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    Introduction


    Enseigner pour la première fois dans une classe multiniveau1 est une véritable aventure, qui semble d’autant plus dense que le nombre de niveaux est élevé. Elle est parfois choisie, mais peut-être plus souvent subie. Et pourtant, rester dans une telle classe est finalement assez courant: que l’on souhaite rester dans son école rurale, garder ses élèves un an de plus ou enseigner autrement, les raisons de continuer dans ces classes ne manquent pas et permettent à certains enseignants de mettre en œuvre une réelle expertise dans ce domaine.


    Cependant, quand on débute dans ces classes, on est souvent à la recherche de points de repère, sous forme de conseils pratiques et d’aide méthodologique, pour avancer sans trop paniquer. Si l’on cherche de l’aide dans les textes institutionnels, on n’en trouve pas. Si l’on cherche du côté des méthodes et manuels, on en trouve peu. La formation continue elle aussi est souvent discrète sur le sujet.


    Pourtant, pour l’enseignant, les questions sont nombreuses: comment vais-je pouvoir faire tout le programme dans chaque niveau? Comment me rendre disponible pour chaque niveau? Comment différencier au sein de chaque niveau? Comment travailler avec des élèves de cycles différents? Comment gérer l’écart d’âge?


    Il doit également répondre au questionnement des parents, souvent inquiets face à cette situation, surtout si leur enfant est inscrit dans le niveau le plus élevé: comment être surs qu’il ne sera pas tiré vers le bas? Comment le maitre ou la maitresse aura le temps de l’aider s’il en a besoin? Ne va-t-il pas rester seul face à son travail?


    Voici donc ce que voudrait ce livre: vous permettre de comprendre les enjeux du travail en classe multiniveau, les points d’appui, les écueils, les outils à adapter… Il ne s’agit pas seulement d’un emploi du temps ou de fiches pratiques, mais aussi de la théorie nécessaire pour bien comprendre ce qui se joue dans ces classes, ce qui est demandé, ce qui est possible.


    En effet, ce travail ne se veut pas une présentation modèle d’une méthodologie qui marcherait pour faire classe. D’abord parce que cette méthodologie n’existe pas, qu’aucune recherche n’a pu isoler suffisamment chaque facteur pour dire ce qui est efficace dans ce domaine, et qu’il est impossible de dresser une hiérarchie des possibles. Ensuite parce que «la» classe multiniveau n’existe pas: il peut s’agir d’une classe à deux, trois, quatre, cinq ou six cours, le nombre d’élèves par cours peut être identique ou très déséquilibré, les niveaux présents peuvent se suivre ou faire le grand écart, sans parler du profil des élèves de chaque niveau… Les classes multiniveaux sont si variées et différentes qu’il est difficile d’en dresser un portrait type qui serait une base de travail. Enfin, parce que chaque enseignant est le professionnel de sa classe, pas un simple exécutant, mais un acteur capable d’analyser, de comprendre, de concevoir, d’adapter… Il me semble plus intéressant alors de former et d’informer pour que chacun puisse faire au mieux ce qu’il souhaite faire.


    Je vous propose donc plutôt un éventail de possibilités pour agir, que vous pourrez choisir et adapter à votre classe et à ses caractéristiques propres. Ce livre tentera de vous donner quelques éclairages pour réussir cette aventure, qui restera néanmoins la vôtre. Ces éclairages seront différents par leur nature: textes théoriques, apports historiques, résultats de recherches, documents pratiques, exemples concrets, témoignages… Leur diversité vous permettra sans doute de vous engager dans des chemins très différents, et de répondre à certaines questions… Cependant, chaque parcours nécessite de franchir des caps particuliers, en fonction de votre classe, de son milieu, de vos élèves, et il vous faudra certainement aller chercher d’autres clés, chez des collègues, des formateurs, dans des lectures, ou juste à force d’essais et d’expériences. Au cours de cette aventure, il vous faudra également parfois oublier vos représentations de la classe à simple niveau ou d’une autre forme de classe idéale.


    L’enseignement ne saurait être un chemin droit et sans bifurcations, et c’est là tout son intérêt. L’aventure de la classe multiniveau en constitue un milieu finalement courant et pourtant assez mal indiqué. À s’y engager seul, on risque des détours fatigants et démotivants. Ce livre souhaite vous proposer une carte et une boussole, vous aider à poser quelques balises, qui vous permettront de mieux vous y retrouver, de comprendre le chemin et de tracer votre parcours en toute connaissance de cause. Ces balises concerneront tout d’abord le contexte particulier de ces classes, au niveau historique, institutionnel ou théorique. Avec ces éclairages en tête, nous pourrons alors nous engager sur le chemin de l’organisation de la classe et de ses spécificités. Enfin, nous terminerons l’exploration de différentes configurations de ces classes et de différents choix des enseignants qui y exercent. Ce cheminement a pour objectif de vous aider à mieux comprendre ce qui se passe dans votre classe, de vous proposer des pistes d’actions concrètes et d’éclairer vos choix pédagogiques et didactiques. Un peu comme lorsqu’on monte un chemin de montagne, on retrouvera à certains moments un paysage déjà vu un peu plus bas, mais avec un point de vue un peu différent, et on reparlera de l’organisation spatiale ou des groupes d’élèves à différentes reprises, pour tenter de les appréhender au mieux et de les mettre en cohérence. Je vous souhaite une bonne route!
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    Enseigner dans une classe multiniveau : quels enjeux ?

  


  
    Lorsqu’on entre dans une classe pour y enseigner, on y entre avec notre histoire, notre vécu d’élève, puis d’enseignant, nos représentations des classes des autres, nos souvenirs de formation… Nous y entrons également avec notre image de la classe idéale, notre idée de l’enseignant qu’on voudrait être, ces deux idéaux étant le plus souvent hors de la réalité. Nous y entrons encore avec nos valeurs, ce qui nous constitue et nous fait avancer, ce qui nous a fait choisir ce métier… Enfin, nous pouvons également y entrer avec nos échecs, nos peurs, nos difficultés ou notre incapacité à choisir…


    Si nous ne reconnaissons pas toujours cet arrière-plan souvent inconscient, nous nous rendons encore moins compte que nous y entrons avec toute la culture scolaire qui est la nôtre. Les classes multiniveaux font partie de la grande histoire de l’école française. Même sans que ce soit explicite, nous apportons dans ces classes tout ce que nous en savons et ce qui est véhiculé par leur histoire. Alors, autant bien comprendre de quoi on parle pour pouvoir être bien au clair sur ce qui relève de nos représentations et ce qu’on peut mettre en place dans la classe. Il m’a donc semblé très important dans cette première partie de redéfinir ce qu’est une classe multiniveau, mais aussi de tourner brièvement la tête en arrière pour comprendre d’où viennent ces classes. Sont-elles réellement des classes à éviter quand c’est possible? Sont-elles une innovation pédagogique qui aurait plus de deux siècles, un archaïsme pédagogique toujours vivant? Et quelles pratiques pédagogiques induisent-elles? Je vous propose donc de parcourir maintenant cette partie un peu théorique, un peu chronologique, qui nous permettra d’avoir des repères statistiques, historiques, institutionnels, mais aussi de nous tourner un peu du côté de la recherche et de ce qu’elle peut apporter.


    Bien sur, quand nous cherchons des réponses efficaces, nous pouvons être tentés de faire l’impasse sur ce point, et nous en avons le droit, l’un des droits du lecteur de Daniel Pennac. Seulement, dans la classe, nous serons à nouveau confrontés aux grandes questions historiques: comment fait l’enseignant pour se multiplier? Comment font les élèves pour travailler hors de sa présence? Et si l’on peut s’appuyer sur quelques analyses historiques, cela ouvre notre panoplie de réponses. Voilà pourquoi je fais le pari qu’une telle partie est non seulement intéressante mais utile dans les réponses apportées.
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    Pour savoir de quoi onparle


    Qu’est-ce qu’une classe multiniveau?


    Pour commencer, la première balise à poser est de faire le point sur ce dont on parle. Nous suivrons dans la suite de ce travail les repères sémantiques donnés par le ministère de l’Éducation nationale (MEN, 2017, p.28): «Le terme de “classe”, dans le premier degré, correspond normalement à un groupe d’élèves scolarisés ensemble au même niveau pendant une année scolaire. Dans l’enseignement élémentaire, la classe s’identifie souvent au “cours” (cours préparatoire, cours élémentaire 1re ou 2e année, cours moyen 1re ou 2e année); ces classes peuvent être appelées “classes à cours unique”. Toutefois, dans certaines écoles, les effectifs sont tels que des élèves de niveaux différents sont regroupés dans une même classe; on a alors une “classe multiniveau”. Certaines écoles ne comportent qu’une seule classe, regroupant le plus souvent plusieurs niveaux; on parle alors de “classe unique”.»


