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La question centrale de cette these prend origine dans une expérience
problématique des relations entre la formation des enseignants, |'université et fa
pratique professionnelle du maftre. En effet, la formation théarique universitaire
mexicaine tend a remettre en question de fagon critique la pratique scolaire. Elle
lut demande parfois de justifier ses bases. de se fonder explicitement sur une
theorie spécifigue du développement de I'enfant, de la pédagogie et de la
structure sociale, ceci afin de 1égitimer les usages scolaires en cours. Ce faisant,
I'université se transforme alors souvent aux yeux des enseignants en un espace
de jugement de la validité des activités pédagogiques.

Dans cette optique, une de mes préoccupations intiales a consisté a
parvenir a identifier les sources théoriques qui avaient aimenté le projet
pedagogique de Paidos, afin de valider ce dernier. En effet, les premiers principes
pédagogiques de I'école ont émergé de démarches empiriques et s'étaient
simplement laissé profondément transformer par leur rencontre constante
avec la réalité.

Le travail réflexif de cette thése mettra en évidence comment I'enseignant,
dans sa démarche didactique, doit prendre des décisions qui peuvent coincider
ou ne pas coincider avec ses principes théoriques initiaux. Certes, dans les
moments de réflexion et afin de mieux comprendre la réalité, il adopte certains
modeles théoriques, mais ceux-ci enferment souvent les réponses pédagogiques
dans des schémas inopérants etambigus. Aussile maftre doit-il, dans sa pratique
quotidienne, étre capable de se débarrasser d’une conception prescriptive de
références théoriques ou empiriques rigides déterminant Iaction, pour choisir, 3
partir des problemes concrets rencontrés, des ressources de I'entourage et des
nécessités du moment, une démarche appropriée & la réalisation de son activité
pedagogique.

L'analyse présentée au cours de ce travail montrera que la référence a une
théorie n'est pas pour autant inutile ou un obstacle & I'adaptation de Vaction
didactique. En effet, nous avons appris a voir que les théories sont des outils,
souvent contextualisés dans un lieu et une époque. Elles constituent des
genres de «lunettes» pour observer la réalité : on utilise différentes lunettes,
suvant que l'on souhaite observer un paysage montagneux au loin ou les
petits objets rencontrés en cours de route.
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Uexpérience vécue durant |'élaboration de ce travail montre également
comment 'écriture permet de construire et d'expliciter le discours pédagogique
et ainsi de délimiter 'objet d'étude, faisant de I'action un objet de réflexion.

Lanalyse du travail pédagogique peut difficilement se faire au moment de
Iaction. Elle requiert des périodes de prise de distance par rapport a cette demiére,
qui permettent a 'enseignant de se décentrer et de réfléchir a ses actes et a ses
décisions. Dans le cas de cette thése, le fait de bénéficier d'une bourse d'étude
pour m'éloigner de I'école a joué un réle trés important et a permis un travail
d'explicitation de mon projet pédagogique.

Le travail mené dans cette thése part d'une réflexion originelle, sur le
contexte social et sur I'espace physique ou se déroulent les activités analysées.
Notre hypothése de base est que ce lieu, avec sa géographie, son histoire, son
économie et sa culture particuliéres, entretient une relation étroite avec les
projets pédagogiques concrets qui se sont développés sur son terrain.

Aussi la premiére partie décrit les lieux de 'expérience, c'est-a-dire le
Mexique et plus particulierement la ville de Mexico. Le projet Paidos s'est
développé dans cette derniére, prenant naissance en 1971, en un endroit et &
une époque permettant I'émergence d'une propasition alternative en éducation.

La seconde partie retrace le développement du projet Paidgs. Aprés avoir
parcouru I'histoire de cette expérience, je tire une legon trés claire : une
expérience éducative se construit au fil des événements. Pour cette raison, elle
ne peut étre transposée dans une autre situation, dans un autre contexte, dans
une autre époque. Elle est, a linstar de tout individu, unique et imemplacable.

La troisiéme partie met en évidence la structure du projet pédagogique
Paidés. Celui-ci représente le résultat d'un travail a long terme et le produit de
nombreuses interactions. Cette partie expose également ['hypothese
psychopédagogique selon laguelle prendre pour objet, entre enseignants, lanalyse
d'une proposition de travail permet d'en préciser les aspirations et de saisir les
implicites qui sous-tendent I'action quotidienne. Ce travail autorise a court et a
long termes une meilleure compréhension et une consolidation du projet
pédagogique, permettant d’en dériver des instruments de pensée et d'action
pour le travail scalaire.

La quatriéme partie place «sous la loupe» un des outils didactiques de
I'école Paidds, a savoir I'atelier-laboratoire, ceci dans le but de comprendre plus
a fond les interrefations au sein du projet Paidds. L'analyse expose comment, en
observant ainsi la micro-genése d'une activité et des apprentissages qu'elle
suscite, on peut mettre en évidence bien des processus en jeuau sein du systéme
pédagogique de I'école. L'hypothése sous-tendant cet exposé est gue I'étude
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d'une telle «miniaturisationn des pratiques éducatives peut constituer une bonne
occasion de prise de conscience et de réflexion sur le travail éducatif.

Dans la cinquigme et derniére partie | exposerai comment je vis de manigre
nouvelle la relation entre la réalité et les théories, et par conséquent un nouveau
rapport au savorr. L'enseignant s’y donne le droit de produire des connaissances
sur sa réalite de travail et parvient ainsi & sortir du cadre d'application de savoirs
construits par d'autres. Un des enjeux principaux de ce travail est donc de restituer
al'enseignant la possibilité d'élaborer et de valider une connaissance didactique;
ceci est accompli grace a la réflexion et a I'analyse des relations entre les
problemes et les solutions proposées et sans se préoccuper de vérifier si le
savorr produit coincide avec une théorie «autoriséen dans le champ psychologique
ou pédagogique.

~ Enrésume, ce travail ne représente pas une théorisation a priori de la
pratique éducative, ni ne propose un schéma rigide dans lequel cette pratique
devrait se développer si elle entend étre couronnée de succes. En réalité, |l
cherche a mettre a disposition de I'enseignant une démarche de réflexion qui lui
permette d'observer ses éléves, de se décentrer et de prendre de la distance
par rapport au fait éducatif, pour ainsi s'accorder la possibilité de construire des
savoirs psychopédagogiques gui contribuent aux savoirs et savair-faire éducatifs
et a leur théorisation.

, Jinvite le lecteur a parcourir et ainsi a reconstruire I'histoire de cette
experience pedagogique. Les acteurs de cette derniére sont devenus capables
d'élaborer de maniére créative et systématique des réponses appropriées aux
problemes qu'ils rencontrent. En outre ils reconnaissent et privilégient
flondamentalement le role central de I'enfant dans le fait éducatif et valorisent
Ienseignant comme créateur de savoirs psychopédagogiques.

) J'espere que le fait de partager cette aventure, la gestation et le
déroulement du projet Paidds, incitera le lecteur a oser problématiser sa propre
pratique et a contribuer ainsi a élaborer un savoir au sein de I'école, créant un
espace de réalisation personnelle et d'enrichissement des interactions socio-
cognitives entre enseignants, avec les enfants et avec leurs parents. De la sorte,
I'ecole enfantine et1'école primaire peuvent devenir, dans leur champs, un espace
creatif et motivant; un espace qui permet aux éléves de batir une premire
relatrqn affectivo-sociale stimulante avec le savoir, les incitant a poser des
questions et a chercher des réponses adaptées a leur réalité.
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PREMIERE PARTIE

UN PARCOURS DANS L’ESPACE PHYSIQUE, ECONOMIQUE,

HISTORIQUE ET EDUCATIF

Introduction.

Cette premiére partie du livre a pour but de «transporter» le lecteur sur le
hieu ou se déroulent les faits exposés. Notre hypothese de base est que ce lieu,
avec sa géographie, son histoire, son économie et sa culture particuliéres,
entretient une relation étrorte avec les entreprises qui se sont développées sur
son terrain.

Cette partie comprend d'abord, au chapitre |, un bref parcours du paysage
physique et humain de la ville de Mexico. Avec cette premiére photographie,
nous essayerons de montrer au lecteur pourquoi Mexico, malgré sa
monstrueuse concentration humaine, reste un endroit d'attraction fascinant.
Le climat, la géographie, fa culture, les musées et surtout les gens continuent
a attirer une foule qui vient a la ville pour y chercher travail, progrés, éducation,
culture,

Nous tenterons de montrer, dans la mesure du possible, la complexité
d'une grande ville dans laquelle la survie demande une adaptation quotidienne
aux problemes de transport, de pollution, de pénurie de services et de lutte
économique.

Nous nous efforcerons ensuite de comprendre cette ville, non seulement
dans le présent, mais aussi comme le résultat d'une évolution a travers les
années : comment, d'un symbole, ancienne Cuicuilco devint Tenochtitlan, pour
finalement s'appeler Mexico.

La culture et I'architecture indigenes subirent une violente agression de
la part des conquistadors et, de cette lutte, surgit une nouvelle race, un métissage
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non seulement de peau, mais aussi d'esprit. La nouvelle ville et la nouvelle
papulation constituent une synthese de deux cultures: lindigéne et'espagnole.
Ft cette histoire, la ville la garde imprimée dans ses espaces.

Mexico constitue le témain de la lutte d'indépendance et de la lutte
révolutionnaire. Elle verra naitre la ville nouvelle, moderne, apres les années 40.
Toutefois la naissance d'une cité moderne n'est pas due uniquement a la
modernisation de ses services, elle dépend également des changements et
transformations de sa population. Une nouvelle classe urbaine naquit et sa
transformation est quotidienne. C'est dans ce groupe humain que notre projet
éducatif prit naissance et fut accueilli.

Ce bref parcours permettra au lecteur de saisir comment dans la ville
de Mexico, nous avons a notre disposition des musées, des usines, des
marchés, des services, des voies de communication, des bibliotheques, de
méme que des parcs, des foréts, des jardins zoologiques qui permettent
d'essayer de consolider un projet moderne d'éducation dans un cadre urbain.

Au chapitre II, nous donnerons au lecteur un autre élément pour I'aider a
comprendre la réalité éducative de notre pays. Notre parcours a travers les
temps cherche a déterminer comment les divers systemes éducatifs du pays, a
partir de I'éducation aztéque, en passant par l'oeuvre des missionnaires espagnols,
essayerent de se consolider a 'époque de 'indépendance.

L'éducation est un espace sur lequel les idéologies impriment violemment
leur force. Nous pourrons I'observer tout particulierement a I'épogue libérale eta
I'époque positiviste qui donneront une certaine coloration a I'éducation de la
Réforme et a 'éducation «porfiristan.

Ensuite, I'école post-révolutionnaire essayera d'apporter aux plus
défavorisés la richesse de I'éducation. Ce sera 'époque de |'éducation rurale qui
constituera une base importante de I'école d'aujourd'hui. L'école socialiste des
années 40 représente le début de la véritable socialisation de 'ecole au Mexique,
surtout par intention claire des autorités d'apporter I'école atoute la population.

Les réformes éducatives des trente derniéres années (le plan des onze
ans, la réforme de 71-76, le programme intégré pour les premiére et deuxieme
années d'école primaire) ont ouvert une porte de plus en plus large ala construction
d'une éducation moderne.

Mais les problémes demeurent gigantesques. Le mangue d'un systeme
d'évaluation adéquat, ainsi que le fait qu'un cinquieme de la population ne peut
pas encore profiter de 'éducation et doit renoncer a I'école pour trouver du travail
et survivre, sont encore trés présents aujourd hui.

Un parcours dans l'espace physique, economique, historique et educatif 17

L’educationf comme le dit Teddulo Glzman {1985), n'est pas indépendante
q§s processus politiques et économiques du pays. La fagon dont sera envisagée
I'¢ducation nous permettra d'agir la ot il semble ne plus rester d'espoir. Notre but
est de proposer des réformes éducatives susceptibles de développer chez les
e/tudw/mts la capacité d'analyser de maniére critique les contradictions de notre
réalite. Nous sommes slrs que, forts de cette analyse, ils seront capables

d'assumer le risque de I'expérimentation créative afin de construire un autre futur
paur notre pays.
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CHAPITRE1

LE LIEU : MEXICO.
UNE DESCRIPTION HUMAINE ET TEMPORELLE

A) Le paysage physique et humain. Mexico la Ville.
1. Une géographie d’accueil.

Le District Fédeéral (D.F), officiellement identifié avec la ville de Mexico
a partir de 1970, a une surface de 1499 km2, sur laquelle se concentrent
8'236°960 habitants {sans compter les alentours avec lesquels la ville
approche des 15 millions d’habitants). Mexico est une des villes au monde
qui ont la plus forte densité de population : 5'494,97 habitants au kmZ en
1980 (Resultados Préliminares X! CENSO GENERAL DE POBLACION Y VIVIEN-
DA, 1990 INEGI. MEXICO, AGOSTG,1990).

La ville, située dans une vallée, est entourée de montagnes a |'ouest, au
sud et a I'est. Son altitude est de 2309 m.

Les volcans Ajusco, Popocatépetl et Iztaccihuatl, qui entourent la valiée,
sont jeunes et résultent du plissement des sédiments marins du Crétacé
(Promexa, 1984). Le volcan de Xitle en 200 avant Jésus-Christ détruisit la premigre
population de Mexico : Cuicuilco. Ce volcan laissa, au sud de la ville {Coyoacan
et une partie du Tlalpan), une importante couche de pierres qui, bien que
garantissant une certaine solidité aux batiments, pose de grandes difficultés
pour leur édification et pour la construction des écoulements. C'est dans
cette zone que va se dérouler notre histoire.

D'un point de vue hydrologique, la vallée avait, a |'époque préhispanique,
de grands lacs, qu furent comblés et détournes. Actuellement, il ne reste que le
fleuve Lerma-Santiago, qui alimente la ville en eau, et le Tula, qui récolte les
déchets. En raison de I'altitude de la ville, de son énorme population, I'eau, de
par les problemes d'acheminement qu'elie pose, est devenue un probleme
lancinant. Le D.F. recoit 52,3 m3 d'eau par seconde pour une demande de 55,3
m3. La consommation moyenne d'eau par habitant est de 60 litres par jour.
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La température moyenne annuelle de Mexico est de 16°C. Janvier
est le mois le plus froid, avec une température moyenne de 13,3°C, et avril
le mois le plus chaud {température moyenne : 19°C). Dans la zone proche
des montagnes, la température est plus basse. De juin & septembre, Mexico
connait une saison de fortes pluies.

Le D.F est divisé en 16 délégations politiques {au nombre desquelles se
trouve Coyoacan). Au sud du District Fédéral se trouve une zone agricole dans
laquelle les paysans cultivent le mais, les haricots, les pois, le «nopaly, la luzerne
et la betterave. Dans toute la vallée de Mexicq, aux abords de fa ville, 75%
du territoire sont occupés par des terrains agricoles et des fermes. Dans le
DF, 0.2% des terres sont utilisées par l'agnculture.

Cette proximité de régions cultivées permet aux habitants de la ville (y
compris aux écoliers, a leurs parents et a feurs maitres) de se sentir proches
des milieux ruraux.

2. Le piege d’une grande capitale.

Dans le District Fédéral, on compte 38,7 millions de m2 de zones vertes
(parcs et jardins). Mais cela n'est pas suffisant pour maintenir I'équilibre
écologique de la ville. Il existe des parcs énormes, tels Chapultepec, le Désert
des Lions, Pedregal, Ajusco et San Juan de Aragdn qui sont des lieux de
promenade et de détente pour les habitants de la ville. ‘

Le D.F est caractérisé par une gigantesque concentration industrielle:
automobiles, bus, produits de lessive, parfums, cosmétiques, produits
pharmaceutiques, vétements et denrées alimentaires. L'industrie occupe 5,7%
du territoire total de 1a ville, et si 'on voulait mettre les éleves des écoles en
contact avec les moyens de production, fa ville offrirait une grande variété
de possibilités de visites.

Comme nous 'avons mentionné précédemment, la densité de la population
urbaine était de 5,494 habitants au km?2 en 1990. Les arrondissements les plus
peuplés sont Venustiano Carranza, Cuauhtémoc et lztacalco, au nord et a l'est
delaville. Les jeunes de moins de 19 ans représentent les 48,5% de la population,
ce qui signifie une demande énorme pour les services éducatifs.

Alntérieur de la ville, les voies de communication sont organisées a partir
de 25 axes («viales»), de I'anneau périphérique au viaduc de Tlalpan. Le métro
relie maintenant ia plupart des arrondissements, ce qui n'empéche pas, a certaines
heures, les embouteillages dus a fa quantité des voitures et des bus qui circulent.
S‘EIOT les statistiques officielles, les transports publics représentent les 51% de la
circutation.
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La ville connait une énorme concentration de musées: Musées
Anthropologique, Castillo de Chapultepec, de I'lndépendance, de la ville de
Mexico, Frida Kahlo, Anahuacalli, San Carlos, des Beaux-Arts, etc.. On'y
trouve également trois grands jardins zoologiques, un planétarium, un
observatoire, des jardins botaniques, de nombreux marchés, plusieurs
expositions artisanales et beaucoup de salles de concerts et de spectacles.
Le District Fédéral est le plus grand centre culturel du Mexique et il permet
a ses habitants d'entrer en contact avec la culture, nationale et internationale,
pendant toute I'annee. Du point de vue touristique, la ville accueillit, en 1980,
1,9 million de touristes indigénes et 1,7 million de touristes étrangers.

Sur ce plan-13, le D.F offre un riche univers éducatif, qui peut servir a la
formation de la population. Les ressources culturelles, administratives et
gconomiques qui sont offertes aux habitants de Mexico sont supérieures a
celles de n'importe guelie autre ville du pays. Peut-étre est-ce l'une des
raisons pour lesquelles ceux qui sont nés & Mexico y restent, en dépit de la
surpopulation. La ville devient un gigantesque monde de possibilités en méme
temps qu'un dangereux piege humain.

B) Une histoire encore présente aujourd’hui.
1. Mexico-Tenochtitlan.

Au milieu du premier siécle av. J. -C., une culture naquit dans un «Centro
ceremonialy qui constitue maintenant une partie de la ville de Mexico:
Cuicuilco, lieu commercial et religieux trés important pour la «Mesoaméricay
(zone des indigénes de I'Anahuac), qui regoit de nombreux groupes de
visiteurs, tradition qui se perpétue aujourd'hui encore & Mexico.

Ce «centro ceremonial fut détruit par I'éruption du volcan Xitle quirecouvre
une grande partie de la région et rend impossible une reconstruction de la ville.

Les Aztéques, peuple nahuatl, parvinrent dans la vallée de Mexico au
Xileme siecle. lls armvérent «sous la conduite de leur dieu Huitzilopochtli» pour
fonder une ville sur une petite fle ol ils devaient trouver un aigle sur un nopai en
train de manger un serpent {symbole de I'actuel drapeau mexicain). Le prétre
Tenoch fonda & cet endroit la ville de Mexico-Tenochtitlan («place de la pierre
et de la tuna»).

La ville aztéque avait une organisation trés stricte. Ses habitants réaliserent
des canaux et des fles flottantes, les «chinampas», pour |'agriculture. L'étendue
de la ville était rigoureusement calculée et il était interdit d’en dépasser les
limites.
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La ville était faite de palais pour le roi, les nobles et les prétres et de petites
maisons de pierre pour le peuple. Quatre grandes avenues la divisaient en quartiers:
Coyoacan, Tacuba, Tepeyac et |ztapalapa. La circulation se déroulait le long de
grandes avenues {«Calzadas») et sur les canaux qui les longeaient. Mexico-
Tenochtitlan comprenait aussi des aqueducs d’eau potable.

2. La conquéte espagnole et la ville coloniale.

Hernén Cortés, général espagnol arrivé sur les cdtes du Yucatdn en 1518
futaidé par des interprétes indiennes (particuliérement I'Ilndienne Malintzin}. De
1519 a 1521, les Espagnols se battirent contre les indigénes de Mexico-
Tenachtitlan. Le 13 ao(t 1521, ils pénétrérent dans la ville, la détruisirent et
tuerent une grande partie de ses habitants.

Apres la victoire, Cortés alla vivre a Coyoacéan pour organiser la ville. Il
gouverna et ordonna & ses hommes de caonstruire des maisons espagnoles sur
lesruines des temples et palais indiens. £n 1525, la ville comptait 30°000 habitants
dont 2'000 Espagnols.

Peu a peu les Espagnols comblérent les canaux pour construire avenues
et maisons. lls délimitérent quatre quartiers pour les indigénes aux alentours de
la ville. Jusqua la fin du Xlleme siécle, la ville conserva ses dimensions, s'accroissant
seulement de quelques guartiers, mais au début du XVilleme sigcle, elle
commenga a s'agrandir sérieusement.

Cette extension est due a la construction de maisons qui réduisirent petit
apetitla distance entre la ville et le lac. Mais la ville restait encore extraordinaire; des
historiens comme Latrobe (1836) I'appelérent «Ville des Palais». Les styles suivants
furent utilisés dans sa construction: renaissant, rococo, baroque mexicain et
néo-classique.

Le changement démographique de la ville & cette époque est remarquable.
La population indigéne était de 48'000 habitants en 1519, mais les maladies
amenées par les conquistadors et I'exploitation du peuple pour la construction
de la ville la firent diminuer a tel point gu'au début du XVilléme siécle, Mexico ne
comptait plus que 1773 indigenes.

La disparition des canaux fut le point de départ d'un des plus graves
problemes de la ville, a savoir celui de la pollution provoquée par la poussiére des
anciens canaux et de l'ancien lac.

