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« On ne peut attendre que la question du sujet, de sa liberté, de sa capacité a se donner
normes et valeurs, apparaisse en quelque sorte automatiquement, comme une sorte de
résultante tardive du processus éducatif qui serait, dans un premier temps, ou dressage ou
developpement (ou 'un et I’autre). 1l faut que la question du sujet et de son acces a la liberté
soit présente dans l’acte éducatif lui-méme, et cela des [’origine, comme un élément de sa

définition. » (Berger (2013), p.9)"

I. Introduction

Si nous nous intéressons aujourd’hui aux pédagogies alternatives, et surtout a leur
mise en place dans I’éducation nationale, a 1’¢cole primaire, cela provient d’un long
cheminement. La premicére étape a été celle de notre expérience professionnelle, au travers de
laquelle nous avons eu I’occasion de faire trois constats liés a 1’observation de jeunes
adolescents.

Le premier constat, nous ’avons fait lors d’une expérience de surveillante de college
entre 1999 et 2004. C’est celui du nombre d’¢éléves arrivant en sixiéme, et ayant déja
beaucoup de retard par rapport a ’acquisition de certains apprentissages. Et par conséquence
la quantité d’éléves se « trainant » jusqu’en troisiéme ; s’ennuyant pendant les cours, trouvant
la moindre occasion pour s’échapper de la classe, chahutant et perturbant les cours.

Par ailleurs, nous avons pu a ce moment la nous questionner sur certaines pratiques
enseignantes. Nous avons €té souvent interloquée par la réaction de certains enseignants face
a leurs ¢€léves. Nous prendrons deux exemples pour illustrer nos propos. Le premier exemple
se déroule entre un professeur de francais et un éléve de sixiéme, un éléve particulierement
difficile, sujet a de grandes coleéres impossible a contenir. Le professeur en question avait
donné une punition a cet ¢leve ; des lignes a recopier avec des consignes sur la présentation.
Nous revoyons encore cet éléve arrivé un matin, et nous dire a quel point il s’était appliqué a
faire ses lignes ; lignes qu’il avait pris le temps de faire, ce qui déja relevait un peu du

miracle. Plus tard dans la journée, ce méme ¢leve arrive complétement hors de lui,

1 Berger, G. (2013). Préface. In J. Marpeau, Le processus éducatif, la construction de la personne comme sujet

responsable de ses actes, (2& éd.), (pp.7-11). Ramonville Saint Agne : ERES.



accompagné par le délégué de sa classe. Il était en crise. Il a fallut du temps pour réussir a le
calmer, et pour comprendre d’ou venait cette colére. Lorsque 1’¢éléve avait rendu la punition
au professeur, ce dernier avait déchiré la feuille devant I’éléve parce qu’il n’avait pas respecté
la consigne de laisser une case entre la marge et la ligne. Perplexe devant cet acte aux vertus
pédagogiques contestables, nous nous demandions comment pouvait-on a ce point-la faire
abstraction de I’éléve qu’on avait en face de soi ? Comment pouvait-on manquer a ce point-la
de respect par rapport au travail qu’il avait fait ? Cet éleve-la face a cet acte précis, ne pouvait
réagir autrement qu’en se mettant en colére. Cet épisode a mis a jour I’évidence pour nous de
considérer I’enfant dans sa spécificité d’une part, et d’autre part de respecter son travail.

Le second exemple est celui d’un ¢éléve de troisiéme en proie au décrochage scolaire,
typiquement celui auquel nous pensions lorsque nous évoquions les éléves qui se « trainent »
jusqu’en troisiéme. Il se faisait réguliérement exclure du cours d’histoire/géographie, souvent
des le début sous prétexte qu’il n’avait pas son manuel. Exclure un éléve de la classe peut
parfois étre une solution par rapport a un comportement perturbateur mais I’exclure quasiment
systématiquement en début de cours car celui-ci n’a pas son livre ou pour un autre prétexte,
ne l’engage pas vraiment a travailler, voire le décourage. Cette facon de le mettre
systématiquement de coté, nous la déplorions, cela le privait de ce cours, et le stigmatisait.
Cette enseignante découragée lui envoyait le signal qu’il ne valait pas la peine qu’on s’occupe
de lui. Bien sir, nous ne voulons pas ici faire de généralité, tous les enseignants ne se
comportent pas ainsi, nous avons rencontré au collége des enseignants formidables.

Mais malgré certains dispositifs comme 1’aide au devoir, bien trop souvent encadrée
par des personnes plus ou moins qualifiées, le collége semble incapable de faire réussir
certains ¢€léves, de les faire progresser dans des apprentissages fondamentaux, et pire encore
de les intéresser. Incapables de comprendre pourquoi on leur demande d’apprendre un
théoréme ou une figure de style, s’ennuyant et refusant d’assumer leur réle d’éléve. Pourquoi
tant d’¢léves « trainent » sur les bancs du collége ? Par obligation certainement, 1’école est
obligatoire jusqu’a 16 ans en France, mais n’est-ce pas terrible de les observer, impuissants,
aller droit vers le décrochage scolaire, dans une quasi-indifférence ?

Le deuxiéme constat, nous est venue, cette fois par une expérience en tant
qu’animatrice ; sur le rapport que les adolescents entretiennent entre eux. Afin de valider
I’obtention d’un BPJEPS spécialité cinéma, nous avons mené un stage a la fois dans un
cinéma d’art et essai installé au coeur d’une cité de la région parisienne, et dans le centre
socioculturel mitoyen a ce cinéma avec des 12-18 ans. Ces adolescents passaient leur temps a

se moquer des uns et des autres, sur le ton de la plaisanterie, beaucoup s’insultaient « pour



rire », la nationalité des uns et des autres était leur théme favori de moqueries. La fagon dont
ils se parlaient était assez préoccupante. Ce constat nous interroge aujourd’hui sur la
sensibilisation au droit de chacun au respect de sa personne, et sur la nécessité selon nous de

travailler sur le dialogue, et sur la facon dont on s’adresse aux autres.

La seconde étape de notre cheminement intervient a travers une dimension beaucoup
plus personnelle. Aujourd’hui maman, pour la premiére fois, notre gargon de bientdt deux ans
va dans une créche parentale. La créche parentale est une structure associative ou les parents
sont les responsables de la créche, «ils participent a la vie de la créche et partagent la
responsabilité dans le cadre d’une coéducation parent-professionnel autour de 1’enfant avec
des professionnel-le-s salarié-e-s (équipe professionnelle) pour 1’accueil des enfants et parfois
pour des taches administratives. » (ACEPP, s.d.)>. Chaque famille assure une permanence de
cinq heures par semaine, aupreés des enfants et des professionnels, ce qui équivaut & une demi
journée par semaine. Les parents dans ce type de structure sont tout particuliecrement soucieux
et impliqués par 1’éducation de leurs enfants en dehors de la structure familiale. Certains sont
assez préoccupés par I’entrée a I’école de leurs enfants, et appréhendent celle-ci, au point
qu’un groupe de parents de la créche souhaitent créer une école. Leur souhait est né de la
volonté de voir leur enfant évolué¢ dans une école respectueuse de leur personne. Souhait
exacerbé par leur expérience personnelle de 1’école, chacun allant sur le constat que I’école
n’aide pas les enfant a se réaliser en tant qu’individu, ne développe pas assez leur créativité,
ne respecte pas assez leur rythme biologique, etc. Ils révent une école respectueuse de
I’individualité de leur enfant, ou leur enfant pourrait s’intéresser a ce qu’il aurait envie quand
il en aurait envie. Ils cherchent du co6té de Decroly, Montessori, Steiner, Freinet, des écoles
dynamiques, etc., afin de voir quelle pédagogie pourrait le plus respectée leurs enfants, tout en
leur laissant le temps d’apprendre, d’évoluer a leur rythme, et d’ainsi les laisser maitre de ce
qu’ils désirent. Ils ont vu le film Etre et devenir, de Clara Bellar, sur la non scolarisation, ainsi
que Alphabet, de Erwin Wagenhofer, qui interroge les méthodes pédagogiques actuelles a
travers le monde, ils ont lu Libres enfants de Summerhill, de Alexander S. Neill, etc. Nous
avons participé a leurs réunions, nous avons échangé avec eux, nous avons vu ces films, et lu
certains de ces livres avec eux, nous avons découvert ces pédagogues. Mais l1a ou notre
adhésion a ce projet s’arréte, c¢’est que nous croyons profondément aux bénéfices qu’apporte

I’école publique, notamment du point de vue de la socialisation ; I’ouverture aux autres, la

? ACEPP (s.d.). Une creche parentale - qu’est-ce que c’est ? En ligne http://www.acepp.asso.fr/Une-creche-
parentale-qu-est-ce-que



mixité sociale, etc. Alors plutdt que de créer des écoles privées, qui aujourd’hui n’ont droit a
aucune subvention, qui ne sont donc pas accessibles a tout le monde, pourquoi ne pas faire

entrer ces pédagogies dites alternatives a I’école primaire ?

Enfin, si ce sujet nous intéresse tant aujourd’hui, et ceci est le dernier point de notre
cheminement, c’est aussi parce que notre souhait a présent est d’étre professeur des écoles. Et
les questions que nous nous posons ici, interrogent une pratique a venir. Quelle pratique
pédagogique semble la plus opportune pour faire face aux constats que nous avons relevé plus
haut, et que nous développerons ci-apres ? Une de nos interrogations est née directement de
ce dernier point. En effet, il est intéressant de voir réagir les personnes a qui nous faisons part
de notre recherche autour des pédagogies alternatives, ainsi que notre souhait de passer le
concours de professeurs des écoles ; elles nous mettent systématiquement en garde sur le fait
d’évoquer les pédagogies alternatives lors du concours. Mais lorsqu’on observe les
programmes, particulierement ceux de 2015, nombre de recommandations semblent s’inspirer

de ces pédagogies. Dées lors d’ou vient cette défiance ?

II. Cadre de la recherche

1. Contextualisation.

1.1 Liberté, Egalité, Fraternité ?

L’¢école et ses enseignants représentent la République. Lorsque le futur professeur des
écoles s’engage dans cette voie, il s’engage a faire partager les valeurs de la République. Les
directives de 1’école sont prescrites pour faire de I’école un lieu qui représente donc notre
devise francaise ; « Liberté, Egalité, Fraternité ». Or les éveénements du 7 janvier 2015, et
ceux du 13 novembre 2015 mettent a mal ces valeurs ; du coup I’école semble étre emportée
dans une sorte de tourbillon ou chacun cherche a comprendre comment on a pu en arrivé 1a,
comment des hommes ¢élevés sous les valeurs de la République ont pu en arriver 1a, chacun
cherche absolument a comprendre qui est le responsable. Mais sans rentrer dans un débat qui
n’aurait pas sa place ici, nous remarquons que si certains regards se tournent vers I’école en la
pointant du doigt pour la rendre responsable, cela montre a quel point 1’opinion croit dans le
pouvoir de I’école a faire quelque chose, elle la pense capable de se mobiliser pour lutter

contre ce fléau. Ce que ce doigt pointé révele aussi, et ce que cette fois nous sommes en droit
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de se demander ici, c’est comment 1’école transmet ces valeurs, elle qui arbore fierement sur
son fronton « Liberté, Egalité, Fraternité » ? Car hélas, il semblerait que 1’école francaise ne
soit pas vraiment au point a ce niveau la. Le Code de I’Education dit dans ses toutes premiéres

lignes dans ’article Article L111-1 que

« L'éducation est la premiere priorité nationale. Le service public de 1'éducation est
congu et organisé¢ en fonction des éléves et des étudiants. Il contribue a I'égalité des
chances et a lutter contre les inégalités sociales et territoriales en matiere de réussite
scolaire et éducative. Il reconnait que tous les enfants partagent la capacité d'apprendre
et de progresser. Il veille a l'inclusion scolaire de tous les enfants, sans aucune
distinction. Il veille également a la mixité sociale des publics scolarisés au sein des
¢tablissements d'enseignement. Pour garantir la réussite de tous, 1'école se construit avec
la participation des parents, quelle que soit leur origine sociale. Elle s'enrichit et se
conforte par le dialogue et la coopération entre tous les acteurs de la communauté

éducative ». >

Pourtant la France, d’apres une étude de I’OCDE, arrive en téte en Europe de la
production des inégalités a 1’école (OCDE, 2012)" ; Il apparait donc qu’il existe un fossé entre

les prescriptions et 1’effectivité de la lutte contre les inégalités.

Dans une note du Centre de Recherche en Education de Nantes (2014)°, Bernard et
Michaut présentent une étude qu’ils ont menée sur les motifs du décrochage scolaire en
interrogeant directement des jeunes du secondaire ayant décroché. Ces jeunes avaient au
moins 16 ans au moment de I’étude, mais il apparait que 21,8% de ces jeunes ont interrompu
leurs études avant la fin du collége. Les résultats de cette étude « soulignent surtout la forte
condamnation du systéme scolaire considéré par les décrocheurs comme inadapté, sélectif et

injuste. » (cf. graphique 1 en annexe et tableau infra).

3 Legifrance (2013, juillet). Article L111-1. Code de I’éducation, Titre 1, chap.1.
https://www.legifrance.gouv.fr/affichCode.do;jsessionid=2BC000019515BD713DBC316C615B22FB.tpdila08v
3?idSectionTA=LEGISCTA000006166558&cidTexte=LEGITEXT000006071191&dateTexte=20160302

* OCDE (2012). PISA : note par pays. En ligne : https://www.oecd.org/france/PISA-2012-results-france.pdf

: Bernard, P-Y & Michaut C. (2014). « Marre de [’école » : les motifs de décrochage scolaire.
http://www.andml.info/Portals/20/content/Actu%20Focus/DecrochageCREN 17 mars2014.pdf



Classes Effectifs Fréquences
1. De grandes difficultés scolaires
296 25,6%

2. Le rejet de Iinstitution scolaire 234 20,3%

) ) ) 362 31,3%
3. L'attrait de la vie active
4. Le découragement 166 14,4%
5. Des problémes personnels 97 8,4%
Ensemble 1155 100

Tableau 1 : Classification des motifs de décrochage (Bernard & Michault, 2014)

Stanislas Dehaene, neuroscientifique, s’intéressant particuliérement a I’apprentissage
de la lecture, et a la dynamique cérébrale de la lecture, note que « bien que I’apprentissage de
la lecture soit un enjeu crucial pour notre société, au moins 10 a 15 % des éléves de 6™
connaissent toujours de grandes difficultés de maitrise de la langue écrite (...) le suivi de
cohorte d’éléves® au fil des années montre que la plupart de ces éléves en difficulté 1’étaient
déja au cours du primaire » (2011, p.60)’.

Ces inégalités donc se creuseraient des 1’école primaire, les uns et les autres ne
réussissent pas a vaincre leurs difficultés, et la distance avec 1’école s’opere déja. Lorsqu’on
observe le tableau 1, « de grandes difficultés scolaires » et le « rejet de 1’institution scolaire »
arrivent en téte. N’y a-t-il pas urgence pour 1’école de transmettre une image digne de la
société citoyenne que 1’on souhaite ? « Liberté, Egalité, Fraternité », n’est ce pas cette devise
qui arbore les murs de nos écoles et de notre République ?

Alors oui I’école est ouverte a tous, mais quelle image renvoie-t-elle de notre société a
ses ¢léves ? Et quel citoyen prépare-t-elle ? « En France, les €léves issus d’un milieu socio-
¢conomique défavorisé n’obtiennent pas seulement des résultats nettement inférieurs, ils sont

aussi moins impliqués, attachés a leur école, persévérants, et beaucoup plus anxieux par

6 Bara, F., Gentaz, E., et Colé P (2008). Littératie précoce et apprentissage de la lecture : comparaison entre des
enfants & risque, scolarisés en France dans des réseaux d’éducation prioritaire, et des enfants de classes
réguliéres. Revue des sciences de I'éducation, vol. 34, n° 1, p. 27-45. DOI: 10.7202/018988ar

Dehaene cite également Shaywitz et coll., 1992 ; Byrne et coll., 2000.

7 Dehaene, S. (2011). Apprendre a lire. Paris : Odile Jacob.



rapport 4 la moyenne des pays de ’OCDE. » (OCDE, 2012, p.2)®. Dans certains quartiers
populaires, dits « sensibles », ou encore « défavorisés », les difficultés sont encore plus
présentes qu’ailleurs. L’école est confrontée a des ¢€léves issus majoritairement de
I’immigration récente (Decker, 2016)°. Le francais ne serait pas forcément la langue
maternelle dans ces familles, ce qui peut représenter des difficultés pour ’apprentissage de la
lecture (Dehaene, 2011, op. cit.). Les difficultés dans une classe de Seine Saint Denis ne sont
pas forcément les mémes que dans une classe rurale du Larzac. Dé¢s lors la difficulté est
comment, dans ces conditions, mener a bien les missions de 1’enseignant, en partant du
principe que l’enseignant n’est pas un super héros. Pourtant la France semble avoir
conscience de ces lacunes, la loi sur la refondation de I’Ecole de la République (MEN, 2013)
dit ceci dans un rapport annexé a la loi qui y présente les objectifs et les moyens :
« A l'issue de leur scolarité a I'école primaire, on constate que 25 % des ¢éleéves ont des
acquis fragiles et 15 % d'entre eux connaissent des difficultés séveres ou trés séveres.
De plus, les écarts se creusent entre les groupes d'é¢leves ayant les meilleurs résultats et
les groupes de ceux qui obtiennent les résultats les plus faibles, qui sont de plus en plus
nombreux. De fait, le systéme éducatif francais ne parvient pas a lutter suffisamment
contre les déterminismes sociaux et territoriaux qui engendrent des inégalités sociales et
géographiques et entrainent déclassement et crise de confiance pour une partie de la
population. La France se classe dans les derniers rangs des pays de 'OCDE (vingt-
septiéme sur trente-quatre pays) du point de vue de 1'équité scolaire, ce qui signifie que
l'incidence de I'appartenance sociale sur les résultats scolaires y est plus forte que dans

d'autres pays de 'OCDE. »'°

Le CESE (Conseil Economique Social et Environnemental) (2015)11 préconise dans son
projet d’avis pour une école de la réussite pour tous de mettre en avant la coopération a
I’école, de faire un lien plus fort avec les parents, mais aussi que les enseignants soient formés
a I’environnement dans lequel ils travaillent (par la connaissance des quartiers), qu’il y ait une

formation plus importante en formation initiale sur le développement de I’enfant, sur la

8 (op.cit.)

? Decker, V. (2016). Trop classe ! Le café pédagogique.
http://www.cafepedagogique.net/LEXPRESSO/Pages/2016/03/02032016Article635924991425868071.aspx

" MEN (2013). Annexe de la loi d’orientation et de programmation pour la refondation de I’école de la
République. https://www .legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=JORFTEXT000027677984

" Conseil Economique Social et Environnemental, (2015). Une école de la réussite pour tous. (vidéo en ligne)
http://www.lecese.fr/content/le-cese-va-rendre-ses-pr-conisations-pour-une-cole-de-la-r-ussite-pour-tous
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coopération, et enfin de la bienveillance des gouvernants (directeur et inspecteur) car les

enseignants ont besoin de reconnaissance.

1.2 Les préconisations officielles.

La nécessité de pratiquer a I’école une pédagogie centrée sur 1’éleve est formalisée
depuis la loi d’orientation sur I’éducation de Jospin en 1989. Le professeur des écoles a pour
mission, entre autres, de mener a bien le programme d’enseignement du Ministére de
1’Education Nationale (MEN). Il est I’organisateur des conditions d’apprentissages. Mais pour
ce faire, il est libre de faire selon sa méthode, tant qu’il va au bout de ce programme, c’est la
liberté pédagogique. Cette liberté pédagogique est parfois décriée par certains, comme
Bernard Collot'? ou Pierre Frackowiak'?, car elle ne serait qu’un prétexte pour pratiquer des
méthodes dignes du 19¢me siecle, celle d’un «acte de transmission a sens unique »
(Frackowiak, 2008). Pourtant elle nous apparait aussi comme la possibilit¢ pour chaque
enseignant de pratiquer une pédagogie basée sur la connaissance de I’enfant, sur les processus
d’apprentissage mis a jour par des études de psychologie, sur les conditions favorables aux
apprentissages, etc.

Cette liberté pédagogique est réaffirmée par les nouveaux programmes de 2015 ; le
président du Conseil Supérieur des Programmes, Michel Lussault (2015)" présentant ces
programmes de 2015 insiste sur cette liberté pédagogique ; les programmes donnent ce que
I’¢léve doit savoir, et non pas ce que doit faire I’enseignant. Il ne dicte pas a I’enseignant
I’organisation de sa classe ; c’est a I’enseignant de le faire. Il y a quelque chose qu’il semble
important de souligner avec ces nouveaux programmes, c’est la prise en compte des travaux
de recherche en sciences de I’éducation. En effet, ils soulignent, par exemple, en maternelle,
I’importance du respect du rythme de I’enfant dans 1’organisation de la classe, et la place
accordée aux jeux dans les apprentissages a ce niveau. Ou encore I’importance d’apprendre a
apprendre aux ¢leves. Le systéme éducatif francgais est construit de maniere a ce qu’il soit rare
qu’un enseignant suive des ¢éleéves sur plusieurs années. En générale, les ¢léves de primaire
changent d’enseignant a chaque rentrée, (au collége c’est a chaque heure qu’ils changent

d’enseignant !), et avec ce changement advient des méthodes différentes ; bien souvent les

2 Collot, B. (2011). Vous avez dit liberté pédagogique? Le café pédagogique.
http://www.cafepedagogique.net/lexpresso/Pages/2011/11/04112011_BCollot.aspx

B Frackowiak, P (2008). La liberté pédagogique des enseignants, alibi ou garantie? cf.
http://www.meirieu.com/FORUM/frackowiak liberte pedagogique.pdf

" Lussault, M. (2015). Le Nouveau socle commun (vidéo en ligne). En ligne:
http://eduscol.education.fr/cid86943/nouveau-socle-commun-pour-2016.html
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enseignants ont tendance a perdre de vue qu’il faut accompagner dans les méthodes pour
apprendre. Cela est d’autant plus important que 1’éléve est jeune. Mais tout comme nous
apprenons une méthodologie en philosophie en classe de terminale, ou a 1’université avec la

formation a la recherche, la méthodologie n’est pas négligeable par la suite.