    Dans ce cadre, le niveau est compris non pas comme les capacités réelles et mesurées des élèves qui atteindraient un certain niveau de maitrise d’une compétence ou un certain niveau de connaissances, mais plutôt comme une identification au «cours» tel qu’il est également défini ci-dessus.


    Une classe multiniveau est donc le regroupement d’élèves de plusieurs niveaux différents dans une même classe avec le même enseignant. Certains enseignants utilisent des termes voisins, qui désignent des réalités proches: classes à plusieurs cours, à cours double ou triple, à niveaux multiples, classes combinées, jumelées, à degrés multiples, classes multigrades ou classes multiâges. Nous reviendrons sur les nuances à apporter entre ces appellations. On trouve le plus souvent deux niveaux dans une classe, mais, dans les plus petites écoles, on peut aussi en trouver trois ou quatre. Parfois, on ne trouve qu’une seule classe dans un village, qui comprend tous les niveaux et qu’on appelle alors «école à classe unique».


    Parfois, le choix de la création de telles classes est imposé par la structure démographique de l’école: s’il n’y a que deux classes pour tous les niveaux, chaque classe comprendra deux ou trois niveaux. Mais cette configuration peut aussi être un choix délibéré de l’équipe enseignante, afin de favoriser des pédagogies différentes ou de jouer sur les groupements d’élèves. Il est à noter que le texte ne prévoit que le premier cas, comme si ces classes devaient être évitées autant que possible. Une exploration de la présence dans le temps et dans l’espace de ces classes est donc indispensable pour que nous puissions comprendre si elles sont vues comme une exception à éviter ou une alternative enrichissante.


    Les classes multiniveaux: une exception?


    Une seconde balise est celle de l’existence réelle de ces classes: sont-elles nombreuses ou exceptionnelles? Sont-elles la norme? Combien d’enseignants et d’élèves sont-ils concernés? Les données qui se rapportent à ces classes sont globalement difficiles à trouver. Les chiffres pour 2017 donnés par la Direction de l’évaluation, de la prospective et de la performance de l’Éducation nationale (MEN, 2017) nous donnent tout de même des indications globales sur le pourcentage de classes multiniveaux dans les écoles en fonction de leur taille:


    
      Part des classes multiniveaux en 2017
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      Repères & références statistiques. Enseignement, Formation, Recherche, 2017, Directiondel’évaluation, de la prospective et de la performance, p.31.

    


    Ce même texte précise: «Les classes multiniveaux sont très répandues dans les petites écoles élémentaires ou primaires. Lorsque l’école ne compte qu’une seule classe, celle-ci accueille dans neuf cas sur dix des élèves de plusieurs niveaux. Dans le cas d’écoles comprenant entre cinq et dix classes, un tiers de ces classes en moyenne sont des classes multiniveaux» (MEN, 2017, p.30).


    En revanche, ces données ne nous donnent pas d’indications sur le pourcentage total d’élèves scolarisés dans les classes multiniveaux, sur le pourcentage global de ces classes, sur le nombre de niveaux par classe ou sur la répartition géographique de ces classes. Des études un peu plus anciennes, basées sur des données du début des années 2000, nous permettent d’avoir quelques informations supplémentaires. C’est le cas par exemple de celles de l’IREDU, qui nous fournissent de nouvelles données, expliquant que, contrairement à ce qui se pratiquait par le passé, les classes multiniveaux d’aujourd’hui se limitent souvent à deux niveaux et ont gagné les villes. On en compte un peu moins de 60% en zone rurale et plus de 40% en zone urbaine (Leroy-Audouin et Suchaut, 2007).


    


    
      
        
          
            Remarque

          


          
            On peut trouver également quelques chiffres plus précis dans un dossier numérique plus récent du réseau Canopé: «À la rentrée 2014, 11000 écoles avaient une ou deux classes (environ 3400 classes uniques et 7600 écoles à deux classes), mais surtout, selon le ministère, 49% des élèves de l’école publique étaient dans des classes multiniveaux (dont 85% à deux niveaux)» (Barthes, Alpe, et Champollion, 2016).

          

        

      

    


    


    Où trouve-t-on ces classes?


    Les classes multiniveaux ne sont pas réparties de manière égale sur tout le territoire. Elles sont avant tout présentes dans le monde rural, car elles regroupent «75% des élèves ruraux et 40% des élèves urbains» (Barthes, Alpe, et Champollion, 2016). Cependant, elles concernent de plus en plus les écoles urbaines. Ce basculement géographique de la localisation des classes multiniveaux fait dire aux auteurs: «On constate toutefois que plusieurs éléments pédagogiques, didactiques et organisationnels de l’éducation rurale sont aujourd’hui de plus en plus développés hors du contexte rural isolé et montagnard dans lesquels ils sont nés en réponse aux défis auxquels l’école rurale et montagnarde était confrontée. C’est le cas, notamment, dans l’éducation prioritaire où les équipes pédagogiques voient dans ces formes et pratiques pédagogiques originales des solutions potentielles aux difficultés scolaires rencontrées par une partie des élèves qui y sont scolarisés.


    Par exemple, l’organisation scolaire dans le rural et le montagnard – classe unique parfois ou classe à plusieurs cours le plus souvent – devient quasi majoritaire en France. 49% des classes étaient en 2014-2015 des classes à deux ou plusieurs cours (DEPP). Dans certains départements, comme la Drôme, cette proportion s’élève même à 75% (DSDEN 26)» (Barthes, Alpe, et Champollion, 2016)


    Vous pouvez consulter le dossier Canopé sur l’école rurale et la réussite scolaire:


    https://bit.ly/2d1Qyeq


    Les données statistiques de ces auteurs tendent à montrer que, selon les années, une classe sur trois, voire une classe sur deux, serait une classe multiniveau et que, si ces classes sont encore plus présentes dans le milieu rural, elles sont également très présentes en ville. Les données statistiques convergent ainsi dans le sens d’un nombre important de classes multiniveaux, et pas seulement en zone rurale. Cette vitalité des classes multiniveaux s’explique par différents facteurs, dont leur histoire, que nous proposons de survoler ici.

  


  
    Une aventure historique


    Les classes multiniveaux ont donc une histoire ancienne, qui pèse encore maintenant sur leur organisation et sur leur implantation. Elles résultent de choix historiques qui en définissent les enjeux encore aujourd’hui, et qui déterminent en partie leur formation mais aussi la pédagogie dominante. C’est pourquoi quelques mots sur le sujet sont importants pour mieux comprendre ce qu’on y fait.


    La classe comme système d’enseignement


    Le système scolaire français a subi de nombreuses transformations au cours des dernières décennies, mais il reste structuré selon la même forme scolaire, comprise ici comme étant un modèle social structurant l’espace, le temps, les modes de relations maitre/élèves et les savoirs enseignés de manière cohérente dans une société (Reuter, Cohen-Azria, Daunay, Delcambre, et Lahanier-Reuter, 2013). La forme scolaire française idéalisée et majoritaire reste grandement celle de la classe traditionnelle: un enseignant s’adressant durant une année scolaire à un groupe d’élèves identifiés, d’un niveau référencé, qui devrait correspondre à leur classe d’âge.


    Il est intéressant de se rendre compte avant de débuter ce travail que ce modèle de classe n’est pourtant pas le seul, même s’il est depuis longtemps ancré dans notre culture. Historiquement, ce sont les frères des écoles chrétiennes qui ont développé cet enseignement dit «simultané», c’est-à-dire dans lequel on enseigne à plusieurs élèves simultanément. L’objectif était alors de dépasser le préceptorat, dans lequel l’adulte ne s’adressait qu’à un enfant à la fois.


    D’autres voies ont été expérimentées dans la construction de la forme scolaire, et notamment l’enseignement mutuel: les grands élèves devaient enseigner à des plus petits, dans de très grandes classes pouvant dépasser la centaine d’élèves. Les élèves de différents âges étaient mélangés et tout l’enseignement ne passait pas par le maitre. Des élèves plus avancés, appelés moniteurs, enseignaient aux plus petits. Mais tout au long du XIXe et surtout du XXesiècle, c’est le système de l’enseignement direct et simultané devant une classe qui s’est imposé et qui structure encore la plupart de nos écoles. Il a prédominé essentiellement dans un but très politique: il s’agissait de renforcer le pouvoir de l’enseignant, de ne pas le laisser, même momentanément, entre les mains de certains élèves.