3. La ville indépendante.

La ville de Mexico avait été le foyer central de fa guerre contre les
conquistadors; elle fut ensuite la résidence des vice-rois de la Nouvelle-Espagne,
et ce jusqu'a la conguéte de I'indépendance ou elle devint fe centre du nouveau
gouvernement.
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Pendant tout le XiXeme siecle, la situation politique resta confuse. Des
guerres se deroulérent contre les Frangais et les Nord-Américains. Durant cette
période, la ville connut successivement différents modes d'organisation.

A l'époque de Porfirio Diaz (fin du XIXéme sicle et début du XXeme}, la
ville subit une importante croissance urbaine et démographique, de méme qu'un
considérable développement économigue et bureaucratique.

L'expansion des chemins de fer, la création des industries du papier, de
Fhuile, du tabac, du verre et du ciment, ainsi que I'ouverture de la Banque
Nationale firent énormément progresser la ville. Celle-ci se développa en creusant
entre elle etle reste du pays un écart de plus en plus grand. La concentration des
industries dans la ville attira une nombreuse population, créant ainsi une forte
demande de différents produits.

De 1910 & 1917, Mexico fut témoin de la lutte révolutionnaire. C'est 13
que les décisions furent prises et que les luttes éclaterent. La ville fut le lieu de
conflits, de trahisons et de changements dans le contréle du pouvoir,

4. La naissance d’une ville moderne.

A partir de l'administration du président Calles (1924-1928), la capitale
fédérale se mita étendre et a consolider diverses fonctions. L'appareil administratit
de I'ttat commenca a se développer. Les communications augmentérent et Ia
culture, par le biais de la création du Ministére de 'Education, s'étendit 3 tous les
Secteurs sociaux.

La ville de Mexico fut le lieu de naissance et le sigge des partis politiques,
des centrales ouvrieres et des confédérations de paysans. Une vie publique
intense s'instaura dans la capitale.

Sous la présidence de Lazaro Cardenas (1934-1940), la ville développa
des centres éducatifs, raison pour laquelle elle attira de plus en plus une population
jeune.

A partir de 1940, le pays pénétra dans un processus d'industrialisation
accéleré, et Mexico devint le centre de ce développement. A cette épogue, une
importante classe ouvriére surgit dans a ville, alors qu'apparurent également des
employés et des entrepreneurs.

Cette croissance de divers groupes sociaux, due  fa puissance économique
de la ville, favorisa la transformation écologique et urbaine. Mexico passa de
471°000 habitants en 1810 a 15 millions en 1986.

Les terrains agricoles et les forets devinrent rachitiques, remplacés par un
paysage urbain. L'urbanisation entraina une révolution dans |'organisation des
moyens de communication et de transport.
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Ce développement urbain amena d'autres probiemes trés graves :
propriété de la terre, manque d'eau, pénurie de services publics dans les
quartiers périphériques et de transports collectifs fonctionnels, zones vertes
trop rares, pollution.

Peu & peu la ville se divisa en zones, délimitées principalement par la
proximité des grands centres de travail - au nord et a I'est vivait une énorme
classe ouvriere; a 'ouest, au sud-ouest et au sud, on trouvait une classe moyenne
formée d’employés, de bureaucrates et d'universitaires. Mais, de plus en
pius, les nouveaux quartiers présentaient un mélange de classes qui rendait
presque impossible la détermination du niveau économique et social en
fonction du lieu d’habitation.

Cette ville, & la fin du XXeme siécle, est trés éloignée de ce qu'était
Cuicuilco {ler siécle avant Jésus-Christ), mais elie continue & provoquer une forte
immigration. De méme que Cuicuilco fut, en son temps, le plus grand centre
religieux, culturel et commercial de «Mesoamérica», de méme Mexico
constitue maintenant le plus grand centre culturel, économique, commercial
et politique du pays. Et de cette grandeur, de cette richesse naturelle et
humaine découle aussi la maladie la plus grave qui frappe la ville : la
surpopulation, la concentration humaine qui rend plus criantes encore les
différences et les injustices sociales.
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CHAPITRE 2

A TRAVERS L’EDUCATION :
UNE LUTTE POUR L’EGALITE DES CHANCES
A) Approche historique.

1. L’école comme systéme de reproduction et de transmission
des valeurs d’une société.

Les institutions éducatives subissent des transformations trés profondes
en fonction de I'évolution des sociétés, transformations qui sont étroitement
liees au role de ces institutions dans la vie sociale des peuples. Les institutions
educatives jouent un réle primordial dans la reproduction d’une société, dans la
transmission et I'enrichissement de son univers culturel, dans I'enseignement
des connaissances et des techniques qui constituent I'héritage des idées et des
productions d'un groupe humain.

Il est clair que les habitudes culturelles, & l'instar des techniques de
production, peuvent également étre apprises a la maison, a I'église, a la ferme,
al‘atelier, al'usine, a travers le travail professionnel; mais ¢'est I'école, a différents
niveaux, qui est la plus susceptible de dispenser une connaissance claire,
systématique et complexe, et de stimuler d'une facon coordonnée le
développement de la pensée.

L'école transmet, des le tout jeune age, traditions, histoire, conceptions,
valeurs artistiques et morales, croyances, univers de significations symboliques,
fondements de la hiérarchie sociale, droits et sens du devoir

Ces différentes transmissions sont essentielles pour les sociétés et elles
donnent les bases de leurs choix ultérieurs. Dans ce sens, I'école est gardienne
du passé, mais aussi porteuse des espérances futures de la société. Construite
sur la tradition, elle peut étre la promatrice du progrés de demain.

2. L’étude de lhistoire de I'éducation comme moyen pour
comprendre un aspect de ila dynamique d’une société.

~ Comme le signale I'historien mexicain Lopez Austin {1985), «/'étude
historique des systemes éducatifs est une approche trés intéressante pour
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comprendre les processus sociaux» (p. 10). Eile prend en considération non
seulement le chemin parcouru, mais également les espoirs de certains secteurs
de Ia société. Il est évident gue ces espairs ne sont pas ceux de I'ensemble de la
société; ils ne constituent jamais un projet sans contradiction, car ils refletent les
conflits de la vie quotidienne elle-méme. Mais il est indispensable, si I'on veut
comprendre la dynamique sociale, d'étudier précisément ces contradictions et
de discerner quels sont les processus de domination idéologique.

L'étude historique des systémes éducatifs nous permet de connaitre
comment chaque génération est modelée par la précédente et comment les
techniques sont modifiées afin de trouver une efficacité meilleure par rapport aux
buts poursuivis.

Dans ce sens, nous nous fallions 4 la position de Pierre Vilar (cf. Lopez
Austin, 1985), historien contemporain, qui dit que «I'objet de la science historique
est la dynamique des sociétés humaines» (p. 11). La dimension temporelie est
essentielle & la compréhension de la nature sociale de I'nomme.

La recherche historique ne peut pas isoler un secteur de la réalité pour le
comprendre en dehors de son contexte. Pour cette raison, il faut voir dans les
institutions éducatives le produit d'une transmission sociale et les centres de
modification d'une réalité. Elles deviennent alors un reflet d'une partie complexe
etinextricable du monde concret.

3. L’éducation actuelle au Mexique : le produit d’un
métissage culturel.

Pour comprendre le présent de I'éducation mexicaine, il faut prendre en
compte autant I'histoire ancienne de I'éducation indigéne que la transformation
subie aprés la conquéte, a travers I'éducation coloniale hispanique. Nos traditions
et nos habitudes furent madifiées par ces relations, non a limage d'une mosaigue
de composants, mais comme linteraction d'éléments d’une culture indigene et
d'une culture hispanique. Ces deux cultures se transformérent mutuellement
pour constituer une nouvelle réalité mexicaine.

B) Une premiére tranche d’histoire : du XViéme siécle a la
fin du XiXéme.

1. L’éducation chez les aztéques : une école qui prépare a
la vie sociale et productive.

Les aztéques établis & Tenochtitlan ('actuelle Mexico), & l'instar de
presque tous les autres groupes ndhuatls, avaient une institution particuliere
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pour fa formation de leurs jeunes générations : les «temples-écoles» (Lopez
Austin, 1 985). «Le «temple-écolen étaitle lieu par excellence ol étaient acquises
les connaissances nécessaires pour jouer les réles sociaux déterminés par les
groupes dirigeants» (p. 26).

Tous les hommes aztéques étaient abligés de servir comme prétres dans
le temple Uenfant était présenté au temple dés sa naissance et mis au service
des dieux. Al'age requis, il allait au temple pour accomplir les promesses que ses
parents avaient faites en son nom.

’ Il'y avait des «temples-écoles» réservés aux garcons et des «temples-
écoles» réservés aux filles. A I'4ge de cing ou six ans, les enfants entraient au
<<temp|e-e¢qle>> ou ils apprenaient les traditions et la morale de leur peuple, ainsi
que les activités économiques de production, telles que les cultures collectives et
la construction des canaux et des batiments.

) Ces institutions concentraient une importante force de travail. Elles étaient
également trés liées a I'ttat dans la mesure ot elles préparaient les garcons a Ia
guerre.

Il existait deux principales sortes de «temples-écoles» : le «telpochcalli»
gour_les gens du peuple et le «calmecac» pour les nobles, chacun formant des
étudiants pour les occupations professionnelles fondamentales des «calpullis»
{quartiers).

. La formation professlionnelle des jeunes se complétait aussi a la maison.
Le pere et la mere y enseignaient a leurs enfants les activités principales du
«calpulli». Le pére donnait sa profession en héritage & son enfant.

_ Les liens entrqlg «temple-école» et la famille semblaient clairs dans cette
organisation de‘s activités. A Tenochtitlan, I'éducation, tant a la maison qu'en
institution scolaire, paraissait adaptée a I'incorporation des jeunes dans la société
azteque.

2, L’é_ducation dans la «Nouvelle Espagne» : assurer la
colonisation.

) Dés I'arrivée des Espagnols a Tenochtitlan, les missionnaires eurent la
tache_ d'enseigner la fangue, d'alphabétiser les indigénes et de leur inculquer la
doctrine chrétienne. Pour ce faire, ils construisirent a partir de 1503 des écoles 3
coté des eglises. La, le prétre enseignait aux enfants indigénes la religion, la
lecture et I'écriture (en espagnol).
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A la fin du Xvilleme siécle, le nombre des écoles primaires augmenta
beaucoup. Les religieuses firent d'énormes efforts pour implanter I'éducation
obligatoire et gratuite principalement pour les enfants des familles les plus pauvres.
Mais les indigénes et les métis qui vivaient loin des villes ne recevaient aucune
éducation scolaire et I'analphabétisme de la population d'ascendance hispanigue
n'était guére différent de celui de la population indigéne.

Le gouverneur de la Ville créa des écoles réservées aux enfants des
indigénes nobles. Dans le quartier indigéne, le roi Felipe |l autorisa la construction
d’écoles dans lesquelles les enfants aristocrates, d'ascendance aztéque,
apprenaient I'espagnol, le latin, la médecine et d'autres sciences.

Les systémes éducatifs utilisés étaient ceux qui prédominaient en Europe
a cette époque, tant au niveau des écoles élémentaires qu'a celui des universites.
C'est & partir de ces derniéres que la littérature, la philosophie, la médecine,
I'architecture, I'art et d'autres disciplines développées en Europe purent enrichir
la culture indienne et métisse. De méme, les diverses tendances philosophigues,
comme la scolastique et le rationalisme, pénétrérent dans la société coloniale.

A partir des célébrations religieuses, comme les «autos sacramentales» et
des fétes officielles, telles les «entremeses cervantinasr, la tradition culturelle
développa le théatre hispano-américain. La poésie barogue eut, au Mexique,
des représentants tres importants, par exemple Sor Juana Inés de la Cruz. Les
styles architecturaux gothigue et néo-classique, en passant par le renaissant et
le baroque, donnérent naissance & I'art colonial hispano-mexicain.

Comme le mentionne Richard Konetzke {1972}, «/'héntage colonial de
I'Amérique latine, qu'on le refuse ou qu'on I'exalte, constitue une force quireste
présente dans |'histaire des états indépendants» {p. 313). Il fut possible de se
libérer de la domination politique, mais les traditions culturelles de I'épogue
coloniale subsistérent, structures historiques qui survivent d'une génération a
l'autre et sont encore visibles de nos jours.

3. Les mouvements d’indépendance et de réforme: la
libération politique et culturelle.

A partir de 1821, et simultanément au mouvement d'indépendance connu
par ['Espagne, il y eut, au Mexique, un mouvement de libération par rapport au
monopole ecclésiastique de la culture, de I'éducation et de la vie sociale. Au
moment de la naissance de la bourgeoisie mexicaine, la politique scolaire essaya
de nier 'héritage culturel espagnol et de suivre les idéaux libéraux.

Les écoles religieuses furent fermeées. Le nouvel Etat mexicain ouvrit de
nouvelles écoles, basées sur le systeme anglais «Lancasteriens. introduit par
Manuel Cordoniu du journal «Le Soleil» {Galvan, 1985, p. 23). Dans ce systéme,
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les éleves plus dgés et mieux formés enseignaient aux plus jeunes, sous la
direction d'un maitre, ce qui permettait aux écoles de faire face a la pénurie
d'enseignants. Ce systeme resta I'unique moyen de former les enseignants
Jusqu'a la fin du XiXeme siecle.

Les nouveaux dirigeants considéraient qu'a travers une education
appropriée, ils pourraient empécher gue se perpétue l'idéologie traditionnaliste
mexicaine produite par I'éducation religieuse. C'est dans ce sens que José Luis
Mora (1948), membre du gouvernement, disait que si I'éducation continuat &
Btre assujettie a la religion, jamais I'espnit de la recherche et du doute ne se
développerait et que seule subsisterait une attitude dogmatigue.

La Réforme de la Constitution commenga, au Mexique, a partir de 1857.
En 1867, le président Judrez promulgua la premiére loi réglementant les écoles
normales.

4. Le «Porfiriato» : unifier le Pays a travers «l’école
éducativen.

Vers 1877, les idées positivistes pénétrerent au gouvernement par
I'intermédiaire de Gabino Barreda, ministre de la Justice et de I'tnstruction Publi-
que. Les sciences naturelles se développerent dans la société scientifique de
I'époque. La «Nature était envisagée comme un ensemble de processus réguliers
et nécessaires» (Villegas 1972, Cit. Galvan, 1985, p. 26). La loi naturelle était
fondamentale et son application aux phénomeénes soctaux ne laissait plus aucune
ptace a la liberté, a la spontanéité et au hasard.

Les autorités éducatives d'alors diagnostiquaient que les problemes sociaux
étaient provoqués par le désordre de la pensée des Mexicains. Ainsi Vordre
devenait-il plus important que la liberté. Afin d'unifier les efforts éducatifs des
enseignants, le Ministre convogua un Premier Congres National de I'instruction
Publique en1889. A ce congres, it demanda I'unité des systemes éducatifs avec,
comme objectif central, I'enseignement laique, obligatoire et gratuit. La laicisation
de 'éducation impliquait le respect des croyances et l'inviolabilite de la conscience
humaine.

ity eut diverses prises de position durant ce Cangres. Cosmes (Cosmes-
Bazant, 1985), député et journaliste radical, souligna que «'hétérogénéité des
races au Mexique rend impossible I'unification des systemes éducatifss (p. 21).
D'autre part, un probleme imprévu fut évoqué : les demandes d’augmentation
de salaire de la part des enseignants.

En effet les enseignants de I'époque «porfiniste « (du nom du président
Parfirio Diaz) vivaient en pleine contradiction. lls appartenaient a une classe
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moyenne, constituant environ le 7% de la population, étaient au service de la
classe privilégiée (1,44%) et de quelques groupes de fa classe moyenne, mais
sans atteindre le peuple qui, lui, constituait le 90,7% de la population du pays.
D'autre part, I'Etat leur assignait la tache de transformer le mode de vie et la
personnalité des Mexicains et de favoriser le progrés, mais, parallelement, il les
méprisait en ne leur octroyant que des salaires tres bas.

5. L’éducation comme moyen de sauver le pays du processus
d’acculturation : Justo Sierra.

Un autre ministre de I'Education, Justo Sierra (1905-1911}, considéra que
I'éducation pouvait &tre un moyen de sauver le pays de l'invasion étrangére, le
Mexique ayant, en effet, subi des invasions frangaises et nord-américaines.

Durant fa période «porfiristes (1877-1911), le gouvernement avait créé
des «écoles rudimentaires» pour enseigner I'espagnol aux indigénes. Mais la
création, par le biais d'une loi, de ces écoles n‘avait pas eu le résultat attendu.

Justo Sierra {Sierra-Bazant, 1985}, Ministre de I'lnstruction Publique et
des Beaux-Arts, proposa, en 1908, la Loi sur I'lnstruction Primaire, dans laguelle
il exprimait sa conception de I'éducation. Les deux premiers articles de cette Lo
sont empreints de Vidéologie du régime «porfiriste» : le premier considére
«'instruction comme un moyen d'éducation» et le second affirme que «'éducation
doit étre nationale, interdisciplinaire, laique et gratuite» (p. 25). Justo Sierra
{Sierra-Bazant, 1985) forma le Conseil de I'tducation pour assumer la surveiflance
de I'éducation par I'Etat : toutes les écoles primaires devaient étre éducatives et
«I'éducation mexicaine devait étre différente des autres types d'éducation non-
mexicains» {p. 30).

L'objectif éducatif de cette époque était de former chez I'enfant une idée
de ses devoirs et de ses responsabilités a I'égard de son pays. L'éducation primaire
avait pour but de réaliser un développement harmonieux de I'enfant, en faisant
croftre son sens des responsabilités et les aptitudes nécessaires a
I'accomplissement de ses fonctions sociales futures.

Cette éducation comprenait une culture morale et une culture intellectuelle.
La premiére permettait 'a formation du caractére par I'obéissance et la discipline.
L'enfant devait le respect a lui-méme, & sa famille, a I'école et & la sociéte.
Développer cette culture morale incombait a tous les agents de I'école : directeurs,
enseignants et éléves. Quant a la culture intellectuelle, elle devait se construire
autravers d'exercices progressifs et méthodigues de la perception et de 'attention.

Le plan de travail proposé par Sierra amenait I'enfant a découvrir le
concret avant |'abstrait : I'enfant devait voir, toucher, connaitre la nature et
les fonctions des choses avant d'arriver a la conceptualisation (abstraction).
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Dans cet esprit d'école séducativer, le travall manuel était censé favoriser
la formation des idées et développer chez I'enfant des aptitudes d'invention et
de création. L'éveil de ses facultés intellectuelles était considéré comme
étroitement lié au désir de transformer la matiére et de créer.

~ Le but de l'ecole «éducativer de 'époque «porfiristen était avant tout
utilitaire et pratique, dans tous les domaines de I'activité humaine.

A la méme époque, un autre éducateur mexicain, Alberto Correa
(Correa-Bazant, 1985) critiquait I'exces dans I'enseignement formel, disant
qu'il provoguait le «surmenage intellectuels (p. 47).

6. La prise en compte des enseignants : Enrique Rébsamen.

Enrique Rébsamen, de nationalité suisse, fonda I'école normale de Xalapa
en 1886 et insista sur I'importance du maitre comme agent éducateur. Selon lui,
«la personnalité de I'enseignant» (Castellanos, 1912, p. 211) constituait le facteur
le plus important de 'enseignement.

It confirmait ainsi Fidée de Compayre, enseignant frangais du XIXeme
siecle, qui affirmait que la valeur des méthodes provenait de I'habileté de
leur utilisateur. Pour Rébsamen, fa méthode didactique était essentieliement
individuelle, chaque enseignant ayant la sienne propre. Cette idée correspondait
a ce qu'an appelait, dans la pédagogie allemande, «ton ou esprit de
l'enseignement». Contrairement au développement et aux formes de I'instruction,
cet esprit ne peut pas tre soumis aux normes et aux préceptes, il dépend du
sujet et de I'objet de I'enseignement.

Carlos A. Carrillo {Carrillo-Bazant, 1985), un autre éducateur de I'époque
porfiriste, mentionna que I'école devrait utiliser la méthode naturelle; Gregorio
Torres Quintero (Torres Quintero,1908) proposa de recourir aux contes, a la
narration et a la thédtralisation pour I'enseignement de I'histoire.

7. Favoriser I'école élémentaire pour résoudre les
problémes de base : Felix Palavicini.

Felix Palavicini, un autre Ministre de I'Education (1914-1916), défendit
une préoccupation tres répandue, selon laquelle des études universitaires étaient
de peu d'utilité dans un pays comme le Mexique du début de ce siecle. Pour lui,
les universités étaient un luxe de pays riches. Il encourageait plut6t
I'alphabétisation de la population, I'amélioration des conditions économiques et
intellectuelles de la classe ouvriere par le biais de I'école. Il critiquait également le
peu de valeur accordeé aux études techniques et aux travaux manuels et dénongait
la formation, par les Universités, de «scientifiques» voués & ne pas trouver
de travail et qui finiraient par s'engager dans des taches bureaucratiques
{Bazant. 1985, p. 139).
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C) Début du XXeme siécle : révolution et post-révolution.

1. L’école comme moyen de retrouver un sentiment national.
Le mouvement révolutionnaire : terre et livres pour tous.

La Révolution mexicaine (1910-1917) consista en une trés longue période
de tuttes et de revendications sociales. Le président Carranza, en 1917, insista
sur la notion de conscience nationale et sur la nécessité de retrouver fa tradition
grace a l'école.

Du point de vue éducatif, I'article lll de la Constitution de 1917 assura a
I'¢ducation san caractere laigue, gratuit, obligatoire et interdisciplinaire. Cet article
fut confirmé plus tard par la création du Ministére de ['Education Publique. L'esprit
libéral se renouvela dans les écrits de cette époque.