2. Problématique

Face a ces constats que nous avons énoncés précédemment, celui de 1’échec scolaire,
mais aussi du rejet de I’institution elle-méme, nous souhaitons nous interroger a travers ce
dossier exploratoire de recherche tout d’abord sur la fagon dont les pédagogies alternatives
pourraient étre une réponse a ces constats. La maniere dont on enseigne, fait qu’on n’enseigne
pas seulement la discipline, mais aussi une maniére d’étre socialement (Meirieu, 2009)",
c’est pour cela que nous nous intéressons aux pratiques pédagogiques, et plus
particulierement a ces pédagogies qui mettent au coeur de leurs réflexions I’enfant. Notre
question de départ est : est-ce que ces pédagogies peuvent permettre de mobiliser les éleves
pour leur redonner foi en 1’école et ses valeurs, en favorisant les apprentissages et la
formation de la conscience citoyenne, et ainsi éviter le rejet de I’institution et la création

d’inégalité en son sein ?

Mais ces pédagogies émergeant dés la fin du XIXeéme si¢cle dans un contexte qui
semblent bien loin du noétre, comment peuvent-elles répondre a nos difficultés
contemporaines ? En effet, la pédagogie Freinet, par exemple, inspirée par ce que Célestin
Freinet a vécu lors de la premicre guerre mondiale, comment peut-elle répondre a nos
problématiques actuelles ? Il est intéressant d’étudier dans quel contexte s’est développé cette
derniére (aprés-guerre, a la campagne, autour de I’imprimerie, etc.), afin de se demander dans
quelle mesure cette pédagogie peut s’appliquer dans notre société contemporaine ? Comment
peut-elle encore étre d’actualité pour nos villes et nos banlieues ? Et comment est-elle
effective a travers des enseignants qui ont fait le choix de ces pratiques pédagogiques
aujourd’hui ? Notre problématique est pourquoi les pédagogies alternatives peuvent avoir leur
place a I’école primaire et comment elles peuvent se pratiquer dans une €cole ou elles sont

1solées ?

5 Meirieu, P. (2009). Réflexion d'un pédagogue: la maniére d’enseigner. AFEV. En

ligne :http://www.dailymotion.com/video/xbxsrz_meirieu-la-maniere-d-enseigner-publ_webcam)
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Ainsi nous nous sommes demand¢ pourquoi certains enseignants s’engageaient dans la
pratique de pédagogies alternatives. Selon le MEN (2015)', il y avait 330 500 enseignants en
exercice au premier degré sur 1’année scolaire 2014-2015. Il n’est pas possible d’avoir de
chiffres précis des enseignants pratiquant des pédagogies alternatives dans 1’éducation
nationale ; une des pédagogies les plus « infiltrées » a I’éducation nationale, la pédagogie
Freinet aurait quelques 3000 « activistes » (Le Monde, 2005)'". Les évaluations de ces
pédagogies alternatives sont peu nombreuses. Cependant une expérimentation qui a duré cinq
ans a Mons-en-Baroeul sur tout un groupe scolaire a permis de mettre a jour des résultats treés

positifs sur la pratique d’une pédagogie Freinet en REP'®. Nous y reviendrons au chapitre IV.

Pour mener a bien nos travaux, nous n’allons pas faire un recensement exhaustif des
pédagogies alternatives, non, nous allons dans un premier temps comprendre ce qui définit les
pédagogies alternatives, et surtout ce qu’elles ont en commun. Cependant, nous nous
intéresserons plus particulierement a la pédagogie Freinet. Afin de rendre compte de ce qui
les rend spécifiques par rapport aux préconisations officielles, nous nous appuierons sur les
travaux sur Freinet de Lescouarch (2010)". Dans un deuxiéme temps, nous montrerons en
quoi il est pertinent de s’intéresser aux pédagogies alternatives pour répondre aux difficultés
de I’école. Et enfin nous analyserons le matériel recueilli a des fins exploratoires lors d’une
semaine d’observation en classe ou I’enseignante pratique la pédagogie Freinet dans une école
non Freinet, ainsi qu’une réunion ICEM (64), afin d’observer la mise en place d’une

pédagogie alternative et ses éventuels freins.

3. Méthodologie

Dans un premier temps, une recherche documentaire a amorcé notre travail. Nous nous
sommes documentés sur les processus d’apprentissage, ainsi que sur la pédagogie et son
histoire. En paralléle, nous avons essayé de comprendre les tensions de I’école aujourd’hui au

travers de 1’actualité, d’articles, et d’études sur les difficultés scolaires. Sensibilisée par des

' MEN, (2015). L *éducation nationale en chiffre. En ligne : http://www.education.gouv.fi/cid57111/1-
education-nationale-en-chiffres.html
7 Le Monde (2005). Les enseignants Freinet, « extraterrestres » de la pédagogie.

http://www.lemonde.fi/societe/article/2005/08/20/les-enseignants-freinet-extraterrestres-de-la-
pedagogie_681443_3224.html
'8 Réseau d’Education Prioritaire.

19 Lescouarch, L (2010). Spécificité actuelle d’une approche alternative : La pédagogie Freinet. Spirale, n°45,
81-101. En ligne : http://spirale-edu-revue.fr/spip.php?rubrique 134
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auteurs comme Philippe Meirieu, ou nous avons découvert le concept d” « éducabilité », et la
nécessité de donner du sens aux apprentissages pour I’enfant, nous avons percgu la nécessité de

rendre 1’enfant acteur de ses apprentissages.

Nous nous sommes trés vite intéressée aux pédagogies issues de 1’Education Nouvelle,
car si la pédagogie dite traditionnelle érigée sur le modele transmissif, était encore majoritaire
dans les salles de classe, elle était aussi vivement critiquée par la recherche. Nous avons lu
les textes officiels, afin de voir quelles étaient les directives concernant le choix pédagogique
des enseignants, il s’est avéré que c’était la libert¢ pédagogique qui était de mise. Nous
supposions qu’il y avait quelque chose dans ces textes qui empéchaient la pratique d’une
pédagogie alternative. Or ce n’était pas le cas, mis a part le programme lui-méme qui
contraint les enseignants.

En nous intéressant aux différentes pédagogies alternatives, nous avons pris conscience
que toutes ces pédagogies ne pouvaient s’intégrer a I’école primaire. En effet, la contrainte du
programme prescrit par 1’Education Nationale ne permet pas a toutes ces pédagogies d’avoir
leur place au sein de celle-ci. Par exemple, nous avons du mal & concevoir que le libertaire
Neil ait sa place a 1’école primaire. Car dans sa conception de 1’éducation, il faut laisser
I’enfant libre totalement de faire ce qu’il veut ; on ne contraindra pas 1’enfant qui ne veut pas
lire, on le laissera aller vers la lecture lorsqu’il sera prét a y aller par lui-méme. De méme,
nous trouvons certaines limites a intégrer des pédagogies qui d’une certaine maniére vont a
I’encontre de 1’idéal républicain, celui de lutter contre les inégalités. Nous y reviendrons plus
tard. C’est ainsi que peu a peu, nous avons décidé de nous orienter vers 1’étude plus
approfondie de la pédagogie Freinet, car comme le souligne Henri Peyronie (1994) si

«les divers courants novateurs de 1’éducation, sous le signe de 1’Ecole active ou de

’Education nouvelle, appelaient a une recentration de 1’école sur I’enfant, contre la

forme canonique de 1’organisation de 1’école autour de la transmission des savoirs

instrumentaux de base, et autour de la socialisation contrélée. La dynamique de la
pensée pédagogique novatrice appelait a un passage de 1’adulocentrisme au

puérocentrisme » (Peyronie, 1994, p.223)%,

20 Peyronie, H. (1994). Célestin Freinet. Dans Houssaye, J. (dir.) Quinze Pédagogues _ Leur influence
aujourd ’hui. Paris : Armand Colin Editeur.
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la force de Freinet est d’avoir su inscrire ce principe dans les pratiques scolaires. C’est bien
cela qui nous intéresse, comment ces pédagogies peuvent avoir leur place dans I’école de la
République.

Nous avons recherché les études qui évoquaient les pratiques de pédagogies alternatives a
I’école primaire. La recherche la plus importante est celle de Mons-en-Barceul. Celle-ci
permet de voir comment la pratique d’une pédagogie alternative, la pédagogie Freinet, peut
étre bénéfique pour les difficultés de 1’école (nous n’entendons pas seulement les résultats
scolaire mais aussi ce qu’on peut appeler « le vivre ensemble »). Cette étude concernait tout

un établissement scolaire « converti » a cette pédagogie.

D’aprés Lescouarch et Daguet (2015), « dans une approche exploratoire, la population
de I’échantillon est déterminée par la recherche de personnes supposées étre des sources
d’information particuliérement significatives afin de produire des hypothéses » (p.18)*'. Dans
notre recherche exploratoire, nous avons donc trouvé opportun, pour constituer notre
échantillon, de nous adresser a une enseignante qui exercent une pédagogie alternative dans
un cadre « non propice » a celle-ci. Par « non propice », nous entendons 1a ou I’école ne
pratique pas dans son ensemble une pédagogie alternative, et ou ces enseignants sont donc, de
fait isolés, dans leur pratique.

Ceci nous parait pertinent dans le cadre de notre recherche car questionner des enseignants
qui ont fait le choix d’exercer des pédagogies alternatives, nous aide a comprendre pourquoi
ils ont choisi cette voie, comment ils mettent en place celle-ci et quels sont les obstacles qu’ils
peuvent avoir dans leurs pratiques. Nous nous inscrivons dans cette observation exploratoire

dans une démarche hypothético-inductive.

Le matériel recueilli durant cette recherche exploratoire va nous permettre de faire
émerger des questionnements et des hypothéses de recherche. Mais il va aussi dévoiler
d’autres éléments autour de la pratique enseignante que nous n’avions pas encore percu. Ce
matériel est constitué tout d’abord de I’observation d’une semaine dans une classe de
CMI1/CM2 ou I’enseignante pratique une pédagogie Freinet dans sa classe, dans une école qui
d’une part est située dans un quartier défavorisé, class¢é REP, et d’autre part ou les autres

enseignants ne pratiquent pas de pédagogies alternatives. Nous en avons profité pour mener

! Lescouarch, L. & Daguet, H. (2015). L’échantillonage en approche qualitative. Méthodologie : approches
qualitatives. Document non publié, chapitre 1, 7-20. Université de Rouen.
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une série de discussions de maniere informelle tout au long de cette semaine. Cette
observation nous sert aussi @ montrer les bénéfices pour les éleves d’une telle pédagogie, et
pas seulement a comprendre la démarche de 1’enseignante.

Ensuite nous avons eu I’opportunité d’assister a une réunion ICEM 64 (Institut Coopératif de
I’Ecole Moderne), ol la majorité des enseignants présents étaient en poste dans une école
primaire, et pratiquaient soit déja la pédagogie Freinet, soit étaient 1a pour se renseigner sur

cette pédagogie.

4. Limites et biais.

La principale difficulté rencontrée est d’avoir a construire ce sujet, dans ce temps

imparti. Ce master 1 est notre premiére année en sciences de 1’éducation. La perception des
enjeux et la construction d’une pensée de la recherche en sciences de I’éducation nous ont pris
un peu de temps ; appréhender les concepts, la recherche, les disciplines qui constituent les
sciences de 1’éducation, les pédagogues, 1’histoire des mouvements pédagogiques, etc.
Notre difficulté a faire des choix nous a mis a I’épreuve pour cette recherche. En effet dans ce
cadre non directif, ou nous devons partir de nos propres questionnements et intéréts, pour
construire notre objet de recherche ; plus nous lisons, plus nous avons envie de développer tel
ou tel axe, plus les questions s’accumulent, et les hypothéses s’esquissent.

Notre deuxiéme partie montre en quoi les pédagogies alternatives peuvent Etre
bénéfiques par rapport aux éléves, en sachant que nous avons eu peu de temps pour observer
en classe, nos observations concernant les bénéfices pour les ¢éléves mériteraient d’étre plus
approfondies, notamment en observant a plusieurs moments de 1’année scolaire ; au début, en
milieu et en fin d’année par exemple afin d’observer une éventuelle évolution, et de comparer
les résultats avec un groupe témoin. En effet, Nous n’avons pas eu assez de temps en classe
pour pouvoir apprécier les progressions dans les apprentissages. Nous avons constaté
néanmoins que certains €léves avaient de grandes difficultés ; soustraction non acquise, le
geste d’€criture incertain, etc.. Cette observation en classe d’ailleurs peut biaiser 1’attitude des
¢léves, et celle de I’enseignante.

Si nous avons fait le choix de n’approfondir que la pédagogie Freinet, c’est qu’elle
nous semble une des plus adaptées a s’intégrer a 1’école primaire. Elle est d’ailleurs la plus
présente au sein de 1’Education nationale, mais cela ne signifie pas qu’elle est la seule. La
pédagogie Montessori, par exemple, est de plus en plus présente au sein de I’Education

Nationale, surtout en maternelle. Mais elle est aussi plus compliquée a mettre en place car elle
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nécessite un matériel spécifique et colteux, ainsi que des classes multi niveaux qui sont
compliquées a mettre en place, du fait de ’opposition de la hiérarchie ou des autres collégues.

Le fait que nous souhaitons étre professeur des écoles entraine que 1’observation en
classe a un double objectif pour nous et peut étre un biais. Elle est non seulement liée a notre
DER, mais aussi a comprendre certains enjeux d’une future pratique. Ce double objectif fait
que peut-étre notre attention c’est focalisé sur tel ou tel aspect en particulier a certains

moments, nous faisant passer a coté d’autres aspects.

III. Les pédagogies alternatives

Avant d’aborder les pédagogies alternatives, nous souhaitons faire un détour vers les
conditions d’apprentissage a la lumiére de certaines découvertes scientifiques, notamment en
psychologie. Ce détour va nous permettre de montrer la pertinence de pédagogues, bien avant
que la science vienne confirmer leurs intuitions qu’ils avaient eues a partir de leurs
observations et de leurs pratiques.

Ainsi comme le rappelle le neuroscientifique Stanislas Dehaene (2012)*, les avancées en
neurosciences cognitives sont quotidiennes, pour lui il est inimaginable d’enseigner sans
prendre connaissance des avancées dans ce domaine. Il y a des choses que 1’enseignant ne
peut pas ne pas savoir selon lui. Aujourd’hui la recherche a prouvé que la « table rase » qu’on
avait I’habitude d’attribuer au cerveau du bébé est dépassée. Le cerveau du bébé est structuré
des sa naissance, il parle de « recyclage neuronal » concernant 1’apprentissage de la lecture.
Dans Apprendre a lire (2011), il montre que 1’imagerie cérébrale a permis de montrer que la
lecture était trop récente dans I’histoire de I’humanité pour avoir une place dans le cerveau
attribuée a la naissance. Il s’agit de « recycler » une partie précise du cerveau, donc que ceci
demande un effort trés important pour celui qui apprend a lire. Avoir connaissance de cela, et
des autres découvertes des neurosciences, doit aider les enseignants a mettre en place les
conditions nécessaires a 1’apprentissage de la lecture. Pour ce scientifique, les enseignants

doivent avoir une bonne connaissance du cerveau de 1’enfant afin d’exercer leur métier.

2 Dehaene, S. (2012). Les grands principes de I’apprentissage (vidéo en ligne). En ligne :
https://www.youtube.com/watch?v=4NY AuRjvMNQ
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1. Les conditions d’apprentissages de I’enfant

Les progres de la science et de la recherche sont tels, qu’ils nous ont appris et continuent a
nous apprendre beaucoup quant aux processus d’apprentissage. Les apports de la psychologie
notamment sur les processus d’apprentissage chez les enfants sont essentiels pour celui qui
souhaite enseigner, car il s’agit de comprendre comment un individu apprend. Si
I’apprentissage est « tout processus susceptible de modifier un comportement ultérieur »
(Baddeley, 1994, cité par Adé, Lescouarch & Thouvarecq, 2015, p.5)*, alors comme nous le
rappelle Adé, Lescouarch, & Thouvarecq (2015), la multiplicit¢é des théories de
I’apprentissages s’explique par le fait que le processus qui modifie le comportement est
inaccessible en tant que tel, il n’y a que les résultats qui sont visibles, comme celui d’observer
la capacité a transférer un apprentissage a une situation. Donc il n’y a pas « une » vérité sur le
développement, comme il n’y a pas « une » vérité¢ explicative du processus d’apprentissage.
Suivant le courant théorique auquel on se réfere, les situations d’enseignements différeront.
En revanche, il y a aujourd’hui des vérités mises a jour par les travaux de recherches en
psychologie que 1’on ne peut occulter. « L’apprentissage est un ensemble de processus
complexes effectués par 1’apprenant ayant comme but de former ou transformer ses
représentations du monde extérieur. » (Tomeh, 2015, p.38)**. Dans ce processus complexe un
certains nombres de facteurs influencent 1’apprentissage, capables de le favoriser ou au
contraire de I’empécher. Ces facteurs sont soit intrinséques a 1’apprenant, soit extrinséques et
tous sont en relation les uns aux autres. Qu’ils soient intrinséques ou extrinséques,
I’enseignant a une part de responsabilité importante en organisant 1’enseignement, en créant
des situations d’apprentissage et en favorisant les conditions de 1’apprentissage. D’apres
Tomeh (2015)*°, les facteurs intrinséques a I’apprenant sont les processus cognitifs (le
langage, la compréhension et le raisonnement), les processus métacognitifs (la prise de
conscience, 1’organisation des informations nouvellement apprises, et une auto ou pluri
¢valuation au cours de ’apprentissage), et enfin les extraprocessus (1’attention, la motivation,
I’émotion, et les croyances et connaissances antécédentes). Les facteurs extrinséques a
I’apprenant sont quant a eux les contenus de I’apprentissage, le formateur et le tuteur, les

outils et les approches pédagogiques et enfin les autres apprenants. Tous ces facteurs sont

» Adé, D., Lescouarch, L. et Thouvarecq, R. (2015). Structuration et organisation de situations d’enseignement
pour I'apprentissage. Dominante professionnelle Métiers de 1’éducation scolaire et périscolaire, document non
publié, partie 1, chapitre 1, 5-15. Université de Rouen.

** Tomeh, B. (2015). Apprentissage et ingénierie pédagogique. Psychologie de I’éducation, document non
publié, chapitre 4, 39-57. Université de Rouen.

25 (op.cit.)
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indispensables a 1’apprentissage ; 1’attention et la prise de conscience que 1’on est entrain

d’apprendre sont fondamentales, tout comme les autres facteurs. Cela présuppose un éléve

m m

le contenu Processus ( apprentissages )

Grenant extra processus

actif de ces apprentissages.

Ressources digitales
et autres

d'apprentissage

autres apprenants Croyances et
/ connaissances

| antécédentes
le

Attention ] { Motivation I Emotion

Figure 1 :
Les facteurs influencant les apprentissages a partir de la figure 25 de Tomeh (2015, p.42)

Apparue autour des années 50, la psychologie cognitive cherche a comprendre les
mécanismes d’acquisition essentiels au développement des connaissances et de la personne.
Ainsi comme nous l’avons dit précédemment, ses apports pour I’éducation sont trés
importants. Nous avons retenu quelques travaux qui nous intéressent particulierement dans

notre recherche, que nous présentons de maniere succincte ci-dessous.

La mémoire

Il n’y a point d’apprentissage sans mémoire. Les travaux sur la mémoire montrent que
la mémoire a court terme est vite saturée (Lieury, 2004)%, ce que I’on nomme la surcharge
cognitive et qu’il faut donc trouver des stratégies afin de faire passer les connaissances
nouvelles dans la mémoire a long terme. Le mode¢le traditionnel celui de la transmission est

donc mis a mal par ces recherches. En effet, les modeles d’apprentissage qui consisteraient a

* Lieury A. (2004). Psychologie Cognitive de I'éducation. Paris, Dunod.
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accumuler les informations transmises par [’enseignant ne favorisent donc pas les

apprentissages.

Le role de la motivation.

« Il n’y a de progres, pour nul écolier du monde, ni en ce qu’il entend, ni en ce qu’il
voit, mais seulement en ce qu’il fait » (Alain, p.20, cité par Crahay, 2011, p.82)*’
La résignation et le découragement ont un pourcentage ¢levé dans les motifs de décrochage
scolaire (cf. tableau 1). Les travaux de Edward Deci en 1971 (Tomeh, 2015)*® ont montré que
la motivation intrinséque (pour D’activité elle-méme) diminue lors de renforcements ou
contraintes, or c’est celle-ci qui favorise I’apprentissage. La recherche a montré que la
motivation extrinséque (les récompenses, ou les punitions par exemple) ne suffirait pas a
garantir la motivation de 1’¢léve pour une tache sur la durée. Ainsi le role de I’enseignant est
encore une fois primordial ; I’encouragement et 1’évaluation positive sont tres importants pour
garder I’éléve motivé, et pour qu’il se mobilise dans |’apprentissage. C’est Dattitude
bienveillante du maitre plébiscité par Carl Rogers pour favoriser les apprentissages. Les

nouveaux programmes de 2015 encouragent a cette évaluation positive.