    À une époque où se construisait la nation française, au début du XIXesiècle, Guizot et ses successeurs ont bataillé pour créer des groupes homogènes placés sous l’autorité d’un maitre. Ils ont ainsi créé les cours (élémentaire, moyens et supérieurs) dans cet objectif de séparation des élèves en fonction de leur niveau. Puis, cette volonté a été approfondie dans les années 1960 avec le modèle idéal de l’école à cinq classes, une classe par niveau. L’idéal de l’enseignement est progressivement devenu celui de la classe homogène, à laquelle l’enseignant pouvait s’adresser de manière collective. Dans un livre remarquable, Sylvie Jouan analyse ce modèle. Elle montre ainsi que l’abandon de l’enseignement mutuel pour l’enseignement simultané a obéi en premier lieu à une demande morale et religieuse, montrant que «c’est le choix des missions de l’éducation, qui constitue, pourrait-on dire, la cause finale du choix pédagogique: c’est parce que le but est de former un être moral qu’il convient de placer les élèves en présence continue d’un maitre exemplaire qui s’obligera alors à pratiquer un enseignement simultané» (Jouan, 2015, p.126). Cependant, si ce modèle est devenu petit à petit la norme pour penser l’organisation de l’école, il en a toujours existé de nombreuses variantes.


    Pour plus d’information, vous pouvez écouter une émission de France Culture consacrée à la découverte de l’enseignement mutuel:


    https://bit.ly/2oJjLw5


    De la classe unique à la classe multiniveau
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          Photo de classe de filles Cours Moyen 1re année, 1955, Finistère vers 1950. Crédit Collection MA/Karbine Tapabor

        

      

    


    En effet, au sein de cette forme scolaire qu’est la classe, il existe de grandes disparités, liées essentiellement à la répartition géographique des classes et des écoles. Alors que dans les milieux urbains, les écoles primaires et secondaires se sont effectivement construites autour de classes de niveaux voulus homogènes, les écoles rurales ont été le plus souvent constituées d’une seule classe, qui accueillait les enfants de tous les âges et de tous les niveaux: la classe unique. Cette forme a été inventée par la contrainte d’ouvrir une école dans chaque commune, alors que de nombreuses communes rurales ne comptaient pas assez d’élèves pour ouvrir plusieurs classes (Barthes, Alpe, et Champollion, 2016).


    Ces classes sont ainsi restées pendant très longtemps une caractéristique de ce milieu rural ou montagnard. Dès le début du XXesiècle, l’école à classe unique est considérée comme une école par défaut, conséquence de la faiblesse des effectifs ou de manque de moyens. On retrouve ainsi sous la plume de Ferdinand Buisson: «L’école à classe unique est pour ainsi dire l’école en raccourci. C’est l’état embryonnaire de l’école; elle contient en germe toutes les parties essentielles de l’école, mais on ne verra ces diverses parties acquérir leur développement et devenir des organes complets que dans l’école à plusieurs classes» (Buisson, 1911).


    Depuis la fin du XXesiècle, leur nombre a diminué très fortement, sous le double effet de la baisse démographique dans le milieu rural et de politiques les considérant comme une forme à abandonner, au profit de regroupements plus ou moins négociés. Les «conventions ruralités» très récentes affichent d’ailleurs encore dans leurs objectifs la constitution de pôles scolaires, la mise en réseau des écoles et la diminution du nombre d’écoles à classe unique. C’est ainsi que le nombre des classes uniques a donc été divisé par plus de 5 depuis un demi-siècle, et la tendance se poursuit aujourd’hui (Barthes, Alpe, et Champollion, 2016). Cette disparition cependant n’a pas fait diminuer le nombre de classes à plusieurs niveaux, même si elle a fait baisser le nombre de niveaux par classe.


    En effet, les politiques de gestion économique des moyens de l’Éducation nationale ont poussé petit à petit à déterminer le nombre d’enseignants à affecter dans une école en comptant le nombre d’élèves total, sans indication de niveaux. Ce qui est devenu prioritaire pour l’attribution des postes, c’est qu’il y ait environ vingt-cinq élèves pour un enseignant, quel que soit le niveau des élèves. «Ainsi, les classes à niveaux multiples sont formées lorsque les ressources humaines sont trop restreintes pour permettre la formation de classes dites régulières regroupant des élèves du même âge. Cette situation implique que les classes à niveaux multiples soient formées le plus souvent, en l’occurrence dans les régions urbaines, par les directions d’école au moment de la rentrée, alors qu’elles font face à des ratios maitres/élèves ne permettant pas la formation de classes à niveau unique. Ainsi, le regroupement des élèves en classes à niveaux multiples demeure, dans bien des cas, une conséquence des conditions démographiques et/ou économiques adverses plutôt qu’un choix pédagogique délibéré, encore moins une décision politique» (Fradette et Lataille-Démoré, 2003, p.592).


    Dans cette logique, le nombre de classes à plusieurs niveaux a beaucoup augmenté, surtout dans les grandes écoles urbaines où elles n’existaient quasiment pas, mais où le nombre d’élèves par niveau n’est pas forcément un multiple de 25. On assiste donc sur un temps long à un glissement historique, de la classe unique vers les classes à cours unique côtoyant des classes multiniveaux.


    


    La mise en place des cycles


    Le modèle de la classe a également évolué avec la mise en place des cycles d’enseignement. En 1989, la loi d’orientation sur l’éducation introduit cette notion et découpe l’enseignement primaire en trois cycles pluriannuels.


    Ces cycles couvrent à la fois l’école maternelle et l’école élémentaire. Cette nouvelle organisation scolaire a pour ambition de prendre en considération les décalages d’apprentissage entre les enfants dus aux différences de maturité. Elle vise également à reconnaitre et à respecter les différences entre les élèves sur le plan de leurs capacités d’apprentissage. C’est ainsi que l’article4 précise: «Pour assurer l’égalité et la réussite des élèves, l’enseignement est adapté à leur diversité par une continuité éducative au cours de chaque cycle et tout au long de la scolarité.» L’article5 indique: «Les programmes définissent, pour chaque cycle, les connaissances essentielles qui doivent être acquises au cours du cycle ainsi que les méthodes qui doivent être assimilées. Ils constituent le cadre national au sein duquel les enseignants organisent leurs enseignements en prenant en compte les rythmes d’apprentissage de chaque élève.» Ces articles signent une petite révolution: la classe homogène n’est plus l’idéal, mais c’est l’élève qui est placé au cœur des apprentissages. Nous y reviendrons plus longuement en évoquant la différenciation pédagogique.


    Cependant, ce découpage en cycles ne s’est pas substitué aux trois cours existants: le cours préparatoire, le cours élémentaire et le cours moyen. On a donc retrouvé dans les faits la superposition d’une logique de cycles et d’une logique de niveaux, d’autant qu’en 1991, les anciens programmes pour l’école élémentaire de 1985 et les orientations pour l’école maternelle de 1986 ont été republiés, accompagnés des compétences à acquérir au cours de chaque cycle. Cette publication présentait donc des compétences de fin de cycle, mais sans mettre en cohérence ce travail par cycles, nouveau et construit par compétences, avec des programmes par cours, plus anciens et bâtis sur les contenus à acquérir. Ce constat fait dire à Sylvie Jouan (2015, p.137): «On peut sans exagération considérer que les enseignants ont été soumis dès la rentrée 1990 à des injonctions paradoxales: injonction d’une pédagogie des cycles pensée en termes de progression pluriannuelle d’une part, contrainte d’une structure scolaire administrative reposant sur le découpage annuel, d’autre part.» Chaque enseignant est confronté chaque jour à ces injonctions paradoxales: faire réussir chaque élève et «finir le programme» pour tous les élèves. La mise en place des cycles n’a pas réussi à remplacer la logique annuelle.


    Le regroupement des élèves est donc la plupart du temps resté inchangé dans le quotidien de la classe. Cependant, les objectifs par cycle ont tout de même apporté une inflexion majeure: ces objectifs devaient être atteints non plus à la fin d’une année scolaire, comme auparavant, mais en fin de cycle. Par exemple, l’apprentissage de la lecture était décliné en une somme de compétences à acquérir sur trois ans (tout au long du cycle 2), et non plus dévolu à la seule année du cours préparatoire comme cela était traditionnellement le cas auparavant. Ce découpage a donc eu une influence sur les redoublements: on ne pouvait maintenir un élève qu’en fin de cycle. Il pouvait ainsi y avoir dans un niveau des élèves qui n’avaient pas acquis toutes les compétences du niveau inférieur et auxquels on devait s’adapter. C’est depuis ce moment que les «niveaux» ne sont plus forcément corrélés au «niveau» des élèves, et que le profil des classes devient de plus en plus hétérogène.
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            Le découpage en cycles a été réaffirmé par la loi sur la refondation de l’école publiée par décret le 24juillet 2013:


            «L’organisation par cycles d’enseignement permet de prendre en compte la progressivité des apprentissages et les besoins des élèves pour les accompagner dans l’acquisition des compétences.


            Le nombre et la durée des cycles tout au long de la scolarité obligatoire ont été redéfinis. L’école maternelle constitue depuis la rentrée 2014, un cycle à part entière. La création d’un cycle associant les deux dernières classes de l’école élémentaire et la classe de sixième doit favoriser une meilleure continuité pédagogique entre l’école et le collège.