['enseignant mexicain Flores Magon {1948} concevait «'instruction des
enfants comme nécessaire au développement du pays et I'école primaire comme
la base du progrés du peuple» {p. 127). De cette idée naquirent ce qu'on appela
les «écoles rudimentaires», qui donnerent une plus grande impartance a
l'enseignement des arts manuels et aux applications industrielles de la Science.

C'est a I'époque past-révolutionnaire que fut proposée la fédéralisation
de I'enseignement. L'Eglise, a nouveau, fut considérée comme I'ennemie de la
patrie, d'ou l'article Il de la Constitution qui interdisait aux religieuses toute
participation aux taches éducatives.

En 1919 fut signée la «Loi de I'éducation normale» qui mentionnait que
l'enseignement dans les écoles normales devait étre essentiellement éducatif,
c'est-a-dire développer toutes les aptitudes de I'éleve. Le devoir de 'enseignant
était de proposer diverses activités, mais en privilégiant celles que préférait I'éléve.

La loi proposait également que I'enseignement primaire donne a ['éleve fa
passibilité de participer de fagon «intelligente» a la vie économique, politique et
sociale du pays. L'enseignant devait par ailleurs stimuler l'intelligence et la
compréhension de ses éléves, dans le but de leur permettre de parvenir a mener
un travail indépendant et a développer un comportement social.

Les liens de I'enseignant de cette époque avec Ia papulation étaient tres
forts. C'estainsi qu'll canseillait souvent les paysans qui réclamaient leur terre ou
gu'il prenait lui-méme les armes.

2. La participation économique des éléves al'école : I'école
rationaliste.

~ L'école rationaliste fut creée en 1910, au Yucatan, dans le sud du
Mexique, par des groupes d'ouvriers et de paysans qui essayerent de la diffuser
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dans tout le pays. Cette école, soutenue par le gouvernement du Yucatan, vécut
pendant 24 ans et constitua les fondements de 'école socialiste. Selon I'histarienne
mexicaine Josefina Vazquez (1969), «le systéme scolaire était contre
I'intellectualisme, contre le verbalisme, contre la séparation des sexes et contre
une position individualiste» (p. 408).

Une autre historienne, Victoria Lerner (1879) mentionna aussi que «'école
rationaliste avait été influencée par des anarchistes espagnols émigrés au
Yucatan, et par les théories de Proudhon et de Kropotkine» {p. 15). Sa
conviction de base était la liberté de 'homme et la «solidarité de classes».
Elle était radicale et anticléricale. Cette école donnait une grande importance
au travail et aux méthodes expérimentales; elle combattait I'usage excessit
des livres et la scission entre I'école et la vie.

José de la Luz Mena, fondateur de cette école, considérait que les punitions
et les récompenses déformaient la vie scolaire et, par conséquent, it les elimina
(Block-Garduno, 1983, p: 5).

Afin de lier fa vie de I'école a la société qui entourait I'enfant, José de la Luz
Mena (Mena, 1938) proposa la création de certaines institutions, telles une
caisse d'épargne et une bangue scolaire. Cette derniere administrait les recettes
de la communauté scolaire, par exemple le fruit de la vente a des agriculteurs ou
a des ateliers d'articles produits par les enfants. Furent également créés un Club
de Scouts, une république de travailleurs et une coopérative scolaire (Block-
Gardufo, 1983).

Pour Mena, Fobjectif de I'école n'était pas de former des ouvriers et des
artisans, mais de permettre a I'enfant de comprendre les principes de la science
a travers I'observation et I'expérimentation.

Ce projet scolaire se voulait populaire : une démocratie pour les travailleurs.
L'école était mixte et regroupait des enfants de 4 a 15 ans. A sa sortie de ['école,
I'enfant pouvait travailler puisqu'il avait déja regu une formation. Il n'y avait pas
d'examens et il s"agissait d’'une communauté enfantine autonome dont la tche
principale était d'«éduguer dans le travail avec liberté» (Block-Gardurio, 1983. p.
8). Cette école était dotée d'une ferme, de jardins, d'ateliers, de petites industries,
de laboratoires, de bibliothéques, de champs de culture et d'installations sportives.
Elle suscita des tentatives similaires dans tout le pays.

3. Diriger ’enfant et non seulement I'observer : Joseé
Vasconcelos.

Dans le domaine de I'éducation, le personnage le plus important de
I'époque révolutionnaire fut sans aucun doute José Vasconcelos, Ministre de
['Education {1921-1924) qui affirma l'importance «d'augmenter la productivité
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de chaque main et la capacité de chaque cerveau» (Galvan, 1985, p. 47).
Vasconcelos considérait qu'il était du devoir du gouvernement de nourrir et
d'éduguer les enfants. Son action langa la pratique, qui se perpétue encore
aujourd’hui au Mexigue, des «repas scolaires» donnés par I'Etat aux enfants des
classes defavorisées.

La philosophie de Vasconcelos était le «manismo estéticos. 1 concevait
I'éducation comme «un processus d'expression, d'instruction et de réalisation de
la consciencer (Shvadsky, 1967. p. 62). Il proposait la lecture des «classiques»
pour donner a I'enfant une éducation morale appropriée. Dans son oeuvre «De
Robinson a Odiseon il montrait le besoin de rendre aux Mexicains leur dignité. |l
parlait de la synthése raciale a travers le métissage pour exprimer
I'épanouissement de I'étre humain.

Vasconcelos (1958) critiqua durement I'école active, quand bien méme
certaines de ses propositions le rapprochaient en fait de celles d'éducateurs
modernes. Il considérait que «/'enfant moderne vit dans une ambiance civilisée
et non dans un désert». «On ne doit pas laisser I'enfant sans guide. Il doit y avair
des régles qui lui disent que faire et ou aller. D"autant plus que, tout seul, 'enfant
peut étre sensible a l'influence étrangére» (Galvan, 1985. p. 50).

Vasconcelos favorisa la fédéralisation de F'enseignement. Il considérait
I'école élémentaire comme plus importante que I'école supérieure. Il préconisait
la création d'écoles pratiques pour libérer le peuple. Il proposa une pédagogie
«structurante» qui cherchait «un équilibre dans la formation des aptitudes, avec
un plan précis mais flexible et fondé sur I'expérience de I'enseignant» (Galvan,
1985, P 51). A son avis, I'enseignant devait non seulement observer I'enfant,
mais surtout le guider.

Comme exemple de son action, citons I'école qu'il fonda dans le quartier
Morelos, un des plus pauvres de la ville, en réparant un batiment avec des
habitants du quartier et, avant de commencer les classes, en organisant des
campagnes d'hygiene et de santé pour les enfants. Sur le méme modele,
Vasconcelos proposa des conseils d'éducation formés par les parents, les
autorités municipales et les enseignants.

it organisa une «milice des enfants pour |'alphabétisation» {Galvan, 1985,
p. 72). Dans cette milice, les enfants de 4eme, beme, et 6eme primaire devaient
apprendre & lire a des adultes analphabeétes, sous fe contréle d'un chef en contact
avec I'enseignant. Quand I'enfant avait instruit cing analphabetes, i recevait un
dipléme et son entrée a I'école secondaire était assurée.

Vasconcelos créa aussi la «Maison de I'étudiant indigéne» dans laguelle
on cherchait la formation d'une véritable nationalité. |l fonda également les
«Missions Culturelles», dans le but de transformer les écoles rurales. Ces missions
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devaient donner des cours hebdomadaires dans chaque région, avec la
colfaboration des membres de chaque communauté. La premiére mission fut
dirigée par Rafael Ramirez, un des principaux enseignants ruraux de I'épogue. |l
créa, a l'intérieur des missions, des cours industriels, des soins infirmiers, des
bibliotheques, des cours d'alphabétisation. C'était une vraie école de vie. L'école
rurale était congue comme un moyen d’améliorer fa situation des paysans et de
favoriser le progres.

A I'épogue de Vasconcelos, la tdche des enseignants était considérée
comme une tache de sauvetage du peuple. Mais les salaires étaient maigres et
ily avait une forte différence entre les enseignants de la ville et ceux des missions
rurales. Moisés Saenz, successeur en 1924 de Vasconcelos au Ministére de
I'Education (1924), favorisa «I'école de I'actions qui visait avant tout a enseigner
aux communautés rurales une pratique industrielle et artisanale.

A cette époque, le Ministére de I'Education publia un «Code moral pour
les enfants mexicains» document qui montrait fimportance que I'Etat continuait
a accorder a I'éducation morale. Dans ce code figuraient des recommandations
pour «étre bon», «avoir confiance en soin, «faire ses devoirsy, «dire la véritén et
«travailler harmonieusement» (Gatvan, 1985, p. 110).

_ Dans I'école de I'action» de cette époque, I'enfant devait apprendre a
travailler dans le cadre de recherches et de projets collectifs. Quant a I'enseignant,
son devoir était de prendre le temps de porter une attention individuelle & chaque
éleve.

4. L’éducation socialiste : Lazaro Cardenas.

A la suite de I'élection du Président Lazaro Cérdenas, en 1934, le Mexique
vécut une période culminante du processus révolutionnaire. Cardenas étendit le
systeme éducatif, travailla a la défense des droits ouvriers et donna asile aux
réfugiés politiques de la dictature de Franco. Trois faits fondamentaux allaient
favariser le progrés national : la répartition des terres, la nationalisation des
chemins de fer et I'expropriation des compagnies pétrolieres, auparavant propriétés
étrangéres. A partir de 1940, le Mexigue se transforma; de pays agricole, il devint
pays en voie de développement industriel. Tous les changements
démographiques, économiques, sociaux, politiques et culturels allaient avoir une
influence sur l'idiosyncrasie des Mexicains.

Passons a I'époque de I'éducation socialiste, qui considérait I'enseignant
comme un promoteur du changement social, un leader social et politique. Le
programme de |'école normale était établi sur des principes dialectiques,
économiques et hiérarchiques relatifs a la nature, au travail, 3 la société. Les
branches proposées étaient : économie politique, problémes économiques du
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Mexique, art et littérature au service du prolétariat, legislation révolutionnaire et
pratiques agricoles, entre autres.

Selton Luis G. Monzon {1936), I'école socialiste avait une fonction sociale
évidente : amener le pays au socialisme en formant chez les éleves une
«conscience socialister devant leur permettre d'avoir, par fa suite, une influence
sur les travailleurs {Block-Gardufo, 1983, p. 30}.

L'école proposait d'associer les éleves a une pratique productive de type
socialiste, soit dans I'agriculture, soit dans le travail industriel. Les relations so-
ciales, que ce soit a I'intérieur de I'école, autour de la production, vis-a-vis de la
direction ou dans les rapports avec la communauté, devaient constituer une
facon de vivre sur la base de laquelle les enseignants formaient chez leurs éléves
une conscience socialiste.

Un des objectifs de I'école était de faire comprendre aux éleves les
mécanismes de la lutte des classes, en les mettant en contact avec des
organismes participant a cette lutte, les syndicats et les groupements de
travailleurs par exemple.

Alécole socialiste, les connaissances devaient étre pratiques et permettre
le développement de la conscience socialiste afin d’améliorer I'efficacité dans le
travail. Les programmes étaient flexibles, adaptés en fanction de la région et ils
insistaient sur I'utilisation de «méthodes scientifiques», mais en soulignant que
le «savoir pratiguer d'un travaifleur était un outil plus important que toute méthode
{Block-Garduno, 1983, p. 31).

Le programme favorisait le patriotisme ainsi que les cultures collectives,
et amenait les éleves & apprendre les lois de la propnété et de I'exploitation
de la terre, de méme que la maniére d'orgamiser les travaux de la
communaute.

A cette époque, le Ministére de |'Education proposa la formation de conseils
techniques, composés du directeur, d'un représentant des enseignants, d'un
représentant des parents et d'un représentant des éleves. Des associations
d'éleves, une société des parents et un comité central d'action sociale existaient
alors deja.

L'école socialiste partagea avec I'école active la critique de I'aspect
contraignant de I'école traditionnelle et proposa un systéme d'autogestion
scolaire. Le programme donnait une méthodologie pour les sciences sociales
avec, pour fondements, I'utilisation pragmatique de la connaissance et I'idéologie
socialiste. Les créateurs de cette école considéraient I'action non comme un
moyen d’'acquérir des connaissances, mais comme une conséguence
nécessaire de I'apprentissage.
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D).Deuxiéme moitié du XXéme siécle : les réformes
éducatives.

1. Le plan des onze ans : I'époque de Lopez Mateos.

Une des préoccupations du Président Lopez Mateos {1958-1964) fut de
garantir a tous les enfants du Mexique |'éducation primaire gratuite et obligatoire.

U'analyse de documents écrits de cette épogue montre un souci
présidentiel a propos du «type mexicain a préparem. Le Mexicain devait profiter
de I'enseignement pour développer ses facultés de compréhension, de sensibilité,
de caractére, d'imagination et de création. I devait étre disposé a faire
I'expérience morale de la démocratie, celle-ci étant entendue comme un systeme
de vie orienté de fagon permanente vers 'amélioration économigque, sociale et
culturelle du peuple. Le Mexicain devait s'intéresser au progres de son pays,
étre résolu a consolider, par son travail, son indépendance politique et
économique. Son énergie, son habileté technique, son esprit de justice, son
aide gyuotidienne et honnéte devaient servir a une action commune pour lui-
méme et ses compatriotes {Robles, 1977, p. 194).

Dans ce projet, itn'y avait aucune théorie de I'apprentissage et les réformes
«éducatives» étaient imitées a la programmation de onze années d'enseignement
obligatoire. Manquait également I'analyse des relations entre I'école, les processus
sociaux et leurs effets sur la stratification sociale; pas d'études, non plus, relatives
al'échec scolaire, ni aux fagons d'améliorer le fonctionnement du systeme éducatif.
['éducation publique était congue comme détachée du reste de la société.

2. «Apprendre en faisant» : la reforme éducative des années
1964-1970.

Dans la réforme éducative proposée par le Ministre de I'tducation
Agustin Yanez (1964-1970), nous pouvons trouver des propositions
méthodologiques plus précises que dans la reforme antérieure.

Cette reforme éducative proposa la restructuration du systeéme
d'enseignement de I'école rurale, des programmes, des méthodes et de
I'organisation des activités.

Malgré ces nouvelles propositions, la reforme ne put avoir I'effet
escompté, et ce, par manque d'instructions claires a I'usage des enseignants
et en raison de I'insuffisance des ressources disponibles pour son application.
Les autorités scolaires relevérent que les programmes étaient plus équilibrés
qu'auparavant, mais que la qualité de I'enseignement n'était pas encore
suffisante.
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3. La loi fédérale sur I’éducation de 1973. Les réformes de
la période de Luis Echeverria.

Durant son mandat présidentiel, Luis Echeverria {1971-1976) proposa
une révision de la politique éducative du pays. Il naccordait guére d'importance
a V'éducation préscolaire, mais insistait surtout sur I'éducation primaire et
secondaire. Les programmes de cette époque visaient a ce que I'enfant développe
ses capacités d'observation, d'analyse, d'inter-relation et de déduction, a ce
quil acquiere de maniere harmonieuse connaissances théoriques et connaissances
pratiques, a ce qu'il parvienne a une compréhension du général et du particulier,
a ce quil exerce une réflexion critique, a ce qu'il augmente ses aptitudes a
actualiser et améliorer ses connaissances théoriques et pratiques et, enfin, 3 ce
qu'il soit apte a un travail social.

Le projet pédagogique soulignait que le processus éducatif devait étre
construit a partir de la liberté et de la responsabilité dans les relations entre
éducateur et éleve. Le travail avait pour mission de développer les aptitudes des
éleves a apprendre par eux-mémes et a promouvoir le travail en groupe (Loi
fédérale surI'éducation, 1973, article 44).

Le Ministére de I'Education proposa que les institutions scolaires,
professionnelles et civiques soient congues comme des centres éducatifs ol les
éleves, les enseignants, les employés, les parents et les autorités puissent discuter
leurs points de vue et chercher ensemble des réponses aux problémes de la
communauté.

Les objectifs du systéme éducatif mexicain furent répartis en quatre
groupes : fonction académique, fonction organisatrice, fonction économique,
fonction de socialisation. Selon article 48, il devait étre ouvert a tous les sujets;
enseignants et éleves devaient participer activement a ce processus.

Du point de vue des moyens didactiques, on proposa l'utilisation des
méthodes actives et du travail interdisciplinaire. La nécessite d’un nouveau
systéme d'évaluation se faisait sentir afin qu'on puisse vérifier si les éléves
atteignaient les objectifs d'apprentissage (fixés conjointement par eux et par les
enseignants), si les programmes répondaient a la réalité historico-sociale du
pays et aux besoins nationaux et régionaux. Mais les moyens de parvenir a une
telle évaluation restaient encore vagues, Imprécis.

La loi maintenait la division du systéme scolaire en trois niveaux
{élémentaire, moyen et supérieur), auxquels il était possible d'accéder soit par
I'éducation scolaire, soit par I'éducation extra-scolaire (éducation ouverte).
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4. Les difficultés d’implantation de la réforme éducative.

Le programme proposé par la loi de 1973 semblait trés complet et ambitieux,
mais son application dans les écoles posa d'énormes difficultés. L'une des princi-
pales fut le manque de préparation des enseignants, tant du point de vue de la
formation que de celui des techniques d'enseignement proposées dans les
programmes scolaires. D'autre part, la réforme n'avait pas prévu d'instruments
d'évaluation, ni pour les éléves, ni pour les techniques d'enseignement, ni pour le
programme scolaire. Ces moyens furent construits par les enseignants, mais
sans qu'ils aient une compréhension totale du projet.

Unautre obstacle a I'application de la réforme fut la pauvreté de plusieurs
communautés du pays, pauvreté qui empéchait les éléves de mettre en pratique
les aptitudes développées en classe.

Pour terminer, nous pouvons ajouter que fa contradiction entre les objectifs
du programme et le contenu des messages publicitaires empéchaient, a 'instar
de la malnutrition et du manque de stimulation familiale, la réussite de ce projet
éducatif.

Teddulo Guzman {1985 p. 214) mentionne qu'au début de I'année scolaire
1977-1978, ily avait plus de 12 millions d'éléves a I'école primaire, 1,5 million a
I'école secondaire, 500 000 au niveau du baccalauréat et a peu pres 300 000
dans I'éducation supérieure. On peut dire que, sur tous les enfants qui
demandaient a entrer & I'école primaire, 84% le pouvaient, et que 97% des
éleves de I'école secondaire avaient la possibilité de suivre une éducation
supérieure.

Grace a cette reforme, I'école primaire mexicaine répondit a 91,81% de la
demande potentielle et & 76,11% de la demande sociale. Malgré cette
démocratisation de I'enseignement, il y avait encore 2 millions d’enfants en dge
scolaire qui ne pouvaient pas entrer a I'école primaire et 19 millions de personnes
de plus de 15 ans qui n‘avaient pas encore les moyens de terminer |'école
primaire. Enfin, prés de 6 millions d'adultes n‘avaient jamais recu d'instruction
scolaire {Guzman, 1985, p. 214).

‘Comme nous pouvons le constater, e travail éducatif, au Mexique, reste
énorme, tant dans la formation des programmes et des moyens didactiques que
dans le projet de démocratisation. La tche de toutes les personnes qui travaillent
dans le domaine de I'éducation consiste a assurer la démocratisation des services,
de méme que l'analyse et I'évaluation du modele éducatif afin de favoriser le
progres social du pays.
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DEUXIEME PARTIE

CONSTRUCTION D’'UNE
PROPOSITION EDUCATIVE

Introduction.

Cette deuxieme partie relate une expérience que j'al vécue tout en faisant,
a ce moment-la, un certain nombre de déplacements hors du Mexique. Méme
en me trouvant ailleurs, en I'occurrence a Neuchétel, je parvenais malgré tout a
étre encore présente, d'une certaine maniére, au Mexique, 1a ol j'avais mené
depuis un certain nombre d'années une lutte pour que naisse et vive une
experience éducative particuliére : la proposition «Paidds», quia vu peu a peu le
jour a travers une expérience de création collective. «Paidos», ¢'est le nom de
I'école que J'ai créée avec d'autres personnes (enseignants, éléves et parents)
qui. chacune a sa fagon, y a imprimé ses aspirations, ses valeurs, ses
représentations.

Apres avoir parcouru I'histoire de cette expérience, ['en tire une legon
trés claire : une expérience éducative se construit a travers les interactions des
sujets qui y sont impliqués et a travers les événements qui se déroulent dans le
temps. Pour cette raison, elle ne peut pas étre transposée dans une autre
situation, dans un autre contexte, dans une autre époque. Elle est, 3 l'instar de
tout individu, unique et iremplacable.

Mais, en méme temps, I'expérience est sous-tendue par une intuition de
base, sorte de fil conducteur qui peut étre repris et réadapté dans un autre
contexte, avec d'autres instruments et d'autres interprétes. C'est a travers |'étude
de la construction de cette expérience que le fil conducteur se dégage; ayant
effectué ce parcours, je peux tenter de décrire ce qui se dessine au sein des
interactions et des événements.

Jai choisi, pour en parler, les situations qui me semblent les plus
significatives, en fonction de ce que j'ai peru de leurs effets. ll est trés probable
que d'autres témoins de I'expérience citeraient d'autres événements. Ce
travail, représente ce qu'est ma lecture, en janvier 1987, moment ol est
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congu ce récit, et limportance accordée & chacun des événements est liée a
sa présence dans I'ensemble actuel. C'est pourquoi la logique de la distribution
des titres et du discours, bien que suivant Tordre chranologique, n'est pas
homogene dans le temps : une subdivision peut représenter aussi bien dix
ans que deux mais.

Ce récit est divisé en deux chapitres. Dans le premier, je raconte mon
histaire, a partir de mes souvenirs d'enfance jusqu'a la création d'une école, puis
je relate le parcours de cette école pendant ses treize premieres annees
d'existence. Le second chapitre raconte les trois dernieres années de ce
cheminement, années qui ont été pour moi 'occasion d'une réflexion
systématique sur cette expérience, réflexion menée dans le cadre de I'Université
de Neuchatel.

