » (Idem). Ainsi, une « valeur ne joue son role de valeur
qu’'a condition d’étre a peu pres commune a tous les participants d’'une méme
culture » (Idem, p. 303). L’adoption par une communauté de praticiens des
valeurs du « travailler ensemble » passe par leur configuration a travers le
cadre expérientiel que constitue leur usage en situation (cf. Fleury, Walter,
2017, p. 159).

Discutant l'article de Nathalie Heinich (2017), Louis Quéré (2017, p. 197-
198) emprunte a John Dewey la notion de « valuation », soit lI'idée de
qualification en valeur (positive [estimer, priser, approuver, honorer, révérer,

" Inscrire F'usage dans le design méme d’un dispositif socio-technique est en effet possible.
S’intéressant a un portail d'immeuble n’existant qu’a Berlin, Bruno Latour (2006) montre que
les formes particulieres de la clé et de la serrure permettent d’en forcer l'usage
conformément a l'intérét collectif.
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donner du poids...] ou négative (dédaigner, décrier, déprécier, détester,
mépriser...]) ce qui permet a chacun de qualifier en valeur son action. Dés lors,
I'articulation entre « travailler ensemble » et « citoyenneté scolaire » reléverait
moins d’'un cadrage de I'action (standard, régles a appliquer) ayant pour finalité
sa mise en conformité avec les valeurs de la citoyenneté que d'une
« valuation » de la citoyenneté a travers laction (collective), un moyen
d'orientation et de contréle, de ce que l'on fait et subit. Donc une co-
construction des valeurs a travers le partage d’expérience. Vu sous cet angle,
le «travailler ensemble » apporterait a I'enseignant et aux éléves une
dimension expérientielle de la citoyenneté que l'expérience de ses valeurs
contribuerait a actualiser, lui donnant une épaisseur. Dans le cas de la
« citoyenneté scolaire » il s’agit non pas d’imiter, de reproduire ou d’appliquer
les canons de la citoyenneté en la rapportant au cadre scolaire mais de se
placer en situation d’acteur de sa mise en place, donc de sa perpétuelle
reconfiguration. Sortir I'enseignant de son isolement (classe, matiere,
programme) lui permet de tisser un réseau relationnel a travers lequel s’étoffe
le capital social pour soi (cf. Bourdieu, 1980) mais aussi au nom d’une idée qui
transcende les contingences individuelles afin ceuvrer pour le bien commun
(Capital social cf. Putnam, 1995) donc au bénéfice de chacun.

Les valeurs du « travailler ensemble » et de la citoyenneté scolaire ne font
pas dispositif en elles-mémes. Elles opérent comme un « appareil » (Déotte,
2007 ; Huyghe, 2005) qui en définit et en précise les principes a travers
I'expérience développée et partagée au sein du parcours sociologique dans
lequel elles opérent. Ne se contentant toutefois pas d’actualiser les préceptes
du travailler ensemble ainsi que les valeur(s) de la citoyenneté scolaire, cet
appareil « fait époque parce qu’il invente une nouvelle temporalité » (Déotte,
2004, p. 106) et provoque l'arrivée de nouvelles spatialités (/dem, p. 109). Tout
comme les appareils de perception (perspective, photographie...) renouvelent
la vision (Huyghe, 2005), ici 'expérience du « travailler ensemble » participe de
la « valuation » des rapports sociaux, de la relation a l'autre en situation
pédagogique » et ce faisant reconfigure I'acte d’enseignement contemporain.

Conclusion

Encouragé par les instances académiques, le « travailler ensemble »
suppose, comme préalable, 'acceptation du dialogue et du partage avec des
homologues. Ses modalités de mise en ceuvre participent d’'une logique de
« coaction » (Carriveau et al, 2010, p. 94) qui requiert et renforce 'engagement
de chacun. Elles s’appuient sur des situations ou des objets communs autour
desquelles les relations se tissent et se structurent a 'usage. Et, avons-nous
vu, la gradation de 'engagement de chacun au sein du collectif s’établit selon
quatre paliers correspondant a autant de figures du « travailler ensemble » : la
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participation, la contribution, la coopération et la collaboration. Comme nous
avons pu l'observer, I'implication au sein du collectif differe selon le contexte.
La question du manque de temps voire de 'obligation de concéder du temps
pour les besoins des projets, sans aucune forme de reconnaissance présente
dans une majorité de réponses d’enseignants (Figure 4) est révélatrice d’'un
mal-étre. Elle caractérise l'aversion contre la concession de son temps
personnel sans reconnaissance institutionnelle. Or, comme I'ont montré Jean-
Francois Marcel et Audrey Garcia (2010, p. 21 et 22), le statut des espaces-
temps informels dans la mise en ceuvre du « travailler ensemble » différe selon
que le « travail partagé » soit choisi ou subi. Dans le premier cas, la porosité
entre cadre institutionnel et espaces temps informels ne pose aucun probleme,
les échanges opérés au sein de ces derniers renforcent I'action collective alors
que dans le deuxiéme cas les ressentis se crispent sur les difficultés
rencontrées et le manque de reconnaissance, ce qui améne les espace-temps
informels a jouer le « rbéle de régulation cathartique dans lesquels chaque
enseignant viendrait déverser le trop-plein des tensions relatives a son
exercice professionnel » (ldem).