            – Le cycle 2, cycle des apprentissages fondamentaux, correspond aux trois premières années de l’école élémentaire appelées respectivement: cours préparatoire, cours élémentaire première année et cours élémentaire deuxième année.


            – Le cycle 3, cycle de consolidation, correspond aux deux années de l’école élémentaire suivant le cycle des apprentissages fondamentaux et à la première année du collège appelées respectivement: cours moyen première année, cours moyen deuxième année et classe de sixième.»


            [image: ]

          

        

      

    


    


    Cependant, des repères de progressivité parus en 2018 font apparaitre à nouveau l’importance du cours. Selon les politiques éducatives, l’accent est mis tantôt sur les cycles, tantôt sur les niveaux, dans une alternance parfois décourageante. Notre système actuel est donc à la fois fondé sur les cycles et les niveaux. Si les enseignants en cours simple ne sont pas forcément en prise avec cette contradiction, elle peut avoir une incidence sur les enseignants dans des classes multiniveaux, qui peuvent être ou non également des classes de cycle, selon leur constitution et les niveaux présents. Nous verrons dans la dernière partie quelles sont les options choisies par ces enseignants pour concilier ces deux logiques.


    Une grande vitalité dans les pédagogies actives


    Si les classes multiniveaux sont souvent ignorées des textes officiels ou des plans de formation, elles sont cependant revendiquées comme une richesse par différents courants pédagogiques, au premier rang desquels on trouve les pédagogies dites «actives». En effet, ces pédagogies ont dans leur ADN le désir de rendre les enfants autonomes et acteurs de leurs apprentissages. À l’opposé des différents acteurs institutionnels qui ont souhaité l’homogénéité pour imposer un ordre moral fait de l’écoute d’un maitre exemplaire, ces pédagogies se veulent émancipatrices, à des degrés divers. L’enseignant y a un rôle de facilitateur, de passeur du savoir, et c’est l’élève qui construit ses apprentissages et se prend en charge au maximum en fonction de son âge. Il est donc presque naturel que ces pédagogies aient souvent proposé de rassembler des enfants d’âges différents dans la même classe: «Des pédagogues comme Froebel, Locke, Pestalozzi, Rousseau, Montessori, Spock, Freud et Dewey ont tour à tour remis en cause le mode de regroupement des élèves par degré unique depuis sa mise en place, arguant qu’aucune donnée empirique ne supportait un tel virage. Mais le poids des arguments administratifs semble avoir relégué les arguments scientifiques et pédagogiques au second rang, car ce mode de regroupement s’est répandu et est entré dans la culture scolaire au point de constituer aujourd’hui une norme de référence tout à la fois implicite et incontournable » (Fradette et Lataille Démoré, 2003, p.592).


    Ces pédagogues ont souvent centré leurs idées sur le développement de l’enfant et sur l’importance de pouvoir respecter son rythme. Le fait de rassembler des enfants d’âges et de niveaux différents leur semble intéressant pour favoriser ce développement par les interactions plus que par de l’enseignement simultané du maitre vers les élèves. Mais ils vont plus loin car, souvent, ils souhaitent même ne pas marquer les degrés annuels. Ils visent les compétences à long terme, en laissant chaque enfant suivre une progression propre et souvent individuelle. Nous verrons que ces classes sont ainsi plus souvent nommées classes multiâges. Ces classes, largement mises en œuvre par ces pédagogies actives, sont des choix pédagogiques qui postulent que les élèves y sont gagnants, qu’ils apprennent mieux en niveaux mélangés. Certaines classes uniques qui le sont par obligation ont largement emprunté à ces courants pédagogiques, notamment en ce qui concerne les outils du travail autonome. Nous nous en inspirerons donc également dans la partie plus pratique de cet ouvrage. En effet, cette approche volontairement optimiste de la classe multiniveau nous semble très intéressante: qu’on la choisisse ou qu’on la subisse, cette organisation peut être bénéfique, alors autant tenter d’en tirer le meilleur!

  


  
    Les textes officiels etlesclasses multiniveaux


    Une existence institutionnelle très peu visible


    Puisque ces classes sont si nombreuses et réparties sur tout le territoire français, on s’attendrait à ce qu’il existe des textes institutionnels nombreux également. Or, ce qui est étonnant au regard de ce nombre important de classes, c’est qu’il n’existe quasiment pas de texte institutionnel les encadrant spécifiquement ou proposant des pistes pédagogiques pour y enseigner.


    Une rapide recherche avec le mot-clé «classe multiniveau» sur le site institutionnel Eduscol renvoie à de très nombreuses pages de l’«expérithèque» (banque de retours de pratiques innovantes initiées par les acteurs de terrain), mais aucune page avec des repères officiels. Leur présence massive au cœur de l’innovation pédagogique montre l’importance de ces classes et de leur pédagogie particulière dans la réalité de l’école, malgré le silence institutionnel qui l’entoure.


    Les expérimentations autour de la classe multiniveau dans l’expérithèque d’Eduscol sont consultables sur:


    https://bit.ly/2DDYoqR


    On peut faire l’hypothèse que tout se passe comme si, pour l’institution et la hiérarchie, ces classes n’étaient que la juxtaposition de plusieurs classes à un niveau dans le même lieu et le même temps. On retrouve cette absence dans la plupart des systèmes scolaires des pays développés, et on trouve une claire description de cette problématique dans une recherche canadienne:


    «Les écrits révèlent qu’au Canada comme ailleurs dans le monde, tout se passe comme si la réalité des classes à niveaux multiples était invisible aux yeux des instances décisionnelles, tout étant conçu, planifié et énoncé en fonction des classes à niveau unique. En d’autres termes, selon Mulcahy (1993), “officiellement, les classes à niveaux multiples n’existent pas”.


    Ce dont la documentation sur le sujet ne traite pas explicitement, c’est que la classe à niveaux multiples se voie forcée de s’insérer, dans le modèle de la classe à degré unique, modèle qui correspond encore à la norme quasi universelle. Or, le moins que l’on puisse dire, c’est que la classe à niveaux multiples est fort différente de la classe dite régulière. Pourtant, officiellement, elle n’existe pas puisqu’elle n’est la plupart du temps qu’un compromis de dernier recours. Loin de composer avec la réalité des classes à niveaux multiples, nos systèmes scolaires semblent au contraire tout faire pour la reléguer aux oubliettes. En clair, la recherche de l’homogénéité des élèves semble largement occulter la spécificité des classes à niveaux multiples.


    Il n’est donc pas surprenant de constater qu’il n’existe pas ou peu de directives pédagogiques pour orienter les enseignants qui se trouvent dans une classe à niveaux multiples et que ces derniers ne reçoivent pas ou peu de formation au regard des classes à niveaux multiples […]. De plus, il n’existe pas ou peu de mesures pour faciliter la tâche des enseignants, que ce soit en termes de charge de travail, de matériel pédagogique (Gayfer, 1991; Veenman, 1995) ou de programmes d’études adaptés (Gayfer, 1991). Dans ces conditions et étant donné le modèle dominant de la classe à niveau unique, les enseignants ont souvent recours aux mêmes méthodes d’enseignement que celles qui sont employées dans les classes à niveau unique» (Fradette et Lataille-Démoré, 2003, p.597).


    Ces chercheuses vont même plus loin et établissent un lien entre ce déficit de prescriptions institutionnelles et les difficultés rencontrées par les enseignants dans ces classes: «Il est permis d’émettre l’hypothèse que la difficulté de la tâche d’enseignement dans une classe à niveaux multiples est directement liée à l’étroitesse des politiques éducationnelles, en particulier au regard des programmes d’études, qui forcent le personnel enseignant à inscrire ses actes professionnels dans le modèle de la classe à niveau unique» (Fradette et Lataille-Démoré, 2003, p.598).


    Cependant, le modèle de la classe à niveau unique est, quant à lui, concerné par de très nombreuses injonctions, et de nombreux textes sur l’école peuvent trouver un écho particulier dans ces classes multiniveaux. Nous allons tenter d’en faire un rapide tour.