Dans le premier chapitre, je consigne donc certains souvenirs de ma vie
d'écoliere, jusqua I'Ecole Normale, puis j'entreprends le récit de la création
d'une école. J'y présente aussi I'istoire des premigres luttes pour survivre, 1a
formation des premiers enseignants, le partage avec les collegues des écoles
actives jusqu'a une premiére période d'épanouissement, puis I'affrontement avec
une autre réalité problématique : celui provoqué par des réfugiés chiliens arrivés
au Mexique que J'avais fait entrer dans I'école.

Aprés ce choc, «Paidds» ressortit comme l'oiseau Phénix: nouveau
batiment, nouvelle équipe, en quelque sorte nouvelle naissance. Mais je cherchais
simultanément ailleurs des réponses, des explications aux difficultés rencontrées
antérieurement par Paidds. Ces réponses, ces explications, c'est tout d'abord
I'Université que j'allai les chercher.

Pendant cette phase de recherche, je partageai mon école avec des
camarades universitaires et I'Université avec des coliegues enseignants. C'est
aussi a ce moment-1a que les premiers contacts avec des collégues des écoles
actives portérent leurs fruits. La rédaction de manuels scolaires et de programmes
allait donner une valeur a I'école aux yeux des autorités scolaires, et méme lui
conférer une valeur nouvelle aux yeux des parents.

Ma recherche de réponses théoriques se poursuivit et ¢'est & linténeur
de la préparation d'un dipléme de maitrise en éducation que J'essayai a nouveau
de construire des ponts entre l'expérience éducative et les théories sociologiques,
psychologiques et pédagogiques. C'est dans cette recherche que des contacts
m'amenérent vers une nouvelle source de réflexion : les écrits d'Anne-Nelly
Perret-Clermont qui, trés loin de mon pays, en Suisse, semblaient donner des
éclaircissements & ma problématique.

Je décris cette rencontre dans le second chapitre. Je dus laisser Paidds
pour pouvoir en tirer profit et pour analyser I'expérience educative. Je fais donc
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le récit de deux ans et demi pendant lesquels je séjournai un moment en
Suisse, un moment au Mexigue, en essayant constamment de consolider
I'expérience éducative, laquelle avait été, jusqu'alors, tres attachée a ma
personne.

La premiére année de séparation fut tres difficile, tant pour fes membres
de I'école qui devaient pour la premiére fois s'organiser sans moi, que pour moi
qui souffrais de I'€loignement et vivais une angoisse permanente, que |'essayais
de dépasser au travers de lettres et de contacts téléphoniques réguliers.

Une crise intervint aprés quatre mois : gréve d’enfants, départ de six
enseignants, plaintes des parents, éclatement de I'équipe. Je retournal au
Mexique en décembre et juin. Au cours du séminaire d'été de la meéme année,
nous refléchimes beaucoup aux problemes posés. Peu a peu un esprit d'équipe
renaquit.

La deuxidme année semblait s‘annoncer sous un jour meilleur. Mais le
message de la nature fit ressurgir toutes les craintes et angoisses : e tremblement
de terre des 19 et 20 septembre 1985 nous fit cotoyer la mort pendant un fong
moment. Malgré tout, la vie continuait; 'équipe réaffirma son appui @ mon
travail de réflexion et je pus retourner a Neuchatel.

Deux mois aprés, je constatai, & mon retour au Mexique, les effets a long
terme du tremblement de terre, principalement dans les esprits des gens qui y
avatent survécu. Je restai sur place jusqu'en février et peu a peu, aprés un
temps de réflexion et d'analyse, naquit en mai une grande confiance en les
membres les plus anciens de I'école. Leurs réponses adéquates faisaient face
aux problémes quotidiens. Les coordinatrices pédagogiques prenaient
progressivement en charge I'expérience, dans une moins grande dépendance a
mon égard : confiance de mon c6té, autonomie du leur.

Je retournai au Mexique a la fin du mois de juin et I'analyse faite dans les
séminaires d'été nous permit de prendre conscience de la vraie naissance de
Paidos, en tant qu'expérience pédagogique indépendante : Paidds, ce n'était
plus moi ! Ce projet était, en lui-méme, une conjonction de vies et de travaux. Le
travail de I'année 1986-1987 & Neuchatel donna la possibilité d'objectiver cette
réalité.
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CHAPITRE1
PREMIERE EPOQUE
A) Des souvenirs qui se chargent de signification.

1. Lointains souvenirs d’enfance.

L'école..., pour moi, lieu attirant, qui semblait posséder une magie
particuliere. Je m'y appliquais, essayais d'y faire de mon mieux et croyais voir
mes efforts récompensés. Pourtant, de mes yeux d'enfant, [observais que d'autres
éleves naimaient pas 'école : pourquoi tant de mes camarades n'attendaient-
ils rien d'autre que sortir & la récréation ou partir en vacances? Mon plaisir devant
I'ecole, le refus de certains enfants devant cette méme école me firent me poser
de nombreuses questions. Etait-ce moi qui me trompais ? Et dire qu'une éleve
avait méme «osé» dire a la maitresse qu'elle ne croyait pas a ce qu'elle disait... et
qu‘a la fin de 'année, la «pauvre» avait doublé !

Pourquoi n'y avait-t-il que dans mes jeux de poupees, avec mon freére pour
seul éleve vivant, que je pouvais partager mon amour de I'école ? Dans mon jeu
préféré, respecté par mes parents, j étais la maitresse d'éléves heureux. Pourquo
donc cette immense différence entre mon réve et la réalité vécue par d'autres
enfants a I'école 7

2. Puis vint PEcole Normale.

Finalement, |'y étais arrivée ! Que d'années d'attente pour parvenir en ce
lieu ! Maintenant, |’y étais. Je m'approchais, peu a peu, de 'espace enchante.

Jécoutais les enseignants de didactique pour bien apprendre les regles.
Mais... la méthodologie était tres simple. Pourquoi ne m'avait-on pas dit que
¢'était si facile ?

Je me testais lors des stages. Les enfants semblaient profiter de mon
enseignement. Mais les maftres étaient toujours la, ils contrélaient. En leur
présence, ca marchait. Pourguoi ne laissaient-ils jamais les groupes seuls avec
les étudiantes normaliennes ?
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, Puis les enseignantes de I'Ecole Normale nous pariérent brigvement des
gcqles nogvelles. Quel dréle de réve ! Pourquoi changer si la didactique enseignée
était la clé du succes ?

) Aux travaux pratiques, je rencontrai une enseignante qui appliquait la
methode «Freinetr. Sa classe semblait fort différente des autres. Les enfants
communiquaient beaucoup entre eux. Elle me parla de Freinet, de sa lutte pour
resoudre ses problemes. Monter une imprimerie, faire des livres avec les enfants...
Mais voila ['avals trouvé : c'était I'école de mes poupées pleine d'éléves heureux
en travaillant. Mais quels rapports y avait-il entre la didactique enseignée a
I’E?olet l\7lormale, les propositions des Ecoles Nouvelles et la réussite et la joie des
enfants’

3. Mon premier travail d’enseignante.

Une fois I'tcole Normale terminée, je travaillai dans une école qui se
proposait de pratiquer la méthode Freinet. La, j'essayais de mettre en relation
mes réves, mes jeux etmes lectures. J'utilisai les textes libres, 'imprimerie et les
conférences enfantines.

Ala fin de ma premiére année d’enseignement se tint & Mexico e premier
Congres des Ecoles Actives, grande rencontre d'enseignants aux expériences
multiples; enseigner autrement, c’était possible ! Cette confrontation
soctocognitive me permit de me situer.

- L'année suivante, ] expérimentai ce que les autres enseignants des Ecoles
Actives faisaient dans leurs écoles : établissement de fichiers, visites, séances
avec les parents... Mais les choses se compliquérent. La direction de I'école ne
voulait pas autant d'activités. Les autorités me disaient : «Laissez aux enfants
p!us qQ temps libre !». Mais moi, je voulais seulement remplir la journée
d expériences intéressantes et stimulantes... Les discussions se poursuivirent et
nous N‘armvions pas a nous mettre d'accord.

) Je pris alors la décision de créer ma propre école, car je ne voulais pas
arréter. Combien d'aspirations pourrais-je réaliser ? Les noms de plusieurs
pédagogues voltigeaient dans ma téte : Freinet (1974), Makarenka (1935),
Dewey (1943), Washburne(1934), Neill {1940), Montessori {1930)... J'essayais
de rassembler les pigces du puzzle de mon propre projet.

B) Fonder ma propre école (1971-1973).
1. Résoudre les premiers problémes.

_ _Avar]t tout, il falfait trouver un lieu; pour commencer, une petite maison
suffisart... Largent ! Les fonds étaient pratiquement inexistants. Je demandai a
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mon pére une aide qui allait me permettre d'aller de I'avant pour la premiére
année. Mon pére continua heureusement toujours de veiller sur mon réve d'école!

'école se situait dans un quartier habité par la classe moyenne de
Mexi-co. Il y existait déja huit écoles privées, prestigieuses, bilingues,
pourvues d'installations aussi vastes que bien choisies. La concurrence était
énorme. |l fallait trouver des enfants, commencer par une creche, dont le
financement était plus facile, ce qui permettrait de faire peu a peu les
démarches nécessaires pour obtenir la reconnaissance officielle de I'école
primaire.

La publicité m'amena les premiers éléves. J'étais formee pour le niveau
de I'école primaire et je devais faire face aux besoins de jeunes enfants de
créches. Je fouillai bibliothéques, librairies. ambassades pour trouver des
techniques adéquates et finis par mettre mon imagination au travail... !

["année scolaire debuta en présence de trois enfants, se termina avec
quinze. Mais il fallait s"assurer que ces enfants resteraient a I école. J'utilisai tous
les moyens possibles pour sensibiliser les parents a mes objectifs : jorganisai des
séances d'information et des entretiens individuels qui me permirent de gagner
peu a peu des «utilisateurs» potentiels de ma future école primaire.

2. Prendre au sérieux les problémes des enfants.

A cette époque, les enfants qui fréquentaient I'école étaient d'dges tres
différents - de dix mois a cing ans. Je devais organiser des activités collectives
pour m‘occuper de tous en méme temps.

Ces activités s'articulaient souvent autour de problemes qui intéressaient
tout le monde, par exemple la croissance de notre canard ! Eithel, 'un des
enfants, avait amené & I'école un petit canard, Pascual. Mais ce dernier avait
grandi trés vite, sa cuvette était devenue trop petite et, n'étant plus en mesure
de se laver, il était sale en permanence. Il fallait le baigner plus d’une fois par jour;
¢'était fatigant !

Nous nous réunimes pour discuter afin de résoudre ce probléme. Nous
pensions que Pascual avait besoin d’un vrai bassin pour nager, se baigner et
s'ébattre & sa guise. Nous allions donc construire ce bassin. Un vrai bassin !

Carlos, F'un des enfants, dessina un rectangle sur le sol et je pergus la une
excellente facon de profiter de I'espace que nous avions a notre dispositian.
Nous mesurames une brique et dessindmes sa surface sur un carton. Al'aide de
cette mesure, nous comptames la quantité de briques nécessaire pour réaliser le
bassin correspondant au rectangle tracé et a la hauteur décidée.
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Nous allames chercher des briques, du sable et du béton. Ce travail fut
trés fatigant car trés peu d'enfants étaient assez robustes pour assurer ce transport.
Les plus petits attendaient dans fa voiture. Nous travailldmes plusieurs jours
avant que le bassin soit terminé, avec l'aide d’'un macon & qui nous avions fait
appel pour qu'il ngus indigue les dernieres opérations et que nous avions observé
tres attentivement.

Quelques jours plus tard, quand le béton eut séché, nous peignimes le
bassin d'un bleu clair, trés gai, couleur choisie ensemble. Les plus petits des
enfants furent chargés d'amener le tuyau d'arrosage et de remplir le bassin. Et
vaila, tout était prét, Pascual avait un vrai bassin ! C'est alors que surgit I'dée
dnviter d'autres canards.

Nous décrnivimes cette expérience de travail de groupe dans un journal
de classe afin d'informer les parents de nos activités.

Pour nous tous, il était trés satisfaisant de faire face a des problémes
concrets, de planifier ensemble la maniere de faire et d'agir en conséquence.
Méme les plus petits du groupe prenaient part (selon leurs possibilités) a diverses
étapes de |'expérience et développaient, dans le méme temps, des connaissances
nouvelles. Pour les plus grands, c'était déja I'occasion de s'initier & certains savoirs
de I'école primaire.

3. Les projets pédagogiques ont un prix.

Malgré 'augmentation du nombre des éléves, le budget n'était pas encore
équilibré lors de la deuxieme année d'activité de I'école. L'aide financiére de
mon pére était épuisée et I'écale devait trouver une certaine autonomie. Je
continual a réaliser des économies en tenant tous les emplois : accueil des
éleves et des parents, nettoyages, transports... .

Pour rallonger le budget, je commencai @ donner des cours a des
enseignants d'autres écales. Ces cours se référaient aux propositions de divers
pédagogues : Freinet (1972), Makarenko (1935), Dewey (1943). is constituaient
également une occasion de parler de I'expérience que je vivais avec mon groupe
d'enfants et de réorganiser plusieurs activités a l'intérieur de {'école. Ces cours
me permirent d'améliorer quelque peu ma base financiere.

C) Partager la réflexion avec d’autres enseignants(1973-1977).

1. Enseigner : agir en commun conduit a s’expliquer.

La troisieme année de I'école, le nombre d'éléves avait augmenté de telle
facon que I'engagement d’un autre enseignant devint nécessaire. Une des
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enseignantes que j'avais rencontrées lors des cours s'était intéressée a mon
projet et accepta de travailler avec mol.

Au début, nous oeuvrdmes ensemble & examiner les possibilités de
travail avec un groupe hétérogene d'éleves. Par la suite, nous divisames les
taches : elle travaillait avec les plus jeunes, et surtout dans les activités
ludiques, motrices et les exercices de langage. Je travaillais avec les enfants
plus agés sur le début des programmes officiels de 'école primaire.

Nous faisions ensemble des recherches pour résoudre les besoins de
matériel. C'était particulierement dans les déchets des magasins que nous
trouvions des ressources formidables : boites, cartons, écnteaux, papier,
morceaux de toile, affiches publicitaires. Et c'est avec ce matériel que nous
élaborions nos ressources didactiques.

Le contact avec les parents se faisait également en équipe, tant lors des
réunions d'information qu’a I'occasion d’excursions.

2. Les Congrés des Ecoles Actives.

) En 1974 et 1976, nous participames aux 4eme et 5eme Congres des
Ecoles Actives, congrés qui se voulaient un lieu d'échange d’expériences
pédagogigues conduites dans la perspective de I'éducation nouvelle.

Lors du quatrieme congres, je présental ce que m'avait appris le travail
avec un groupe d'éléves hétérogenes quant a l'age.

Au congrés suivant, je parlai des moyens d'information et de
communication avec les parents que nous avions mis en place : activités
communes, séances d'information, présentation du travail des éleves et exposes
des parents pour les enfants. Ce travail mettait en évidence combien il €tait
nécessaire pour I'école de connaitre les parents et de parvenir a les faire accepter
de collaborer a certaines taches scolaires.

|'accueil positif réservé a nos travaux par tes autres collegues des écoles
actives et les initiateurs de I'école Freinet au Mexique nous rassura guant a la
pertinence et a la valeur de notre démarche. Cette reconnaissance publique
donna, aux yeux des parents, un nouveau statut a nos pratques. En effet, ils
commencerent a parler de nous a leurs amis et, peu a peu, attirerent de nouveaux
gleves al'école.
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D) Un choc : la structuration contraire a la liberté (1977-
1978).

1. Le sentiment d’étre prise au piege.

Apres le 5éme Congres des Ecoles Actives, I'effectif des éleves augmenta
sensiblement, atteignant le nombre de 210. L'école comprenait, a ce moment-
fa, tous les degrés de F'école enfantine et de I'école primaire et Veffectif des
enseignants devait aussi augmenter. Par l'intermédiaire d’un parent d'éléve,
quatre enseignants réfugiés chiliens, trés ouverts au discours sur I'éducation,
arriverent. D'autres enseignants mexicains vinrent également.

Devant l'augmentation massive des éléves et des enseignants, dans le
but de conserver personnellement le contact avec tous les éleéves de I'école eten
méme temps d'assurer la permanence d’une ligne de base au travall, je proposai
une nouvelle organisation : chaque enseignant devait travailler une branche
dans chacun des groupes. D'autre part, nous continuerions a faire des activités
collectives, comme I'assemblée scolaire, avec 'ensemble des éléves.

Il'y avait des séances de formation pour les enseignants, mais elles
semblaient insuffisantes. Les propasitions méthodologiques de I'école n'étaient
pas claires pour tous. Les enseignants recouraient de moins en moins aux textes
libres, aux conférences enfantines, a I'expérimentation en sciences et au travail
avec fichiers. Et, dans certaines branches, méme le programme scolaire avait
été laissé de cOté.

Les enseignants se mirent a refuser les moyens didactiques proposés par
I'école aussi bien que les programmes scolaires officiels, considérant qu'il s'agissait
la de «moyens de contrainte» et de programmes «anachroniques». lls me
demandaient plus de liberté pour décider des moyens pédagogiques a utiliser,
des choix a effectuer au sein du programme et la possihilité de proposer d'autres
connaissances, a leur avis plus importantes pour la formation des enfants.

Au début, j'etais tout a fait d"accord. Il me semblait pertinent d’expliquer
aux enfants la situation politique vécue auparavant par les enseignants chiliens.
Mais peu a peu cette information devint trés chargée émotivement. Les
enseignants consacraient presque tout leur temps a parler de leur situation au
Chili, a lire des poemes de libération et a chanter des chansons de I'époque
d'Allende; ils transféraient, sans tenir compte de la spécificité politique et
géographique du Mexigue et d'une école, fes problématiques vécues au Chili.

A travers ce transfert, ils montraient aux enfants une représentation de
I'autorité de I'école et des moyens didactiques proposés par I'Institution qui
laissait entendre qu'it y avait la une menace pour leur liberté. Et cette critique
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favorisa chez les éléves (en particulier chez les plus dgés) une attitude de refus
tant du programme que des dispositions du Ministére de I'Education, des moyens
didactiques de I'école et de la direction elle-méme {a savoir moi).

A ce moment, le «nous» était devenu un «je». J'etais seule face a un
groupe d’enseignants qui avaient établi des alliances entre eux et mélangeaient
discours politique et tdche pédagogique. Ces enseignants transposaient une
analyse élaborée sur la base d'une autre réalité en nous faisant entrer, tous,
dans un pigge idéologique.

2. Donner des réponses globales et un espace de réalisation
a un probléme non identifié.

La situation des réfugiés chiliens était trés instable. Certains avaient de
gros problemes familiaux et relationnels en rapport avec leur situation d'exilés.
Deux d'entre eux me demanderent un soutien moral.

A coté de cette confiance naissant chez quelques uns, des changements
continuaient a tre demandés par d'autres. Ces derniers proposaient de discuter
en groupe |'organisation a donner aux activités de 1I'école, puis de prendre des
décisions en recourant au vote. Pour eux, ¢'était le vote majoritaire qui devait
décider des activités.

lIs vinrent ensuite vers moi, avec des demandes d'augmentation de leurs
salaires. Je proposai d'étudier le budget avec eux, afin d'ajuster leurs demandes
aux possibilités matérielles de I'école, ce qu'ils refusérent car ils nous situaient
dans un rapport employeur-employés.

lls proposerent de tenir une séance publique avec les parents pour
déterminer a la majorité qui avait raison, tant en ce qui touchait a ['organisation
de I'école qu'en ce qui concernait la définition des salaires.

Nous étions pris dans toute une série de contradictions : par rapport a
eux, J'avais différents statuts, suivant le probléme considéré. J'étais une amie
pour écouter leurs confidences; j'étais une collegue, disposant du méme droit de
vote qu'eux pour tout ce qui touchait aux questions d'organisation de I'école;
|'étais parfois considérée comme la responsable absolue du point de vue
économique; | étais enfin percue comme quelgu’un que I'assemblée des parents
devait juger pour décider si ['etais ou non capable de prendre des décisions a
lintérieur de I'école.

3. Je n’ai pas de théorie, mais une pratique.

J'acceptai cette réunion avec les parents. Les enseignants commencérent
enstite a faire une propagande sournoise contre moi et en faveur de leurs idées.
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J'en eus connaissance par lintermédiaire de certains parents qui venaignt m'offrir
leur appui. Il s'agissait des parents les plus anciens de 'école. Peu a peu, les
autres parents, en nombre croissant, s'en vinrent soutenir les enseignants «de

{'opposition».

Le soir de la réunion arriva. Elle commenga vers 20 heures et se termina
4 3 heures du matin. La salle était pleine de parents et j'étais tres angoissee.
Les parents qui me soutenaient me rassuraient : «u verras, tout va s'arranger.
Les parents vont reconnaitre ton droit de décider dans ton écolen.

Le groupe des enseignants me demanda d’exposer de qqelles{ théories
dérivaient mes pratiques. lls soutenaient que a valeur d'une proposition educative
est déterminée par les racines théoriques qui la soutiennent. Comme point de
départ, ils se referaient a Piaget et a Wallon.

A ce moment-1a, je réalisai que je ne connaissais pas Qe théorie a partir de
laquelle je pouvais déduire ma démarche pégiagoglque. Javais bien eptendu_
parler de Piaget, mais je savais peu de choses a propos de ses théories. Javoual
avoir lu les oeuvres de plusieurs pedagogues et avoir trouvé pertinentes leurs
propositions par rapport aux problemes que javais rencontres. Je développai
ensuite ma maniére de faire : sélectionner les pratiques qui «avaient bien mar-
ché» et qui avaient regu un bon accueil chez les enfants et les parents.