Compétence pergue

forte

MOTIVATION INTRINSEQUE

MOTIVATION EXTRINSEQUE
moyenne

Contrainte Autodétermination

AMOTIVATION

nulle
Figure 2 : Schéma sur les deux composantes de la motivation, inspiré de la théorie de Deci &

Ryan ; d’apres Lieury et Fenouillet, 1996 (Tomeh, 2015)

7 Crahay, M. (2011). Psychologie de I’éducation (2°¢d.). Paris : PUF.
28 .
(op.cit.)
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D’aprés Tomeh (2015)%, s’appuyant sur les travaux de Lieury et Feunouillet (1997)*°,
la motivation intrinséque correspond, a 1’école, aux situations ou 1’éléve est « acteur », ou il
est directement impliqué dans une tache, alors que la motivation extrinséque serait celles ou
les éléves sont « spectateurs ». Lors d’une recherche action menée aupres d’ un CFA, les deux
chercheurs ont montré les bénéfices d’étre acteur, par rapport au fait d’étre spectateur, non
seulement d’un point de vue de I’investissement, et donc de la motivation, mais aussi par
rapport aux apprentissages directement. En effet, le groupe d’étudiants qui étaient volontaires
et acteurs dans leur recherche action a un meilleur résultat trois semaines apres le test que le
groupe d’étudiants spectateurs. Ce qui tend a montrer que le fait d’étre acteur rend plus stable
les apprentissages. Il faut donc rendre ’apprenant actif dans ses apprentissages. Piaget déja
montrait sa préférence pour les principes de 1’éducation active, et spécialement pour le travail
par groupes, et le développement de 1’autonomie de 1’apprenant.
D’autre part, Meirieu (2015)*' dans C’est quoi apprendre ? montre avec un exemple, celui du
théoreme de Pythagore, qu’il est primordial de donner du sens aux apprentissages. Pour lui un
professeur peut enseigner ce théoréme en dehors de toute considération réelle, c’est-a-dire
comme une succession d’exercices a réussir. L’¢léve se contentera donc d’exécuter ces
exercices en les réussissant ou pas. Mais il peut aussi expliquer 1’origine historique de ce
théoréeme ; Pythagore avait besoin de « retrouver les limites des parcelles agricoles apres les
crues du Nil en Egypte », ¢’est ainsi qu’il construisit ce théoréme. En expliquant les origines
de ce théoréme, nous lui donnons du sens. Et ce sens va nous servir a raccrocher les savoirs
enseignés a 1’école a la vie quotidienne. Comme Meirieu le note, il ne s’agit pas d’étre
sadique envers ses ¢€léves en leur donnant des exercices, il s’agit de leur transmettre des
savoirs qu’ils pourront appliquer plus tard dans leurs vies que se soit professionnellement ou
personnellement. Mobiliser les éléves en donnant du sens a ce qu’ils font a I’école. Et ainsi

replacer les apprentissages comme réponse a un questionnement.

Les dimensions de l’intelligence.

Les travaux en psychologie sur I’intelligence notamment de Sternberg et Gardner sont
des avancés sur la perception de lintelligence (Tomeh, 2015)*%, dans un contexte de
prédominance de I’intelligence logico-mathématique, ils ont chacun contribué a montrer qu’il

y avait d’autres formes d’intelligence toutes aussi importantes et de méme niveau. Un certain

29 .
(op.cit.)
% Lieury A. et Fenouillet F. (1997). Motivation et Réussite scolaire. Paris, Dunod.
3! Meirieu, P. (2015). C’est quoi apprendre ? La Tour D’ Aigues : Editions de I’Aube.
32 .
(op.cit.)
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nombre de principes €émanant de leurs théories ont une place essentielle dans les
problématiques autour de I’apprentissage qui nous intéresse ici.

D’une part, ’intelligence est évolutive et dynamique ; remettant en question les tests de QI
pris @ un moment donné, n’étant valables qu’au moment ou ils sont réalisés. L environnement
est fortement impactant sur le développement, Vygotsky 1’avait déja montré. La prise en
compte dans les processus de résolution de problemes ainsi que le contexte de cette mise en
situation sont trés importants, voir plus importants que les résultats trouvées. La créativité
«est cultivable et représente le volet le plus important dans le concept d’intelligence. »
(Tomeh, 2015, p.33)**. Selon Gardner, I’intelligence a plusieurs formes ; verbale, musicale,
logique, spatiale, interpersonnelle, intra personnelle, naturaliste, kinesthésique. Ces
différentes formes ne sont pas corrélables, ce qui signifie que chaque personne peut avoir une
de ces formes d’intelligence plus développées que d’autres. Sternberg (1985), lui, a développé
une théorie sur Dintelligence ; « La théorie triarchie ». Elle serait composée de trois
catégories ; Dintelligence analytique, pratique et créative (Tomeh, 2015)*. Ainsi ces
chercheurs en psychologie cognitive contribuent a montrer que les enseignants doivent
prendre en compte toutes ces formes d’intelligence dans les apprentissages, et la multiplicité

de celle-ci.

D’autres apports de la psychologie.

Nous ne pouvons ici aborder tous les travaux ayant contribué a avancer sur la
compréhension du processus d’apprentissage, ainsi que ce qui le favorise. Citons encore :
I’importance de s’adapter au niveau de connaissance de 1’apprenant, en cela les travaux de
Vygotski furent primordiaux ; ’apprentissage vicariant de Bandura montrant le bénéfice de
I’observation des pairs comme source d’apprentissage ; la théorie de Varela sur I’énaction
montrant les enjeux de l’interaction sur les apprentissages. Il s’agit de développer les
interactions avec les outils mais aussi entre pairs.

Il est temps de s’intéresser a présent aux pédagogies alternatives a proprement parler. Apres
ce détour par le vaste monde scientifique, nous allons a présent tenter de définir ce qu’elles

sont.

33 (op.cit.)
34 (op.cit.)
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2. Définition

L’alternative est a prendre ici au sens de « solution de remplacement », au sens d’une
autre option par rapport a une solution donnée. D¢s lors que sont les pédagogies alternatives ?
Elles seraient donc littéralement une solution de remplacement a une pédagogie dominante, la
pédagogie traditionnelle, fondée sur le modele de la transmission ou encore ce que Jean Pierre
Astolfi (1992)°° a appelé aussi « le modéle de I’empreinte ». C’est celui du cours magistral ;
I’enseignant est porteur du savoir qu’il doit transmettre a des €éléves « passifs », qui au contact
de la culture élaborée au travers de I’histoire de I’humanité va apprendre.

Face a ce modele, d’autres modeles pédagogiques se sont €rigés, toujours selon Jean Pierre
Astolfi, celui du conditionnement se référant aux théories behavioristes, et enfin celui du
constructiviste et du socioconstructiviste, se référant respectivement aux travaux de Jean
Piaget et de Lev Vygotski en psychologie. L’¢leve construit lui-méme son savoir en

observant, en cherchant, en ayant des conflits cognitifs, et sociocognitifs.

Mais définir les pédagogies alternatives est une tache périlleuse. D’une part parce qu’il
y a une multiplicité de termes qui gravitent autour de ces pédagogies ; Education nouvelle ou
école moderne, « école adaptée » (Viaud, cité par Hubert, 2010, p.19)*°, pédagogie active,
non directive etc. En effet lorsque ’on s’intéresse aux pédagogies dites alternatives, on se
rend compte de la multiplicité de celles-ci. Parfois proches des unes des autres, parfois tres
éloignées. Vellas (2008 a)’’ dans sa thése aborde une autre recherche, celle de Rébecca
Shankland en 2007, qui s’intéressant aux pédagogies nouvelles, se heurte a la difficulté de les
classer se trouvant confrontée a la rareté des études sur ces pédagogies, ainsi qu’a I’utilisation
de termes différents pour parler d’elles, pédagogies nouvelles étant synonyme de « méthodes
alternatives ». Lorsque I’on commence des recherches sur ces thémes, il est parfois compliqué
de s’y retrouver; parle-t-on toujours de la méme chose ? Cette multiplicité provient
principalement du fait qu’elles n’ont pas la méme finalité. Nous I’avons vu, le cours magistral
a pour finalité de transmettre un savoir hérité et constitué par I’histoire de I’humanité. Mais
les divergences de finalités existent dans les pédagogies qui se sont érigées contre ce modele ;

pour Decroly, par exemple, 1I’épanouissement de 1’enfant sera la finalité, dans un courant

> Astolfi, J-P. (1992). L école pour apprendre. ESF, Paris.

3% Hubert, B. (2010). La pédagogie comme alternative Vers une redéfinition du champ pédagogique. Spirale,

n°45, 19-28. En ligne : http://spirale-edu-revue.fr/spip.php?rubrique134

7 Vellas, E. (2008). Approche, par la pédagogie, de la démarche d’auto-socio-construction : une « théorie
pratique » de I’Education nouvelle (Thése de doctorat, Université de Genéve). En ligne : https:/archive-
ouverte.unige.ch/unige:6791
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« puero-centriste » (Altet, 1997)*®. La ou Freinet se place plutdt dans un courant « socio-

centriste », ou la finalité sera plus de I’insérer dans la vie sociale.

C’est pour cela que nous avons décidé de partir du sens strict, « solution de
remplacement », et de ’opposer a la pédagogie traditionnelle. Mais ne 1’oublions pas, notre
sujet ne s’intéresse pas aux €coles a pédagogie alternative, il ne s’agit pas des écoles privées
se revendiquant de tel ou tel pédagogue, qui ne sont pas sous contrat avec 1’Education
nationale. Il s’agit pour nous de nous intéresser aux pédagogies alternatives au sein de 1’école
publique, ce qui disons le d’emblée nous contraint a ne pas aborder toutes ces pédagogies.
Alors avant d’entrer plus dans le détail de la justification des choix qui furent les ndtres par
rapport & notre objet de recherche, tentons de voir d’ou sont nés ces mouvements qui

aboutirent a ces pédagogies alternatives et de voir ce qu’elles ont en commun.

3. Qu’ont-elles en commun ?

« Avec Rousseau, émergent la plupart des théses qui seront au cceur de 1’Education
nouvelle au début du XX° siécle et, en particulier, celle proclamant la supériorité de
I’enseignement indirect. » (Crahay, 2011, p.33)39.

Au départ il y a le statut de ’enfant. Les pédagogies alternatives placent au centre
I’enfant, car c’est bien lui qui apprend dans le processus, donc c’est a lui d’étre acteur de ses
apprentissages.

Rousseau avec Emile ou de [’éducation considére que I’enfant n’est pas le petit de I”’homme
mais qu’il faut le penser dans sa spécificité ; « il faut considérer ’homme dans I’homme et
I’enfant dans I’enfant » (1966, p.93)*. Rousseau intégre la notion de progressivité dans la
construction de la personne, ou il ne s’agit pas seulement des idées mais aussi de 1’affectivité.
Cette reconnaissance de la spécificité de I’enfance a une influence capitale pour 1’éducation.
Les fondements de la pensée de Rousseau influencent les méthodes actives, confirmés par la
psychologie cognitive ; « les connaissances que 1’on découvre par soi-méme ont une solidité

et une authenticité supérieure a celle que 1’on acquiert au contact d’autrui » (Crahay, 2011,

% Altet, M. (1997). Les pédagogies de I’apprentissage. PUF.

39 .
(op.cit.)
40 Rousseau, J-J. (1966). Emile ou de I’éducation. Paris : Garnier-Flammarion.
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p.34)*". Pour Rousseau, 1’enfant doit apprendre de I’expérience et pas par les livres, qui ne lui

donnent qu’a penser la pensée d’autrui et non la sienne.

La pensée de la fin du XIX° siecle et le début du XX° a été marquée par un courant
naturaliste et vitaliste. Ces courants, comme le précise Crahay (2011), ont marqué I’Education
nouvelle, postulant que ’homme, et plus encore ’enfant, est bon par nature (on sent bien ici
la trace de la pensée de Rousseau). Ce qui conduit a non plus réprimer les impulsions
naturelles de I’enfant mais au contraire a les libérer. « Le maitre mot de ces pédagogies sera
alors celui de la spontanéité : si I’enfant est spontané, s’il exprime librement sa véritable
nature, il se développera nécessairement de fagon positive. » (op.cit., p.43). Dans cette
démarche, pour Montessori le maitre doit se tenir a I’écart, intervenir avec parcimonie, utiliser
le minimum de mots, afin de ne pas empécher les mouvements spontanés de 1’enfant. Ce qui
fut amorcé par la pensée de Rousseau ou de Pestalozzi, pour ne citer qu’eux, se marqua en
France et internationalement, par la création du mouvement de I’Education Nouvelle au début

du XXéme siecle.

Il y a toujours eu des « détracteurs » au systeme pédagogique au travers des époques.
La reconnaissance de I’enfant en tant qu’individu fut capitale. Avec I’ére industrielle, la
société change, I’école aussi. Gratuite, obligatoire et laique, 1’école doit changer.
Dés la fin du XIXeéme siecle un certain nombre d’écoles aux projets pédagogiques différents
de ceux de I’école publique voient le jour. En Angleterre, en France, en Espagne, et ailleurs,
des pédagogues ceuvrent déja a une école différente, loin de la compétition, démocratique,
mixte, etc. Des écoles, la plupart du temps des internats d’ailleurs, montrent que d’autres
facons de faire est possible en éducation. La science, et la psychologie particulierement,
commencent a intégrer les questions d’éducation. Le psychologue John Dewey contribue
largement aux avancées des idées émanant de cette période ; il inspire nombre de pédagogues
de I’époque avec sa pédagogie du Learning by doing. Pour lui « I’acte de connaissance ne
peut étre séparé de la vie et moins encore de I’expérience qu’en fait I’individu. La pensée est
un instrument de ’action.» (Crahay, 2011, p.53)*. Ses travaux montrent I’importance de
susciter I’intérét de I’enfant dans les apprentissages, c¢’est ce qui fera qu’il consentira a faire
des efforts importants. Ici, on voit bien en quoi cette pensée est résolument toujours ancrée

dans nos difficultés contemporaines énoncés dans la premiere partie ; les enfants en proie aux

41 (op.cit.)
42 (op.cit.)
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décrochages scolaires sont ces enfants a qui on impose des savoirs et des connaissances qui ne
leur parlent pas. On continue dans la plupart des classes de 1’hexagones a donner des cours
magistraux, ou I’éléve prenant des notes doit feindre un intérét pour des choses qui devraient
tout naturellement I’intéresser, parce qu’un responsable des programmes 1’a décidé. Selon lui,
le développement de la personne passe par le développement de la société, et celui de la
société par celui de I’individu. L’un des enjeux éducatifs pour Dewey est que « d’une part,
I’étre humain a besoin de I’éducation pour maitriser les savoirs, les savoir-faire et les savoir
étre indispensables a son intégration dans la société. D’autre part, pour assurer sa continuité et
sa pérennité, le groupe social a besoin d’individus qui, par leurs connaissances, leurs
compétences, leurs habiletés, leurs croyances, leurs idéaux mais aussi leur créativite,
prolongent et enrichissent le patrimoine culturel élaboré par les générations précédentes. Bref
I’éducation participe 4 la dimension sociale de la vie. » (Crahay, 2011, p.57)*. Tout comme il

prone une société démocratique, il prone une école démocratique.

Mais le véritable tournant au début du XXéme siécle, c’est la Premiére Guerre
Mondiale, et la nécessité d’ceuvrer pour la paix. Il y a alors une prise de conscience chez
nombre de pédagogues de 1’'urgence d’éduquer afin de garantir la paix. Célestin Freinet, qui
fut blessé¢ pendant cette guerre, fut profondément marqué par ce qu’il a vécu dans les
tranchées, et ce n’est pas le seul. C’est alors que le mouvement de 1’Education nouvelle voit le
jour véritablement. Amorcé dés 1899 par Adolphe Ferriére qui crée le bureau international
des écoles nouvelles afin de recenser les écoles aux pédagogies différentes (Guttierrez,
2011)*. Adolphe Ferriére est I’un des fondateurs de I’Education nouvelle en France, il rédige
les 30 points qui en feront le programme, et précise les conditions pour qu’une école puisse se
réclamer de ce mouvement. Mais c’est a Calais, le 6 ao(t 1921, que la Ligue Internationale
pour I’Education Nouvelle est fondée avec comme principe fondateur que « L’éducation
nouvelle prépare chez 1’enfant, non seulement le futur citoyen capable de remplir ses devoirs
envers ses proches et I’humanité dans son ensemble, mais aussi I’étre humain conscient de sa
dignité, I’homme. » (GFEN)*.

Les figures emblématiques que sont les pédagogues les plus connus aujourd’hui s’y
rencontrent, Montessori, Claparéde, Neil, Decroly, Freinet, Cousinet, mais aussi d’autres

illustres personnage de 1’histoire de 1’éducation Piaget, Dewey, Langevin, Wallon, etc. Ces

43 (op.cit.)

44 Guittierez, L. (2011). Histoire du mouvement d’Education nouvelle en France. En ligne :
http://hmenf.free.fr/rubrique.php3?id_rubrique=2

* http://www.gfen.asso.fr/images/documents/gfen_depliant 2014.pdf
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rencontres sont I’occasion d’échanger sur leurs pratiques et sur les travaux de recherches des
uns et des autres. Ces congres se réunissent régulierement jusqu’a la Seconde Guerre
Mondiale. En 1929, est créé en France, le Groupe Francais d’Education Nouvelle qui perdure
encore aujourd’hui.

Les pédagogies alternatives se sont ancrées dans ce mouvement, certains pédagogues ont pris
leur distance pour créer d’autres mouvements, comme Cé¢lestin Freinet, ou encore créer des
¢coles parfois tres différentes. Encore une fois, définir ce mouvement précisément se révele
étre une entreprise complexe (Vellas, 2008 a). Mais il y a a la base cet ¢élan vital qui a poussé
ces figures emblématiques, ou moins emblématiques a réfléchir ensemble a une éducation a

des fins humanistes et pacifiques.

Comme le souligne Vellas (2008 b)*, les facons de rendre un éléve actif sont variées.
Et les différentes voies empruntées par les pédagogues le sont toutes autant. Ainsi A.S. Neil a
fondé une école libertaire, Summerhill, Montessori, créa un matériel spécifique et une école
ou tout est a la portée de I’enfant, etc. Par le jeu, la coopération, la liberté, la culture, etc., les
pédagogues ont su créer des écoles pour défendre leurs idées. Mais toutes ont en commun de
partir de I’apprenant, de ces intéréts propres, de ses capacités, de le rendre responsable de ses
apprentissages, de vouloir développer leur autonomie (parfois de fagon extréme comme Neil
par exemple), ainsi que la confiance en soi, et la prise d’initiative, de considérer toutes les
formes d’intelligence, et donc de faire une place égale a la pratique culturelle et artistique
qu’aux « savoirs fondamentaux », et enfin de renoncer a la compétition comme moteur
dynamique de I’apprentissage. Il ne s’agit plus d’éduquer un éléve pour I’apprentissage des
savoirs, mais d’aider I’enfant & se construire en tant que personne mais aussi en tant que

citoyen, promoteur d’une vision pacifiste de la société.

Avant de poursuivre sur la pédagogie Freinet, nous allons présenter succinctement la
pédagogie Montessori, ainsi que celle de Decroly, afin de montrer en quoi parfois ces

pédagogies alternatives sont moins enclines a répondre aux attentes d’égalité sociale de

1I’école républicaine.

46 Vellas, E. (2008 b). La mise en ceuvre des pédagogies actives et constructivistes. Enjeux pédagogiques n°10.
Laboratoire LIFE, Université¢ de Genéve. En ligne :
http://www.meirieu.com/FORUM/vellas_pedagogies_actives constructivistes.pdf
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Maria Montessori, marquée par le sensualisme, postule que «par leurs qualités
sensibles, les objets de notre environnement exercent sur 1’individu une influence qui sous-
tend la formation des idées, et que, si complexes qu’elles soient, celles-ci se raménent
toujours a ’association d’éléments simples fournis par la sensation. » (Crahay, 2011, p.40)".
Dans Pédagogie scientifique (Bruges, Desclée de Brouwer, 1958, p.85), elle écrit : « Les sens
sont des organes de « préhension» des images du monde extérieur, nécessaires a
I’intelligence, comme la main est un organe de préhension des choses matérielles nécessaire
au corps. ». C’est dans cet esprit qu’elle congoit toute une organisation pédagogique qui se
caractérise a la fois par une ambiance et par une panoplie de « matériels de développement ».
Le matériel est choisi et organisé selon cinq qualités : attrayant ou esthétique, limité en
nombre, offrant par ses caractéristiques propres un controle possible de ’erreur, se prétant a
I’activité motrice de I’enfant et surtout isolant une qualité¢ sensorielle particuliere. Classé en
quatre groupes : le matériel pour les exercices de vie pratique, le matériel sensoriel, le
matériel langagier, et le matériel mathématique. Avec le concept de quadrige triomphant,
I’éducation sensorielle aboutit a quatre branches : I’arithmétique, le dessin, 1’écriture et la
lecture. Pour elle, I’éducation doit aller a la rencontre des besoins naturels de I’enfant, 1’enfant

est doté d’un esprit absorbant, qui est essentiellement de 1’ordre du sensoriel.

Chez Ovide Decroly, il y a la méme antériorité des sensations sur les connaissances.
Mais pour lui, la perception est globale. Son approche est globalisatrice ; il est contre le fait
de morceler le savoir comme le fait 1’école. « Observation, association, et expression sont,
selon Decroly, les trois moments indispensables de tout apprentissage, qui doivent prendre
place dans le milieu naturel de I’enfant. » (op. cit. p.49-50). Les vertus de la vie rurale sont
trés présentes dans sa pensée, ce qui n’est pas sans poser probleme vis a vis de notre société
actuelle qui est de plus en plus urbanisée. Il y a une volonté chez Decroly de donner aux
programmes scolaires une « base biopsychique », car I’enfant doit passer par la ou est passée
toute I’histoire de I’humanité, il se référe aux trois besoins fondamentaux de I’étre humain :
besoin de se nourrir, de lutter contre les intempéries, de se défendre et il ajoute le besoin

d’agir et de travailler solidairement.

47 (op.cit.)
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4. Point de divergence.