    Le socle commun et les compétences de fin de cycle


    Là encore, un petit détour historique nous parait important pour bien comprendre les enjeux: l’école française aujourd’hui repose sur une conception de l’égalité républicaine basée sur l’égalité des acquis. Historiquement, elle a commencé par offrir l’égalité des chances, en proposant sur tout le territoire des écoles primaires et en proposant à chaque enfant la chance d’aller à l’école en fonction de ses moyens. Puis, elle a souhaité mettre en œuvre l’égalité de traitement en donnant à tous les mêmes moyens, et en ouvrant par exemple le collège à tous les élèves. Aujourd’hui, l’école se donne pour objectif l’égalité des acquis: il s’agit de ne plus se retrancher derrière le respect des spécificités personnelles pour légitimer une attitude pédagogique qui transforme les différences de départ en inégalités de résultats. On refuse de voir dans les caractéristiques individuelles (motivation, intérêts, style cognitif ou aptitude spécifique) des potentialités ou des freins indélébiles (Crahay, 2000). Pour cela, on détermine un niveau de base que chaque élève doit pouvoir acquérir, qui a pris la forme d’un socle commun de connaissances, de compétences et de culture, ainsi défini sur le site institutionnel Eduscol: «La scolarité obligatoire doit garantir à chaque élève les moyens nécessaires à l’acquisition d’un socle commun de connaissances, de compétences et de culture, auquel contribue l’ensemble des enseignements dispensés.»


    Pour évaluer les connaissances et les compétences du socle, des niveaux ont été définis précisément pour chaque cycle, ainsi que le formalise le décret du 31mars 2015: «Les acquis des élèves dans chacun des domaines de formation sont évalués au cours de la scolarité sur la base des connaissances et compétences attendues à la fin des cycles 2, 3 et 4, telles qu’elles sont fixées par les programmes d’enseignement.» Les cycles ont donc gardé un caractère important dans les Programmes et pour la définition et l’évaluation des acquis de base du socle.


    À la rentrée 2017, un autre objectif ministériel très médiatisé est venu s’ajouter à cette nécessité des acquis de base: il s’agit de l’objectif «100% d’élèves qui maitrisent les savoirs fondamentaux (lire, écrire, compter, respecter autrui)», rapidement décliné en «100% de réussite au CP». En plus de la définition des acquis de base resserrés sur la maitrise de la langue et des mathématiques, cet objectif assigne aux enseignants une obligation de faire réussir tous les élèves.


    La finalité et les objectifs de l’école sont donc très clairs: assurer à chaque élève à la fin de chaque cycle un niveau de base prédéfini et prescrit. L’injonction n’est plus de donner aux élèves les moyens de réussir, mais qu’ils réussissent quels que soient les moyens. C’est pour les enseignants une prescription différente, très différente de l’ancienne demande sociale faite à l’école de proposer aux élèves les moyens de réussir. C’est également une injonction qui donne une importance aux cycles, car les compétences et les connaissances à transmettre et à évaluer sont définies par cycle.


    L’inclusion scolaire et la fluidité des parcours


    Une autre prescription institutionnelle, concernant l’inclusion scolaire, ajoute une dimension dans les classes multiniveaux, lorsqu’elles accueillent des élèves porteurs de handicap. En effet, l’école aujourd’hui est une chance et un droit auxquels tous les enfants peuvent prétendre. La loi pour l’égalité des droits et des chances, la participation et la citoyenneté des personnes handicapées du 11février 2005 avait affirmé «le droit pour chacun à une scolarisation en milieu ordinaire au plus près de son domicile, à un parcours scolaire continu et adapté».
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            Sur son site officiel, le ministère définit ainsi sa vision de l’inclusion scolaire: «Pour aller plus loin et améliorer encore les conditions d’accès à l’enseignement des élèves en situation de handicap, la loi d’orientation et de programmation pour la refondation de l’École de la République, du 8juillet 2013, consacre pour la première fois le principe d’inclusion scolaire.» L’école doit donc inclure tous les élèves et leur permettre de progresser. Dans les classes multiniveaux, cela peut signifier ajouter un ou plusieurs élèves de niveaux encore différents.


            On peut ajouter à cette vision d’accueil de chaque élève tel qu’il est la demande de fluidité des parcours des élèves. Le redoublement n’est plus un processus de régulation des apprentissages ou d’harmonisation du niveau des élèves: «Pour tirer les conséquences de la loi n°2013-595 du 8juillet 2013 d’orientation et de programmation pour la refondation de l’école de la République qui a posé le principe d’une école qui ne stigmatise pas les difficultés mais accompagne tous les élèves dans leur parcours scolaire, le présent décret modifie le Code de l’éducation pour prévoir que, quels que soient leurs besoins, tous les élèves sont accompagnés pédagogiquement tout au long de leur parcours scolaire. Ilaffirme les objectifs du suivi et de l’évaluation des acquis des élèves, définit, clarifie ou précise les dispositifs d’accompagnement spécifique. Il souligne enfin le caractère exceptionnel du redoublement et en précise les modalités demise en œuvre avec notamment la nécessité d’un accompagnement spécifique des élèves concernés.» Ce décret du 18novembre 2014 relatif au suivi et à l’accompagnement pédagogique des élèves modifie donc radicalement le profil des classes: les «niveaux», les cours, ne sont plus forcément corrélés à un niveau scolaire.

          

        

      

    


    


    Ces deux textes changent fondamentalement la vision des classes, anciennement construite sur la volonté de se baser sur un niveau relativement homogène des élèves. L’école inclusive est celle qui accueille tous les élèves. De plus, même si ce concept concerne en premier lieu les élèves handicapés, il s’applique également à d’autres élèves: les élèves allophones, les élèves dont le niveau scolaire n’est pas celui qui aurait été attendu en fonction des programmes fixés par niveau. Avec ces inclusions et l’abandon massif des redoublements se dessinent donc des classes très hétérogènes, dans lesquelles les élèves peuvent présenter des difficultés de tous ordres. Par glissement, le terme de «niveau» comme groupement d’élèves ne désigne plus un niveau de connaissances ou de compétences mais une classe d’âge. Cela change totalement le profil des classes et la pédagogie à mettre en œuvre. Dans les classes multiniveaux, cela contribue à créer de l’hétérogénéité dans chaque niveau, en plus de celle structurée par la juxtaposition des niveaux. De plus, la demande envers les enseignants est très forte, puisqu’ils doivent mettre en place un accompagnement adapté à chaque élève qui en a besoin, et ils doivent les faire réussir. Cette prescription exigeante, inscrite dans la loi, a des implications fortes également dans les classes, qu’elles soient à un ou à plusieurs niveaux.


    La demande de différenciation pédagogique


    Pour accueillir tous les élèves et les amener tous au niveau de base, les enseignants doivent travailler en fonction des besoins de leurs élèves. Il leur est donc demandé de mettre en place une pédagogie différenciée, appelée aussi différenciation pédagogique. Les programmes, directement prescriptifs pour les enseignants, portent également cette demande:


    «Les enfants qui arrivent au cycle 2 sont très différents entre eux. Ils ont grandi et ont appris dans des contextes familiaux et scolaires divers qui influencent fortement les apprentissages et leur rythme. La classe s’organise donc autour de reprises constantes des connaissances en cours d’acquisition et d’une différenciation des apprentissages. Il s’agit aussi de prendre en compte les besoins éducatifs particuliers de certains élèves (élèves allophones nouvellement arrivés, en situation de handicap, éprouvant des difficultés importantes à entrer dans l’écrit, entrant nouvellement à l’école, etc.) qui nécessitent des aménagements pédagogiques appropriés2.»


    Cette nécessité de la différenciation est également devenue un élément fort de la professionnalisation des enseignants: elle figure dans le «Référentiel des compétences professionnelles des métiers du professorat et de l’éducation»: «Différencier son enseignement en fonction des rythmes d’apprentissage et des besoins de chacun. Adapter son enseignement aux élèves à besoins éducatifs particuliers.» Il est donc attendu des enseignants qu’ils sachent adapter leur enseignement à leurs élèves, de manière à assurer leur réussite.


    Cette injonction de différenciation a profondément transformé la demande autour du travail de l’enseignant, qui ne peut plus être envisagé comme il l’était traditionnellement autour de la transmission de connaissances à un groupe d’élèves de même niveau qui les fait siennes ou non. Dans une classe multiniveau, la différenciation pédagogique peut être comprise comme une obligation de différencier à l’intérieur de chaque niveau. Elle crée une demande supplémentaire auprès des enseignants.


    Ainsi, si aucun texte ne cadre spécifiquement le travail dans une classe multiniveau, de nombreux textes s’appliquant à l’école en général y trouvent un fort écho, bousculant les habitudes de travail et les représentations. Nous devrons les prendre en compte pour proposer des pistes d’organisation concrète.

  


  
    Une efficacité discutée


    Des études incomplètes


    Pour continuer notre réflexion, nous allons tourner notre regard vers des balises d’un autre ordre, en nous demandant si des recherches en sciences de l’éducation ou en pédagogie peuvent nous aider à comprendre le fonctionnement et l’intérêt ou les difficultés de ces classes multiniveaux. Nous avons donc fait un rapide état des lieux de la recherche. En réalité, les études qui s’intéressent directement aux classes à niveaux multiples en analysant leur fonctionnement particulier sont très peu nombreuses. On en trouve beaucoup plus qui les comparent avec les classes à un seul cours, même si elles sont souvent un peu anciennes.