Les enseignants continuérent leurs discours, mélange de marxisme et de
psychologie génétique. Plusieurs parents intervinrent au cours‘de la nuit pour
exprimer leur reconnaissance devant la sagesse de ces paroles d'enseignants. Et
je me sentais de plus en plus seule en face d'un discours que J& ne pouvais ni
saisir, ni contester.

Plus tard, les enseignants réclamerent une augn\wentation de leur salaire
et certaines prestations sociales. Les parents accepterent tout de suite une
augmentation des écolages.

Aprés six heures de débats conduits dans un plimat d'accusations
mutuelles, facceptal, avec le sentiment de ne plus pouvoir répondre aux questions,
la proposition des enseignants d'aller devant une autre instance pour dpcnder_qul
avait raison. Leur proposition consistait a se rendre aupres d'experts en ed}ucatmn.
Leur choix se porta sur un psychanalyste argentin; pour ma part, mqlgre eux, je
choisis un vieil enseignant, José de Tapia, qui m'avait initiee au systeme Freinet
lors de ma premiére année de travail.

Etrange soirée ol j'avais, pour me soutenir, un petit groupe d'anug.ns
parents et 'expérience accumulée au cours ’de ces six ans, et ce, en face d un
groupe d'enseignants qui avaient réussi a s'assurer le soutien des parents de
180 enfants et qui entretenaient une énorme pression emotive.
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4. L’intériorisation de la violence et du refus, puis larecherche
anxieuse de l'autorité.

Dans l'attente de la séance avec les experts, les enseignants pensérent
qu'ils pouvaient trouver un premier appui @ leur proposition pédagogique aupres
du Ministere de I'Education. lls avaient une bonne raison de le penser : nous
vivions, en effet, une époque de grande ouverture al'égard des réfugiés chiliens.
Le Président du Mexique, Luis Echeverria, avait manifesté publiquement sa volonté

d'aider les réfugies chiliens et posé I'obligation, pour les Mexicains, de les
accueillir

,  Dans cet esprit, les enseignants se rendirent donc au Ministére de
I'Education, pour se plaindre des «irrégularités» constatées & Paidés, leur but
étant, en méme temps, d'obtenir une autorisation de travail pour eux-mémes.
Le Ministére délégua une inspectrice scolaire pour examiner les problémes. Elle
m'ordonna d'arréter toute discussion entre parents et enseignants et d'éliminer
la formation politique du curriculum des enfants. Finalement, elle demanda le

départ des enseignants qui, au nombre de cing, étaient sans autorisation de
travail.

Reste a comprendre pourquai ces enseignants chiliens, apres avoir méprisé
les programmes et les dispositions de I'Etat en matiere d'éducation, avaient
imaginé trouver un appui auprés des autorités officielles. . .

5. Dans ce débat sur I’éducation, les enfants n’ont été pris
en compte, ni par les enseignants, ni par les parents.

. Lesenseignants, aprés avoir pris connaissance de la décision du Ministere
de I'Education, demanderent aux parents de retirer leurs enfants de I'école, en
signe de solidarité, les enfants jouant le réle d'étendards de leurs revendications
politiques et syndicales.

Le lendemain, tous les enseignants se rassemblérent devant I'école pour
convaincre les parents qu'ils n'étaient pas parvenus a atteindre la veille. Ce jour-
fa, sur un total de 210, 30 éléves resterent & I'école.

Une tempéte de sentiments et de pensées me faisait frissonner ; «C'était
I'échec de Paidds. C'était mon échec. J'avais presque tout perdu. Je ne savais
nen et je n'‘avais pas pu défendre mes pratiques par manque de fondements
théoriques. Je n'avais pas pu convaincre les parents car je n'avais rien de valable
a leur offnr. Je n‘avais pas pu résoudre les problémes des enseignants et, du
coup, lls envahissaient la formation des enfants. J'aurais dii négocier avec le
Ministere de 'tducation pour attendre la fin de I'année scolaire et éviter le départ
des enseignants un mais seulement avant la fin des cours. Dans cette bataille
entre adultes, nous avions en fait, oublié les enfants».
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Avec mes trente éléves, j'entral en classe. Je devais essayer de travailler.
Nous tinmes une assemblée. J'avais la gorge serrée. Juan Carlos, un gargon de
sixieme, se leva et me dit : «Tu sais, ma mére afait partir ma soeur de I'école. Mais
moi, jai décidé de rester ici. Je veux finir ici mon école primaire. Je suis siir que tuas
raison. Nous Scmmes ici et nous resterons avec toi, toujours jusqu'a [a fins.

Je dois avouer gue ce sont ces enfants qui me donnerent le courage de
repartir.

6. L’essentiel : lutter pour ce qu’on aime.

Mais les problémes n'étaient pas terminés. Le Ministere de I'tducation
imposa une série de conditions pour que I'école puisse continuer. Premierement,
I'école devait étre déplacée dans un nouveau batiment. Pour les autorités, ¢'était
'exiguité des locaux qui avait favorisé les problemes. Des recherches commencerent
pour trouver un terrain et des crédits. Heureusement, mon pere, architecte de
métier, continua de protéger mon «réve d'école» et il me soutint dans la
construction d'un nouveau batiment.

Mais les exigences du Ministére de I'Education ne s'arrétaient pas la. Ma
licence d'enseignante et de directrice d'école me serait retirée, a moins que je ne
puisse prouver que javais Iappui d'un groupe de parents. C'était trop ; cela
signifiait que je ne pouvais pas continuer a faire ce que J'aimais le plus : éduquer
des enfants ! J'en parlai aux parents qui étaient restés fidéles et la plupart
d'entre eux signérent une lettre d'appui qui fut envoyee au Ministére de
I'Education. Aprés quoi. les autorités m'octroyérent la permission d'enseigner et
m'assurérent du droit de diriger I'école si un nouveau batiment était trouvé.

J'étais décidée & poursuivre, mais certains doutes m'habitaient : Mes
pratiques étaient-elles valables 7 Quels devaient étre leurs rapports avec les
théories ? Comment choisir les nouveaux enseignants ? Comment parvenir a un
équilibre entre le travail en équipe avec les enseignants et la tache de direction
de I'école ? Quel espace les parents devaient- ils occuper a 'intérieur de I'école?
Quelie formation donner aux enfants par rapport aux problémes politiques du
monde ?

E) L’équipe : Une construction (Septembre 1978-juin 1979).

1. Chercher des enseignants qui soient disposés a
expérimenter la proposition pédagogique.

Je commengai des recherches afin de préparer la nouvelle année scolaire.
Les expériences antérieures avaient profondément marqué le regard que je portais
sur fa sélection des nouveaux enseignants.
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~Je ne voulais plus entendre ni discours théoriques sur I'éducation, ni
dlscours\pohthues a propos des enfants. Je ne comprenais pas encore comment
Ie§ problemes antérieurs s'étaient déclenchés, mais il me semblait que ces discours
detournaient I'attention de la pratique pédagogique. Je voulais des personnes
qui acceptent de suivre la proposition de I'école et qui respectent les enfants plus
que leurs propres idéologies.

Les nouvelles enseignantes furent recrutées par des annonces parues
dgns la presse; a leur arrivée, je parlai brigvement de la méthodologie de travail a
I'école et je leur donnai un document écrit présentant la forme du travail deman-
Qé a Paidds. Je choisis mes collaboratrices, elles acceptérent les termes de
I'engagement et nous nous mimes a la tache.

_2. Construire I'équipe éducative en faisant ensemble, chaque
jour, des activités qui rapprochent.

En Janvier 1978, nous deménagedmes dans un nouveau batiment, dans
un autre quartier, au sud de Mexico, la Candelaria, Coyoacén. Il s'agissait
d'un tres vieux village, aux traditions populaires, habité par d'anciens paysans
et surtout par de petits commercants, employés et ouvriers.

Mais ce batiment signifiait avant tout la possibilité de recommencer :
tous, enseignants, parents et éléves, nous étions ravis.

.Comrvne au dé‘but, l'éguipe était petite : Yolanda s'occupait de I'école
enfantine, Hilda des lére et 2éme primaire, Martha des 3éme et 4éme, et moi
des plus grands (5éme et 6&éme).

~ Lesactivités collectives recommencerent : assemblées, excursions, séances
m’usma\les\ etthéatrales qui réunissaient tous les éléves et toutes les enseignantes.
Cestla, a Travers ces activités, que je partageais mes aspirations, que je les
transmettais peu a peu a chague enseignante.

' 'y avait aussi des activités auxquelles je participais, aux cotés de
I'enseignante, afin de montrer plus précisément comment utiliser certaines
ressources, comme Vimprimerie ou le matériel d'expérimentation scientifique.
Cétait également I'occasion de me familiariser avec le développement de chague
enfant et I'évolution de chaque enseignante.

3. Partager avec chacun ses problémes e travail.

Afin d'informer les parents du développement et des apprentissages de
leurs enfants, nous tenions das séances d'évaluation et d'information. Mais
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catte fois, le contenu des stances étal precisé a l'avance : Ia legopldu mois de
mai 1978 n'‘avait pas &té oublice | C'¢tait surtout moi/qut parlais de 'évolution de
chaque groupe, des activites deployees et des méthodes de travail A cette
époque-la, les enseignantes ne voulaient pas beaucoup intervenir,

Pour élaborer les rapports d'observation et d'information gue nous
remettions aux parents lors des séances, je travaillais avec chague enseignante,
soit en ['aidant a faire les observations et I'évaluation du travail des enfants, soit
en établissant directement moi-méme les documents.

Je travaillais avec les éleves de fagon individuelle sur leurs problrélmes
d'apprentissage. Je défendais aussi les enseignantes auprlé,fs‘des parents. Jétats,
cette fois, trés soucieuse de conserver ma population d'éleves et je ne voulais
pas étre étrangére aux problemes qui surgissaient.

Peu a peu nous revinmes aux anciens moyens de Iécole, tels le livre de vie
et les conférences. Le nombre des éleves augmenta progressivement. Le projet
de départ, aux yeux des parents, etait en train de passer dans la pratique.
['assurance de pouvoir toujours compter sur monappul moral semblait permettre
aux enseignantes une intégration progressive dans F'école.

F) Expliciter ses instruments de travail permet de mieux les
connaitre (1979-1982).

1. La solidité intérieure a permis une premiére ouverture
vers Pextérieur.

Cette nouvelle consolidation, tant des enseignants que du groupe de
parents, permit une ouverture de I'école vers I'extérieur.

Une maison d'édition, «Publicaciones Culturaly, nous fournissait des
manuels scolaires a 'usage de nos éléves. Apres avoir pris connaissance de notre
travail dans le domaine de 'enseignement de la langue, |gs editeurs me
proposerent d'écrire une série de manuels pour cette branche. C'étaitla premicre
collection écrite et éditée au Mexique pour I'école enfanting et pour I'école
primaire - jusqualors, le matériel scolaire était réalisé en Espagne.

La collaboration d'une callegue, Graciela Gonzalez de Tapia, enseignante
Freinet, qui avait de I'expérience dans |'élaboration des manuels officiels, me fut
trés précieuse pour la réalisation de ce materiel. Ce projet sogleva un immense
enthousiasme dans I'équipe enseignante de I'école et nous mimes au point une
stratégie afin d'expérimenter les exercices et les matieres avant de les introduire
dans les manuels.
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Nous n'avions pas les moyens d'une expérimentation trés systématique,
mais nous voulions connaitre les réactions des eléves devant ce matériel, leur
campréhension de son fangage et leur acquisition des connaissances a travers
les activités proposées. Nous voulions surtout savoir si les enfants étaient
attirés par les lectures, les mots croisés, les jeux arithmétiques, ies recettes
de cuisine... proposés, entre autres exercices, dans ces manuels.

Ces livres permirent de traduire pour d'autres, notre vision de I'école
et notre méthadologie. Ainsi, aprés deux ans de travail, nous dispasions de
nos propres manuels scolaires pour I'enseignement de la fecture, de I'écriture

et de la langue, et pour établir des ponts entre la grammaire, 'arithmétique
et les sciences naturelles et sociales.

2. Notre participation aux propositions méthodologiques
officielles.

~ L'année suwvant la publication des manuels de langue, le Ministére de
I'Education nous invita a participer a un autre travail de rédaction de manuels
scalaires. Ils'agissait, cette fois, de concevoir un matériel intégré dans toutes les
branches, a f'usage d'éleves de lere et de 2éme années primaire. On nous
demandait également de participer a I'élaboration des programmes pour les
enseignants de f'ensemble du cycle primaire.

~ C'était une grande chance ! Il'y avait deux ans a peine, on voulait me
retirer le droit d'enseigner et maintenant on me proposait de travailler &
{'élaboration de programmes officiels. C'était aussi une trés grande responsabifité,

car i s'agissait d'élaborer du matériel pour 4.5 millions d’enfants par année et par
degré scolaire !

Peu aprés, le Ministere de I'Education proposa a I'école de devenir un
centre d'expénimentation officiel pour les nouveaux manuels et programmes.
Cette fois, I'observation organisée par le Ministére devait étre précise et
minutieuse. Les enseignantes des lere et 2eme années v participérent et
donnérent leur avis surles activités proposées par les programmes et les manuels.

Jessayais d'expliciter ce que nous avions déja acquis dans la pratique
pour faire des propositions pertinentes et viables pour les enseignants. Nous
étions de nouveau obligées d'observer notre pratique, d'approfondir notre regard
et de réorganiser nos activités.

A'la fin de ces deux ans de travail, la peur de nous montrer a 'extérieur
nous quitta, et nous connGmes de fagon plus approfondie aussi bien le programme
officiel gue notre propre méthodolagie de travail.
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3. L’effet de la reconnaissance par le Ministére de PEducation
sur Pattitude des parents.

Les parents de nos éléves eurent connaissance du travail effectue pour la
maison d'édition «Publicaciones Cultural et de celui réalisé avec le Ministere de
{"Education.

Ces activités furent trés valorisées par les parents, surtout parce
quils y retrouvaient les «anciennes» pratiques de Paidos. Cette légitimation
officielle eut pour résultat une reconnaissance de notre travail par les parents,
lesquels parlérent de 'école & d'autres parents. Cette propagande amena,
comme cela avait été le cas apres les Congres des Ecoles Actives, un nouvel
afflux d'éleves.

G) Université - Ecole : la relation entre discours et action.
(1978-1982).

1. La recherche d’une Université qui articule la théorie et la
pratique.

Tandis que se formait cette nouvelle équipe, je cherchais a mettre fin a
mes doutes sur la relation entre théorie et pratique et a situer la pertinence de
notre proposition éducative par rapport aux discours théoriques. En fin de compte,
je voulais savoir qui étaient Piaget, Wallon et Marx, quel lien existait entre une
formation politique des enfants et les attitudes de «laisser-faire» a 'école.

U'Université Nationale du Mexigue, prestigieuse institution, donnait une
formation théorique solide et f Université Autonome Métropolitaine de Xochimilco
comptait parmi ses objectifs la formation de personnes qui puissent refléchir sur
la réalité et agir. Dans cette derniére Université, on proposait un travail de formation
dans la recherche empirique en liant les objectifs de formation théorique a la
résolution de problématigues éducatives concrétes.

C'est surtout pour cette raison que je me décidai a entreprendre une
licence en Psychologie éducative & I'Université Métropolitaine. Il me semblait que
C'était 13 que je pouvais trouver des réponses relatives a la relation entre thearies
et pratiques éducatives.

2. Une des fonctions possibles de 'Université : la justification
de Faction.

Je n'allais pas a 'Université uniquement pour répondre a des questions
personnelles. Je tachais de retransmettre aux enseignants de I'école non
seulement mes doutes de départ concernant le probléme de la refation théorie-
pratique, mais aussi les différents apports que m'offrait ['Université.
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C'est ainsi que les premiers éléments d'une analyse marxiste entrérent a
Paidds, mais cette fois non plus comme un piége, mais comme un schema
d'interprétation de la réalité. Suivirent ensuite d'autres explications, telles les
études de Osterrieth {1980), a théorie de Freud, (1966) les réflexions de Satire
(1972), Erikson (1963) et Wallon (1934), et, enfin, la théore piagétienne et les
applications éducatives d'Aebli {1958) et Furth {1971). Pendant les seminaires
internes de I'école, nous étudiions une grande partie de mes lectures
universitaires. C'était en quelque sorte toute I'équipe qui fréquentait
I'Université. Nous essayames de réfléchir autour de ces théories, mais surtout
nous y cherchions une explication de notre pratigue.

Je dois avouer que, plus qu'une explication, nous y trouvions peu a
peu une justification. Il nous semblait que les réfiexions d'Erickson étaient
trés liées 4 la fagon dont nous voulions établir des liens avec nos éleves et
que la théorie de Piaget validait nos pratiques d'assemblée scolaire et de
conférences enfantines.

Cette justification fut utilisée dans les séances d'évaluation avec les
parents, et il nous semblait que c’était un appui a nos pratiques. Nous
considérions, trés naivement, que si une pratique était trés proche d'une référence
théorique, ¢'était une garantie de pertinence pour la démarche. Enconséguence,
dans les rapports d'évaluation des éléves, apparut un nouveau langage, derive
des théaries psychologiques de référence. Que la terminologie utilisée dans les
rapports ne soit Comprise entiérement ni par nous ni par les parents nous semblait
constituer en soi un gage de la légitimité de notre travail !

3. Les étudiants de I'Université en face des enseignants.

Réciproguement, portée par mes préoccupations de départ, je cherchai a
faire part de ma pratique pédagogique a 'Université, en parlant de nos démarches
scolaires a mes camarades d'études. Certains, intéressés, vinrent visiter Paidos.

Le premier camarade intéressé par Paidés fut Julio; it demanda mémeayy
travailler. Il essayait d'appliquer les connaissances acquises a I'Université pour
résoudre les problémes posés par la pratique. Ensemble, nous continuions a
partager nos savoirs théoriques avec les enseignants : unvrai travail de recherche
en commun se faisait a ' intérieur des séminaires pédagogiques.

Avec la participation de Julio naquirent certaines activités qui visaient 3 la
construction des connaissances chez I'enfant. Julio mit en route la pratique du
théatre historique dans le but de permettre aux enfants de mieux saisir le
programme scolaire de sciences sociales.

Aprés Julio, d'autres camarades universitaires vinrent a Paidos et y
restérent deux a quatre ans. L'apport de chacun (Elvira, Laura, Paty, Rocio, José
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Antonio) nous permit de consolider I'équipe et d'approfondir la réflexion. Mais
cela ne suffisait pas toujours pour résoudre les problemes concrets. Lintuition
pédagogique n'était pas totalement éveillee dans Fesprit universitaire.

Méme Julio avait des problemes avec les jeunes adolescentes de la
classe de Beme année. Un jour, Il sortit désespére de la classe, déclarant ne plus
vouloir y retourner, les enfants étant trop critiques (il ne se rendart pas compte
que c'était lui qui avait éveillé un certain espnt critique chez les enfants).
C'est Yolanda, I'enseignante de I'école enfantine, qui alla donner son cours
de musique aux enfants de 6eme et qui parla avec eux de leur attitude,
critique certes, mais également impertinente a 'égard de Julio. A fa fin de la
lecon, les enfants allerent le chercher pour lui présenter des excuses et
Julio, trés étonné du changement, accepta de retourner en classe. Il demanda
ensuite & Yolanda comment elle avait fait, et 'unique réponse qu'il obtint
delle fut - «Mais, clest trés simple : comme toujours. |l faut seulement leur
parler directement au coeur et ils comprennent tout de suite leur fauten.

Les théaries d'Frikson {1963} ne permettaient pas a Julio de mieux
comprendre les enfants que ne le faisait Iintuition de Yolanda. C'était une
confrontation entre théories universitaires et pratiques quotidiennes des
enseignants. Les universitaires voulaient souvent tout expliquer, mais les
enseignants savaient parfois intuitivement comment faire, tout en étant
inrapables d'en rendre complétement compte théoriguement.

4. Des rencontres avec des professeurs de I’'Université nous
permettent de réenvisager notre pratique.

En au0t 1982, un groupe de professeurs de I'Université de Michigais,
appartenant & PAssociation High Scope, vint a Mexico donner un séminaire
sur un cursus d'études, d'inspiration piagétienne, pour enfants de 3 a 6 ans.
Cette approche nous sembla trés intéressante et nous y allimes en groupe,
enseignants et étudiants travaillant a Paidds. Le séminaire proposait une
organisation différente du temps et de I'espace a I'école enfantine, ainsi que
des activités qui nous permirent d'enrichir notre offre pédagogique.

Nous elmes des contacts avec les intervenants. L'une d'entre eux, Jackie
Kann, vint al'école et visita les classes primaires : ateliers-aboratoires, répétitions
u théatre historique, coins-bibliotheque. A la fin de sa visite, elle exprima son
admiration pour notre expérimentation des «coins de travaib, expérimentation
que nous parvenions a mener tout en suivant le programme de {'ecole primaire.

Sa remarque nous conduisit a préciser notre point de vue a propos de
Farticulation entre manuels et programmes scolaires d'une part, et innovations
méthodologiques propres a ['école d'autre part.

Son regard extérieur nous permit de prendre conscience de la richesse
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d'une articulation qui, & nos yeux, seniblait n'étre qu'une réponse fonctionnelle
«bricoléen.

H) «Expliquez-moi comment faire mieux» : des demandes
de formation post-licence.