Bien qu’elle présente incontestablement des vertus tant sur le plan
individuel que collectif, la coaction entre éléves ou entre enseignants réclame
des efforts réciproques car « travailler ensemble » ne va pas de soi. Les
contraintes avec lesquelles chacun doit composer ravivent chez certains l'idée
d’'un manque de considération a leur égard. Elles obligent a se faire violence, a
se hasarder au-dela de sa zone de confort que I'expérience a progressivement
transformé en habitude, a prendre le temps, sinon de la remise en cause de sa
pratique, de la prise de distance a l'aune de l'apport d’autres points de vue.
Facteur de déstabilisation, 'échange constitue cependant une chance.

Lors du confinement strict de mars 2020, faute de traitement contre la
pandémie, la distanciation sociale s’est imposée comme norme de protection
les acteurs de I'éducation lesquels ont di repenser dans l'urgence leurs
pratiques afin d’assurer la continuité pédagogique a distance. La substitution
brutale des salles de classe par des dispositifs virtuels dont parents, éléves et
enseignant ont majoritairement appris, a leur corps défendant, le
fonctionnement, voire I'existence, s’est accompagnée de la révélation, par le
manque, de [limportance de la dimension interpersonnelle dans les
apprentissages. Sommés désormais de vivre avec « le virus », nous sommes
moins confrontés a la question des enjeux pédagogiques du travailler et de
'apprendre ensemble qu’a celle de la reconfiguration de I'action collective a
'aune du bannissement de la proximité physique au profit de contacts sirs a
distance, voire de la réinvention des principes mémes du travailler et de
I'apprendre ensemble.
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Riches de I'expérience de I'éloignement forcé avec laquelle il nous a fallu
composer, au-dela de toute appréhension avec les contraintes. Les réticences
et les blocages (problémes de place, questions d’emploi du temps, absence de
reconnaissance institutionnelle) ont alors perdu en pertinence face a I'urgence.
Les dispositifs hativement mis en ceuvre nous ont amenés a faire I'expérience
d’'un contexte coercitif commun ou prévalent des impératifs de contact (garder
le contact, le maintenir voire le renforcer). Or, la vocation méme de tout
dispositif, précise Michel Foucault (1994, p. 299) est justement de répondre,
«a un moment historique donné », a une urgence. Face aux impératifs
prophylactiques les dispositifs sociotechniques que parents, éléves et
enseignants ont expérimenté lors de crise du Covid-19 participent d’'un
« processus de perpétuel remplissement stratégique » * (ldem) qui,
transformant le négatif (la distanciation physique) en positif (assurer la
continuité pédagogique) focalise I'intérét sur la question du maintien des
contacts, individuels et collectifs, ce qui oblige a repenser la notion de collectif
d’'une problématique du lieu (salle de cours, salle de réunion) a celle du lien.
Dés lors, le « travailler ensemble » cesse d’étre principalement un probleme
offrant aux enseignants et aux éléves une chance inespérée de vivre le retour
a la normalité éclairé par I'expérience négative du manque de l'autre.
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La pédagogie. pour Hubert (1949), est a la fois « science et réflexion pratique.
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savoir [le savoir-étre et le savoir-faire]. la communication et la situation. Tous ces
¢léments convoquent de nombreux courants de pensces et plusieurs théories de
I"apprentissage innovantes qui vont de pair avec les apports et les positionnements

socioculturels contemporains.
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transmission a la pédagogie de participation ou de collaboration (Wagar, 2018). 11
s'est greffée sur cette transformation une autre. dite de TRICs (Technologies de
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de cette révolution pédagogique est le développement d’un environnement
d’apprentissage social ou s’enracinent des pratiques fondées sur le concept d’inter-
créativité. Par intercréativité, on entend « la capacité des gens de créer des éléments

moteur d’innovat

originaux et productifs. en collaboration, dans un environnement virtuel et basé sur
des outils numériques » (Osuna-Acedo et al. 2017).

Transversal, cet ouvrage collectif articulera des réflexions portant sur la place de
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moteur d’innovation pédagogique

I'expérience dans l'innovation pédagogique. Il s inscrira ainsi dans la mouvance de
ce qu’'on appelle maintenant « les humanités digitales ou numériques ».
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