    Là encore, ce qui pose problème reste souvent la multiplicité des configurations des classes multiniveaux: entre les classes urbaines à deux cours dans des écoles à gros effectifs et les classes rurales à trois, quatre cours ou plus, mais à effectifs plus réduits, les différences sont souvent très significatives. Ainsi, les résultats variables sont difficiles à interpréter, d’autant que les variables existent aussi dans les classes à cours simples. Même s’il faut donc les prendre avec prudence, ces résultats sont intéressants à connaitre. Globalement, les études montrent une absence d’écart ou un écart plutôt favorable aux classes à plusieurs cours. «L’efficacité des classes à plusieurs niveaux est donc reconnue dans le sens où, quel que soit le nombre de sections considérées, les élèves n’obtiennent jamais des résultats inférieurs à ceux poursuivant leur scolarité dans des cours uniques jugés cependant plus performants» (Briquet-Duhazé, 2005, p.262).
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            Les études de l’IREDU (Institut de recherche sur l’économie de l’éducation), notamment, datées de 1996 et de 2007, ont montré que les élèves tirent un avantage à être passés dans des classes à forte hétérogénéité (avec un plus grand nombre de niveaux), mais un léger désavantage pour les cours doubles, surtout s’ils y ont été dans le cours le plus élevé. Sylvie Jouan, tentant d’explorer et de comprendre ces paradoxes, fait l’hypothèse que l’organisation pédagogique est une donnée importante: dans une classe à deux cours, l’enseignant peut garder une organisation traditionnelle, juxtaposant ses deux classes. Dans une classe à cinq cours, l’enseignant cherche d’autres voies pédagogiques pour faire travailler les élèves. C’est précisément à ces voies que nous allons nous intéresser.

          

        

      

    


    


    Si l’on fait un rapide détour vers l’international, on trouve également des résultats contrastés. «En fait, depuis les années 1960, plus de cinquante recherches expérimentales ont porté sur l’efficacité de ce type de classe au regard des apprentissages scolaires. Ces études, dont la majorité porte sur les comparaisons du rendement de ces élèves avec celui des élèves qui fréquentent des classes régulières, ont fait l’objet de synthèses ou de méta-analyses […]. La plus déterminante est la méta-analyse de Veenman, qui a mesuré l’ampleur de l’effet (effect size) de trente-huit études des classes d’âges multiples et de onze études des classes multiâges provenant de douze pays. Les résultats semblent indiquer, hors de tout doute, qu’au niveau du rendement scolaire, les élèves des classes à âges multiples réussissent aussi bien que les élèves de classes à niveau unique. En ce qui a trait aux mesures d’ordre affectif (attitude face à l’école, sociabilité, concept de soi), les résultats sont semblables et même légèrement supérieurs» (Lataille-Démoré, 2008, p.354). D’autres chercheurs, comme Mason et Burns (1996), présentent quant à eux «un effet légèrement négatifdes classes multiniveaux» (Briquet-Duhazé, 2005, p.263). De manière générale, que ce soit en Australie (pays ayant une très grande expérience des classes multiniveaux), en Europe (Grande-Bretagne, Allemagne, Suisse, Pays-Bas…) ou en Amérique du Nord, les recherches montrent qu’il n’y a pas de différence quant aux résultats entre ces classes et les classes à un seul niveau, mais montrent l’autonomie plus grande des élèves et leur socialisation.


    Ces résultats contrastés nous incitent donc à la plus grande prudence globale. Cependant, au-delà des résultats quantitatifs, ces recherches nous permettent de dégager quelques idées-forces, quelques nouveaux points de repère sur notre chemin.


    Ce qui semble fonctionner


    Des méthodes pédagogiques centrées sur l’autonomisation du travail de l’élève


    Les classes à plusieurs niveaux ont souvent inventé des modes de fonctionnement efficaces pour les élèves qui doivent travailler en autonomie. C’est ce qu’explique par exemple Sophie Briquet-Duhazé: «Dans les classes à plusieurs cours, les élèves sont à la fois plus autonomes et plus longtemps en situation de travail personnel. Dans une classe à un seul niveau, les élèves ont un temps de travail personnel plus court; les enseignants étant plus directifs et ayant une gestion du temps beaucoup plus lâche. Ce temps de travail individuel semble être proportionnel au nombre de sections; il est montré qu’il est donc supérieur dans les classes uniques.


    Le travail individualisé et le tutorat sont des pratiques plus fréquentes et intégrées à la pédagogie des classes uniques. Les professeurs de collège reconnaissent pour la plupart que les élèves issus de ces petites structures du primaire ont des compétences qui vont au-delà des seuls résultats scolaires comme des capacités à davantage travailler seuls, à être plus et mieux organisés et à montrer une plus grande autonomie» (Briquet-Duhazé, 2005, p.263). Ainsi, le fait d’encadrer le travail des élèves lorsqu’ils sont en dehors de notre présence allonge leur temps de travail individuel, mais aussi leur temps de travail tout court. Ils ne sont pas dépendants de l’attente des autres élèves et de l’enseignant comme dans une classe à cours simple très dirigée.


    Une représentation plus juste des apprentissages


    Les élèves qui réussissent le mieux sont, dans toutes les classes, les élèves qui ont une bonne représentation des apprentissages, de comment ils vont apprendre, du temps que ça va prendre et des efforts que ça va leur demander. Cette représentation est très souvent corrélée au niveau socioculturel de l’élève. Or un élève qui apprend dans une classe à plusieurs cours peut anticiper ce qu’il fera les années suivantes, juste en regardant ce qui se passe dans les autres cours. Il peut se projeter dans un temps long. «Il se construit des représentations sur des connaissances apprises dans un autre niveau que le sien (niveaux supérieurs), en revoit d’autres (niveaux inférieurs). Ces apprentissages regardés sont une spécificité de la classe unique notamment où l’élève, plus que dans tout autre univers scolaire, a l’opportunité d’observer l’enseignant faire classe à un groupe dont il ne fait pas partie» (Briquet-Duhazé, 2005, p.268). Ainsi, les élèves de GS scolarisés dans une classe impliquant des élèves de CP se font une représentation plus juste de ce qu’est la lecture et de la façon dont ils vont apprendre à lire, tranquillement et par étapes, comme leurs ainés.


    Ainsi, au-delà même du projet que l’élève peut mettre en place pour lui-même, «la structure et la gestion d’une classe rurale primaire à plusieurs niveaux, dont les modalités spécifiques sont la présence partagée du maitre et l’autonomie de l’élève, peuvent permettre à l’enfant de devenir élève, de trouver un sens aux activités, d’utiliser le langage au sein de discussions entre pairs, d’être un sujet parlant-pensant, mais surtout de développer une écoute furtive des apprentissages, notamment en lecture» (Briquet-Duhazé, 2005, p.262). C’est sur ce dernier point que nous nous arrêtons maintenant.


    L’écoute furtive


    L’élève qui est scolarisé dans une classe multiniveau a l’opportunité d’appréhender des connaissances qui concernent un autre niveau que le sien: il peut réviser des notions déjà vues ou entendre des termes et des notions encore inconnues. C’est ce que Sophie Briquet-Duhazé (2005, p.266) appelle l’«écoute furtive»: «L’observation des élèves de section enfantine pendant des leçons de lecture dispensées par le maitre aux élèves de CP dans une classe SE/CP/CE1 a révélé que la majorité d’entre eux pratiquaient une “écoute furtive” de ces leçons selon des modalités propres à chacun, alors que tous réalisaient un travail en autonomie dans ce même temps.» Elle a aussi fait la liste de comportements d’élèves que l’on retrouve dans d’autres classes, lorsqu’un élève d’un cours écoute ce qui se passe dans un autre cours, répond spontanément (à voix haute ou non) à une question posée à un autre cours, va aider un élève d’un autre cours (à la demande ou non de l’enseignant). Il est important que nous prenions conscience de ces comportements, afin de pouvoir les observer dans la classe et de nous appuyer sur les avantages qu’ils peuvent apporter aux élèves. Bien sur, on demande à un élève inscrit dans un niveau de suivre en priorité le travail prévu pour son niveau, mais ces phénomènes d’écoute furtive, s’ils restent limités, sont des apports intéressants de la classe multiniveau.