1. La négation de la pratique pédagogique a I'intérieur d’une
formation en Sciences de I'Education.

Les quatre années passées a I Université ne m'avaient pas encore permis
d'éclaircir la question que je me posais quant au bénéfice, pour la pratique, des
théories et des résultats de la recherche théorique. J'étais encore insatisfaite
des instruments gue nous utilisions a I'école, en particulier des rapports
d'évaluation des éléves. Je décidai alors de continuer a chercher des réponses
dans le cadre de I'Université.

Cette fois, il s'agissait d'études en vue de I'obtention d'une maitrise en
Sciences de I'Education, au Département d'Education du Centre de Recherches
de Vnstitut Polytechnique National du Mexigue. Ce centre se propose de former
des experts en sciences humaines, susceptibles de faire de la recherche
fondamentale et de participer & des projets de développement dans le domaine
de I'éducation.

Nous devions développer un projet de recherche enrapportavec une des
problématiques déja développées a l'Institut. Je cherchai celle gui me semblait fa
plus proche de mes préoccupations éducatives ; il s'agissait d'une étude a
propos de la didactique des sciences, dans I'optique de la théore de Piaget.

Une fois encore, je fis part des nouvelles questions suscitées par mes
études aux enseignants de I'école. Un professeur de I'Institut accuelllit la
participation de Paidos aux travaux de recherche en incluant les enseignants des
Heme et 6&me années primaire dans le programme expérimental d'éducation
scientifique que I'nstitut étudialt.

Une des premieres demandes adressées a I'équipe de Paidds qui participait
3 la recherche, fut d'étudier les théories susceptibles de guider les expériences
d'enseignement des sciences. Nous devions dégager de trois livres de Piaget
- Six études de psychologie (1964), La construction de monde chez 'enfant
(1926), Les explications causales (1971} - les hypothéses théoriques princi-
pales. Tout au long de notre participation a ce travail, nous allions voir le
professeur imputer nos «erreurs méthodologiquesn (c'est-a-dire pédagogiques)
4 un manque de connaissance de la theorie piagétienne.
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Au cours de cette année scolaire (1982-83), le Ministére de I'Education
demanda au Centre de Recherches de concevoir un projet qui unifierait le
programme de base en sciences naturelies et les travaux de laboratoire
expérimental qui devaient &tre réalisés dans les écoles officielles. Cela devait se
faire en collaboration avec le «Centro de Instrumentos» de I'Université Nationale
et fa revue scientifique pour enfants «Chispan.

L'école Paidds, par le biais de sa collaboration aux travaux du Centre
de Recherches, participa a ce projet. Nous testames les expériences avec nos
éléves et nous proposames diverses utilisations du matérial préparé par la revue
scientifique. Mais nos résultats, que nous considérions comme positifs, ne furent
pourtant pas acceptes par certains professeurs de I'nstitut parce qu'dls ne
respectaient pas les principes de la psychologie génétiquen.

Al'lnstitut, onne faisait jamais appel al'expérience antérieure des etudiants
et des enseignants. En somme, nous devions nier notre expérience pédagagique
pour devenir, peut-Etre, a long terme, des «spécialistes» en éducation ! J'avais
I[mprgssmn gue pour les membres de I'lnstitut, les gens arrivaient vides
d'expénence et ne devenaient capables d'agir par rapport a la réalité qu'apres
les travaux de la maitrise.

Cela me c'.oquait : comment qualifier la «réalité» antérieure, cette réalité
que nous avions vécue ? Une expérience n'est-elle valable que si I'on possede
ges instruments théoriques pour la comprendre ? Est-ce que la réalité ne peut
étre comprise qu'a travers le filtre scientifique d'un seul schéma d'interprétation?
U'expérience pédagogique est-elle une sorte de tare qu'il faut cacher 7

2. L_es uqivers disjqints des discours théoriques, discours
ﬁgcu;loglques ou discours piagétiens. Quelle réponse pour
école 7

, Pour mon projet de recherche en vue de I'obtention de la maitrise en
éducation, je propasai |'utilisation de la stratégie méthodologique de nos ateliers-
laboratoires. Cette stratégie avait été enrichie par le travail effectué avec la revue
«Chispan. Je proposais, dans la recherche, que les enfants construisent des
jouets afin de mieux comprendre certains phénomenes physiques et chimiques.
J’e voulais suivre et décrire les cheminements des enfants a I'égard de
ngpgr|mentat|0n, ainsi que ceux des échanges qui auraient lieu entre eux.
4ava|ls d'autre part envie de savoir dans quelle mesure l'intervention de
I'enseignant etait susceptible d'influencer les explications des enfants.

' “Les discours proposés par les professeurs de I'lnstitut me semblaient
msuﬁ;sants pour rendre compte de cette influence et de ce qui se déroulait a
I'intérieur de ces échanges.
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D'un c6té, on trouvait un discours & résonnance prédominante marxiste :
si tout était percu comme déterminé par I'appartenance a une classe sociale ou
par l'idéologie de la classe dominante, 1l en découlait que peu de place était
laissé au role des interactions entre pairs ou avec l'enseignant; et dans cette
perspective, on ne parvenait pas a comprendre pourguol, a fintérieur d'une
méme classe sociale, il y avait parfois des différences notables entre les enfants.

D'un autre c6té, le discours piagétien décrivait un processus de
développement individuel qui semblait endogéne et régulier. Alors, comment
expliquer les différences d'effets de l'intervention scolaire d'un individu a l'autre ?
Comment expliquer les variations dans les réponses suivant les différents
enseignants 7 Ou suivant les divers systémes éducatifs 7

Dans son ouvrage Le jugement moral chez | ‘enfant (1932), Piaget offrait
une explication sociale du développement cognitif. Il parlait de I'échange de
pensées et de la coopération avec autrui sans lesquels le sujet n'arrive pas a
organiser ses capacités en un tout cohérent. Mais dans I'analyse piagétienne du
comportement des enfants dans des situations concrétes, cette articulation du
social et du développement individuel n'était pas présente. La question restait
alars ouverte - comment cet échange social favorisait-il ou empéchait-il le
développement cognitif ? Et ¢'était bien la ma principale question.

Dans ses Ftudes sociologiques {1965}, Piaget dit de la réflexion qu'elle
permet au sujet de comparer ses opérations mentales entre elles, de méme que
de les comparer a celles des autres. If s'agissait la d'une sorte d'intériorisation de
la discussion et d'une mise en relation de pensées particulieres dans un systeme
d'ensemble.

Cet aspect-ia de la théorie de Piaget était trés séduisant pour moi. J'y
voyais comme une explication idéale des rencontres et des échanges entre
enfants. Mais si les deux plans, individuel et social. sont vus par Piaget comme
deux faces d'une méme réalité, comment savoir quand le développement peut
se réaliser individuellement et quand il lui faut s'appuyer sur le «social» ? Comment
utiliser cette «conception idéale» dans la pratique pédagogique 7 Comment
consolider ma compréhension des critiques que Piaget adresse au systeme des
contraintes de 'école et qui me semblent si pertinentes dans notre milieu ?
N'amene-t-on pas |'enfant, par ce systéme de contraintes, a un état d'absolue
dépendance intellectuelle et morale vis-a-vis de I'adulte, I'empéchant ainsi
d'accéder a toute créativité ?

3. Vers une psycho-socio-pédagogie : essayer d’expliciterla
pratique éducative.

Avec un grand nombre de questions en téte je commengai a
expérimenter le laboratoire de sciences en classe. Déja pendant les
premiéres expériences il y eut des faits qui me frapperent et que Je ne pouvalis
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pas expliquer a travers la théorie piagétienne. C'était le cas, par exemple, des
enfants qui, contrairement a 'attente piagétienne, n'interagissaient presgue
pas avec les autres et qui ne manipulaient pas les objets.

Comment expliquer alors, dans leur cas, le développement qu’on pouvait
neanmoins observer ? Etait-il di a une sorte d'action a distance de I'enfant 7
(Quelle était donc I'influence des pairs dans cette construction ? D'autres enfants,
au contraire, avaient manipulé presque tout le temps les objets sans avoir avan-
ce. Comment expliquer leur mangque de progression dans la compréhension?

Je me rendis avec ces guestions aupres des professeurs de I'lnstitut, en
cherchant des instruments de réflexion pour comprendre la dimension sociale de
I'échange de pensées entre enfants, qui me semblait jouer un role important.
J'appuyai éyalement ma demande sur les observations et intuitions issues
de ma pratique scolaire ou Vintervention du social me semblait manifeste. Et
cette conviction de I'existence d'une forte influence du social dans le
deéveloppement cognitif me poussa a insister dans ma demande.

Les professeurs de I'Institut me répondirent qu'avec les instruments
théongues utilisés traditionnellement chez eux, il etait difficile de saisir les
problématiques que je mentionnais. lls morientérent alors vers les travaux de
psycho-saciologie génétigue. Ces travaux proposaient une nouvelle définition
sociale et opératoire de l'intelligence, en mettant I'accent sur le role des
interactions saciales et sur la causalité «circulaire» dans laquelle s'inscrit
{articulation du soclal et du cognitif.

Les travaux d'Anne-Nelly Perret-Clermont & I'Université de Neuchatel
{1981) mentiannaient en particulier que la nécessité de résoudre des conflits
de centrations opposées est a l'origine de nouvelles coordinations cognitives.
Elle mentionnait le défi pédagogique qu'il y avart a trouver «un mode
d'organisation scolaire qui oblige les éléves a coordonner leurs points de
vUe 0U a se concerter et a trouver un accord» (1981, p. 25). Elle signalait
également I'mportance «de trouver des taches sur lesquelles constater les
bénéfices attendus du travail collectif» (1981, p. 26). Je me demandai si la
tache proposée dans ma recherche n'était pas effectivement de cette nature.

D'autre part, A.-N. Perret-Clermont évoquait I'importance de promouvair
une recherche psycho-socio-pédagogique qui permette d'élaborer «des cadres
conceptuels pour déchiffrer la pratique, éclairer les choix, suggérer des
alternatives» {1981, P 29).

I me semblait que ces travaux montraient la nécessité d'une recherche
qui se donne pour but d'arriver a mieux exphquer l'intervention didactique, et
non simplement de transférer sans précaution a la didactique des résultats
obtenus en laboratoire. Je decidai donc de prendre contact avec A.-N. Perret-
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Clermont parce que Javais une forte intuition d'avoir trouve la le genre de
confrontation intellectuelie gue je cherchais. Les contacts épistolaires
commencerent et les premieres réponses que je recus m'encouragerent a
poursuivre,

C'esta ce moment-ia (décembre 1983) qu'arriva a I'lnstitut de Recherche
I'annonce des bourses offertes aux étrangers par le Gouvernement suisse. Il me
semblait que c'était une occasion révée pour établir un contact direct avec Anne-
Nelly Perret-Clermont et pour connaitre les travaux de son équipe. Mais cela
représentait aussi une opportunité de faire connaitre les travaux de Paidds,
d'entendre parler d'autres expériences pédagogiques et de rencontrer d'autres
regards. Aprés I'acceptation du gouvernement suisse, je commengai a preparer
['école en vue de mon départ.

Cette préparation de I'école devait m'amener a établir des stratégies
permettant de maintenir le travail, doffrir le soutien nécessaire aux
enseignants et de me garantir 8 mol-méme I'information suffisante pour
I'initiation d’une réflexion et d’une analyse portant sur I'expérience
pédagogigue en cours.
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CHAPITRE 2

DEUXIEME EPOQUE : S’ELOIGNER POUR MIEUX VOIR

A) Premiére année d'éloignement. Départ et conséquences :
individualisme oucollaboration ?

1. L’équipe accepte mon projet de départ et collabore.

Une fois ma décision de partir pour Neuchatel prise, je la communiqual a
I'équipe d'enseignants. Ceux-ci, enthousiasmés par la possibilité de connaitre
les résultats du travail d'analyse de I'école, exprimerent une réponse solidaire.

Il m'est difficile d'expliquer exactement quelle était la mativation des
enseignants lorsqu'ils appuyerent cette démarche d'analyse de I'école. Mais
¢'était certainement {'expression d'une confiance en la méthodologie élaborée
par I'école a travers ces années de travail d'équipe.

Pendant mes années d'études a I'Université et a I'Institut Polytechnique,
J'avais toujours essaye de partager avec eux toutes mes réeflexions a propos de la
tache éducative. lls avaient été les témoains de cette quéte de réponses et ils
savaient que notre projet éducatif était le produit d'un travail collectif,

Pendant longtemps, presque six ans (1978-1984), Piaget avait été la
«boussole» de notre démarche pédagogique. Les rapports d'information aux
parents, I'organisation des ateliers-laboratoires pour favoriser la discussion
et la coordination des points de vue, les travaux en petites quipes, tout cet
ensemble de moyens avait été inspiré aussi bien par I'oeuvre de Praget que
par certaines tentatives d'application au domaine de I'éducation réalisées
par Furth (1971) et Aebli {1958).

En 1983, au moment ol |‘avais pris connaissance des travaux d'Anne-Nelly
Perret-Clermaont, je m'étais tout de suite mise a en parler avec ['équipe. Et tous,
nous avions pris conscience des perspectives qui §'ouvraient pour notre travail. Un
des articles d'A -N. Perret-Clermont (Procesos psicosociologicos y fracaso escolar,
1979), qui avait été publié en espagnol, avait deja circulé parmiles enseignants qui
travaillaient a Paidds a cette époque-la.
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Peut-&tre e sentiment d'appartenance a un projet d'analyse pédagegigue
les avait-t-1l poussés a donner une réponse solidaire, quand bien méme ce défi
n'était pas clair pour tous et les conséquences de cette decision ne pouvaient
étre prévues.

2. L’obligation de répartir les responsabilités.

Pour préparer mon départ, j'organisai des séminaires intensifs au cours du
mois de juillet 1984, Il'y avait diverses taches a effectuer : préparer les nouveaux
enseignants, décider de la répartition hiérarchique de l'autorité entre les
enseignants, organiser |'aspect administratif, trouver un systeme permanent de
soutien pédagogique pour les enseignants et, enfin, envisager comment
communiquer ma décision aux parents de fagon a obtenir leur soutien et leur
colaboration.

Pour ne pas laisser la responsabilité absolue de I'école {responsabilite qui
me semblait trés lourde) a une seule personne, je décidai de mettre en place une
équipe de trois responsables : deux coordinatrices et une directrice technigue. !l
me semblait que cette distribution serait plus efficace que la concentration des
taches et des responsabilités sur une seule personne. Je maintenais une sorte
de direction a distance et toutes les décisions impartantes devaient étre prises
par ce conseil de trois personnes, apres qu'il m'aurait consultée par lettre ou par
téléphone.

La coordinatrice de I'école enfantine était la méme que celle des années
antérieures, Yolanda, qui avait déja passe plus de six ans a Paidos. A fa coordination
de I'école primaire, je placai ma soeur, Gloria, qui avait brievement séjourné a
Paidos au début de I'existence de I'école. Elie vint me soutenir avec beaucoup de
bonne volonté et d'enthousiasme. Elle devenajt également responsable de la
direction administrative et financiére de I'école. Ala direction technique (chargée
de résoudre les problemes de contact avec le Ministere de 'Education), ['installal
Hilda, une enseignante qui était a 'école depuis sept ans et qui s'était occupee,
au cours des deux derniéres années, de la coordination de I'école primaire.

Le reste de I'équipe était formé de neuf enseignants qui avaient entre un
et cing ans d'expérience a Paidds. Il y avait un seul nouvel enseignant, mais Il
comptait déja trente années d'expénence pédagogique. Je travaillal avec lui
pendant une quinzaine de jours pour I'introduire au projet méthedologique de
I'tcale.

Pour a partie administrative restaient Celia, secrétaire qui avait déja travaillé
deux ans a Paidds, et ma mere, qui m'offit de m'aider dans les domaines
administratif et comptable. Mon pére, de son cOté, continua de s'occuper des
opérations bancaires.

Deuxiéme époque:s’éloigner pour mieux voir 79

Par ailleurs, dans le but d'assurer aux enseignants un soutien pour toutes
les branches de I'enseignement, je demandai I'aide d'un groupe de parents
d'élé_ve's et d'autres collegues universitaires afin d'assurer la présence d'un
spécialiste par branche. Je réussis a réunir un mathématicien, une sociologue
une chercheuse intéressée aux probleémes d'apprentissage de fa langue, ur;
expert en évaluation scolaire et une enseignante spécialisée en éducation
phhy31que. Méme si aucune de ces personnes n'avait encore travaillé dans une
tache de soutien d'enseignants, toutes étaient disposées a aider, dans la
mesure du possible.

Pour clar@ﬁer l'usage des moyens didactiques de I'école, je rédigeal des
documents, mais ils étaient encare, & mon avis, trop peu précis.

3. Les parents d’éléves ont réagi avec enthousiasme.

/C'est ala fin de ce travail de préparation, a la mi-juillet 1984, que, dans
une seance speciale, je communiquai aux parents ma décision de partir. Je leur
fllg, part de mon projet et les enseignants expliquérent le futur fonctionnement de
I'école. C'était la premiére fois que nous parlions de l'articulation des différentes
branches scolaires & travers des activités centrales.

_ Cette présentation fonctionna comme une espéce de piege pour tous. Le
discours sur I'articulation des différentes méthodes étant solide, il laissart croire
que son \appllcat!on suivrait aisément... Les parents manifestérent leur appui et
témoignerent d'un grand enthousiasme pour le projet. Mais deriere certains
visages, je pouvais déja deviner des doutes et des craintes - certains parents
avaient peur que mon départ n'ameéne des changements dans le projet éducatif.

De mon c@té_, J'etais @ la fois tres touchée par I'attitude positive des
parents et tres a/ng’0|ssée devant Iidée de mon départ et devant I'incertitude de
l'avenir. Ce qui était peut-étre le plus angoissant, c'était le fait que, jusqu'a ce
momept_»lé, le projet éducatif Paidds faisait en quelque sorte COrps avec moi,
Npus etions indissociables. Ft je vécus, ce soir-la, veille de mon départ, un fort
déchirement intérieur. '

4. Devant les difficultés les enseignants se sont repliés,
chacun campant sur ses problémes.

Je quittal le Mexique enjuillet 84. L'école repritle 2 septembre. Le premier
Jour. ma soeur lut aux enfants un message que je leur avais adressé et dans
lequel je leur expliquais mon travail & Neuchatel. Les classes commencerent gt
les enseignants essayerent de poursuivre le projet éducatif, Mars, ot fif i tecang,



80 LA GENESE D'UNE INNOVATION PEDAGOGIQUE

ls rencontrerent certains problemes. Il y avait des doutes méthodologiques;
certains moyens didactiques ne semblaient pas clairs; mais, surtout, its voulaient
etre assurés que ce qu'ils faisaient était juste et bon. Leur anxiété les conduisit
a entrer en conflit avec des parents.

Les enseignants allerent demander 'appui des coordinatrices, lesquelles
etaient déja surchargées par leur tache de coordination avec 'administration, le
Ministere de I'Education, les nouveaux éleves et par les demandes et les plaintes
des parents. Tout était nouveau et aucune de ces démarches n'était décrite
quelque part ! Pour ma soeur, coordinatrice du primaire, la tdche était
particulierement lourde. Elle s‘occupait en plus de la 6eme année. Et elle n‘avait
eu que... 15 jours pour prendre en charge toutes ces responsabilités !

Alors les enseignants, surtout ceux de I'école primaire, ne trouvant pas
d'appuiaupres de la direction, se renfermerent, personne ne regardant désormais
plus lain que sa propre classe. Les séances avec les experts et fes réunions
d'équipe furent suspendues, faute de temps. La tache dépassait les possibilités
des persannes et un climat de tension commencait a se faire sentir.

Entre septembre et décembre 1984, cing enseignants présentérent leur
demission. Les causes n'étaient pas toujours trés clairement exprimées : raisons
familiales, changements de domicile et, certainement, une bonne dose de
meécontentement.

Les coordinatrices chercherent de nouveaux enseignants, proches des
idées piagetiennes discutées dans les séminaires de préparation. f leur semblait
qu'une meilleure connaissance théorique pouvait permettre aux nouveaux
enseignants de mieux comprendre le projet.

Ces enseignants nouvellement engagés commencérent tout de suite a
travailler, sans temps de préparation et avec, pour seul instrument, le document
que j‘avais rédigé. Personne ne les aidait.

En troisieme année primaire, les enseignants ne restérent pas : en un
mais, 1y eut deux enseignantes différentes. Les enfants de ce degré réagirent
avec angoisse a ces départs successifs.

De plus en plus, I'équipe se désagrégea. Les enseignants s'éloignérent
progressivement les uns des autres. L'idée voulant que, devant les difficultés, le
«nous» restart 'unique force n'était pas évidente pour chacun. lls ne répondaient
pas aux attentes les uns des autres : sans le vouloir, chacun avait installé un
ecran pour que l'autre ne puisse pas deviner ce qui était attendu de lui !
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5. La réaction des enfants : devant 'incompréhension et
I'injustice, les enfants se montrent solidaires.

Les enfants n‘avaient pas tres bien accueilli la nouvelle de mon départ. lls
étalent tres attaches a moi et je ne les avais avertis de rien. De plus, aprés les
demissions, ils manifesterent un certain refus a I'égard des nouveaux enseignants.

Du paint de vue des enfants, le changement a Paidds était énorme. lis
essayaient de retrouver les anciennes pratiques pour se rassurer quant a la
stabilité de I'école. A leurs yeux, toutes les activités avaient changé de sens. Sl
yavait encore des conférences, des assemblées et des excursions, il leur semblait
que ce n'était plus comme avant. lls demanderent alors a leurs enseignants de
revenir aux anciennes activités, sous leur forme initiale. C'était une tache impossible
pour les nouveaux enseignants. La méfiance mutuelle entre ces derniers et les
enfants grandissait de jour en jour.