Chez Montessori, il y a la trace d’un plan de construction immanent ; ’homme se
soumet a la loi divine, et au projet du créateur, et on ne peut aller a I’encontre de ce projet.
Sur ce point, Claparede rejoint Montessori, pour lui aussi «il est juste de respecter les
différences ou inégalités naturelles, et en conséquence, il convient de donner a chaque homme
une place dans la société en harmonie avec ses aptitudes naturelles » (Crahay, 2011, p.67)*,
alors que des penseurs et pédagogues comme Dewey, Decroly et Freinet pronent un principe
de justice dans 1’école par la différenciation pédagogique, et par conséquent une école et une
société plus égalitaires.

La ou Montessori avangait la plasticité des aptitudes individuelles, Decroly lui considére que
I’environnement non proprement éducatif, ainsi qu’éducatif peuvent étouffer certaines
« virtualités » individuelles qu’il considére pourtant chez chacun a la naissance, virtualités
influencées par les parents et ancétres. Pour lui, « Moins I’hérédité a donné de valeurs latentes
a I’étre, plus il faudra soigner le milieu ; moins I’enfant a de ressources, plus son avenir
dépendra de I’éducation a laquelle on le soumettra » (cité par Crahay, 2011, p.53)*. C’est en
cela que nous rejoignons la pensée de Decroly, Freinet, et ceux qui pensent que 1’éducation
peut et doit aller a I’encontre des inégalités sociales et qui nous pousse a étudier un peu plus la

pédagogie de Célestin Freinet.

5. Focus sur la pédagogie Freinet

« Toute notre pédagogie visera justement a conserver et a accroitre ce potentiel de vie
que les méthodes traditionnelles entament jusqu’a 1’éliminer parfois et dont la persistance et

I’exaltation sont comme le barométre méme d’une saine méthode. » (Freinet, 1978, p.16)™

A travers I’analogie d’un torrent et de I’enfant qui grandit, Freinet, dans le chapitre II du
tome 1 de Essai de psychologie sensible, pense la vie comme n’étant pas un état mais un
devenir. Le pédagogue pour lui doit avoir cela en téte plutot que de construire des barrages
pour tenter de le controler. Les propos de Freinet résonnent encore dans notre société

actuelle :

48 (op.cit.)
¥ (op.cit.)
>0 Freinet, C. (1978). Essai de psychologie sensible (4°éd.). Paris : Delachaux et Niestlé.
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« Or ce qui caractérise notre époque, c’est I’incessante évolution du monde qui nous
entoure (...) Nous sommes aujourd’hui a une phase accélérée de ce processus rapide de
modification du milieu (...) Qu’on ne s’y trompe pas : le grand drame de 1I’éducation
aujourd’hui vient de ce déséquilibre permanent entre le milieu interne d’une part de
I’individu qui atteint (sic) et a besoin de conserver pour vivre un minimum d’équilibre
et d’harmonie, et un milieu externe sans cesse en mouvement, continuellement agité par
les pierres qui éclaboussent en produisant des ondes qui se heurtent et se contrarient
comme des vagues folles. C’étaient naguére les générations qui avaient le loisir de
s’adapter aux modifications du milieu. Ce sont aujourd’hui les individus qui doivent
réussir ce tour de force : retrouver [’équilibre ou mourir (...) Les méthodes possibles et
valables il y a cent ans, il y a cinquante ans, il y a vingt ans méme, sont aujourd’hui
impuissantes a assurer la préparation a la vie dans un milieu qui a si profondément

évolué. » (Freinet, 1978, p.24-25)"".

Profondément marqué par la Premicre Guerre Mondiale tant psychologiquement que
physiquement, Dinstituteur Célestin Freinet n’eut pas d’autre choix que d’adapter son
enseignement. En effet, une blessure de guerre I’empéchait de faire la classe comme on le
faisait traditionnellement, autour de la parole du maitre. M par une profonde répulsion de ce
qu’il vécut dans les tranchées, c’est dans ce cadre que Freinet développa sa pratique
pédagogique, tout comme d’autres a cette période, dans le refus de la guerre. Tel un
chercheur, il adopta le processus du tatonnement expérimental dans sa quéte, tatonnement
qu’il placera au centre de sa démarche pédagogique pour sa classe (Freinet, 1964). Il lut les
penseurs, Montaigne, Rousseau, Pestalozzi, il rencontra les pédagogues inscrits dans le
mouvement d’Education nouvelle, s’en inspira, et visita des écoles nouvelles. Mais il dut aller
plus loin, se rendant compte que ces expérimentations ne pouvaient s’appliquer dans son cas.

Il y eut chez Freinet dés le début de cette quéte une volonté¢ de créer un mouvement

coopératif, travailler en lien avec ses collégues.

Engagé politiquement, pour Freinet, 1’école doit étre une école du peuple, et doit
s’adresser a tous les éléves. « A la recherche pratique d’une conception d’éducation populaire
intéressante, efficiente, humaine. Le travail en sera tout a la fois la base et le moteur. »

(Freinet, 1967, p.102)*%. Car le travail est une nécessité pour Freinet, Peyronie la décrit

51 (op.cit.) ‘
52 Freinet, C. (1967). L’ éducation du travail (4° éd). Paris : Delachaux et Niestlé.
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comme pulsion naturelle pour Freinet, mais il ne s’agit pas de travail aliéné, qu’il critique
fortement, mais d’un travail productif source de joie et vital pour I’enfant. En se remémorant
sa jeunesse, Mathieu, le personnage a qui donne la parole Freinet dans [’Education au travail,
montre que I’enfant a un besoin naturel de travail, ¢’est-a-dire « la nécessité organique d’user
le potentiel de vie a une activité tout a la fois individuelle et sociale, qui ait un but
parfaitement compris, a la mesure des possibilités enfantines. » (op.cit. p.126). Car ce besoin
répond a un autre, « une des tendance psychiques les plus urgentes, a cet dge surtout ; le
SENTIMENT DE PUISSANCE>. » (op.cit.). Le jeu pour lui méme, n’est pas le moteur de
I’enfant, malgré ce qu’on a communément tendance a croire, si I’on ne retient du travail que
peine et souffrance, il semble naturel que 1’on cherche a le fuir. C’est dans cette idée qu’il
développe I’idée du « travail-jeu », le travail étant une fonction vitale, et I’enfant ayant besoin
de dépenser son énergie, il est urgent pour Freinet en le replagant dans son cadre familial et
social, de lui laisser faire les choses par lui-méme. Et c’est ainsi que les apprentissages
découlent d’un travail productif.

C’est dans sa quéte pour pouvoir exercer son métier d’instituteur, que Freinet
commenca la classe-promenade, ce fut I’occasion pour les éléves et lui d’aller observer toutes
sortes de choses, a commencer par les artisans du village, et la nature environnante. Au retour
de ces promenades, les ¢léves rédigeaient des comptes rendus sur ce qu’ils avaient vu. Mais
ce qu’il avait commencé a tisser lors de ces sorties n’était encore pas suffisant, il lui fallut
trouver autre chose, c’est a ce moment 1a qu’il trouva un outil qui pu changer profondément
sa pédagogie : I’'imprimerie. C’est ainsi que débutérent 1’aventure du texte libre et un tas
d’autres outils qui sont encore aujourd’hui largement utilisés en classe, comme la
correspondance scolaire, le journal de la classe, les collections de Bibliotheque de Travail
(BTJ) produit par les éléves eux-mémes, « les bandes enseignantes » ou ’on retrouve les

prémices des théories de Skinner, etc.

Une des richesses de Freinet fut de trouver des outils et des techniques capables de
mobiliser les apprentissages, et de rendre les enfants eux-mémes producteurs de leur propre
savoir. Ainsi un des principes fondateurs de la pédagogie Freinet est le « matérialisme
pédagogique » (Peyronie, 1994), «par le rétablissement des circuits de la vie, par la
motivation permanente du travail, nous dépassions la scolastique pour parvenir a une autre

forme idéale, d’activité qui enrichit et rééquilibre, et prépare ainsi la vraie culture. » (Freinet,

53 C’est Célestin Freinet qui souligne dans son texte le « sentiment de puissance ».
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1964, p.24)>*. Ainsi Freinet est radicalement contre la scolastique, ce que Rousseau nommait
la « legon de choses ». C’est en faisant lui-méme que 1’enfant apprendra le mieux, c’est le
tatonnement expérimental qui doit guider 1’¢léve, et non le « verbiage ». Tout part de 1’enfant,
c’est I’expression libre, pour Freinet on ne doit pas « couper 1’école de la vie ». Par les plans
de travail et les fichiers autocorrectifs qu’il instaura dans sa classe, il développa I’idée que
I’enfant apprenne a son rythme, comme il le désire (nous reviendrons dans la derniére partie
sur ceci). Ce que défend Freinet derriére cette idée, c’est la méthode naturelle ; tout comme
I’enfant apprend naturellement a marcher et a parler au contact des autres, il est tout aussi
capable d’acquérir les autres apprentissages de la méme facon, de fagon naturelle. L’enfant
est ancré socialement, il est d’abord un sujet social, et c’est par toutes ses relations sociales
qu’il va apprendre, c’est en partant de ces propres expériences, et de son vécu. L’affectivité et
I’intelligence sont inextricablement liées. Ainsi « l’intelligence manuelle, artistique,
scientifique, ne se cultive point par 1’usage des seules idées, mais par la création, le travail et
I’expérience. » (op.cit. p.29).

Par conséquence, la classe chez Freinet est organisée de fagon coopérative, la construction des
connaissances ne se fait pas dans la compétition, mais de maniére coopérative. C’est dans
I’échange, le partage et les discussions que se construira la classe, tout en ayant des moments
de travaux individuels ; un travail individualisé dans un systéme coopératif. C’est dans une
visée démocratique, que la classe Freinet évolue ; elle n’est pas une mais diverse car elle
dépend de son milieu, en ville ou a la campagne, elles sont forcément différentes mais elles

ont en elles les mémes fondements.

La ou chez Montessori le maitre devait étre quasiment inexistant dans la classe, chez
Freinet, il est trés présent dans la classe. Cependant le maitre n’est pas au dessus des éleves, il
est au méme niveau que ’enfant, et agit toujours dans son respect, et réciproquement. Cette
méthode implique une organisation ou I’enfant puisse s’appuyer sur de nombreux outils, ainsi
que quelqu’un sur qui s’appuyer. Cet appui, ce maitre, il le nomme « les recours-barriéres » :

« Pas trop loin pour que les enfants puissent s’y appuyer le cas échéant, pas trop pres
cependant afin que I’enfant garde malgré tout suffisamment de large pour se réaliser et
s’épanouir, suffisamment hauts s’il y a vraiment danger a les franchir, et, sinon, malgré

tout accommodants et familiers, ne bouchant pas la vue sur les horizons apaisants et

>* Freinet, C. (1964). Les techniques de Freinet de [’école moderne (9° éd). Paris : Armand Colin.
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prometteurs, et autorisant le cas échéant ces petits écarts qui ne prétent pas a

conséquence et qui n’en sont pas moins pour l’individu comme d’émouvantes

échappées. » (Freinet, 1978, p.117)*
Tel devrait étre le r6le du maitre, mais aussi de tout adulte entourant 1’enfant.
Nous trouvons qu’une des forces de Freinet, et qui n’est pas celle de tous les pédagogues de
cette période, est d’avoir proposé des techniques et une pensée qui soient évolutifs, en
perpétuelle réflexion ; « L’Ecole moderne n’est ni une chapelle, ni un club plus ou moins
fermé, mais un chantier d’ou il sortira ce que tous ensemble nous y construirons. » (Freinet,
1964, p.37)*. Les groupes coopératifs créés par Freinet, qui sont aujourd’hui regroupés sous
I’ICEM, sont toujours actifs, cherchent toujours des techniques capables de faire avancer les
¢leéves dans leurs apprentissages, et échangent toujours sur leurs pratiques afin de les
améliorer. Aujourd’hui la place du numérique largement encouragée par le MEN, trouve
totalement sa place dans une classe Freinet, nous y reviendrons lors de ’analyse de notre
observation en classe. Ces techniques développées par Freinet ont largement été reprises par
les institutions scolaires, au point que nous pourrions presque croire qu’a I’école primaire
aujourd’hui la pédagogie Freinet soit largement présente, ce qui n’est évidemment pas le cas.
Ces outils et techniques sont empruntés sans pour autant en restituer I’intention pédagogique

de son initiateur, qui se veut étre une pensée globale.

6. Leurs spécificités par rapport aux préconisations officielles

« Nous pensons qu’effectivement il peut y avoir un « air de famille » entre les
préconisations actuelles la formation et une approche comme celle de la pédagogie
Freinet mais celle-ci n’est qu’un trompe-I’ceil et la spécificit¢ pédagogique du
mouvement de I’école moderne nous parait encore effective. » (Lescouarch, 2010,

p.98)°".

Lescouarch (2010) dans son article montre la spécificit¢ de Freinet par rapport aux
entrées socioconstructivistes de 1’école aujourd’hui. La formation enseignante, ainsi que les
directives prennent en compte depuis maintenant plusieurs années ces entrées, les

« situations-problémes », les conflits socio-cognitifs, etc. sont des pratiques encouragées a

55 (op.cit.)

56 (op.cit.)

57 Lescouarch, L (2010). Spécificité actuelle d’une approche alternative : La pédagogie Freinet. Spirale, n°45,
81-101. En ligne : http://spirale-edu-revue.fr/spip.php?rubriquel34
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I’école. Au point qu’il note qu’il n’est pas évident d’expliciter les spécificités de Freinet aux
enseignants. En effet, un certain nombre d’outils empruntés a Freinet se sont aujourd’hui bien
développés a 1’école primaire. Mais sans adopter la philosophie qui était a la base de la
pédagogie Freinet, sans parfois méme savoir qu’elles sont issues de la pédagogie Freinet, et
c’est bien cela le probléme. Ainsi a travers un tableau synthétisant les principales différences

(ct. infra), Lescouarch (2010) présente les spécificités qu’il a relevées durant sa recherche.

Pédagogies rénovées inspirées des
Pédagogie Freinet didactiques « constructivistes »
et « SOCIoCONnSIructivistes »
Public L'enfant L'éleve
Place de 'enfant Acteur de ses apprentissages Acteur de ses apprentissages
Se.ns : S,l 1. act_lvlte es‘t refide k l_a Sens : si I'activité est présentée dans un
Le sens vie, & I"histoire de I’enfant qui conbexte sinifiant
sert de contexte signifiant réel. g
Rapport au savoir Naturel Artificiel
Type d’apprentissage Méthodes actives Meéthodes actives
Rapport a la programmation Vérification des contenus Programmation des contenus
scolaire a posteriori a priori
Rapport aux besoins de ; ; ;
Venfant Besoins exprimés et supposés Besoins supposés
” . . - Supports finalisés
Fonctionnalité des savoirs G Support prétexte
Rapp?r_r 414 regle et s ap- Cogestion Cadre réglé par I'adulte
prentissages
gy ; ’ Thtouncment cxpitimcntal sans Situation de résolution de probleme
Principale dynamique d'en- le contexte : 3 Al g
i ; T . Pédagogie de projets d’activités
seignement-apprentissage de situations fonctionnelles Pl .
; ; ; initiés par I'adulte
Pédagogie de projets d’enfants

Tableau 2 : Tableau récapitulatif des différences entre la pédagogie Freinet et « les pédagogies
rénovées inspirées des didactiques « constructivistes » et « socioconstructivistes ». (Lescouarch, 2010,
p.96)”°
Nous revenons sur certaines de ces spécificités dans notre annexe 3 dédiée a notre carnet

d’observation.

Ce ne sont pas des « recettes de cuisine » qu’ont pensé les pédagogues de ce renouveau
¢ducatif. Ce n’est pas en prenant des méthodes et outils que I’on pourra constater une
meilleure égalité¢ a 1’école, ni d’amélioration significative dans 1’échec scolaire. D’ailleurs
ceci n’est pas valable que pour la pédagogie Freinet, ceci est valable pour n’importe quelle
pédagogie. Dans ’acte d’enseigner, comme le disait Meirieu, il y faut une pensée réfléchie. Et
cette pensée réfléchie, c’est prendre position clairement sur comment apprend un enfant,

comment favoriser ses apprentissages, sur quelle théorie cognitive nous développons notre

58 (op.cit.)
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pédagogie. Dé¢s lors prendre des « recettes de cuisine » en pensant améliorer la situation, ne

saurait fonctionner, ce qu’il faut & un enseignant c’est aussi de la cohérence, sinon 1’éléve s’y

perd.

Freinet lui méme disait a propos de son matériel :
« Toute notre pédagogie est a base d’outils et de techniques. Ce sont eux qui modifient
I’atmosphere de votre classe, et rendent possible cet esprit de libération et de formation
qui est la raison d’étre de nos innovations. Car il va sans dire que ce matériel et ces
techniques doivent étre employés pour un certain but et dans un certain esprit qui sont
ceux que nous avons définis : former des individus cultivé et riches de possibilités. »
(Freinet, 1964, p.100-101)*

Et comme le conclut Lescouarch dans son article « Méme si le discours sur 1’innovation

pédagogique par la prise en compte des apports des didactiques constructivistes et

socioconstructivistes est important dans la formation des enseignants du primaire, la

pédagogie Freinet reste donc une approche alternative spécifique. » (Lescouarch, 2010,

p.98)60. A travers 1’observation de la classe Freinet, et les annexe 3, 4 et 5, nous reviendrons

plus en détails sur certaines de ces spécificités.

IV. Les pédagogies alternatives contre I’échec scolaire et les inégalités a

I’école : I’exemple de la pédagogie Freinet.

1. Les pédagogies alternatives dans la lutte contre I’échec scolaire

et les inégalités a I’école.

L’¢échec scolaire est souvent interprété par rapport a I’enfant, et a son retard d’apprentissage,
et on oublie que le pivot d’apprentissage est le formateur. En 1985, Meirieu note déja :
« Un outil s’est substitué a un autre, sans que I’attitude attendue de 1’éléve soit en rien
modifiée ; I’alignement face au tableau et a la baguette du maitre s’est mué en rang plus
ou moins docile, plus ou moins attentif, face a de petits spectacles satisfaits... a coté
desquels, d’ailleurs, le plus mauvais court-métrage documentaire apparait comme un

chef d’ceuvre de technique et d’imagination ! Et c’est bien la le drame : au lieu de

59 (op.cit.)
60 (op.cit.)
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recentrer sa réflexion et son travail sur I’acte d’apprendre, le maitre s’est contenté de

singer les situations sociales qui lui paraissent les plus séduisantes. » (p.24)°".
Nous avons montré jusqu’a présent ce qui influengait les apprentissages, comment nous
pouvions les favoriser. De plus nous avons, en définissant les pédagogies alternatives, et plus
particulierement celle de Célestin Freinet, montré comment ces pédagogues avaient pensé leur
pratique et la place qu’elles accordaient a I’enfant dans ce processus. Ainsi notre hypothese
est que ces pédagogies alternatives, et plus particulierement celle de Freinet, ont leur place au
sein de 1’école qui lutte contre 1’échec scolaire et les inégalités. En effet ce qu’elles proposent
c’est une pensée globale sur I’enfant et son apprentissage, mais aussi sur le réle du formateur.
Le triangle pédagogique de Houssaye (2009)%* montre la relation qui s’instaure entre le
savoir, le professeur et 1’éléve ; selon lui deux des éléments de ce triangle se constituent
comme sujet pendant que le troisieme « doit accepter la place du mort ou, a défaut, se mettre a
faire le fou » (op.cit. p.15). L’enjeu dans une telle configuration est bien de réussir a mobiliser
I’¢leve pour qu’il ne prenne pas cette place de « mort » ou de « fou ». Il faut impulser chez lui
le plaisir d’apprendre et de s’intéresser au savoir, nous 1’avons vu, cela est capital pour ses
apprentissages. Mais le triangle que proposait Houssaye semble n’étre plus suffisant (Tomeh,
2015), il s’est transformé en étoile ! En effet les autres sources de savoir se sont multipliées ;

les autres apprenants, et les TIC sont partis intégrantes de la constitution des savoirs.

Autres
apprenants

Apprenant Apprentissage

digital

Formateurs Contenu
et autres adultes

Figure 3 : Les composantes de l'ingénierie de ['apprentissage (Tomeh, 2015).