    Une ambiance de classeplus familiale


    Dans une classe à cours simple, le regroupement d’élèves de même âge à un aspect artificiel. Dans une classe multiniveau, il y a des plus jeunes et des plus âgés, comme dans une famille. Tout le monde n’en est pas au même moment de ses apprentissages. L’intérêt est alors de pouvoir instaurer des pratiques d’entraide ou de tutorat: «L’hétérogénéité des âges peut être source de situations porteuses d’efficacité et qui se matérialisent par des phénomènes de tutorat, d’imitation ou de cotutelle» (Suchaut, 2010, p.62). Dans une classe avec de nombreux niveaux, lorsque les élèves restent plusieurs années, se crée alors une ambiance familiale: «Dans une classe unique, le groupe a pu se former peu à peu, tranquillement. Son histoire à durée indéterminée a une continuité. Elle est enrichie au fur et à mesure par l’histoire des nouveaux élèves qui profitent eux-mêmes du vécu de ceux qui y sont et de ceux qui en sont partis. Les repères de la complexité ont eu le temps d’être patiemment posés et non pas imposés, perçus, ils sont modifiés au fur et à mesure que le groupe évolue. Les rituels sécurisants ont fini par s’instaurer» (Collot, 1996, p.5). Cette ambiance peut ainsi être sécurisante pour certains enfants, leur donner un temps plus long pour apprendre, les mettre en confiance, les aider à grandir par la fréquentation d’élèves plus jeunes ou plus âgés.


    L’affectation choisie des élèves


    Plusieurs études de Suchaut et Leroy-Audoin ont porté sur les choix d’affectations des élèves dans les classes par les enseignants. Ces choix ne peuvent s’opérer que dans des grandes écoles où cohabitent plusieurs types de classes, et dans lesquelles les enseignants ont le choix de placer les élèves dans un cours simple ou dans une classe à plusieurs cours. Ces choix sont alors profitables aux élèves qui y sont affectés en fonction de leurs caractéristiques (autonomie, maturité…): «Un des résultats majeurs des analyses révèle en effet que la fréquentation d’un cours multiple […], n’est jamais efficace au plan pédagogique et qu’elle est même particulièrement néfaste quand les élèves ont été placés d’office dans ce type de classe parce qu’il n’y avait pas d’autre choix pour eux; elle est en revanche neutre quand les élèves ont fait l’objet d’une affectation délibérée» (Leroy-Audouin et Suchaut, 2007, p.169). Les chercheurs semblent ainsi nous inciter, lorsque c’est possible, à continuer à prendre en compte les particularités des élèves avant de les affecter dans une classe multiniveau ou une classe à un seul cours.


    Ce qui fait débat


    Les classes à cours double


    Plusieurs études ont donné des résultats contradictoires concernant les classes à deux cours. Nous avons déjà vu que certaines recherches montraient que l’efficacité des classes à plusieurs cours augmente en fonction du nombre de cours. Si certaines études ne montrent pas d’effets négatifs du cours double, deux enquêtes de Bruno Suchaut en2007 et2010 montrent au contraire que ces classes posent plus de problèmes et qu’elles ont un effet légèrement négatif ou au mieux neutre sur le parcours des élèves. Les résultats statistiques sont donc insuffisants pour conclure de façon définitive, mais il est intéressant de s’arrêter sur les quelques pistes d’explication envisagées par les chercheurs. Parmi ces raisons, on trouve l’écueil de ne pas différencier entre les deux niveaux: «La spécificité d’un cours double à sections consécutives peut aussi donner lieu à des aménagements des contenus, voire des recouvrements de programme qui pourraient conduire à avoir moins d’ambitiondans ce domaine pour l’une des deux sections de la classe» (Suchaut, 2010, p.62).


    On trouve aussi une piste pédagogique, liée à la présence de nombreuses classes à cours double en ville: «Il y a là un élément important à prendre en compte dans l’interprétation de ces résultats: si le cours double est imposé, contraint pour des raisons d’effectifs d’élèves, il peut être mal vécu par les enseignants, particulièrement en milieu urbain où la norme, et donc les habitudes de travail des enseignants, renvoie à la classe à un seul cours. Dans de telles conditions, les enseignants auront bien du mal à y voir une opportunité de réflexion sur leurs pratiques pédagogiques. Le risque est grand alors de voir ces pratiques calquées sur celles de la gestion d’une classe à un cours: passer alternativement de l’un à l’autre cours sans chercher à tirer parti de l’hétérogénéité, ou, pire encore, ne pas différencier les deux niveaux considérant qu’ils sont très proches» (Jouan, 2015, p.50-51). Deux écueils peuvent donc être déduits de ces différentes études concernant les classes à cours double:


    • faire faire la même chose aux deux groupes sous prétexte que les niveaux sont proches ou que c’est le même cycle;


    • penser que chaque groupe a besoin de l’enseignant et ne les faire travailler qu’en sa présence, au risque de diviser leur temps d’apprentissage.


    La charge de travail et la professionnalité des enseignants


    Parmi les difficultés rencontrées par les enseignants dans ces classes, se trouve aussi le travail de l’enseignant, surtout les premières années. Enseigner signifie bien connaitre les programmes à enseigner, les contenus et les façons d’apprendre des élèves, pour chaque niveau. La multiplication des niveaux entraine la multiplication de ces connaissances, en plus de la mise en place d’une organisation spécifique et peu prescrite.


    La préparation de la classe suppose également la préparation du travail pour les différents niveaux. Cela implique souvent une surcharge de travail, qui fait que ces classes sont souvent peu demandées par les enseignants chevronnés, et laissées dans les faits aux débutants: «Il semble donc que l’efficacité pédagogique des classes à plusieurs cours n’est pas indépendante de l’expérience professionnelle de l’enseignant. Cela n’est pas surprenant dans la mesure où la gestion d’une classe à cours double nécessite une organisation spécifique afin que les élèves des deux sections puissent bénéficier du même degré d’attention de la part du maitre. […] Cela confirme les observations précédentes (Leroy-Audouin, Suchaut, 2005, 2007a) selon lesquelles les classes à cours multiples sont le plus souvent attribuées aux maitres les plus jeunes qui sont en général les derniers nommés dans l’école» (Suchaut, 2010, p.57).


    Cette donnée biaise de fait le résultat des études qui souhaitent examiner la réussite des élèves à plusieurs cours: «Si l’enseignant n’est pas performant dans la structuration et la planification des activités, l’opportunité d’apprendre sera, de fait, moins élevée pour les élèves fréquentant un cours double» (Suchaut, 2010, p.62).


    Ainsi, la professionnalité et les gestes professionnels spécifiques à la gestion de plusieurs niveaux, très peu enseignés, s’acquièrent sur le long terme, mais la charge de travail des premières années peut ralentir leur construction. C’est pourquoi ces classes agissent souvent comme des repoussoirs pour les enseignants.


    La prise en charge des élèves fragiles


    Les études sur ce point ne sont pas non plus consensuelles. Les plus anciennes relevaient une plus-value du fait que les élèves puissent rester plusieurs années dans la même classe: «On ne peut pas ici ne pas invoquer la vertu des classes à plusieurs cours en ce qu’elles permettent précisément à l’enseignant de suivre ses élèves sur plusieurs années consécutives, réalisant par là la fameuse “continuité éducative” tant préconisée depuis la loi d’orientation de 1989. Telles sont les conclusions des travaux de T. Troncin (2005), montrant que le risque de redoublement est “limité, voire inexistant lorsque l’enseignant conserve ses élèves l’année suivante (dans les classes multicours ou lorsque l’enseignant suit ses élèves dans le cours supérieur”» (Jouan, 2015, p.165).


    À l’opposé, certaines études montrent que le parcours dans ces classes pénalise surtout les élèves déjà fragiles: «Ainsi, ce sont les élèves qui ont les acquis initiaux les plus fragiles qui sont les plus pénalisés par la fréquentation d’un CP-CE1» (Suchaut, 2010, p.59). Si ces différents résultats rendent toute conclusion définitive impossible, on peut tout de même en conclure quelques repères pédagogiques: les élèves fragiles peuvent en effet pâtir de certains aspects, comme l’autonomie nécessaire ou le manque d’étayage de l’enseignant. On peut veiller alors à leur faire bénéficier des effets d’un cursus plus individualisé et d’une pédagogie moins centrée sur les programmes.

  


  
    Le mythe de l’homogénéité


    Ces divers résultats nous amènent à considérer qu’il existe plusieurs façons de faire classe devant plusieurs cours, et que ces pratiques pédagogiques sont importantes à comprendre. Notre dernière balise sera donc de distinguer précisément les options qui s’offrent à nous dans ces classes. Pour cela, nous pouvons commencer par nous intéresser au mot «niveau», particulièrement ambivalent dans ce cadre: il peut désigner soit le cours dans lequel l’élève est inscrit, soit le degré de maitrise des compétences de l’élève. Nous avons vu que les dernières évolutions de notre système scolaire français vont dans le sens d’une inscription des élèves dans leur classe d’âge, sans forcément tenir compte de leur niveau réel: c’est le sens de l’inclusion scolaire et de la fluidité des parcours. En ce sens, toutes les classes sont hétérogènes, comportent des élèves dont les compétences sont très diverses. On pourrait presque dire que toutes les classes sont multiniveaux. Mais dans ces classes, comment prendre en compte cette hétérogénéité au sein de chaque niveau?