Linquiétude des éléves augmentait et ils s'interrogeaient sur |'attitude de
certains enseignants. La réaction des adultes fut trés rigide : ils exigérent
I'obéissance a tout prix, considérant I'attitude des enfants comme un défi
personnel. Certains adultes devinrent trés fermés et directifs

De plus, a cette époque-1a, plusieurs décisions créérent un certain malaise
avec les éleves, de méme qu'avec les parents. Tel fut le cas, par exemple, de la
demande que la porte de I'école soit fermée a 8 heures et qu'aucun enfant en
retard ne puisse passer.

Le mécontentement croissant déboucha sur une tentative de gréve
spontanée de la part des éléves, en raison d'une remarque faite, en présence
d'un groupe d'éléves, par la coordinatrice a la concierge qui n‘avait pas bien fait
son travail. Le lendemain, la concierge avait été appelée a la direction pour une
réunion administrative et elle était sortie en pleurant a la suite de conflits avec
une autre employée.

Les éleves se saisient de cette situation comme d'une cause a défendre.
lls pensaient que la concierge allait étre renvoyée, qu'elle et son petit enfant ne
pourraient plus manger. lis firent alors une collecte dans toutes les classes pour
lui donner de I'argent. Ils rassemblerent ensuite les éléves de toute I'école pendant
la récréation, pour faire une manifestation devant le bureau de la direction afin de
protester contre cette injustice, disant qu'ils refuseraient de travailler si cette
femme était renvoyée.

C’en était trop pour Gloria, ma soeur, la coordinatrice du degré primaire :
150 enfants, sous la conduite d'une dizaine d'entre eux, |'affrontaient et lui
demandaient une explication a propos de décisions d’adultes !
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Yolanda, la coordinatrice de I'école enfantine, qui connaissait mieux les
enfants pour avoir travaillé déja pendant six ans a Paidos, se mita leur parler. Les
enfants acceptérent de retourner en classe lorsqu’on leur dit que personne ne
voulait renvoyer la concierge. Ensuite, les deux coordinatrices allérent dans chague
classe pour expliquer qu'il s'agissait d’un conflit momentané, mais qu'il n'etait
pas question d'un licenciement.

Peu & peu, les enfants, rassurés, retournérent a leur travail. Mais leur
malaise n'avait pas totalement disparu. lls ne comprenaient pas pourquoi «ces
choses» Se passaient & Paidds, I3 od, a leurs yeux, elles ne s'étaient jamais
produites auparavant.

Les enfants ramengrent leurs doutes a la maison. Les jours suivants, les
parents commencerent a défiler devant la direction pour demander ce qui se
passait. En décembre, ma soeur m'appelait au secours !

Les mémes difficultés de dialogue se répétaient au niveau des enfants.
Leur angoisse augmentait et ils avaient peur de perdre tout ce que Paidos
représentait auparavant pour eux. Il s‘agissait d'une sorte de rupture de la chaine
de communication.

6. Le changement d’enseignants et I'inquiétude des enfants
éveillent la méfiance des parents.

Dés le moment ol des enseignants se mirent a présenter leurs démissions,
les parents commencérent a s'inquiéter. Ce n'était pas prévu : le nombre des
nouveaux enseignants augmentait et il y avait de moins en moins de visages
connus. Par ailieurs, ces nouveaux enseignants avaient beaucoup de peine a
maintenir le méme style de travail que les anciens et le manque, ou l'irégularité,
de certaines activités dans les classes étaient évidents aux yeux des parents.

En outre, la perception des éléves avait joué un role trés important dans
la méfiance de leurs parents. Le fait que les enfants considéraient qu'ils n'étaient
plus écoutés dans les assemblées et celui, par exemple, que leurs conférences
gtaient toujours reportées sous prétexte que le temps manguait semblaient
gtre de mauvais signes. En renvoyant toujours des taches d'un jour a l'autre,
sous le couvert du mangue de temps, les enseignants créaient chez les enfants
une trés forte impression de changement, et cette impression, les éleves la
transmettaient a leurs parents.

La fermeture de la porte & 8 heures, le probléme de la concierge et la gréve
des enfants furent trés mal vécus par les parents, lesquels commencerent a
réclamer de plus en plus mon retour a I'école.
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Je retournai au Mexique en décembre pour une période de deux mois et
demi. Nous organisdmes une premiere évaluation avec les parents. Lors des
séances dans les divers groupes, la critique fa plus fréguente ¢tait la suivante :
«L'école ne marche plus comme avant. Tout a changé». Ma premiére réaction fut
de penser que je ne devais plus repartir car le risque de perdre tous les éleves
existait a nouveau !

Je demandai aux parents de préciser le type de changements qu'ils
identifiaient. lis évoquaient toujeurs les mémes choses : la fermeture dela porte,
la gréve des enfants, l'irégularité des conférences enfantines. lis acceptérent
toutefois de reconnaitre que les démissions étaient des phénomenes peu
prévisibles et que les coordinatrices y avaient réagi de fagon raisonnable. lis
admirent également gue le probléme de la concierge avait été bien résolu.

Il y avait néanmoins un certain malaise, exprime ainsi par I'un des parents
d'élaves de I'école enfantine : «Mais pourquoi as-tu besoin d'étre en Suisse pour
y conduire une réflexion ? A quoi cela sert-il pour le travail de I'école ? Pour moi, la
réflexion n'est pas nécessaire. Ce qui m'intéresse, c'est que f'école fonctionne
bien, en rapport avec le projet que tu nous avais présenté lors de I'entretien
initial. Mais, si tu n’es pas 13, I'école ne fonctionne plus comme auparavant.»

Un deuxiéme parent me dit - «Je crois que tu n‘as pas le droit de laisser
I'école. Cest ta responsabilité et tu ne peux pas la déléguer. Etun troisieme
continua la critique générale en disant : «Tu nous avais dit que I'équipe
fonctionnerait. Mais ce nest pas vrai. Ici, personne ne fait comme toi. Nous
serions d'accord que tufasses ce que tu crois important, mais a condition que tu
laisses une eéquipe compétente qui puisse vraiment resoudre les problemesy.

Devant ces remarques, Yolanda, la coordinatrice de I'école enfantine,
réagit en expliquant que ces difficultés auraient aussi pu exister en ma présence,
et que le probleme de la démission des enseignants avait été résolu rapidement.
Elle leur dit également que la critique & 'égard du travail des enseignants était
injuste. Certes, elle trouvait que |e disposais toujours de clefs pour résoudre les
problémes, mais il était vrai que, peu & peu, en prenant le temps, les nouvelies
responsables de I'école avaient appris, elles aussi, a les résoudre.

Apres quelques heures de discussion avec chacun des groupes de parents,
ces derniers diminugrent leurs critiques, leurs plaintes et leurs accusations. Mais,
3 la fin de chaque séance, revenait toujours la méme guestion : «Maintenant,
tu restes, n'est-ce pas ? Tu ne partiras plus 7».

La méfiance des parents, bien qu'appuyée sur des faits concrets, etait
construite sur des perceptions trés floues. Et il me semblait que ma tache consistait
3 distinguer ces perceptions. Je devais aussi trouver des moyens pour aider
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I'équipe a réagir avant d'étre dépassée par les problemes. Mais il me fallait
également chercher une maniére d'impliquer les parents dans la tche de réflexion.
Il me paraissait nécessaire de leur faire comprendre pourquoi, a court et a long
terme, la réflexion permettrait la consolidation de notre expérience et
I'enrichissement des moyens pédagogiques existants.

7. L’éveil d’une conscience d’équipe.

Aprés les séances dévaluation avec les parents, j'organisai une réunion
d'analyse avec les enseignants. Au cours de cet échange, nous decouvrimes
que les changements et les manguements ne se manifestaient que dans trois
classes {les 3éme, 4éme et Seme primaire}, alors que les plaintes des parents
avaient été formulées lors des séances d'évaluation de toutes les classes. Nous
comprimes alors qu'un changement dans une classe ne pouvait rester un
phénoméne isolé, sans relation avec le reste de 'école. Le fonctionnement de
I'ensemble des groupes était en interdépendance, alors que chague enseignant
avait travaillé dans son coin, en croyant que, de cette fagon, il pourrait au moins
assurer le bon fonctionnement d'une classe.

Cette conclusion conduisit les enseignants a décider de former une
véritable équipe et de travailler en conséquence. Pour les classes ou y avait de
nouveaux enseignants, les anciens prirent chacun en charge une branche, afin
d'aider le travail de la classe. De cette fagon, ils formaient les nouveaux
enseignants, tout en assurant la présence des divers moyens didactiques dans
les activités quotidiennes. Cette stratégie permit d'alléger les problémes et deux
nouvelles démissions purent étre assumeées sans angoisser les enfants ni inquieter
les parents.

De fin février au mois de juin, je retournai & Neuchatel et pendant tout ce
temps le travail d'équipe continua a Paidds. C'était la renaissance de I'équipe :
le «nous» avait effacé le «je». Mais il faut bien noter que c'étaient surtout la
critique et I'agression venues de I'extérieur qui avaient évellié cette conscience
d'équipe.

8. L’existence d’un travail d’équipe assure la confiance des
parents.

Je revins au Mexique a la fin du moais de juin pour les séances finales
d'évaluation. Cette fois, le bilan était plus positif. Les parents étaient plus satisfaits
car peu a peu les moyens didactiques utilisés auparavant avaient fait leur
réapparition dans les classes. Méme le théétre historique, proposition dont
la réalisation demande beaucoup de temps, avait été repris. Les difficultés
dans certaines branches, surtout en 3éme et en 4eme primaire, avaient

disparu au cours des derniers mois, grace  la collaboration et au travail d'equipe
des enseignants.
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Alafin de 'année, nous elimes a peu prés trente démisslops d'éleves, ce
qui représentait 17% de V'effectif total. Plusieurs parents, qul s étaent plaints
auparavant, semblaient rassures.

Depuis février, les enseignants avaient montré aux parents quun tr‘a}va_n
d'équipe reprenait a Paidds... Dorénavant, ma presence permanente n'etalt
pas nécessaire et mon travail d’analyse pouvait continuer.

B) L’analyse de Pannée 84-85 : la découverte de 'implicite.

1. L’école, un espace pour étre écoute.

Je restai au Mexique de juina septembre 1985, copsac[ant une.pame de
mon temps & dresser, avec les enseignants, un bilan de fannee scolaire.

Nous réfléchimes au «rdle de 'écouter a linterieur d'une expérience
pédagogique. Des indices nous montraient ce besoin : les Itlinfhc_ultes des
enseignants, les critiques des eleve§, les_plamtes{dgs parents. | avait |mlanqae
un espace d'écoute. |l semblait que ! angplssantdesw de «b@nfglre» etla ourI e
tache d'assurer la bonne marche de I'école avaient e_mpeche aussi bien les
enseignants que les coordinatrices de comprendre I'existence de ce besoin.

Cet espace d'écoute, bien gu'il existat auparavant, pi rrjqi ni les autres
enseignantes n'étions conscientes de sa valeurxH_ avait €t cree au cours des
années, de fagon intuitive, et c'est au moment ou il avait été abandonne que sa
fonction nous était apparue.

La communication créée a travers un tel espace Q'écou;e sem?lan
encourager les enseignants 4 travailler dans !'esprit du projet pédagogigue, meme
§'ils narrivaient pas a le comprendre totalement, En effet, I'assurance de trouver
toujours un accueil pour leurs demandes d'une part leur don,nalt confiance pour
tenter des expériences et d'autre part leur permettait Qaccuenhr le projet
pédagogique en tant gue réponse dans un m_ouvement .re.mproque._Dansl, cet
espace d'écoute, les enseignants pouvaient, s'lls le souhaitaient, exprimer leurs
problemes scolaires. Et c'était dans cet espace commun que le p\rollet
pédagogique était partagé, devenait projet commun. Au moment og/te‘st
problémes de communication avaient commence, cet «objet commun» s'etal
ggaré. Il n'existait plus de lien, plus de lutte commune.

La perte de I'espace d'écoute, lige a l'absgnce du «leader» qui le
garantissait auparavant, conduisit & la perte de Fesprit de collaboration
nécessaire a l'incorporation des nouveaux enseignants, et fut en partie 1a
cause du malaise ressenti par tous é|éyes, enseignants et parents. Certa_m§
enseignants I'esquissaient en disant qu ils ne se sentaient plus appartenir a
Paids, qu'il «ne restait rien a échanger».
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Il nous serpblait que C'était en raison de cette perte qu'il y avait eu de plus
en plus de problemes de communication et que chacun s'était mis a travailler
seul. Par la remise en route du travail d'équipe, Je «nous» s'était réveillé a l'instar

de la possibilité de résoudre les problémes en tant que groupe vis-a-vis des
parents.

Aussi, la ‘«réouverture» d'un espace d'écoute devait-elle permettre le
partage des projets de I'école avec les parents, tout en assurant a I'école la
possibilité de mieux satisfaire les attentes de ces derniers. Toutes ces réflexions
nous permirent de mieux saisir l'importance des relations interpersonnelles pour
la réussite de I'expérience éducative.

2. Universitaires et enseignants : difficultés de dialogue.

‘ Au‘cours de I'années 84-85, le programme de travail commun entre
universitaires en tant qu'experts et enseignants n'avait pas donné les résultats

escomptég Aprés deux essais de rencontre, les uns et les autres avaient
abandonné.

' AL’a,naIyse faite ala fin de 'année montrait qu'il y avait certains malentendus.
D'un coté, les enseignants estimaient que les experts devaient leur expliquer
comment faire et leur donner des éclaircissements sur les notions a enseigner.
Les experts, pour leur part, attendaient des questions qui soient en relation avec
leurs connaissances, mais ils ne se sentaient pas capables de donner des
recommandations pédagogiques.

Les‘premléres rencontres entre universitaires et enseignants avaient laissé
un grand vide chez chacun, et finalement I'équipe des enseignants avait renoncé
a continuer les consultations, parce qu'ils pensaient que faire I'effort de s'approcher
des experts leur donnait beaucoup de travail, et ne conduisait pas a la résolution
des probiemes.

A Iy avait un manque de relation entre le savoir conceptuel et le savoir-
falre..Le projet d'articuler ces deux types de connaissances, dans un systéme de
trgx{all mettant en.relation les diverses branches scolaires, avait été laissé de
c6té. Sans ce travail d'articulation, le morcellement de la connaissance augmentait.

3. La connaissance implicite du systéme Paidés : son role
dans les attentes des enfants et des parents.

/ A lintérieur du séminaire, nous analysdmes les types de plaintes qui
émanaient des parents et des éleves. Les uns et les autres parlaient d'un
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changement dans a méthodologie. semblait que pour eux les assemblées
scolaires n'étaient plus comme avant; ils considéraient qu'ils ne pouvaient pas
vraiment s’y exprimer. lls mentionnaient que les conférences étaient moins
fréquentes, «moins bonnes», plus ennuyeuses. s critiquaient également les
excursions, dénongant tant leur rareté que le fait que leurs buts étaient toujours
les mémes.

Par ailleurs, toutes ces plaintes montraient qu'il y avait une «connaissance
du systéme Paidds» chez chacun. Cette connaissance implicite faisait refuser
d'autres activités proposées par les enseignants. Alors, sans pouvoir dire ol était
intervenu le changement, éléves et parents parvenaient cependant & ressentir
quil y en avait un.

Cette réflexion nous permit de comprendre quiil était évident que le systeme
PaidGs existait comme. un «objet» en soi, comme une sorte de «fagon de
s'approcher du savein. Cette connaissance existait chez chacun des acteurs qui
avait vécu un temps a lintérieur de Paidds : enseignants, éleves et parents.

Cela soulignait l'importance de choisir de maniere adéquate les nouveaux
enseignants. Nous ne pouvions pas assimiler au systéme quelqu'un qui agirait
comme si ce systéme n‘avait pas existé auparavant. Des attentes précises
avaient 6té éveillées chez les parents et chez les enfants, et il fallait en tenir
compte. La méconnaissance de ces attentes faisait surgir des difficultés. Il était
trés important de faire connaitre le mieux possible notre approche de I'ducation
aux nouveaux enseignants, et, par conséquent, de Yexpliquer mieux. Il nous
semblait primordial, maintenant, de faire équipe pour aider les nouveaux
enseignants a s'intégrer a ce systeme de travail.

4. Un séminaire ne suffit pas pour intégrer de nouveaux
enseignants.

L'analyse des difficultés d'intégration des nouveau: enseignants nous
amena a étudier plus précisément la fagon dont nous les avions incorporés. Ces
enseignants avaient été préparés au cours de nos séminaires de juillet 1984 a
travers des exposés théoriques, des séances méthodologiques et des
présentations, faites par des collegues, de leur expérience a Paidds. Ces discours,
méme s'ils pouvaient par moments étre passionnants, ne suffisaient pas pour
changer les pratiques de I'enseignement et les attitudes envers elles.

Il nous semblait que les enseignants devaient avoir I'occasion de mettre
en pratique et d'expérimenter nos méthodologies afin de saisir la difficulté que
représentait pour eux le changement d'usages et d'attitudes. Il était important,
également, que les nouveaux enseignants soient disposés a faire cet essai.
Mais cette disposition et la possibilité de réussir dépendaient aussi d'une
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compréhension {et donc d'une bonne explicitation) de nos propositions : il fallait
que I'enseignant puisse voir ce qu‘on lui demandait, le «prix» de cette demande,
et I'appui qu'il était en droit d'attendre de la part de I'équipe de ses collegues
tout au long de I'année scolaire.

C'est a ce moment de notre réflexion que nous arrivames a comprendre
un peu mieux que la formation des enseignants était un travail long, lourd et
complexe, qui ne dépendait pas seulement des bonnes intentions des divers
partis.

5. Les éléves et leur place centrale dans le projet éducatif.

L'étude des réactions des enfants tout au long de I'année scolaire montra
des incohérences entre notre discours éducatif et les faits concrets.

Eneffet, dans les discours tenus aux parents et aux enseignants, je parlais
toujours de la place centrale de 'enfant dans le projet éducatif, mais au moment
ou J'avais commencé une nouvelle phase de travail en m'absentant et en
changeant certaines stratégies d'organisation, j'avais laissé les enfants de coté.
Le soir ou nous avions présente la proposition de mon départ aux parents, les
enfants étaient absents. Nous avions méme demandé aux parents de ne pas les
amener a la séance. La réunion nous avait permis de bien expliquer les motivations
de mon départ et les diverses modalités d'organisation qui seraient celles de
I'école en mon absence, mais je n'avais pas prévu de temps pour expliquer aux
enfants pourquoi je partais. C'était I'une des raisons pour lesquelles ils n‘avaient
bien accepté ni mon absence, ni{'arrivée d'un groupe de nouveaux enseignants
qui paraissaient «tout vouloir changer» dans I'école.

D'autre part, les réactions des enfants de 3eme et 4eme pnmaire a I'égard
des nouveaux enseignants nous montraient que, d'une certaine fagon, ils avaient
déja une connaissance (implicite} du systéme, certainement plus claire que celle
des enseignants nouvellement arrivés. Cette connaissance jouait comme une
espece de moyen de détection du changement, car au moment ol les activités
changeaient d'orientation dans la classe, les enfants manifestaient tout de suite
de fa surprise et demandaient le retour aux activités qui étaient déja devenues
traditionnelles a Paidés.

Apres ces reflexions, nous devions envisager |'avenir, chercher des
mécanismes pour communiquer les décisions aux enfants (dans la mesure
ou ils pouvaient les comprendre) et utiliser leur connaissance implicite du
systéme pour assurer une certaine continuité du sens des activités de I'école,
de méme que pour aider les nouveaux maftres a s'intégrer a l'esprit de Paidds:
en un mot, donner, de fagon trés concrete, une place centrale a 'enfant dans
l'école.
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6. Les parents font aussi partie de la réalité éducative.

Les séances d'évaluation de 'année 84-85 firent apparaitre une autre
maniére dont les parents avaient regu mon projet de réflexion sur le systeme
éducatif de Paidos.

En analysant les réactions des parents, nous pouvions les repartir en
différents groupes. Il y avait ceux qui s'opposaient, sans pouvoir ni vouloir négocier.
lls disaient que pour eux, seul comptait le fait que leurs enfants soient bien
préparés pour 'école secondaire. Nous comprimes que ces parents avaient une
conception trés conventionnelle de I'école. S'ils cherchaient une école privée,
C'était peut-Btre parce qu'elle portait plus d'attention aux individus que les
écoles publiques. Le reste du projet n'avait pour eux aucune valeur. |l était tres
difficile de les intégrer; si leurs attentes n'étaient pas remplies par Paidos, ils
partiraient. Ces parents n‘avaient méme pas participé a la séance d'information
de juillet 84 ils avaient eu connaissance des raisons de mon absence par
I'intermédiaire d'autres parents ou de feurs enfants. lls ne pouvaient pas s'intéresser
4 un projet qu'ils ne connaissaient donc pas et qu'ils n'étaient pas, dans le fond,
intéressés a connatre.

Il'y avait un deuxigme groupe de parents : ils avaient assisté a la seance
de présentation, ils avaient semblé d'accord, mais ils n‘avaient jamais exprime
leur avis. lls ne posaient pas de problémes trés importants, mais leur soutien
était timide. Ce groupe nous semblait susceptible d'étre impligué, inteégre.

D'autres parents avaient été présents le jour de la seéance, et ils avaient
exprimé leur accord. lls avaient soutenu les coordinatrices et les enseignants
dans certaines taches précises pendant 'année (par exemple la célébration du
Jour de I'Enfant - le 30 avril -). lis étaient disposés a collaborer et le projet de
réflexion les intéressait également beaucoup.