La pédagogie Freinet insérait déja ces autres sources dans ses fondements ; le travail

coopératif, et tous les outils favorisant ’autonomie ; en rendant plus disponible 1’enseignant et

' Meirieu, P. (1985). L école mode d’emploi. Paris : ESF.
52 Houssaye, J. (2009). Le triangle pédagogique, ou comment comprendre la situation pédagogique. Dans
Houssaye, J. (dir.), La pédagogie : une encyclopédie pour aujourd’hui (8°éd., p.13-24). Paris : ESF éditeur.
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les enfants travailleurs. Selon Sylvain Connac, qui intervient lors du 23éme Salon National
des Apprentissages Individualisés et Personnalisés de I'ICEM a Nantes®, nous dit que cette
urgence a combattre les inégalités a I’école passe prioritairement par la pratique et des outils.
Si tous les enseignants qu’il rencontre lors des formations qu’il meéne dans le cadre de la
formation continue, sont d’accord sur le fait qu’il faille lutter contre ces inégalités, la
problématique des enseignants aujourd’hui est la pratique ; comment pallier ces inégalités de
maniére pratique ? Le « comment» est au centre de cette problématique. Comme nous
I’avons vu précédemment Célestin Freinet a développé des techniques et des outils pratiques,
ou la coopération est au centre des apprentissages. Mais il faut rester vigilant et ne pas tomber
dans le piége ou I’Ecole, et nombre d’enseignants semblent étre tombés (Lescouarch, 2010).
En effet, il ne s’agit pas de prendre quelques techniques de-ci de-la pour se revendiquer d’une
pédagogie alternative, il faut en épouser la globalité et surtout la philosophie de I’éducation.
« Les transferts de savoirs décontextualisés de pédagogies se référant au
constructivisme aboutissent souvent a la mise en place, dans les classes, de
« pédagogies actives molles ». Soit a I’utilisation de méthodes, outils, pratiques ayant
perdu, d’une part leurs cadres théoriques et idéologiques de référence et d’autre part, ne
bénéficiant plus de la recherche continue dont ils étaient les objets, et dont ils ne
peuvent se passer pour conserver leur pouvoir dans de nouveaux milieux. » (Vellas,
2008, p.21-22)
Afin de répondre aux problémes auxquels est confronté I’école aujourd’hui, une des données
essentielles est que la pédagogie Freinet propose une classe démocratique et coopérative, ou
les conseils ont un réle trés important. L’¢léve construit alors sa citoyenneté en méme temps
qu’il construit ses savoirs en respectant son rythme individuel. Ce qui semble étre le seul
garant d’un climat apaisé€ pour la classe. Sylvain Connac (op.cit.) décrit comme indispensable
la création d’un espace serein et propice aux apprentissages, et que la classe soit « un terrain
d’exercice et de construction de la tolérance ». L’enjeu est que les individualités de la classe
puissent se cotoyer dans une ambiance sereine, et encline au travail. En montrant que 1’on
peut apprendre des uns des autres, pas seulement du professeur, en amorg¢ant des discussions
sur le fonctionnement de la classe, en batissant collectivement les régles de vie qui sont la
garantie du respect de chacun dans la classe, en faisant de la coopération et de la collaboration

le socle de la classe, la socialisation se lie au plaisir et a I’envie d’apprendre. Et I’enjeu est de

8 Connac, S. (2014). Actualités et défis de la pédagogie Freinet (vidéo en ligne). Conférence au 23éme Salon
National des apprentissages individualisés et personnalisés, Nantes.
En ligne : https://www.youtube.com/watch?v=qE4eK4{J8GU
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taille aujourd’hui. Dans une société en mal de reperes et de certitudes, ou le mot « crise » est
omniprésent, il faut encore et toujours former les esprits au sens critique. Si les propos de
Freinet sont encore d’actualité aujourd’hui, la situation n’est pas tout a fait la méme.
L’accélération de la société dont parlait Freinet en son temps a franchi un autre cap ; avec les
nouvelles technologies omniprésentes dans la vie des enfants, la télévision et avec elle le
phénoméne de « zapping » (Meirieu, 2005)*, la pression du marché du travail, etc.

En démocratisant la réussite scolaire dans sa double ambition, celle d’¢laborer et acquérir les
savoirs, et de se réaliser dans une socialisation émancipatrice, la pédagogie Freinet a sa place
au sein de I’école primaire. Nous allons voir quels sont ces effets grace a I’expérimentation

qui eut lieu @ Mons-en-Barceul.

2. Retour sur I’expérimentation de Mons-en-Barceul : résultats positifs

d’une pédagogie alternative.

Durant cinq ans fut menée une recherche expérimentale dans un groupe scolaire qui
allait de la maternelle au CM2 de Mons-en-Barceul. A partir de septembre 2001, dans ce
quartier populaire de la banlieue lilloise, 1’équipe de recherche Théodile de 1’université de
Lille IIT et de I'TUFM du Nord-Pas-de-Calais, a suivi la mise en place d’une pédagogie
Freinet sur tout un groupe scolaire classé REP. Le projet fut coordonné par un inspecteur
d’académie, un groupe ICEM avec des enseignants volontaires, et en y associant 1’équipe de
chercheurs. Pour I’expérimentation, il a fallu déroger a la régle du mouvement des
enseignants, en effet ils ont ét¢ nommés « par profil ». Cette recherche dirigée par le
chercheur Yves Reuter, composée de chercheurs, didacticiens, sociologue, et psychologue
« avaient pour principes de recherche la description des modalités pédagogiques mises en
place, les effets engendrés, la spécification des relations entre les pratiques et leurs effets, la
transférabilité des dispositifs. » (Reuter, 2007, cité par Bordet, 2009)*”. La logique de la
recherche était d’évaluer, par 1’observation et non dans I’intervention, en ayant des groupes
témoins dans d’autres établissements, en interrogeant de multiples dimensions liées aux

différents projets de recherche de chaque chercheur et en faisant cette recherche sur un temps

5 Meirieu, P. (2005). Lettre a un jeune professeur. Paris : ESF et France Inter.

8 Reuter, Y. (dir.) (2007). Une école Freinet Fonctionnements et effets d 'une pédagogie alternative en milieu
populaire. Paris : I’Harmattan.
Bordet, I. (2009). Genese de la journée. Les bréves spécial « Ecole Freinet », n°69, 3.
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long afin de noter les évolutions (Delcambre, 2009, p.4)*®. Avant que I’expérimentation voit
le jour, I’école allait mal ; mauvais résultats scolaires, violence et fuite de la population (Carra
& Reuter, 2005)"”. Le but pour 1’équipe pédagogique est d’« amener les enfants, en partant de
leurs créations, productions et de leurs propositions, a un niveau de savoirs et de culture qui
devra convenir aux exigences des programmes de 1’école et a notre projet politique et social.
(op.cit. p.40). D’apres ce que rapporte Carra et Reuter, I’expérimentation ne fut pas de tout
repos, il y eut des tensions, des discussions, des difficultés pour construire cette recherche, des
méfiances de la part des parents, des collegues de la circonscription, etc. Mais les chercheurs
furent surpris des résultats de 1I’expérimentation, « C’est suffisamment rare, dans le milieu de
la recherche, pour étre souligné. Nous avons pu montrer, sans connivence et en toute
recevabilité scientifique, que les pédagogies Freinet que nous avons observées ont des effets

positifs y compris sur les éléves de milieux culturels les plus distants de I’école ».

Ainsi le pari de cette équipe d’enseignants fut tenu : augmentation des éléves inscrits,
diminution de la violence, meilleurs résultats aux évaluations, meilleure intégration des éleves
en souffrance, climat de travail dans I’école en amélioration. La recherche montre plusieurs
parametres contribuant a la réussite des ¢€léves dans cette expérimentation comme la
concertation entre enseignants, I’implication des parents, I’accentuation de la coopération et
I’entraide, la place importante accordée au temps pour le cheminement de chacun, etc.

Mais la recherche montre aussi que tous les problémes ne sont pas résolus et qu’un certain
nombre de limites sont pergues ; I’environnement social d’un quartier fragile fait que le
niveau de langage disponible pour les enfants n’est pas totalement récupéré, de plus la
pédagogie Freinet peut facilement étre remise en cause par les politiques ministérielles, par un
nouvel IEN, ou par D’arrivée d’un enseignant moins enclin a cette pédagogie, enfin
I’engagement des enseignants est trés important, ce qui peut étre usant. Il y a un aspect quasi
militant chez ces enseignants Freinet :

« La croyance des maitres « Freinet » en leur mouvement constitue en outre un puissant

moteur d’engagement tant dans les activités d’enseignement, de concertation, que de

formation. On peut donc se demander si une telle croyance est possible, voire méme

souhaitable, de maniére plus étendue. » (op.cit., p.50)

5 Delcambre, 1. (2009). Sept principes pour une recherche évaluation. Les bréves spécial « école Freinet »,
n°69, 4.

67 Carra, C. et Reuter, Y. (2005). Analyser un mode de travail pédagogique « alternatif » : I’exemple d’un groupe
scolaire travaillant en pédagogie « Freinety. Revue francaise de pédagogie, n° 153, 39-53.

doi : 10.3406/rfp.2005.3392
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Car il peut décupler les sensibilités et faire mal accepter les remises en cause. Ainsi le
transfert de cette expérimentation semble difficile. La recherche souligne aussi 1’aspect
routinier de certains dispositifs, ainsi que la persistance d’un niveau hétérogéne ou les
faiblesses sont toujours présentes. La pédagogie Freinet, malgré les difficultés pour la mettre
en place, a donc sa place a I’école primaire, dans les quartiers les plus défavorisés, car elle est
source de progres pour les ¢éleéves en difficulté et d’amélioration pour le climat général de
I’établissement.

En conclusion sur cette recherche laissons la parole a Yves Reuter, parole qui selon
nous contribue a montrer le paradoxe qu’il existe avec la pédagogie Freinet et les
représentations qu’elle suscite :

«Ce qui est spécifique a la pédagogie Freinet, c’est I’articulation de toutes ces

dimensions®. A notre avis, ce qui fait I'efficience, ¢’est le fonctionnement en systéme

(...) cette école est trés marginale, alors qu’elle est a fond dans la prescription telle

qu’elle existe dans les programmes. Ils arrivent & réaliser ce que I’institution-Ecole

semble réclamer comme fonctionnement, sans arriver a le mettre en ceuvre... » (Reuter,

2009)%.

Donc avec cette recherche, nous pouvons observer les apports d’une pédagogie alternative sur
tout un groupe scolaire. Nous allons analyser a présent les apports, mais aussi les limites qu’il
peut y avoir a intégrer une pédagogie alternative, la pédagogie Freinet, dans un établissement
qui n’est pas entiérement « converti» a cette pédagogie. En partant d’une semaine

d’observation dans ’une classe de ces classes.

V. Analyse du matériel acquis durant la recherche.

1. Mise en ceuvre d’une pédagogie Freinet dans une école non Freinet.

L’observation a eu lieu dans une classe de CM1/CM2 dans une école classée REP
dans un quartier défavorisé de la ville de PAU. Nous avons sollicité une enseignante
pratiquant la pédagogie Freinet dans sa classe, qui a bien voulu nous accueillir pendant une

semaine avec 1’accord du directeur de 1’école. Nous avons pris contact avec elle via une autre

% Ces dimensions sont les paramétres cités plus haut comme favorisant la réussite des éléves dans 1’école.
% Reuter, Y. (2009). Des écoles Freinet sur la loupe de 1'Université. Le mensuel, n°106, Le Café Pédagogique.
http://www.cafepedagogique.net/lesdossiers/pages/86_icem_desécolesfreinetsurlaloupedel'université.aspx
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professeure des écoles travaillant en ITEP que nous connaissions. Nous 1’avons rencontrée
pour la premiére fois au début de la semaine d’observation. Auparavant, nous avions
communiqué par téléphone et par mail. Nous lui avions présenté 1’objet de notre recherche,
réalisée dans le cadre du master 1, ainsi que le fait que nous souhaitions passer le concours du
CRPE. Elle a tout de suite accepté, trouvant positif d’avoir quelqu’un qui puisse observer sa
classe.

L’enjeu d’une telle observation était 1’exploration, et d’émettre des hypotheses de
recherche. Afin de voir pratiquement comment était mise en place la pédagogie Freinet dans
une classe qui se trouvait dans une école « non Freinet », quels en étaient les apports et les
limites. Mais aussi de pouvoir interroger 1’enseignante sur les raisons qui 1’avait fait choisir
cette pédagogie et quelles étaient les difficultés qu’elle rencontrait. Nous avons pris des notes
tout au long de la semaine et durant les échanges avec 1’enseignante. Vous trouverez en
annexe 2 le cadre de 1’observation détaillé ainsi que en annexe 3 le carnet d’observation de la
semaine et en annexe 4 1’organisation de la classe. Nous allons présenter les constats que nous
avons retenu comme pertinent pour notre recherche en regard de ce que nous avons montré au

chapitre III-1, sur les conditions d’apprentissage.

1.1 Apports, limites et constats.

Si il y a une chose que nous pouvons affirmer apres cette semaine d’observation, c’est
que la pratique de la pédagogie Freinet engendre un climat serein dans la classe. En
responsabilisant les €éléves sur le respect de chacun, en favorisant 1’expression par le conseil
(annexe 3, p.69-70), I’entretien du matin (annexe 3, p.59-60, et p.64) ainsi que les « messages
clairs » (cf. annexe 3, p.71), la gestion des émotions au sein de la classe est centrale, ce qui
participe grandement a I’apprentissage de la citoyenneté. Il y a 1’idée fortement présente,
véhiculée par I’enseignante, que chacun a le droit de s’exprimer sur ce qu’il ressent, ainsi le
respect des régles édictées par I’ensemble de la classe est le garant pour chacun d’étre en
sécurité affective dans la classe, et ¢a ils I’ont bien compris. L’enseignante est soumise aux
mémes regles, le code couleur des sons (cf. annexe 4, p.73) par exemple. Si parfois un éleve
empéche d’autres ¢leves de travailler en étant un peu plus agité, les autres se sentent en droit
de lui demander d’arréter. Avec la coopération, ils se rendent compte que 1’autre est un allié,
et non un adversaire, ils s’apportent mutuellement a différents moments.

Nous n’avons pas senti durant cette semaine de compétition entre éléves. Si lors de travaux

individuels un ¢léve a fini avant les autres, il peut soit aider les autres, soit travailler ou
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avancer sur d’autres travaux en cours. Les « métiers » (cf. annexe 4, p.72) sont investis par les
¢léves trés sérieusement ce qui encore une fois participe au cadre serein de la classe car ils
sont responsabilisés sur leur tache. Mais cela demande une présence forte de 1’enseignante, ils
ont besoin d’étre parfois recadrés, I’autonomie dans la classe est relative. Certes ils savent ce
qu’ils ont a faire grace a leur plan de travail, les consignes pour les évaluations sont
clairement définies, notées au tableau, et elle prend le temps de bien expliquer ce qui est

attendu d’eux, des repéres sont la, malgré tout ils sollicitent beaucoup I’enseignante.

Si dans I’ensemble la participation active de tous les €éléves se ressent, ainsi que leur
motivation, il y a tout de méme des limites parfois. Nous avons pu constater que quelques
¢léves avaient, a certains moments, du mal a se mettre au travail. Lors des travaux individuels
par exemple, certains auraient peut-étre besoin d’étre plus « encadrés ». De plus certains ont
du mal a se mettre au travail le lundi, est-ce a cause de la coupure du weekend et de leur vécu
en famille ? Autre exemple, durant des activités collectives, comme le calcul mental, certains
peuvent ne pas vraiment chercher a résoudre le probleme, cela est peut-Etre di aux difficultés
qu’ils ont, car certains sont en grande difficulté. Mais 1’enseignante est vigilante, et autant que

possible, elle les sollicite a I’oral et les mobilise.

Nous pensons que si I’autonomie est relative et si la mise au travail est parfois
compliquée cela est peut étre du au fait que la pédagogie Freinet arrive tard dans le parcours
scolaire de ces enfants. Un des facteurs intrinséques participants aux apprentissages sont les
croyances et connaissances antécédentes de 1’¢éleve. Malgré le temps dévolu a la rentrée a la
mise en place de la pédagogie Freinet (cf. annexe 2, p.57), cette pédagogie arrive tardivement
dans leur parcours scolaire. Ainsi les €éléves ne sont pas habitués a cette liberté ni a cette
manicre de travailler. Ils ont appris autrement et sont peut étre perdus dans cette fagon de

faire, plus habitués a étre dirigés. Cela est une hypothése qui demanderait a étre vérifiée.

La motivation et I’envie d’apprendre se ressentent tout particuliérement sur les
conférences (qu’ils choisissent eux-mémes), et lors de 1’utilisation de 1’ordinateur ou du VPI
(Vidéo Projecteur Interactif). L’attention des éléves est immédiate lorsque I’enseignante
propose des activités via le VPI. Il est cependant a noter que les travaux effectués sur
I’ordinateur sont parfois rendus difficiles par des problémes techniques et des problemes de
connexion internet (cf. annexe 3, p.61), ou un manque « d’intuitivité » de certains logiciels

proposés (annexe, p. 65). L’usage récent de ’ENT dans la classe permet de remarquer
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I’enthousiasme de certains €léves pour I’outil, ils se connectent régulierement en dehors de
I’école, y écrivent des textes libres. Cela demande une présence active de la part de
I’enseignante qui a un role de modérateur sur I’ENT, mais cela n’entache pas 1’enthousiasme

de I’enseignante pour I’outil car ils écrivent et c’est cela I’essentiel pour elle.

Ensuite la « postgrammation » (cf. annexe 3, p.63) mise en place dans la classe trouve
parfois ses limites dans le fait que I’enseignante soit tout de méme obligée de recadrer vers
une notion qui ne viendrait pas « spontanément » dans la classe. Sans cela ils n’aborderaient
pas tout le programme. Sans pour autant faire un cours magistral, mais en amenant un texte,
un conte, qui va lui permettre d’aborder cette notion et les faire réfléchir sur la notion a
travailler. Ainsi le programme contraint la pédagogie qui voudrait que tout parte de 1’¢leve,
mais en méme temps la subtilit¢ de I’enseignement est d’amener une notion de manicre

« détournée » pour que eux-mémes l’investissent.

Enfin nous avons pu constater que 1’environnement, dans lequel les €leves évoluent en
dehors de 1’école, peut avoir de fortes répercussions sur I’éléve et ses apprentissages. En effet
les contraintes familiales influencent directement leurs apprentissages et leur progression ; la
vie familiale de certains éléves, si ce n’est tous les éléves dans cette classe, étant tres
complexe (cf. annexe 2, p.54). Dans ce cadre, respecter et finir le programme semblent étre
une utopie pour certains éléves. Les difficultés pour certains sont trés importantes, ainsi
lorsque des €léves ne peuvent venir réguliérement en classe ou sont contraints a s’absenter
pour des périodes plus ou moins longues, comment pallier celles-ci. Ce probléme dépasse la
pédagogie mise en ceuvre, c’est un probléme beaucoup plus complexe ou les problemes
sociétaux rattrapent 1’école, et s’immiscent dans la classe. Pour autant, ces situations ne
semblent pas entacher leur participation, et leur motivation dans la classe notamment grace
aux reperes mis en place par la pédagogie Freinet, et les valeurs de coopération ainsi que le

sentiment que tout le monde peut réussir qui sont véhiculés par I’enseignante.

Pour conclure, mettons en perspective notre observation de cette classe Freinet avec
nos constats de départ sur les causes du décrochage scolaire amorcé deés I’école primaire, et le
rejet de Dinstitution par ces éléves. Comment transmettre les valeurs républicaines aux
¢leves ? En intégrant ces valeurs dans la classe. Cette classe en mettant en son cceur les
principes €rigés par Célestin Freinet assure un climat serein nécessaire aux apprentissages.

Chacun, en étant responsabilisé et libre d’exprimer ses émotions, est le garant de 1’équilibre

43



de la classe. Concernant les apprentissages a proprement parler, notre observation ne suffit
pas ; les éléves sont motivés et participent tous, mais les difficultés pour certains sont bien
présentes. Il faudrait observer a plusieurs moments de 1’année, en évaluant réguliérement pour
pouvoir étudier la progression des apprentissages en prenant un groupe témoin pour comparer
les résultats. Notre hypothése sur le fait que cette pédagogie interviendrait trop tard dans leur
parcours scolaire pour rattraper leur retard demande a étre vérifiée. Enfin I’influence sur les
apprentissages, ou sur la mise au travail, de ’environnement dans lequel évoluent les enfants
demanderait lui aussi d’étre étudié. Ici peu de soutien de la part des familles (trés peu de
parents présents a la réunion de rentrée, (cf. annexe 2, p.57), les éléves sont confrontés a des
situations dramatiques et urgentes, cependant ils restent motivés par ce qu’ils font en classe et
participent tous activement. L’énergie de 1’enseignante y est certainement pour quelque

chose.

1.2 L’enseignante dans sa pratique : des répercutions sur toute 1’école.

Prenons un exemple qui illustre sa démarche avec la classe. A la rentrée, elle met en
place un défi bricolage, qui va durée toute la premiére semaine (cf. annexe 2, p.56-57). Cette
opération a plusieurs objectifs que nous expliquons en annexe 2. Mais parmi ces objectifs il y
a: (re)donner confiance dans les compétences de chacun, et de leur faire connaitre le
sentiment de réussite. C’est une facon d’enclencher le principe de coopération dans la classe,

et de montrer que chacun peut apporter quelque chose dans la classe, et aux autres.

Son choix de pratiquer la pédagogie Freinet est né de la volonté de rendre I’enfant
décideur et acteur de son éducation. Cela fait dix ans qu’elle enseigne dont quatre ans dans cet
¢tablissement REP. Aprées des débuts compliqués dans 1’école principalement dut au fait qu’il
y avait de la méfiance de la part de ses collégues, force est de constater que cela va mieux.
Nous vous renvoyons a I’annexe 2 (p.55-57) afin de voir le cheminement de ces relations.
Ainsi par les échanges, 1’entraide, les discussions autour de problémes qui survenaient dans
I’école, sa volonté de mettre en place des choses comme les « messages clairs » et « les
médiateurs » (cf. annexe 3, p.71), et I’efficience de résultats positifs de telles actions, les
regards ont changé et se sont ouverts a la pédagogie Freinet. A présent, une enseignante
montre méme 1’envie d’aller observer sa classe. Ainsi sa pratique en classe se répercute sur

I’école.

Donc des difficultés il y en a eu, mais elles s’estompent peu a peu. Elle participe
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activement aux groupes ICEM 64 qui se réunit mensuellement. Ces réunions comme nous
allons le voir contribuent a I’instauration de la pédagogie Freinet dans une classe, en
soutenant les enseignants dans leur recherche personnelle et I’évolution de leur pratique. Nous
avons participé a la réunion du 13/02/16 qui a eu lieu dans sa classe, vous trouverez en annexe

5 le compte rendu.

2. Réunion ICEM 64 : soutien aux enseignants Freinet.

Les groupes ICEM sont présents dans presque tous les départements. Les réunions
ICEM, comme celle a laquelle nous avons participé, rassemblent des enseignants désireux
d’échanger sur leur pratique et leur vécu d’enseignant, de partager des outils pédagogiques
qu’ils expérimentent ou qu’ils ont déja mis en place. C’est aussi [’occasion de diffuser leur
pédagogie car ces réunions sont ouvertes a tous ceux qui souhaitent s’informer. D’ailleurs il y
avait beaucoup d’enseignants présents lors de cette réunion qui étaient la pour la premicre
fois. Ces groupes représentent une fagon de se former a cette pédagogie, mais en dehors de
son temps de travail. Ce qui laisse apparaitre un frein a la mise en place de cette pédagogie ;
la formation a celle-ci.