    Les analyses d’Angèle Fradette et Diane Lataille-Démoré (2003) nous aident à y voir plus clair en nous expliquant les deux visions opposées de la classe ou du cours, entre la croyance que l’homogénéité est nécessaire et celle qui travaille à partir de l’hétérogénéité des élèves. À leur suite, nous allons explorer ces extrêmes.


    Le paradigme de l’homogénéité


    Comme nous l’avons vu dans la partie historique, notre école est fondée sur une vision homogène de la classe, permettant à l’enseignant de s’adresser à tous les élèves en même temps. Les classes à niveaux multiples ne sont pas étrangères à cette vision. «Les écrits consultés sur les classes à niveaux multiples indiquent clairement que ces classes restent captives d’un système de croyances éducationnelles découlant du paradigme de l’homogénéité: à chaque âge correspondrait un certain contenu prescrit étroitement, spécifique, contrôlé à l’échelle provinciale, étatique ou nationale» (Fradette et Lataille-Démoré, 2003, p.599). Même si la classe est constituée de façon hétérogène par des élèves d’âges différents, chaque niveau est identifié comme un cours homogène. La classe est centrée sur les contenus, les programmes, qui déterminent qui fait quoi à quel moment. S.Jouan (2015, p.169) ajoute à la description de ce paradigme les concepts suivants: «attachement au redoublement, réticence à la différenciation, tendance à prendre en charge les élèves en difficulté à l’extérieur de la classe».


    Dans les classes multiniveaux fondées sur ce paradigme de l’homogénéité, le travail des enseignants est rendu difficile car la réalité du terrain est souvent très différente, de plus en plus hétérogène, comme nous l’avons vu plus haut, et chaque cours réunit des élèves de niveaux très différents.


    Le paradigme de l’hétérogénéité


    À l’autre bout de ce continuum, on trouve des classes qui revendiquent l’hétérogénéité comme levier pédagogique, que l’on regroupe souvent sous l’appellation de classes multiâges: «Ce mouvement fait appel à des pratiques issues des résultats des recherches récentes sur l’apprentissage. Contrairement aux classes à niveaux multiples, qui se voient contraintes de gérer l’hétérogénéité bon gré mal gré, les classes multiâges et les écoles sans échelons répondent quant à elles à une orientation pédagogique délibérément choisie qui se fonde sur l’hétérogénéité. De manière générale, cette orientation prend appui sur un certain nombre de vues sur l’éducation et sur le développement de l’enfant, entre autres, que chaque enfant est unique, que l’âge chronologique et l’âge mental ne correspondent pas toujours et donc, que chacun est capable de réussir et même, de gérer son apprentissage (à condition que les stratégies de gestion, d’enseignement et d’évaluation soient adaptées), que la diversité des enfants constitue une richesse sur laquelle on doit miser, et que l’apprentissage est facilité par la quantité et la qualité d’interactions entre enfants de niveaux différents (apprentissage coopératif, tutorat, etc.) autant que par la quantité et la qualité d’interactions avec les adultes» (Fradette et Lataille-Démoré, 2003 p.600). Concrètement, la classe multiâge rassemble des élèves d’âges et de niveaux différents. Un enseignant (ou éventuellement une équipe d’enseignants) est chargé de ce groupe. Le programme d’études est construit pour le long terme, conçu plutôt en termes de compétences ou d’habiletés de base que sur des contenus; il est établi sans divisions en niveaux. Globalement, la pédagogie est plus centrée sur l’enfant que sur les programmes.


    Un continuum inspirant


    Ces travaux nous permettent donc de construire ce schéma du continuum entre besoin d’homogénéité et besoin d’hétérogénéité. À chaque extrémité, sont décrits les deux paradigmes que nous venons de détailler. Au centre, les chercheuses décrivent également ce qu’elles appellent les classes hétérogènes: sans abandonner tout à fait le concept de niveau d’appartenance et de programmes, elles sont plus centrées sur le temps long, pouvant faire penser aux classes de cycles. Dans ce cadre, elles sont plus axées sur les compétences à faire acquérir sur le long terme.


    [image: ]


    Si nous avons pris le temps de détailler ces éléments, c’est qu’il nous semble fondamental de bien connaitre le paradigme dans lequel on s’inscrit pour mettre en cohérence ces valeurs et les pratiques pédagogiques. La classe homogène a longtemps été le modèle français, la classe multiâge restant confidentielle et souvent restreinte à quelques écoles alternatives. La classe hétérogène semble être le paradigme vers lequel cherchent à tendre les derniers programmes (2015), mais chaque politique de l’éducation tire d’un côté ou de l’autre. Il s’agit donc pour chaque enseignant de réfléchir à ces notions pour bien comprendre quelle est sa représentation de sa classe, avant de mettre en œuvre les moyens nécessaires.


    Quelques points de repère


    Au-delà de toute cette diversité et de ces différentes visions de la classe, peut-on garder quelques balises, quelques repères qui nous permettront de garder le cap? Concrètement, le paradigme de l’homogénéité est vite mis à mal par le principe de réalité. Dans une classe à plusieurs cours, on retrouve dans chaque cours des éléments d’hétérogénéité. Dans le même temps, les programmes sont tout de même écrits par cycle ou par niveau. Et dans notre système national d’éducation, il n’est pas question de se contenter de suivre les apprentissages des élèves sans suivre le cadrage des programmes et des textes institutionnels. L’enseignant est donc souvent tiraillé entre le besoin de travailler par cours, pour répondre par exemple aux demandes des programmes, et le besoin de différencier en fonction du niveau des élèves, ce qui est également une demande institutionnelle, et qui exige à nouveau une organisation différente. Le travail semble alors difficile, avec une organisation en forme de poupées russes compliquée à mettre en œuvre.


    Nous verrons dans la deuxième partie de ce livre quelles organisations pratiques on peut imaginer. Mais il nous semble important ici de garder quelques repères généraux pour conduire une classe multiniveau:
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    Premier repère


    On différencie le travail ou les objectifs demandés aux différents niveaux. Il nous semble préjudiciable de faire comme si tous les niveaux devaient toujours apprendre la même chose, même s’ils appartiennent au même cycle. Les élèves peuvent avoir des temps en commun, des supports communs, des activités en commun, mais ils doivent aussi savoir que l’on attend d’eux des compétences de plus en plus exigeantes. Ils doivent sentir qu’ils grandissent, qu’on les tire vers le haut, qu’ils ne refont pas ce qu’ils ont déjà fait. De ce premier repère découle un principe pédagogique important: il est important d’être très explicite avec les élèves pour qu’ils sachent où ils en sont, ce qu’ils doivent apprendre, quels seront les critères de réussite et les critères de l’évaluation.


    Deuxième repère


    Il est impératif de ne pas dissimuler ou brouiller le niveau d’appartenance de l’élève, dans lequel il est inscrit. En effet, si le niveau de l’élève ne correspond pas au niveau dans lequel il est inscrit, la tentation est grande de le faire basculer dans un autre cours. Même s’il est tout à fait possible, à condition de le contractualiser, de faire ponctuellement suivre un élève avec un autre cours, il est très important d’être très clair avec lui sur le niveau dans lequel il est inscrit et sur l’objectif de l’aménagement. L’élève doit pouvoir appartenir à un groupe: le besoin d’appartenance est un besoin prioritaire pour les enfants. S’il est mis à mal par une organisation non explicite, cela peut brouiller ses repères, créer un sentiment d’injustice, engendrer de l’insécurité qui peut entrainer un comportement inadéquat. L’élève n’est pas bête, il verra bien qu’il suit avec un autre cours. Donc si cela semble une bonne solution, on en discute avec lui, on lui propose de travailler telle compétence avec tel niveau, parce que cela lui permettra de la développer de manière plus adaptée. On en parle aussi en équipe, pour que cette décision ne soit pas arbitraire. On en parle de la même façon avec la famille. On cible une compétence et un temps limité, ce qui permettra ensuite de faire le bilan. Le PPRE est le dispositif souvent le mieux adapté pour contractualiser cette adaptation pédagogique.


    Troisième repère


    On travaille à la fois en classe et par niveaux. La classe multiniveau doit pouvoir répondre à ce double sentiment d’appartenance. La mise en place de projets de classe, d’apprentissages communs ou de vie de la classe est importante. Même lorsque les niveaux sont disjoints, comme dans une classe de CP/CM2, il est possible d’apprendre un chant, de préparer une sortie, de préparer un conseil d’élèves… Chaque élève peut alors faire partie d’une classe, même s’il faut veiller à ce qu’il puisse exercer ses compétences à son niveau.


    Ces trois repères vont baliser la suite de notre travail, c’est-à-dire la présentation des organisations possibles dans des classes multiniveaux.
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