Ces groupes sont le prolongement de ce que désirait Célestin Freinet; agir en
collaboration et de maniére coopérative chez les enseignants, ainsi la coopération au cceur de
la classe I’est aussi dans la pratique enseignante entre pairs. La réflexivité permanente du
groupe coopératif est d’une grande richesse. Car d’une part il y a un foisonnement d’idées qui
émanent de ces réunions qui rend la pédagogie vivante et évolutive, qui ne se repose pas sur
des méthodes prétes a I’emploi, mais qui contribuent a une pratique réflexive nécessaire selon
nous a tout enseignement. D’autre part, c’est le moyen de partager les difficultés rencontrées
et d’échanger sur la recherche de solutions. Cet aspect n’est pas négligeable car les
enseignants se sentent parfois bien seuls dans leur classe, ’entente entre collegues dans les
¢tablissement est parfois compliquée, et ils n’ont pas toujours de collégues qui pourraient les
aider dans leurs difficultés. Enfin ces réunions nous semblent étre comme une thérapie de
groupe nécessaire et salvatrice pour certains. Partageant leur vécu d’enseignants et les
difficultés rencontrées, ils échangent. Ainsi le groupe apparait comme une fagon de
« recharger ses batteries », comme le disait I'un des enseignant, E17 (annexe 5, p.76), une

facon de ne pas oublier pourquoi ils sont enseignants.
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En aparté lors des pauses, nous avons pu discuter de maniére informelle avec certains
de ces enseignants. Tous ont évoqué la chance que nous avons eu de pouvoir observer une
classe ainsi pendant une semaine. E8 a exprimé son désir de le faire. E16 nous a dit que selon
elle, il vaudrait mieux, dans le cadre de la formation continue, plutdt que d’avoir une journée
de formation devant un ordinateur, aller dans les classes de collégues pour voir d’autres
pratiques. 8 enseignants sur 10 disent ne jamais observer les cours d’autre enseignant (OCDE,
2013)". Cela révéle une problématique liée 4 la formation continue.

Une des enseignantes, E19 (cf. annexe 5, p.77), a fait part durant la journée de ses
appréhensions a mettre une pédagogie alternative dans sa classe par peur du regard de ses
collegues et des parents, elle ne s’est pas sentie capable de surmonter cela seule. Ce sont ces
difficultés qu’a rencontrées I’enseignante que nous avons observée dans sa classe. Mais elle,
elle a réussi a les surmonter peu a peu forte de ses convictions, comme nous 1’avons vu
précédemment. Cependant ceci apparait comme un frein a mettre en place ces pédagogies qui
n’ont pas « bonne presse », il faut réussir a dépasser ces regards. Peut-étre que aller observer

en classe, permettrait de les « dédiaboliser ».

" OCDE (2013). Résultats de TALIS : Note par pays. En ligne : http://www.oecd.org/france/TALIS-2013-
France-country-note-French.pdf

46



V1. Conclusion.

Meirieu (1991)"' dit « Afin de pouvoir enseigner, ne faut-il pas une pensée réfléchie et
assumée de son acte enseignant ? ». Ce qui est évident c’est que les enseignants rencontrés
lors de cette recherche se questionnent.

Redonner confiance en 1’école semble étre corrélée a la confiance que 1’on redonne a 1’éléve,
I’enfant qui apprend.

Les pédagogies alternatives qui sont nées de 1’idée de ne plus éduquer un éléve pour
I’apprentissage des savoirs, mais d’aider I’enfant a se construire en tant que personne mais
aussi en tant que citoyen, et qui promulguaient une vision pacifiste de la société, sont une
ressource indispensable pour lutter contre les difficultés de I’école d’aujourd’hui. Les discours
d’il y a un siécle sont toujours d’actualité ; la guerre est partout dans le monde, et ses
conséquences en France sont parfois palpables. Nous sommes aujourd’hui dans la méme
urgence de (re)penser une forme pédagogique qui a un projet global comme pouvait 1’avoir
ses penseurs, ses pédagogues. On ne peut nier une dynamique de changement dans
I’éducation, mais elle est bien trop souvent liée aux politiques, les réformes se suivent et se
succedent en fonction des couleurs gouvernementales. La réflexion nécessaire et
indispensable sur la société que nous désirons et qui est corrélée a celle de 1’éducation, semble
aujourd’hui étre moins pertinente que les sondages Ipsos de popularité! Comme nous I’avons
vu au chapitre III-5, ces dynamiques initiées par le MEN sont autant de pansements qui ne
pourront arréter 1’hémorragie que si elles se pensent de maniére globale. L’apport de ces
pédagogues est d’avoir penser I’enfant-¢léve de maniére globale. Alors pratiquer une
pédagogie alternative a I’école primaire aujourd’hui, c’est faire vivre, en son sein, 1’¢lan vital
que Freinet, Decroly, Dewey et les autres avaient pergu chez I’enfant, et résister fermement au
climat anxiogéne ambiant. Mais la pratique de ces pédagogies semble étre rendue difficile a
cause du manque de formation a celles-ci en formation initiale, de I’absence d’observation en
classe d’autres enseignants qui permettrait de les voir vivre, et du regard des autres sur ces
pédagogies qui sont enclines aux préjugés, peut étre du fait qu’elles soient « alternatives ».
Dans le prolongement de cette recherche exploratoire, plusieurs pistes sont envisageables ;
¢tudier I’évolution des apprentissages des ¢éleves dans une classe Freinet durant toute une
année, et comparer avec un groupe témoin ; étudier I’impact au sein d’un établissement d’une

classe a pédagogie alternative ; étudier I'impact de « ces médiateurs » sur la violence dans

71 Meirieu, P. (1991). Le choix d’éduquer _ Ethique et pédagogie. Paris : ESF.
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I’école ; étudier le fait qu’il n’y ait pas plus de professeurs des écoles qui pratique une
pédagogie alternative, quels en sont les freins pour la pratique enseignante ; s’intéresser a ces
groupes d’enseignants qui se retrouvent autour d’une pédagogie, etc. Quoiqu’il en soit, nous
n’allons pas continuer cette recherche I’année prochaine. Nous espérons obtenir le concours
du CRPE, auquel cas nous ferions un master 2 MEEF. Mais nous souhaitons garder
I’éventualité de reprendre cette recherche plus tard, car la recherche nous plait et ce que nous

avons « commencer a découvrir » mérite approfondissement.
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VIII. Annexes

Annexe 1

Je voulais avoir une activité professionnelle B8% 00% [ smEE

Je voulais gagner de I'argent ZoE  1sex  SSEE——

V'en avals marre de I'école Ega  2u0%  SEGE——

Je trouvais les cours inintéressants EEEEe 274w EEsma

Les méthodes des professeurs ne me convenaient pas | EEEs ] w7% [EeEs

Je ne voyais pas |'utilité de ce que j'apprenais a I'école EEEe ] 25w [EnEsm

Je n'aimais pas |'ambiance qui régnait dans mon dernier établissement _m_
Je trouvais que les professeurs étaient injustes envers moi | g 176% A7l
J'étais incapable de faire le travail demandé par les enseignants [ 25a% | 136%  [105%
J'ai été malade/J'ai eu un accident [g4% 116% [d28%

Mon lieu d'études était trop éloigné de mon domicile -_—

le ne m'entendais pas avec les autres éléves ___

Mon entourage ne montrait pas d'intérét pour mes études A53% ) 7.1%43%

Mes études (ou ma formation) codtaient trop cher 111,4% |5,19%4,7%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

® Pas du tout d'accord  ® Plutét pasd'accord = Plutdt d'accord  ® Tout a fait d'accord

Graphique 1 : Les motifs de décrochage (N = 1155) (Bernard & Michaut, 2014)
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Annexe 2 : Cadre de I’observation

Semaine d’observation dans la classe de C., école primaire a Pau
Du 08/02/16 au 12/02/16 (sauf le 10/02)
Nous avons eu des difficultés pour obtenir une convention de stage de la part de ’'université,
que nous n’avons pas pu obtenir au final. Convention qui offrait un cadre pour nous et pour
I’établissement, et qui permettait une valorisation officielle. Malgré cela, 1’enseignante et son

chef d’établissement ont bien voulu nous accueillir.

* L’enseignante de la classe observée est notée C.
* Les différents enseignants sont notés E + un numéro pour les distinguer.
* Les différents éleves sont notés e. + un numeéro pour les distinguer.

* Enitalique sont notées des observations personnelles.

L’¢école : L’école est classée REP, 1’école va étre bientdt refaite, elle est plutot vétuste pour
I’instant. Quartier défavorisé. Apparemment avant il y avait plus de mixité. Mais plus du tout

aujourd’hui.

Les ¢éléves : Classe CM1/CM2, 24 éleves, 9 filles et 15 garcon, dont un arrivé en octobre, ne
parlant pas du tout frangais, qui aujourd’hui parle et comprend le francais, beaucoup de
progres, accompagné tous les matins par une assistante pédagogique. Un autre éleéve est arrivé
récemment, quinze jours avant, encore trés fermé, plutot mutique. Trois jeunes filles sont
issues de la communauté des gens du voyage, et leur présence est trés aléatoire ; elles
viennent parfois le matin, mais pas 1’aprés midi, deux jours de suite puis plus pendant trois
semaines, etc. mais semblent tres motivées quand elles sont présentes.

Dans I’ensemble, tous les éléves ont de grosses difficultés familiales, ne sont pas forcément
accompagnés (placement en famille d’accueil, tentative de suicide du pére, viol de la mére ou
I’enfant doit témoigner au tribunal, etc.). C’est un public fragile ; le niveau scolaire est treés

hétérogene.

Bilan sur les constatations de la mise au travail des éléves : le lundi, il apparait que les enfants

ont plus de mal a se mettre au travail d’une manicre générale. Ils reviennent du weekend, et il

faut qu’ils se remettent dans la dynamique.
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Certains ont plus de mal a se mettre au travail lorsqu’ils sont totalement libres, sur les travaux
individuels par exemple, d’ou cela provient ?

D’apres C., les éléves les plus mutiques en début d’année se sont ouverts, et participent a
présent dans la classe.

Toutefois de grosses difficultés scolaires se font sentir pour certains.

On ne peut dissocier la pédagogie de ce que vivent en dehors de 1’école ces enfants, c’est-a-

dire des choses parfois trés dures a vivre.

L’enseignante : Enseignante depuis 1999, dans cet établissement depuis 4 ans, avant elle avait
une classe unique.
Pédagogie Freinet dans sa classe, elle est la seule enseignante a pratiquer cette pédagogie.

Le choix de cette pédagogie :

Son propre parcours scolaire : issue d’une classe unique rurale ou son pére €tait enseignant, il
y pratiquait une pédagogie proche de Freinet, sans pour autant la nommer ainsi, il n’a jamais
participé a un groupe Freinet. Ce choix est avant tout un choix politique ; I’enfant décideur et
acteur de son éducation. Elle a toujours été militante. Constats et volonté de faire autrement,
un jour on lui a dit qu’elle s’y retrouverait dans la pédagogie Freinet, et a présent elle anime
un groupe ICEM 64 avec une collégue. Nous allons assister le 13/02 a la réunion mensuelle
qui a lieu dans sa classe ce mois ci.

Son histoire au sein de cet établissement : elle n’est pas arrivée en se proclamant de

cette pédagogie (mé€me si une réputation préceéde son arrivée). C’est quelqu’un qui se remet
beaucoup en question, perpétuellement dans la recherche et dans la réflexion sur ses
pratiques. En gros, elle ne proclame pas haut et fort qu’elle fait partie de cette pédagogie,
plutdt discrete, afin de se préserver des parents, ou collégues, qui pourraient le lui reprocher.
Car si il y a des difficultés parfois, elle n’a pas besoin que 1’on raméne ces derniers a son
choix de pratiquer une pédagogie Freinet. Donc elle se fait discréte. Son dernier inspecteur a
relevé le fait qu’elle était dans cette pédagogie, sans pour autant la juger négativement. A
ceux qui pourrait lui poser des questions, ou qu’il lui demande si elle va pouvoir faire tout le
programme, elle dit « vous verrez a la fin de ’année », et cela suffit a calmer les détracteurs.

La question que nous nous posions sur ce que disent les autres (inspection notamment) par
rapport a sa « postgrammation », et surtout au fait qu’elle ne fasse pas de programmation (ce

qui semble tenir a ceeur aux inspecteurs).
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Elle met beaucoup de choses en place dans sa classe mais aussi dans 1’établissement, petit a
petit des choses se mettent en place, les messages clairs, les médiateurs dans la cour par
exemple ou les ateliers avec mixité des classes le vendredi aprés midi.

Le vendredi apres midi par exemple toutes les classes sont mélangées, les éléves s’inscrivent
aux ateliers qu’ils veulent (livres pop up, origami, couture, monument du monde, cinéma,
etc.). Ce projet s’est initi€, a partir d’une autre enseignante qui a assisté a un projet mené entre
des CM2 et des maternelles ; trés enthousiasmée, les grands se rendaient compte de ce que
pouvait représenter la géne causée par des enfants qui n’écoutaient pas, ou qui bougeaient tout
le temps, et surtout cela se passait trés bien. Ces ateliers permettent d’une part que les
enseignants rencontrent les autres €léves que ceux de leur classe, et que les éléves rencontrent
d’autres ¢léves que leur classe de tous les niveaux, et d’autre part d’apaiser la classe a ce
moment parfois compliqué a gérer. En travaillant ensemble, ils apprennent a se connaitre,
aspect treés positif et ayant des répercutions sur 1I’atmosphére générale de I’école.

A son arrivée, il y a eu de la méfiance ou des refus face a ses propositions. Mais les choses
¢évoluent ; des discussions sont a présent possibles, des solutions sont trouvées collégialement,
et ’atmosphére générale s’est sensiblement améliorée. Plusieurs choses semblent avoir
contribuer a I’amélioration. Les échanges et I’observation entre collégues sont fondamentaux.
En effet, en instaurant les messages clairs, et en constatant que cela avait des effets
bénéfiques, cela a permis aux collegues de s’ouvrir parce qu’ils voyaient que cela
fonctionnait. La prise de conscience qu’avancer ensemble conjointement dans 1’entraide
(messages clairs, et ateliers du vendredi aprés midi) était bénéfique pour I’établissement et
I’atmosphére en général. Enfin tous les enseignants ont participé a un stage durant deux jours
sur I’éducation a la non violence dans le cadre du GPIDSU™, ce qui a contribué aussi a

renforcer les liens enter collegues.

Sa position par rapport a ses collégues qui ne sont pas Freinet : elle ne veut pas imposer sa

pensée, n’a pas « la science infuse », apres tout elle est peut-étre dans 1’erreur aussi. Elle
pense qu’ils ont aussi des choses a lui apporter. De cette diversité peut naitre des choses trés
intéressantes. En tout cas, elle ne trouve pas que ce soit un frein dans sa pratique, méme si
parfois cela peut étre plus compliqué. Elle reconnait en tout cas la nécessité de ne pas rentrer

frontalement dans des conflits sur ¢a ; elle a besoin d’eux. Le maitre seul dans sa classe a

72 Groupement d’Intérét Public - Développement Social Urbain de I'agglomération de Pau.
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besoin de ses collégues, a besoin qu’ils puissent prendre le relais avec certains éléves, quand

elle doit sortir un éléve de sa classe, elle a besoin qu’ils I’acceptent .

Par rapport au fait de faire changer les choses dans son établissement : elle est confiante, et

surtout pleine d’énergie pour mettre en place des projets qui vont dans le bon sens (les
médiateurs par exemple, elle veut I’étendre aux animateurs voir aux parents (cf. encadré sur
ces médiateurs)). Elle dit que lorsqu’ils sont confrontés a des problémes qu’ils trouvent des
solutions, et qu’a ce moment la ils peuvent mettre en place des choses différentes. Ils
semblent avoir tous consciences (plus ou moins) du fait que les problémes structurels sont
suffisamment nombreux pour ne pas s’en rajouter entre eux ; plutdt que se créper le chignon
entre eux, trouver des solutions constructives (point important pour le bien étre de 1’équipe.
Par exemple, ils avaient un probléme avec le nombre d’¢léves de CM1, ils n’étaient pas assez,
du coup la solution a été de faire une classe multi-niveau. Le probléme a été résolu par une

solution proche des pédagogies actives, mélanger les niveaux.

Les parents : trés peu a la réunion de rentrée, par contre lors du défi de rentrée (Makedo, cf.
encadré infra) ils sont tous venus, I’idée était de présenter ce que les éléves avaient réalisé.
Pas plus que c¢a intéressé, mais ceci est symptomatique des écoles dans des quartiers difficiles.

Le projet d’école est de faire participer un peu plus les familles a I’école.

Makedo : Durant toute la premicre semaine de la rentrée, C. propose un défi bricolage, le
Makedo. Littéralement ce sont des pieces servant a assembler du carton, qui vont leur
permettre de faire des sculptures en carton. C’est une fagon de fédérer les éléves des le début
autour d’un projet, d’activer le principe de coopération et d’entraide essentiels a la classe
ainsi que celui de tatonnement expérimental et de recherche, et de faire vivre le sentiment de
compétence et de réussite. Cela permet aussi de donner de la matiere a la deuxiéme semaine

de la rentrée. En annongant aux €leves qu’ils devront s’en servir pour observer les problémes

qu’ils rencontrent, ceux qui relévent des mathématiques, de I’écriture, de la lecture, etc.

A la rentrée : Comme nous venons de le voir, la rentrée commence par un défi bricolage. Il y
a un temps nécessaire a 1’installation des méthodes de la classe, qui peut aller sur toute la
premicre période. Les ¢éléves ne venant pas de classe Freinet, il est nécessaire qu’ils

apprennent les pratiques dans celle-ci, cela est fondamental pour la réussite du projet.
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Matériel de la classe :

* Tous les enseignants ont un Vidéo Projecteur Interactif dans leur classe, par contre il
n’a été fourni qu’un ordinateur pour deux enseignants (incohérence).

* L’école a été pourvue de 2 caissons de 12 ordinateurs portables dotés du Wifi. L un
des caissons est entreposé dans la picce communicante a la classe de C. (anecdote : lorsque
les éleves ont écrit leur lettre de correspondance pour une autre école, ils ont parlé du fait
qu’ils travaillaient sur ordinateur. Quelle n’a pas été leur surprise d’apprendre que toutes les
classes n’avaient pas d’ordinateur ! Ils pensaient que chaque classe en avait car I’un des
caissons est tout le temps a disposition, ce qui montre qu’aucune autre classe quasiment ne se
sert de I’outil informatique (nous avons d’ailleurs assist¢ a une conversation en salle des
maitres qui faisait énormément écho au cours de TIC, sur I’attitude face a I’innovation, c’est-
a-dire de rejet de ’outil.

* Les fournitures scolaires demandées aux éléves sont réduites au maximum. L’école se
charge pour une grande partie de leurs fournitures. Soucis de s’adapter aux situations

¢conomiques des familles.
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Annexe 3 : Carnet d’observation journalier.

Lundi 8 février :

Tous les enseignants accueillent les éléves au portail le lundi matin (le reste de la semaine,
seul ceux qui sont d’astreintes). Lorsque la sonnerie retentie, chaque enseignant va chercher
sa classe sous le préau, C. les met en rang. Pour faire monter sa classe, elle s’arréte
régulierement a des points stratégiques du passage, pour s’assurer du calme et les faire
redescendre avant d’arriver en classe. (Elle nous conseille de nous mettre tout le temps devant
le groupe et pas derriére.).

Entrée dans la classe.

Le programme de la journée est inscrit sur le tableau :

Lundi 8 Février
8.30 Entretien
8.45 Calcul mental + division
Recherches maths
9.30 TI (Travail Individuel math ou frangais)
10.15  Récré (installation ordi)
10.45  Réviser conjugaison + grammaire
11.20  Eval conjugaison
11.45 Feuille d’apprentissage
12.00  Repas
14.15  Ecriture jogging
14.30  Conférence Kosovo (Labinot)
1520 BCD
Fin des cours 16h
Tous les jours, I’emploi du temps est inscrit au tableau, afin qu’ils sachent ce qu’ils font dans

la journée.

Une fois arrivés dans la classe, ils posent leurs affaires et vont s’installer directement dans la

salle de I’entretien, qui se trouve a coté de leur salle. La maitresse me présente.

L’entretien : Chaque vendredi, ils s’inscrivent pour la semaine a I’entretien, ils sont 4 a passer

par entretien. L’ entretien a lieu 3 fois par semaine, le lundi, le mardi, et le jeudi.
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Le principe est qu’ils s’inscrivent, pour raconter quelque chose ; cela peut étre quelque chose
qu’ils ont vu, fait, lu, etc. Pendant qu’il y en a un raconte, un autre dessine au tableau noir a
I’aide d’une craie ce que 1’autre raconte, il illustre ses propos. Les autres sont assis sur des
matelas face au tableau. La salle a ét¢ préalablement installée par deux éléves, dont c’est le
métier (cf. partie Organisation de la classe sur les métiers). Deux autres €leves sont désignés
pour écrire ce qu’il se raconte dans un cahier, I’un écrit I’autre dessine.

L’entretien débute par une présentation du président ; munis d’une feuille qui lui rappelle les
consignes et devoir du président, celui-ci les lit a la classe. Le président est désigné la veille.

Suit « la météo des humeurs » ; ceux qui le désirent disent de quelles humeurs ils sont et

pourquoti : soleil, nuage ou pluie. Exemple : « nuage, parce que je suis fatiguée. »

Le président dirige I’entretien, il interroge ceux qui lévent la main pour poser des questions, le
temps de chacun est compté, il y a un maitre du temps, 3 min par récit.

Parfois certains n’ont rien a dire, du coup quelqu’un d’autre parle, idem si celui qui devait
parler est absent.

Ce jour la: une éléve a amené une médaille militaire appartenant a son pere, elle raconte
comment il I’a eu, lors de la guerre du Koweit, elle fait un bref historique de ce qu’il s’est
passé, I’Irak a envahie le Koweit pour le pétrole, les occidentaux sont intervenus. Une série de
questions découlent de cet entretien.

La 2° raconte qu’elle a fait de la musique a EI Camino (dispositif mis en place par la ville, des
professeurs du conservatoires de la ville, interviennent auprés d’un public d’enfant issus de
quartiers défavorisés), elle a fait de la contre basse.

Le 3° raconte le 11 septembre 2001, un avion est rentré dans une tour.

Le 4° raconte son weekend, il a été le samedi chez un ami avec ses parents, et le dimanche
c’est eux qui sont venus ; il a trouvé ¢a bizarre.

Fin de I’entretien, ils remettent la salle en état, et repartent dans leur classe.

L’enseignante pendant I’entretien : elle est assise a coté de ceux qui écrivent le résumé dans le

cahier des entretiens, elles les aide si besoin, et relance parfois les ¢éléves qui ont des
difficultés a s’exprimer ou a trouver leurs idées, en levant la main comme les ¢€leves qui

écoutent.

Calcul mental : Elle donne des multiplications a faire a toute la classe, ils ont une ardoise, et
doivent noter leur réponse et lever 1’ardoise tous en méme temps.
Lorsqu’ils trouvent une solution, elle leur demande pourquoi, comment ils ont fait.

Ex : 36 x 8 = (ils ont déja fait au tableau 36 x 4) 36x4=144, donc 144x2=288.
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Cela aide a comprendre leurs erreurs.

La recherche math : Elle part de la « création mathématique », méthode tirée Des références

pour une Méthode naturelle de mathématiques (Laboratoire de Recherche Coopérative,
Editions ICEM-Pédagogie Freinet). (cf. encadré sur la recherche mathématique).

Chacun dit ce qu’il va faire, elle le note au tableau, « Aide » et « correction » sont inscrits au
tableau en fonction de ce qu’ils attendent de 1’enseignante. Tous devront passer la voir afin de
faire part de leurs avancées. Ils sont autonomes dans leurs travaux, certains travaillent en
groupe, elles les appellent a son bureau par groupe de travail (en fonction qu’ils fassent de la
symétrie, des divisions, une fleur magique, etc.) afin de les diriger, de les corriger, une fois
qu’ils sont passés ils s’effacent du tableau.

Des fiches autocorrectives sont a disposition des éléves qui auraient fini leur recherche. Il
s’agit de fiches ol 1’on n’a pas besoin d’étre un grand lecteur, qui sont a la portée de tous. A
noter qu’il y a des fiches de lecture pour les temps de lecture et de TI en francais, avec
différents niveaux de non lecteur a bon lecteur, sur des thémes varié, et des formes variées.
Pour ces TI, c’est ’autoévaluation qui s’opére, ils montrent si ils ont besoin, ou envie,
lorsqu’ils se sentent prét ils passent 1’évaluation-test. Il y a des évaluations de fin de trimestre

pour voir leur progression.

Récré : 3 ¢léves installent les ordinateurs dans la classe ; ils ont le permis de circuler.

Pendant la récréation, 1’école vient de mettre en place les « médiateurs » sur I’initiative de C.
C’est le tout début, du coup les éléves viennent a leur rencontre pour voir un peu de quoi il
s’agit. (cf- partie sur les médiateurs). Elle accompagne ces tous nouveaux médiateurs (au

risque de ne pas avoir de pause).

Grammaire/conjugaison : C. énonce les différents exercices a faire en fonction du niveau,

certains feront de la conjugaison d’autres de la grammaire, les exercices different aussi en
fonction du niveau. Tout se fait sur ordinateur, il partage un ordinateur pour 2.

Constat travail ordinateur: Il y a quelques problemes techniques avec certains
ordinateurs, probleme avec la mise en route, elle est assez longue. Et au final deux groupes
n’auront pas du tout commencé a travailler a la fin du temps imparti. Le partage est un peu
compliqué sur certains groupes, ils veulent tenir la souris.

C. propose que nous aidions les é¢éleves (elle connait notre souhait d’étre professeur des

¢coles). Une éléve nous appelle, et nous nous rendons compte qu’elle ne comprend pas du
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tout la consigne qui consiste a conjuguer le verbe a I’infinitif, entre parenthese, a I’imparfait.
C. nous explique ensuite lorsque nous lui racontons, que c’est une fille issue de Ia
communauté des gens du voyage, elles sont trois dans la classe, et sont la par intermittence.
Elles ont un niveau tres faible, et ¢’est trés compliqué pour C. de travailler avec elle car il n’y
a pas de continuité dans le travail ; elles sont la certaines matinées, et pas d’autres, parfois ne
sont pas la trois semaines car elles sont en déplacement avec leurs parents.

C. revient une fois qu’ils ont rangé les ordinateurs sur la lecon sur I’imparfait et le passé

simple, en les interrogeant a 1’oral tous ensemble.

Evaluation reportée au lendemain.

Pause repas (nous mangeons a I’extérieur de I’établissement).

Ecriture jogging : le principe est un texte libre ; ils écrivent ce qu’ils ont envie. Ils peuvent

mettre un sens interdit devant leur texte, cela signifie qu’on n’a pas le droit de lire. L idée
étant qu’ils écrivent, qu’ils s’entrainent, peu importe le contenu (ce qu’ils ont mangé, pensé,

etc.).

Conférence sur le Kosovo : elle est menée par e.1l, un enfant qui vient du Kosovo, arrivé a la

toussaint, il ne parlait pas du tout frangais a son arrivée. Il a fait énormément de progrés, une
assistante pédagogique I’accompagne le matin, dans la salle d’a coté.

Il expose ce qu’il a préparé sur une feuille A3, il présente le drapeau, et sa vie la bas. La
présentation se transforme en échange avec la classe, ils abordent les différents types de petit
déjeuner suivant les pays d’origines ; C. grace au Vidéoprojecteur Interactif (VPI) note en
direct ce qu’ils disent. Ensuite grace a I’outil GPS sur leur ENT, elle leur montrent le Kosovo,
et en profite pour faire un peu de géographie, aborde certaines notions, est/ouest/nord/sud, le

littoral, etc. Moment qui capte énormément leur attention car trés interactif avec le VPI.

BCD : I’emprunt des livres se fait par informatique (si ce n’était pas le cas, ils n’iraient pas
selon C. car trés simplifié par cela). Une éléve est chargée de réaliser le retour sur
I’ordinateur. Elle retrouve les livres dans la liste des livres emprunter pour la classe.

Ils vont tous ensemble ensuite a la bibliothéque qui se trouve au rez-de-chaussée de 1’école.
Ils ont un temps pour choisir leurs nouveaux emprunts, ils ne sont pas obligés de prendre des

livres. Pour les emprunter, il rentre eux-mémes sur 1’ordinateur de la bibliothéque, le code du
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livre, puis les trois premicres lettres de leur nom de famille, ils trouvent leur nom, puis

« emprunter ». IIs peuvent en prendre jusqu’a 3.

Fin de la journée.

Nous restons un peu apreés la classe, pour discuter avec I’enseignante. Nous lui posons

quelques questions sur les choses qui se sont passées dans la journée, afin de comprendre un

peu plus le fonctionnement.

Pour la recherche mathématiques, elle nous parle du livre et de ce couple qui est
intervenu toute une semaine afin d’expliquer les fondements de cette méthode.
Elle nous explique le principe de « postgrammation ». Avec Freinet, on ne programme

pas, tout part de ce qui se passe en classe.

Principe de « postgrammation » : en début d’année, elle réalise une grille avec tout ce
qu’ils doivent faire dans 1’année, le programme, et au fur et & mesure qu’ils I’abordent, elle
coche sur cette grille.

Elle saisit continuellement ce qui se passe en classe pour aborder des notions ; elle part de
ce qui est provoqué, raconté par les éleves. Le programme de la journée peut étre modifié
suivant ce qu’il se passe en classe, si un enfant n’a pas fini quelque chose, et qu’il souhaite
continuer, elle le laisse. Tout part d’eux. Notion essentielle des pédagogies alternatives.
Parfois elle est contrainte de les amener plus directement a une notion (limite liée au

programme).

Elle considére qu’elle n’est pas la pour faire la police, c’est a eux de se mettre au
travail. Si ils ne le font pas, c’est eux qui sont perdants.

Elle nous précise un peu la classe et son environnement ; ils sont tous dans des
situations trés complexes a la maison, n’ont pas forcément de cadre. Certains sont en
foyer, au fur et a mesure de la semaine, nous allons prendre conscience que ces éléves
sont vraiment dans des situations d’urgence, et de misére sociale (alcoolisme,
violence, tentative de suicide, etc.).

Nous regardons ensemble, les recherches maths qu’ils ont faites aujourd’hui,
continuité de ce qu’ils avaient déja fait. Certains se perdent un peu, elle essaie de les

réorienter sur une voie, en leur donnant des « défis ».
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La recherche (ou création) mathématique : au départ on leur demande tout ce qui leur

fait penser aux mathématiques, ils mettent en commun les idées, ils observent, discutent de
ce qui est mathématiques la-dedans, et ils choisissent ce qu’ils ont envie de plus exploiter,
de « faire mieux ». Ils réalisent leur création mathématique sur une feuille A4 petit carreau
simple, seulement sur le recto, et au fur et 4 mesure qu’ils avancent, C. leur scotche des
pages en plus. Ce format permet qu’ils puissent la présenter devant toute la classe ; il la
pose au tableau déplié, ainsi la classe peut tout voir en méme temps, comme un dépliant.
Lorsqu’ils présentent leur recherche a la classe, ils expliquent la démarche qu’ils ont suivi,
les questions qu’ils se sont posés, les problemes qu’ils ont du surmonter, et les solutions
trouvées ou pas. Ils sont aidés par C. qui explique aussi pourquoi parfois elle leur a donné
tel ou tel consigne.

Exemple d’une présentation math : (e.2, le 09/02/16) : e.2 a voulu travailler sur des figures

géométriques ; elle voulait a la base faire une forme géométrique avec beaucoup de cote,
c’était son défi (qu’elle s’est elle-méme posé). Donc elle présente ses étapes petit a petit, au
début elle a fait des figures mais qui n’étaient pas mathématique (plus de 1’ordre du
dessin). C. I’a orientée pour que petit a petit elle arrive a réaliser son défi. Mais si elle lui a
demandé de présenter sa recherche ce jour la, c’est qu’elle voyait bien, qu’elle était
bloquée dans sa recherche. En la présentant aux autres éleves, chacun peut poser des
questions et surtout proposer des idées pour avancer sur sa recherche. Un éléve propose
une solution pour avancer, donc elle pourra continuer en utilisant cette solution. Petit a
petit, en posant des questions et en tatonnant dans leur recherche, ils arrivent a avancer sur

les notions mathématiques, et ainsi a faire leur ces dernieres.

Mardi 9 février :

8h30 : Entretien : ce matin la un des éléves raconte qu’il a eu des matchs de foot dimanche.
Qu’avec son équipe, ils ont gagné 2 matchs et perdu un 3°™. C. en profite pour lui demander
ce que ce résultat fait en fraction. Il réussi a répondre, puis C. lui demande si ils avaient fait le
double de match avec cette méme proportion de matchs gagnés, quelle serait la fraction. Il

répond. Cet exemple montre bien, le principe de se saisir de tout ce que les éleves proposent

pour ramener aux Savoirs.
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8h 45

: Calcul mental : division avec la méthode d’un trésor a partager entre pirates, avec la

participation active de toute la classe. Participation active de la plupart des éléves, mais

certains sont a la traine, et semblent attendre que les ardoises se lévent.

Une recherche mathématique présentée par e.2 (cf. supra)

10h45 : Evaluation : pour les évaluations elle revient systématiquement avant sur la legon.

La démarche des évaluations :

1)

2)

3)

Elle reprend avec toute la classe la legon au tableau, les interroge a I’oral, en donnant
des verbes a conjuguer (n’hésite pas a renvoyer a des textes qu’il connaissent, comme
des contes, « ils se marierent et .... beaucoup d’enfants »). Ils lévent le doigt pour
répondre.

Ensuite elle leur présente via le VPI, I’évaluation qu’ils vont faire mais avec d’autres
phrases, afin qu’ils comprennent bien les consignes. Elle s’est rendu compte que
certain ne comprenaient pas les consignes, alors qu’ils savaient faire I’exercice. Donc
sa réflexion a été ; qu’est ce qu’on évalue ? Par exemple, si un exercice continu au
verso d’une page, certains ne vont pas comprendre que la consigne est la méme que
sur la page précédente. Si des ¢€léves n’ont pas fini I’évaluation, ils pourront la
reprendre le lendemain, jusqu’a qu’il I’ait fini.

Evaluation : transformation de la classe, table individuelle (deux éléves n’y
participent pas : I'un vient d’arriver et est encore trés mutique, 1’autre ne vient pas

souvent (gens du voyage)).

11y a 10 exercices a faire, elle note au tableau ceux qu’ils doivent faire (certains ils les feront

ensemble). Et malgré que ce soit noté au tableau, ils n’arrétent pas de lui demander si ils

doivent faire tel ou tel exercice. Ceci dénote une réelle difficulté a écouter des consignes

lorsque celles-ci sont données a tous en méme temps.

11h45 : feuille d’apprentissage pour ceux qui ont fini 1’évaluation.
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La feuille d’apprentissage : ils ont tous une « feuille d’apprentissage », sur laquelle I’éléve
ou C. inscrit les mots ou ils ont fait des fautes d’orthographe, de conjugaison, dans les
différents textes qu’ils produisent. Sur la feuille, il ne doit pas y avoir d’erreur. Dans la
semaine, ils s’entrainent, tous les jours, dés qu’ils ont du temps, a écrire ces mots sur leur
ardoise. D’abord ils lisent le mot les yeux ouverts, puis les yeux fermés. Puis ils écrivent le
mot sur leur ardoise les yeux ouverts, et enfin les yeux fermés. Ils sont libres d’apprendre le

nombre de mots qu’ils veulent.

Pause repas.

14h15 : atelier danse avec Antonia, une chorégraphe avec laquelle C. a initier un projet avec

d’autres professeurs. L’atelier a eu lieu dans la MJC accolée a I’école. L’idée du projet est de
travailler la danse contemporaine dans la classe, puis qu’ils rencontrent des collégiens, des
lycéens et peut étre des étudiants, et de filmer la rencontre qui donnera lieu a un spectacle de
danse multi niveau. Ce spectacle ne sera pas devant public, car la pression serait trop grande
mais filmé.

Avant le début de I’atelier, C. demande a Antonia : Quelles vidéos leur montrer ? James
Thiérée par exemple. Il faut qu’elle aborde avec eux la question du métier de danseuse, qu’est
ce que c’est ? Ainsi que la danse contemporaine.

Ce jour la était la premiere rencontre, plusieurs difficultés ont eu lieu a cause de 1’attitude de
certains. Durant la pause, cela fut 1’occasion d’amorcer une discussion sur ce qu’était la
danse, et la danse contemporaine. A cette occasion, ils ont pu faire part de leurs avis ou on
surgit un certain nombre de préjugés qui ont pu étre clarifiés grace a cette discussion (« la
danse, c’est pour les filles», «c’est pas un métier », etc.). Mais ils se sont assagis
lorsqu’Antonia a dansé devant eux, ils ont pu voir ce qu’était la danse contemporaine, et
furent captivés par ce qu’elle leur a montré.

Nous pensons qu’il y a peut-étre eu un défaut de préparation en amont avec la classe.

Jeudi 11/02 :

&h30 : Entretien.
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8h45 : Grammaire : lecture par C. d’un conte : le loup et les 7 chevreaux de Grimm. Elle
projette le conte sur le VPI.

Tout en lisant, elle insiste parfois sur la conjugaison de certains verbes. Elle s’assure qu’ils
comprennent bien le vocabulaire au fur et a mesure. Tous sont trés attentifs.

Ensuite, elle a prévu d’utiliser le Stylet interactif, mais elle n’arrive pas a le faire fonctionner.
Abandonne I’idée, ce qui rend moins facile I’exercice qu’elle a prévu ensuite : initier aux
attributs du sujet.

Elle en profite pour leur demander d’établir une liste des verbes d’état (€tre, paraitre, devenir,
sembler). Leur demande de I’apprendre, et les prévient qu’elle leur demandera aprés la
récréation de les réciter (Point sur la mémoire : elle leur a déja expliquer le principe mais leur
rappel que lorsqu’on apprend quelque chose, il faut essayer de le refaire 1h apres, puis un jour
apres, un mois, etc. jusqu’a ce qu’on le sache).

Conclusion sur l'usage du VPI et du stylet : le logiciel n’est pas trés intuitif, et pas pratique a

utiliser. Perte de temps pour le faire fonctionner.

Récré.

10h45 : Math : (Apres la récréation, 10h50, 2 ¢éléves d’une autre classe frappent a la porte, ils
sont venus faire un Bip. En fait ils ont une poésie (qu’ils ont inventée a partir d’autres poésies)
a lire. Ainsi qu’une chanson, /e lion est mort ce soir, a leur chanter. Un autre se présentera
seul @ 11h10 pour faire la méme chose.)

C. revient sur les soustractions pour ceux qui le souhaitent (qui en ont besoin), et sinon elle
inscrit des divisions au tableau, avec 3 niveaux différents (1, 2, 3), chacun fait les divisions
qu’ils choisissent, aucune obligation (elle n’est pas dupe, ceux qui sont capable de faire le
niveau 3 et font le niveau 1, elle les traque un peu). Les exercices se font sur leur cahier.

C. nous propose de les aider s’ils le souhaitent, de regarder leur travail de plus prés. Nous
nous apercevons que certains ont de grosses difficultés des la soustraction, il y a des acquis
qui ne sont pas fait. lls se mélangent dans les méthodes. Le probleme est qu’ils sont nombreux
a avoir besoin d’aide de maniere un peu plus intensive, et que [’enseignante ne peut pas étre
partout.

Lorsqu’ils 1’appellent trop, elle les recadre pour qu’ils lévent la main. Ils la sollicitent
beaucoup, est-ce par habitude, la différence de méthode entre ce qu’ils ont eu [’habitude de

faire et ce qu'’ils font dans la classe de C. ?
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14h15 : Arts plastiques : ils continuent des travaux déja commencés, sorte de mosaiques en

papier. A partir de journaux qu’ils découpent, par petits groupes, ils créent ce qu’ils ont envie
en respectant les tons. Certains groupes ont beaucoup de mal a travailler ensemble, ne voulant
pas faire la méme chose, certains trainent un peu la patte, pendant que d’autres plus sérieux
avances bien. Ceci se remarque sur toutes les activités ; certains brassent un peu de l’air
pendant que d’autres se mettent au travail tout de suite. Cela dépend pour certains du moment.
Ex : e.3, le lundi a eu beaucoup de mal a se mettre au travail, alors que le reste de la semaine
dans I’ensemble il a travaillé. Un autre .4 n’a pas travaillé du tout le vendredi, et I’a reconnu
spontanément au conseil d’ailleurs.

15h10 : escrime : Un intervenant donne le cours, qui a lieu sous le préau dans la cour. Tous
les éléves semblent trés motivées par cette activité qui les enthousiasme et les amuse. Les plus
mutiques participent avec le sourire et s’ouvrent un peu. Il est amusant de les observer dans
cette activité, car les caractéres des uns et des autres se trahissent dans leur fagon de se

comporter.

Vendredi 13/02 (veille des vacances) :

8h30 : Météo des humeurs.

8h40 : Dictée de la feuille d’apprentissage :

Pour la dictée, vu que chaque feuille est individualisée, le voisin dicte les mots a 1’autre, et
inversement. Si le mot est correct, il coche une croix a c6té du mot, a la troisiéme, le mot n’a
plus besoin d’étre dicté, il le raye. Il se corrige eux-méme. Puis il indique sur une feuille de
progression (une feuille de papier millimétrée) grace a un graphique, leur pourcentage de
réussite a chaque session. C‘est une facon d’aborder les pourcentages et la proportionnalité,
qu’ils n’auraient pas le temps d’aborder autrement (dixit C.).

Réflexion d’un éleéve : « je comprend pas, on a fait le méme nombre d’erreur (1) mais on a pas
le méme résultat (le pourcentage) », nous 1’aidons a comprendre pourquoi.

Avant de passer a la suite, ils se rendent compte qu’ils n’auront pas le temps de faire les
conférences, la lettre et le conseil, par manque de temps. Ils réfléchissent ensemble pour voir
ce qui va devoir étre éliminé du programme. Ce sont les conférences, qui se feront a la

rentrée, ils sont décus, mais doivent faire un choix.
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Ohl15 : terminer la lettre de correspondance et la copier au propre. La classe correspond avec

une autre classe (d’Amou).

Ils écrivent la lettre ensemble, grace au VPI, C. est a I’ordinateur et écrit ce qu’ils lui disent,
en les aidant a préciser parfois, ils corrigent les fautes, et trouvent tous ensemble les
meilleures formulations. Ensuite, C. répartit le texte afin que chacun en copie une partie sur
une feuille de couleur, le tout sera scotché ensemble de fagcon a ce qu’ils puissent I’afficher

tout autour de la classe.

11h20 : le Conseil.

La classe transforme son espace en un grand cercle (les chaises).
C. écrit ce qui se dit dans le compte rendu, projeté au tableau via le VPI. Un éléve dont le
métier est « secrétaire » note sur un tableau papier le planning qu’ils vont programmer, ce
document servira de support au président chaque jour.
1) ils y notent le nombre de soleil, nuage et pluie de la semaine : 9 soleils, 6 nuages et 2
pluies.
2) quelqu’un a quelque chose a dire sur le travail de la semaine ? « Nous avons fait les
¢valuations, pas beaucoup de TI... »
3) Ils lisent les anciennes propositions pour voir si elles ont été¢ respectées. Fait ou pas,
respecté ou pas. (Ex : e.5 pouvait ranger le « magasin » (les fournitures) car elle avait le
permis de circulation. Elle I’a rangé donc c’est bon)

4) Ils font le planning des interventions de la semaine de la rentrée.

Exemple :

lundi | mardi mercredi |jeudi vendredi

Présidence

Entretien Basket

Présentation Conseil

Recherches

math

Conférences Danse Ateliers

BCD Escrime
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Au prochain conseil, ils demanderont a la classe si ils peuvent faire telle ou telle
conférence, si cela les intéresse.
5) Les critiques. Ils écrivent sur un papier les critiques qu’ils ont a formuler aux uns et aux
autres. Avant la critique au groupe, il faut qu’ils aient adressé a la personne concernée un
« message clair » (cf. encadré sur les messages clairs)
Ex : e.6 a une critique envers e.7 car il n’arréte pas de taper sur sa table et sur sa trousse.
La classe cherche une solution a ce probléme, tous ensemble, méme le « géneur ». La
solution trouvée aprés recherche est au bout de 3 « génes », 1’éléve part dans une autre
classe.
Ex: e.8 reproche a e.9 de préparer la salle de ’entretien toujours avant lui. Quelle
solution ? En creusant un peu, il s’aveére que e.8 est souvent en retard pour préparer la
salle. Donc €.9 doit attendre e.8, il attendra que les maitres se postent au portail de
I’entrée le matin pour laisser une chance a e.8 d’arriver. Si il n’est pas 1a a ce moment 1a,
il I’installera sans lui.
6) Les félicitations. Aucune cette semaine la.
7) Les nouvelles propositions.
» Le président : jusque 1a c’est I’ancien président qi désigne le nouveau, or cela ne
leur convient plus. Ils cherchent une solution. Quelles sont les idées ?
1- liste alphabétique
2- on le décide au conseil en en débattant.
Ils votent, la solution 1 I’emporte. Qui coche les noms des présidents chaque jour ?
Chacun se coche.
» Les conférences : en faire plus souvent.
» ¢.9 ne veut plus installer I’entretien. Qui veut le faire ?
8) Changement de ceinture (cf. annexe 4 organisation de la classe). Tous les 15 jours,

donc pas cette semaine (contestation dans la classe)

L’idée avec le conseil est, entre autres bénéfices, de voir si ils ont fait ce qu’ils avaient prévu

de faire. C. est toujours dans une démarche ou ils savent constamment ce qu’ils ont a faire.

De plus c’est un vrai moment d’échanges ou chacun peut s’exprimer si il le souhaite. Cela

contribue nettement a une bonne atmosphere dans la classe ainsi qu’a [’apprentissage a la

citoyenneté.

Repas : une maman a pris rendez-vous avec C. pour aborder un probléme avec sa fille et une

autre éléve.
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14h15 : chacun est réparti dans un atelier qu’ils ont choisi. Ces ateliers sont multi niveaux.
C. s’occupe de I’atelier « médiateurs ». Deux ¢éléves par classe, tous les niveaux. Elle forme
les futurs médiateurs de la cour. Seuls les CP et CE1 ne seront pas médiateurs, car un peu

jeune, mais tout de méme présent a I’atelier.

Les messages clairs : il s’agit d’une technique pour résoudre les conflits entre ¢leves qui
peuvent avoir lieu dans la classe, dans la cour ou autre. Résoudre le conflit entre eux par la
non-violence, dans un esprit de responsabilisation, de respect mutuel, et d’autonomie.
L’écoute, I’expression de ses besoins et ses sentiments, 1’argumentation, etc. sont au centre
de cette technique. Six étapes pour faire un message clair :

On propose a I’autre de faire un message clair.

On décrit ce qui s’est passé.

On explique ses émotions, ses sentiments.

On exprime son besoin (de calme, de sécurité, etc.)

@S W =

On fait a I’autre une demande claire.

6. On vérifie que I’autre a bien compris.
L’idée est de ne pas attendre de 1’autre qu’il devine nos émotions.
Une présentation et un travail en classe sont indispensables en amont. Il n’est pas possible de
régler tous les conflits entre éléeves avec le message clair. Certains conflits sont trop
importants et nécessitent 1’intervention d’un adulte (racket, harcélement, etc.). Toute 1’école

doit y participer.

Les médiateurs : Ils interviennent dans la cour, pendant les récréations. Ils sont deux, ils ont
suivi au préalable la formation dispensée par C., et ils ont un gilet bien visible dans la cour.
Le principe est que si il y a un conflit entre deux éléves pendant la récréation, qu’ils ont déja
essayer un message clair pour essayer de résoudre le conflit, et que malgré tout le conflit
persiste, ils s’adressent aux médiateurs. Les médiateurs prennent les éléves concernés a part,
ils les engagent chacun leur tour a s’expliquer sur les événements, ils reformulent pour étre
stir que chacun a bien compris ce qui s’est dit. Chacun des ¢léves s’engagent a parler d’eux-
mémes, de ne pas s’interrompre, et a trouver une solution. Solution qu’ils consigneront dans
un cahier, sorte de contrat entre les deux parties.

Un des bénéfices directs est de rendre les enfants capables de gérer eux-mémes leurs

conflits, car I’adulte n’est pas toujours la.
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Annexe 4 : L’organisation de la classe :

> Les ceintures de comportements : ils commencent tous au méme niveau en début
d’année : ceinture blanche. Ils ne peuvent pas régresser (sauf exception). Pour passer a la
ceinture supérieure il faut qu’il acquiérent la compétence de la dite couleur. Chaque couleur
de ceinture entraine des droits et des devoirs. La couleur de la ceinture est décidée en conseil
du vendredi.

Elles peuvent étre adaptées en fonction du niveau de la classe. Ici elles ne concernent que le
comportement, mais dans certaines classes, il y en a pour le francais et les maths.

» liberté de circulation dans la classe et pour aller aux toilettes.

» Les métiers : Il y a donc des métiers attribués aux éléves, comme le facteur, le
distributeur, le responsable propreté, le maitre rideau, le maitre du temps, etc., afin
d’organiser la classe. Les métiers sont distribués sur la base du volontariat, pour une période.
Par contre les métiers ont une relation de dépendance vis a vis des ceintures de comportement,
un métier est attribué en fonction d’une ceinture. Si I’éléve n’a pas la ceinture adéquate il ne
peut faire tel ou tel métier. Par exemple, 1’installateur (d’ordinateur par exemple) doit pouvoir
rester dans la classe une partie de la récréation, et donc avoir le permis de circuler librement
dans I’école. Seul le président et le secrétaire change chaque jour, la liste est affichée dans la
classe, avec les noms des éléves accolés a leur métier. La liste n’est pas exhaustive, elle
s’enrichit de nouveaux métiers en fonction des besoins ; récemment par exemple C. a ajouté
un nouveau métier, celui de berger ; chargé de faire en sorte que tous restent dans le rang et
surtout d’attendre les retardataires du groupe et de les presser un peu. Ils sont mis en place,
non pas seulement pour que les taches soient faites, mais aussi pour qu’ils puissent se repérer,
se projeter et se cadrer. IIs ont besoin d’étre rassurer par ce cadre qui leur fait tant défaut a la
maison. Cela les responsabilise.

> le plan de travail : C’est C. qui réalise la feuille, mais ce sont eux qui la remplissent,
au début de I’année il n’y a que 2 lignes et au fur et & mesure elle devient plus importante.
Chacun gére son travail individuellement, ils savent toujours ce qu’ils doivent faire.

> le texte a tout faire : texte qu’ils écrivent ensemble. Et qui va permettre au début
d’année d’amorcer le travail avec la classe.

> Le texte libre : les ¢léves créent des textes libres, une fois qu’ils sont terminés et sans
erreur, les éléves les écrivent sur I’ordinateur, via le traitement de textes. C’est un en quelque

sorte le prolongement de I’imprimerie de Freinet, avec moins d’encre !
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» les codes couleurs des sons : ils sont mis en place dans la classe, affichés bien
visiblement a c6té des tableaux. Quatre couleurs : blanc (on léve la main pour parler), vert (on
parle librement), orange (on chuchote), rouge (personne ne parle). C., en fonction des activités
et du niveau sonore de la classe, donne le code sons du moment. Ce code s’applique a elle
méme, tout le monde doit I’appliquer.

> les conférences : ce sont les ¢éléves qui choisissent les conférences qu’ils désirent
faire. C. s’assure qu’ils aient des choses a raconter, et leur demande de préciser des thémes
qui serait trop large. Il faut aussi que la classe soit intéressée. Par exemple, un éléve voulait
faire quelque chose sur le foot, mais il y avait eu déja trois conférences sur le sujet dans le
classeur des conférences, donc il faudra qu’il cherche autre chose. Ensuite pour mener a bien
ces conférences, ils font leurs recherches via les BTJ. C’est une revue éditée par I'ICEM, « La
revue documentaire sans publicité écrite avec des classes pour les classes. ». Ils y ont acces
soit physiquement (dans un placard) soit en ligne. Si le sujet ne se trouve pas dans un BTJ, ou
a la BCD, C. leur donne des documents qu’elle a elle-méme cherchés. Ils présentent ensuite la
conférence a toute la classe ; et I’affiche dans le couloir.

» PENT : nouvel usage dans la classe, C. est trés enthousiaste, les €léves se connectent
le weekend, ils écrivent des textes. L’ENT = Aliénor.

» Les « génes » : I’'un des métiers de la classe est le maitre géneur, il attribue des génes
a ce qui perturbe la classe. Au bout de trois génes ils perdent le droit a la parole.

» Cf. http://pig.asso.free.fr/Textes.dir/Outils.htm

» la place de I’autonomie et du travail individuel : grande place au sein de la classe
au travail individuel, avec les fiches autocorrectives, la feuille d’apprentissage et le plan de
travail. Beaucoup de ressources sont affichées dans la classe, ainsi que des classeurs a
disposition et des portes vues. L’affiche « le tatonnement expérimental » réalisée par les
¢leves est dans la classe.

» Le classeur pour les visiteurs : une mine d’or d’informations sur le fonctionnement
de la classe. Les projets y sont consignés, ainsi que leurs objectifs. Il permet de rendre compte

de la démarche réflexive dans laquelle C. pratique sa pédagogie.

Notes informelles.

* Tous les enseignants de 1’école ont participé ensemble a une formation a la
communication non-violente. Ils ont ét€ remplacés par des enseignants remplacants. Le chaos

a régné pendant ces 2 jours apparemment.
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* Lorsqu’elle a été remplacée pour son congé maternité, le remplagant utilisait des
manuels (contrairement a elle) mais n’a pas réussi a finir le programme et a avancer
beaucoup.

* Discussion en salle de professeurs sur 1’utilisation des ordinateurs avec les ¢leves ; elle
est clairement celle qui les utilise le plus. E2 : ne voit pas I’intérét pédagogique. E3 : (face a la
pratique de C. de lire les textes de ces éleves et de les modérer) trouve ¢a chronophage, et
demanderait trop de travail. E4 : connait bien I’outil informatique mais aurait peur de s’en
servir avec ses €éleves. E5 : ne se sent pas au point sur I’outil pour s’en servir.

* Volonté d’une des enseignantes de venir observer la classe de C. durant une journée

ou elle n’est pas en poste (le lundi).
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Annexe 5 : Réunion ICEM 64 - 13/02/16

Dans la classe de C., 17 personnes présentes dont C.

1) Tour de présentations des personnes présentes.

E6 : Abandon de la création mathématique par peur de ne pas y arriver. Trés bonne énergie
dans sa classe, a envie d’en parler. Elle est a I’initiative d’un projet en lien avec des
collégiens ; au début les collégiens prenaient de haut ses éléves, mais en travaillant avec

eux, leur regard et attitude a changgé.

E7 : Classe de CM _ qui est dans une problématique de fermeture de classe en ce moment.
Elle a apporté quelques Philo Fables de Michel Piquemal (chez Albin Michel) pour en

discuter.

ES8 : Premiére fois dans le groupe, directeur d’école. Ils sont venus a cinq enseignants de son
établissement bilingue franco basque, pour prendre des informations car ils sont sur un projet
innovant initi¢ par I’IEN. Projet autour du numérique et 1’individualisation concernant 1’école
enticre, ils ont déja le numérique dans toutes les classes VPI + un TBI) Il leur faut repenser
I’espace de I’école, peut étre casser quelques murs. D’un point de vue plus personnel, il est

curieux d’avoir des infos sur Freinet qui met I’enfant au cceur de son apprentissage.

E9 : Classe de CM _ elle a apporté un livre Graines de médiateurs, pour apprendre a gérer les

conflits, dans une dynamique de formation personnelle sur la communication non violente.

E10 : Elle a organisé une classe découverte dans un centre équestre, trés enthousiaste. A un
probléme avec un éléve a besoin particuliers dans sa classe, qui a un rythme aménagé pour

lui, il interpréte tout mal, et les autres éléves en ont marre.

E11: Professeur de francais/anglais au collége, dans une école Calendreta (bilingue franco
occitane). Il y a des débordements de la part des parents, elle n’en peut plus de garder ¢a pour

elle, et a un peu explosé récemment. Elle ne veut plus se taire.

E12 : Maternelle. Cela lui pose un probleme de devoir répéter tout le temps les choses (10%

de verbal, 90% de non verbal). Comment faire ? « Laisser tomber et arréter de parler ».

E13 : Recommande une méthode sur la relation enseignant-¢leve.
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E14 : Maternelle, Moyenne section et grande section. Envie de faire de nouvelles choses,
s’intéresse a Montessori. Met en place une organisation différente : plus de regroupement,
plus de consigne en grand groupe. Période positive dans sa classe, trés enthousiaste. Souhaite
jeter des graines dans 1’école, et espere embarquer quelques collégues ; c’est le projet d’école
de travailler sur les relations. Sa présence au groupe ICEM pour la premicre fois est parce

qu’elle vient chercher des choses mais aussi en donner.

E15: Premiere fois dans le groupe. Elle raconte qu’elle a eu des débuts treés difficiles a
I’Education nationale, deux premiéres années horribles. Puis elle a fait des stages, a
commencé a mettre en place des choses comme les ceintures de comportements de Sylvain
Connac. Elle a cinq niveaux différents. Elle se sent seule, en a marre car une organisation

dans son école bien particuli¢re et elle cherche en venant a étre mieux dans un groupe.

E16 : Classe de CEIl. De grosses difficultés personnelles, peur d’aller a I’école, 2 mois arréts
de travail. Les problémes pour elle ont commencé a cause d’un éleve trés compliqué
(actuellement scolaris¢ 10h par semaine et médicalisé), il y a eu de gros dysfonctionnement
dans 1’éducation nationale, la hiérarchie n’a pas géré le probléme. « Rien n’est prévu pour
enlever la soupape avant d’exploser ». Des relations trés conflictuelles, de violence, des
¢léves peuvent mettre a mal la classe.

Elle est ici, avec 2 autres collégues qui I’ont beaucoup aidé pendant ses problémes, afin de
rebondir, et de travailler en équipe, réussir a plus parler de ses difficultés, et a plus lacher
aussi (E6: «ce groupe sert a ¢a»). On sent cette enseignante tres mal, avec de vives

émotions.

E17 : Maternelle Petite et Moyenne section. Premiére fois dans le groupe (méme école que
E16). Elle tatonne, cherche seule, a vu un dvd ICEM, mais maintenant elle veut voir des
« vrais gens ». Besoin de partager, le collectif et I’humain sont indispensables pour ne pas

oublier pourquoi on a voulu étre enseignant.
E18 : Maternelle Grande section sur 1 jour, et en CM sur un autre jour (mé€me école que E16).

Difficultés avec les parents, elle voit beaucoup d’autres collégues grace a son temps partiel et

se questionne beaucoup.

76



E19 : Fait partie du groupe venu avec E8. 20 ans d’enseignement plutot « classique » dans ses
méthodes. Pense que pour changer, il faut le faire tous ensemble. Elle a essayé de changer un
peu ses méthodes, mais trés vite il y a le regard des parents et des collégues, n’a pas eu la

force seule de le faire.

E20 : Fait parti du groupe venu avec ES. CP-CE1 + CM en frangais. 3 ans d’expériences. Elle
est démunie par rapport a I’individualisation ; en CP niveau trés disparate, se sent un peu
perdue. Cherche a parler un peu moins dans sa classe, d’ou son intérét pour les pédagogies

alternatives.

E21 : Fait parti du groupe venu avec E8. Professeur de basque, tous niveaux.

2) Déroulement de la journée.

a) E7 présente les Philo-fables et du débat en classe pour le cycle 3, pense qu’il est
possible d’amorcer en cycle 2, mais plus compliqué. Présente sa fagcon de procéder a partir de
Apprendre avec les pédagogies coopératives de Sylvain Connac (ce nom revient souvent dans
la journée, il semble une vraie source d’inspiration pour ces enseignants.), elle a testé
plusieurs modalités avant d’étre satisfaite du fonctionnement actuelle. Elle présente le
fonctionnement, en deux temps, le premier : la classe est séparée en deux, avec d’un coté des
« parleurs », et de ’autre des « observateurs » ou « organisateurs » (ils notent ce qui se dit a
I’extérieur du cercle formé par les « parleurs »), il y a en plus des « reformulateurs », qui
reformule les grandes idées du débat. Il y a ensuite un temps de retour pour discuter de la
facon dont s’est déroulé le débat. Puis les roles s’inversent dans le deuxiéme temps.
Possibilité de le faire avec les parents.

Montrer aux éleves le droit de ne pas avoir le méme point de vue que 1’autre, I’écoute, la
lecture, et c¢’est intéressant pour les €léves ayant des difficultés a 1’écrit.

Question du temps pour installer cela : en fonction de ce qui se passe en classe.

Aborde Daniel Gostain, le temps des penseurs ; clown, viédo sur le net.

Sa classe fonctionne en ilot ou chaque ilot a une boite a trésors avec dedans des Bescherelle,

Philo-fables, etc.

b) Les chantiers.
Présentation des chantiers mathématiques, ce sont les recherches, créations mathématiques de

C. (cf. encadré supra).
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El1l a eu envie de le faire avec le francais, et I’a testé dans sa classe ; méme procédé mais
avec la question de la littérature au départ ; qu’est-ce que vous pensez €tre nécessaire pour
faire de la littérature ? Qu’est-ce qu’un texte littéraire et de quoi a-t-on besoin pour faire un
texte littéraire ?

Résultat surprenant et tres positif.

¢) Les médiations.
Cf. Encadré supra. Discussion autour des médiations, vidéo en ligne, C. en montre une.
Discussion autour de la parole, de 1’écoute (« ceux qui refusent le plus d’écouter, sont ceux
qui ont le plus besoin d’étre écouter »). Positionnement du c6té de la réparation et non de la
punition. Nécessité d’écrire les régles, car une sanction = une régle, c’est écrit, ce n’est pas
juste I’enseignant qui le dit.
Des jeux de société pour travailler sur les émotions (Feelings), des jeux coopératifs

(canadiens notamment) pour tisser des liens entre éleves.

d) Comment met-on en place cette pédagogie ?
Ce sont principalement les enseignantes « chevronnées » qui présentent leur mode de
fonctionnement.
Pas une méthode rigide, chacun I’arrange en fonction de soi, (E6 dit qu’elle n’a pas de plan de
travail par exemple). Le premier mois sert a I’observation, a évaluer, a apprendre a faire.
Plusieurs questions :

- sur les objectifs : la maitresse fait des objectifs sur les fiches, et montre les fiches a
I’inspecteur et ¢a suffit.

- Sur les quotas horaires : la mise en route est longue (jusqu’a la toussaint quasiment),
mais c’est « perdre du temps pour en gagner apres ».

- C. (cycle 3) utilise COLLEU pour la grammaire sur le net. Chacun cherche ce qu’il
doit faire, sait ce qu’il fait, et tous ne font pas la méme chose. En cycle 2, c’est
différent, c’est I’imprégnation qui compte.

- Importance des bilan de travail individualisé avec les parents, ou 1’on ne parle que du
travail de I’enfant en s’adressant uniquement a lui, et pas aux parents.

- En Maternelle, E14 a des étiquettes aimantées avec lesquelles les enfants s’inscrivent
a chaque atelier, a la fin ils sont tous passé€s par tous les ateliers. Un ¢€leve est

responsable de cocher qui a fait tel ou tel atelier.
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L’¢tude du milieu: I’idée est de sortir le plus souvent, méme si elles admettent
qu’elles n’en ont pas le temps. C. raconte qu’ils n’ont ét€¢ que jusqu’au parking, car il
y avait déja trop de choses a voir.

« Accepter de ne pas tout maitriser ». Ce sont d’eux que cela vient.

C. explique qu’il faut faire un tableau pour la classe et un pour chacun des ¢€leves, et
cocher au fur et a mesure ce qu’ils ont acquis. Mais c’est en fait trés lourd a gérer ! Ce
demande ce qui importe au final. (¢ 'est une question qui revient souvent !)

Attention : on ne peut pas instaurer tout, tout de suite. Ne pas avoir peur de se tromper,
et d’expérimenter, ainsi que d’arranger les propositions pour soi. « Se sentir en
sécurité » est le principal avec les enfants, ils le sentent.

La gestion de I’espace est importante, car ils circulent beaucoup. Plus il y a différents
espaces, plus la gestion du bruit est facile.

Témoignage de E6 qui lorsqu’elle est venue au groupe la premicre fois, elle fut trés
démoralisée en sortant se rendant compte du chemin a parcourir. Mais petit a petit en

mettant des choses en place, on y arrive.
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