En considérant les activités de ce dernier groupe, nous pensames, ace
moment-1a, a mettre sur pied certaines tches auxquelles les parents pourraient
participer, afin de les intégrer & I'école et de construire peu a peu, avec eux, un
espace de réflexion. Il devenait évident que nous ne pouvions plus nier I'énorme
importance du r6le des parents dans I'école, car leur intégration aussi bien que
leurs critiques négatives avaient eu des effets importants, dans un premier temps
sur les enfants et par la suite sur les enseignants.

C) La planification de I’année 85-86 : les travaux
d’explicitation.

1. Une direction qui comprenne les attentes, méme si elles
sont implicites.

Nous appuyant sur les résultats de I'année 84-85, nous organisames la
planification de 'année suivante.
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Parmi les premiers problémes a considérer figuraient le choix des nouveaux
enseignants et I'organisation hiérarchique. En rapport avec cette derniére, il me
semblait important de choisir pour les postes de direction des personnes qui
aient déja beaucoup d'expérience a Paidés et qui pourraient prendre en compte
certains besoins implicites déja analysés, la création d'un espace de
communication par exemple, ce qui n‘avait pas été le cas I'année précédente.
Avec cet espace ouvert, nous pensions qu'il nous serait possible de regagner et
de consolider la confiance des enseignants et des parents.

Ma soeur ayant démissionné, I'école enfantine fut confiée a Yolanda;
Reina, une mére d'éleves qui avait déja passé quatre ans dans I'école, prit la
téte de I'école primaire et Hilda continua de s'occuper de la direction technique.

Ce groupe, qui continuait a fonctionner comme I'année précédente,
sélectionna avec moi les nouveaux enseignants. Trois furent engagés : une
pédagogue que j'avais connue lors des années d'élaboration des manuels scolaires,
une ancienne mere d'éleves de Paidds qui avait été enseignante trente ans
auparavant et son fils, ancien éléve de Paidds, acteur, qui s'occuperait des
sciences sociales pour y réaliser le travail de théatre historique.

Deux jours avant le commencement des cours, il nous manquait un
enseignant et aucun des candidats ne nous paraissait adéquat. Nous décidames
alors de donner a Sofia, |'enseignante auparavant chargée de la danse et de la
branche «Intégration Nationale» (Cf. p. 200), la responsabilité d’un groupe, bien
qu'elle nait jamais eu jusque-la I'expérience de toutes les branches du
programme. [l semblait plus important, a ce moment-Ia, de conserver ce qui était
connu dans le systéme que de retomber dans I'erreur d'inclure une personne de
I'extérieur, possédant une formation pédagogique compléte, mais sans aucune
sensibilité a notre approche éducative. Je m'attendais a ce que Sofia comprenne
mieux que d'autres notre projet.

Je parlai beaucoup avec I'équipe de coordinatrices, du besoin
d‘accompagner les nouveaux enseignants pendant le temps de leur intégration
a Paidés. Et elles me témoignérent leur volonté d'y préter attention.

2. Le role de I’écrit dans I'explicitation de I’action.

En considérant les difficultés des nouveaux enseignants et des
coordinatrices a gérer la pratique de I'école, ainsi que les diverses interprétations,
parfois contradictoires, des parents a propos de ce qu'était le «systeme Paidds»,
je me décidai a expliciter le plus précisément possible en quoi consistait la démarche
méthodologique proposée en écrivant un «Guide Paidds».
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Par ailleurs, une grande partie des questions que me posait A.-N. Perret-
Clermont sur les «savoir-fairen de I'école pouvait, @ mon avis, étre éclaircie avec
ce document.

Ce guide devait étre utile pour servir d'introduction aux nouveaux
enseignants, expliquer les méthodologies et organiser le travail. Je réunis les
petits documents rédigés antérieurement et j'essayai de présenter la démarche
méthodologique le plus exhaustivement possible. De cette fagon, la transmission
des modalités de notre projet éducatif devait étre une tdche moins verbale et
plus objectivée.

Mais je dois reconnaitre que cette explicitation jouait aussi un rle
important pour moi dans la mesure ol elle me permettait de mieux discerner
comment tirer profit d'autres expériences qui m'avaient été présentées I'année
précédente en Europe : Ecole Nouvelle d'Onex & Genéve; pratique du «coin
vivant» de M. et Mme Monnier @ Neuchétel, par exemple. Expliciter nos pratiques
dans le domaine de la langue me donnerait 'occasion de mieux saisir la richesse
de I'approche de Mme Savioz a Sion; et étudier nos systémes d'évaluation
permettrait de comprendre I'utilité du systéme de notation de |'activité enfantine
du jardin d’enfants de Barcelone.

Je mis donc par écrit le projet et ses méthodes. Cela me permit de donner
un cadre concret a ce qui risquait de ne rester qu'aspirations, et de dessiner la
structure dans laquelle chacun des enseignants pourrait développer son travail.
Mais il était important de souligner que le «Guide» devait constituer une source
de suggestions pour les enseignants, parmi lesquelles ils devaient faire des
choix en fonction des circonstances et des besoins. Pour cette derniére raison,
le «Guide Paidds» devait rester un document ouvert, a réviser chaque année en
fonction des expériences vécues.

Parallelement a la rédaction du «Guide», je proposai aux enseignants
d'écrire ensemble le plan de travail de I'année 85-86. Auparavant, je rédigeais
ce document presque entierement moi-méme. Maintenant je voulais qu'il prenne
en compte les propositions particuliéres de chaque enseignant en articulant
travail individuel et travail d'équipe.

3. Mieux connaitre les parents et les impliquer dans la
réflexion.

Une autre interrogation d'Anne-Nelly Perret-Clermont portait sur la
compréhension par les parents de notre projet éducatif et de nos méthodes,
ainsi que sur la composition du groupe des parents. Comment comprendre
cette proposition pédagogique au sein de son contexte social ? Quelles étaient
les demandes auxquelles Paidds devait faire face ? Les suscitait-il, ou existaient-
elles en dehors de I'école ?
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Je demandai aux parents, lors de la séance de présentation du projet de
Iannées 85-86, s'ils étaient d'accord de collaborer a une explicitation, pour les
gens de I'extérieur, de la nature de leurs attentes vis-a-vis de I'école. Ma deman-
de fut bien accueillie et 3 partir de septembre 1985, ils commencerent & élaborer
le document «Livre Paidds des parents» en recueillant tous les écrits et toutes les
critiques adressés a |'école et aux enseignants par les parents pendant toute
I'expérience Paidds. C'est ainsi que se créa un espace de réflexion pour les
parents.

D) Premiére période du travail de 'année 85-86: (septembre-
décembre 1985)

Les propositions éducatives se construisent dans des
espaces sociaux particuliers.

1. Le tremblement de terre.

Une démonstration bouleversante de notre interdépendance
vis-a-vis de I'entourage et de Penvironnement.

L'école recommenca début septembre 1985 et je passai les premieres
semaines 3 aider les nouveaux enseignants a organiser les activités et a utiliser
l'espace de la salle de classe. Dans une ambiance plus détendue que l'année
précédente, je préparais également mon retour a Neuchatel.

Le jeudi 19 septembre, un bouleversement terrible vint perturber
brutalement nos plans : le tremblement de terre. Le matin, au debut du cataclysme,
quelques enfants se trouvaient déja a I'école. Habitués aux mouvements
sismiques, fréquents & Mexico, les parents les avaient laissés partir
tranquillement. Quelques minutes apres, les meres qui s'occupaient du
transport de certains élves arriverent paniquees. La circulation était
totalement perturbée, les rues étaient bouchées. Ii était méme devenu, par
endroits, tres difficile de marcher car plusieurs bitiments s'étaient écroulés.

Nous allumames la radio et presque toute la journée nous restames
branchés sur les informations. C'était un horrible cauchemar. Les quartiers Roma,
Cuauhtémoc et le Centre étaient presque totalement détruits.

A I'école, il nous manquait beaucoup d'enfants et quelques enseignants.
Ou étaient-ils ? Est-ce que leurs maisons étaient encore debout ? Le téléphone
ne fonctionnait plus : certains appels nous parvenaient, mais nous ne pouvions
pas communiquer avec !'extérieur. Un peu pius tard, les parents commencerent
a venir reprendre leurs enfants et certains d’entre eux nous aiderent &
rechercher tant les éléves que les enseignants qui manquaient.

Vers la fin de la matinée, nous edmes des nouvelies d'Alita, I'enseignante
d'art et d'anglais. Elle était enfermée, avec sa petite fille, dans sa maison du
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quartier Roma. Elie avait vu un batiment s'écrouler au moment de son depart
pour I'école. Elle avait eu peur et était retournée chez elle; sa porte s'était
ensuite coincée et elle ne pouvait plus sortir. Elle était en bonne santé, trés
angoissée mais saine et sauve. Quelques jours plus tard, et en raison de l'insistance
de I'équipe, elle accepta de faire appel & des ingénieurs pour avoir un avis sur
I'état de sa maison : le batiment voisin s'était écroulé sur le sien!

Une autre enseignante, celle de troisieme année, Luisa, n'était pas
encore apparue & midi. Son habitude était de venir a I'école en Métro. Personne
ne 'avait vue depuis 7 heures du matin. Quand j'eus finalement son pére au
téléphone, il me répondit que sa fille était peut-étre allée chez une copine faire un
travail... . J'étais étonnée : ¢'était comme s'il niait la réalité ! i me dit ensuite qu'il
irait chercher sa fille a la Croix-Rouge.

Luisa arriva a 18 heures. Peut-étre était-elle restée bloquée dans le Métro
pendant des heures. Elle ne se souvenait plus de rien ! La sortie du Métro était
obstruée par les débris d'un batiment qui s'était écroulé dans la rue. Luisa avait
di marcher dans I'obscurité longtemps, jusqu'a la sortie suivante, au milieu
d'une foule énervée et angoissée. Ce soir-1a, je ne pus pas lui parler; tout ce que
je savais, c'est qu'elle était vivante.

Le méme soir, nous elimes le deuxieme tremblement de terre. Nous ne
nous y attendions pas. Cette fois, c'était pire, car apres I'expérience du premier,
chacun craignait de voir sa maison s'écrouler sur lui. Nous avions tres peur. Les
ambulances circulérent toute la nuit. Nous n'entendions que les sirénes dans
I'obscurité. Nous n‘avions pas d'électricité et I'eau semblait contaminée par les
tuyaux cassés. Nous restdmes pres de Paidds et I'angoisse continua a monter.

Le lendemain, nous entreprimes de faire le compte de nos eléves : tous
gtaient [3. Le Ministére de |'Education annonca la fermeture des écoles jusqu'a
la vérification de I'état de tous les bétiments scolaires. Je ne me rappelle plus
combien de fois nous procédames a cette vérification! Mon pére, puis plusieurs
ingénieurs et architectes de différents Ministéres, de méme que des parents
d'éléves vinrent constater qu'il n'y avait pas de danger.

Le samedi et fe dimanche suivants, nous alldmes apporter des couvertures
et des aliments aux sinistrés dans les campements. Nous attendimes des heures
dans les centres d'aide. L&, mais aussi dans les rues, un événement tres particulier
se produisait - tout le monde s'était mis a s'entraider. Des jeunes, dans 1a rue,
contrBlaient la circulation, d'autres sortaient des gens des débris; d'autres, dans
les universités, triaient les couvertures, les vétements, les vivres... . Mexico s'était
déversé dans les rues pour aider. Mais 'angoisse subsistait. C'était comme
quelgue chose qui pesait sur nos épaules, qui serrait notre gorge. Les annonces
du nombre des victimes continuaient 5.000, 10.000, 20.000, 30.000, 40.000... .
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2. Face a la tragédie humaine : prise de conscience et
décision d’agir.

Le lundi matin, toute I'équipe vint & I'école, mais personne ne voulait
rester. Nous parlions tous des derniéres nouvelles. Les journaux & grands
reportages montraient des images des destructions... . Une des enseignantes
proposa de ne pas retourner en classe pendant un certain temps et de former
des brigades de secours. Mais aller apporter de I'aide n'était pas chose facile : il
y avait déja beaucoup de monde dans les brigades de secours. De plus, les
femmes n'étaient pas acceptées dans les travaux de sauvetage. Nous
proposémes au Ministere de |'Education de nous occuper des enfants rescapés
qui n‘avaient pas encore retrouvé leurs parents. Mais le gouvernement les avait
déja fait sortir de ville. Alors, devant cette situation, nous discutdmes et
adoptdmes un plan de travail.

La premiére tache consista en un recensement. Nous fimes la liste des
éleves et des enseignants, de I'état dans lequel étaient leurs maisons, et nous
demandames l'aide des parents-ingénieurs pour qu'ils évaluent les dangers
menagant chacune des maisons. En méme temps, nous commengames auprés
des parents une récoite de vétements, de vivres et de médicaments.

Afin de pouvoir expliquer aux enfants ce qui s'était passé, nous allames a
I'Université pour connaitre les causes exactes du tremblement de terre, les
risques qu'il se répete, ainsi que les dangers réels d'épidémie provoqués par
I'eau contaminée et par les morts qui restaient prisonniers des décombres. Grace
a un parent, nous primes contact avec la presse pour connaitre les nouvelles
exactes et informer les éléves et leurs familles.

Ces jours-la, tous les transports publics étaient mobilisés pour aider
les gens des zones sinistrées & sortir avec leurs biens. Nous nous organisames
pour transporter les enseignants qui n‘avaient pas de voiture.

Nous elimes beaucoup de frictions entre nous. Il y avait une grande
tension, lie a la peur, @ l'impuissance et a I'angoisse ambiantes. Au début,
personne ne voulait bouger. Rester a la maison semblait I'unique envie...
Quand je proposai d'aller a I'Université pour nous renseigner, les gens s'affolerent.
Peua peu, le calme revint. Nous parlions beaucoup. Nous nous rassurions les uns
les autres, cherchant a nous convaincre que nous agissions au mieux. Finalement
nous déciddmes de recommencer les classes dés que le Ministére de 'Education
en donnerait l'autorisation.

C'est dans ce climat que nous véciimes la derniére semaine de septembre
et la premiére d'octobre. Le mercredi 2 octobre, les classes reprirent. Nous
poursuivimes la récolte de vétements et de vivres. Nous déciddmes également
d'intégrer les enfants a ce travail communautaire. Je proposai que chaque enfant
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apporte un jouet pour I'offrir comme cadeau de Noél a un enfant touché par le
tremblement de terre. Tous furent d’accord.

3. Maigré les tensions régnant a Mexico, ma tiche de
réflexion a Neuchatel continue a étre respectée par les
enseignants.

Je devais retourner a Neuchatel pour le 10 octobre. J'organisai une réunion
avec 'équipe et, malgré la tension, les enseignants décidérent de m'offrir leur
soutien et de m'aider & partir. lis admettaient que le projet Paidos était
suffisamment m{r pour fonctionner sans ma présence.

Luisa, I'enseignante qui était restée bloquée plusieurs heures dans le
Métro, ne pouvait pas encore revenir a 'école. Alita, I'enseignante d'anglais,
offrit de la remplacer. D'autre past, le professeur d'Université qui nous avait donné
des séminaires sur les problémes sismiques proposa de soutenir et de conseiller
I'équipe pendant mon absence.

Forte du soutien des enseignants, je communiquai aux enfants ma décision
de partir & Neuchétel et je leur demandai de collaborer avec les enseignants a
I'élabaration du «Livre Paidés des enfants», lequel devait donner & des
observateurs de I'extérieur une image de leur travail. lls manifestérent de
I'enthousiasme et me dirent que je pouvais partir tranquille.

Emmenant encore avec moi de nombreuses angoisses et incertitudes,
je retournai a Neuchatel.

4. Le choc du tremblement de terre est oblitéré et 'émotivité
des enfants devient incompréhensible.

Pendant les moais d'octobre et novembre 85, le travail continua a Paidés.
Mais les enseignants ne conserverent pas tous I'esprit dans lequel ils avaient
accepté mon départ. Les problémes ne purent pas étre réglés au fur et d mesure;
I'angoisse et la tension accumulées pendant les jours du séisme se manifestérent
peua peu.

Certains faits exacerberent la tension. A la suite de sa terrible aventure,
Luisa avatt fait une crise de nerfs et n'était plus revenue a Paidds jusqu'au mois
de décembre. Son groupe avait commencé a s'inquiéter et les enseignants
eurent beaucoup de peine a étre patients avec les enfants qui demandaient
tout le temps quand allait revenir leur enseignante.

En deuxiéme année, les enfants devinrent trés inquiets et leur enseignante
eut quelques difficultés, tout particulierement avec certains d'entre eux. En sixieme
année, les enfants étaient également trés inquiets. Les travaux d'anglais et d'art
durent étre interrompus parce qu'Alita avait remplacé Luisa. Ces changements
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génerent beaucoup certains enseignants qui eurent des difficultés pour reprendre
feur rythme de travail.

Certaines enseignantes firent subitement abstraction de la situation et
considérérent que c'était le systéme Paidds qui provoquait I'indiscipline des
enfants. Elles discuterent beaucoup entre elles et décidérent que les enfants
avaient besoin «de discipling et de rigiditén. Eiles en vinrent a prendre la décision
de «donner un exemple de fermeté en renvoyant un enfant», afin que I'école
suive le «droit cheminn.

La situation dégénéra en explosion lorsque I'enseignante de 2eéme année
(nouvelle a I'école) voulut envoyer un enfant dans une école spécialisée : il était
inquiet, n'apprenait rien, et elle ne pouvait pas travailler simultanément avec cet
enfant et avec le reste du groupe. Une autre enseignante évogua cet exemple et
menaca ses éleves de les renvayer si la situation empirait.

Les enseignantes allerent a I'Université pour demander de I'aide au
professeur qui nous avait aidés pendant le tremblement de terre, afin qu'il les
soutienne dans leur critique du systeme Paidés. La situation devenait de plus en
plus tendue et les parents commencaient a se demander ce qui se passait.

La méconnaissance de la réalité vécue par les enfants et de leur propre
émotivité, encore fragile, avait semé une énorme confusion dans 'analyse faite
par les enseignantes.

Elles oubliaient de prendre en compte le cataclysme que tous avaient
vécu et qui laissait un choc profond et de nombreuses angoisses dans tous les
coeurs, y compnis le leur.

5. La rigidité et la contrainte cachent les problémes, mais
ne les résolvent pas.

Le renvoi d'un éleve par I'enseignante de 2éme année et les attitudes
hostiles de certaines enseignantes envers les enfants finirent par provoquer un
profond malaise chez les plus anciennes. A leurs yeux, le probléme résidait dans
la tension accumulée pendant les jours du tremblement de terre, tant chez les
eleves que chez les enseignantes. Pour elles, le fait de renvoyer un enfant &
cause de son attitude ne pouvait pas résoudre le probleme de I'indiscipline dans
une classe, mais seulement en éliminer un symptome. Ce genre de décision
ne leur semblait pas conforme a I'esprit de Paidds, qui repose sur le respect
de I'enfant.

Ces enseignantes furent fortement critiquées par le groupe «rigide» qui
leur reprochait «une adhésion inconditionnelle au systéme et & moin. Elles se
firent reprocher de ne pas étre universitaires ('autre groupe comprenait deux
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étudiantes de I'Université). Malgré les cntiques, les anciennes enseignantes
maintinrent fermement leur position.

6. La rigidité percue comme un signe d’impuissance.

Un climat de tension commenga a régner dans les groupes de parents, et
particulierement dans I'association de parents. Ces derniers critiquerent fortement
la décision de renvoyer I'enfant, ainsi que les menaces proférées par les
enseignantes. lls étaient d'avis que la ngidité de ces dernieres dépassait les
bornes et que «la discipling a tout prix» n'était pas dans les régles du travail de
Paidos. lls qualifierent cette attitude de faiblesse et d'impuissance. lls se
rapprocherent des anciennes, avec lesquelles ils pouvaient parler. Mais ce fut
surtout Yolanda, la coordinatrice de I'école enfantine, qui compnit leurs craintes.
C'est a travers elle qu'ils redemandérent ma présence a Paidds.

7. Essayer de se mettre a la place de chacun et de
comprendre la cause des problémes.

De retour au Mexique (fin novembre 1985), apres avoir pris connaissance
des faits par téléphone, je commengai a parler avec chacune des enseignantes
pour comprendre leur maniere individuelle de percevoir le probleme et pour voir
comment chacune se situait par rapport a la situation vécue. J'organisai ensuite
une séance collective. Plusieurs des arguments qui avaient été auparavant
exprimés individuellement ne réapparurent pas en groupe.

['enseignante qui avait renvoyeé I'enfant critiqua |'attitude de ses collegues.
Pour elle, les autres étaient tres faibles et trés peu ouverts a la critique et aux
changements. Pour eux, cette enseignante n'acceptart pas ses limites et déplacait
ses problemes sur «les autres».

La discussion continua jusqu’au moment ou cette enseignante me repro-
cha d'avoir parlé d'abord avec chacune des autres enseignantes et de ne pas
connaitre la version collective «officieller des faits. Selon elle, toutes les décisions
devaient se prendre collectivement a ['occasion d'une assemblée.

Pour moi, la situation était claire : cette enseignante avait une attitude de
«leader» qui n'avait pas bien été accuelllie par le groupe, mais qui I'avait été
par deux de ses collegues. Par sarigidité, elle avait mis en évidence la nécessité
d'une solidité et d'une cohésion du reste du groupe, formé par les anciennes
enseignantes de Paidds. Sans le vouloir, elle avait éveillé chez celles-ci le
besoin de s'identifier aux principes du systeme et de les défendre. Elle ne voulait
pas d'une assemblée pour écouter les autres, mais pour y étre écoutée.
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8. Eveiller une conscience sociale chez I’enfant : 'amener
a partager ses jouets.

Tout en travaillant avec le groupe des enseignantes, je relancai la
campagne de jouets pour les enfants sinistrés, au cours des assemblées
réunissant les enfants de I'école. Les enseignants soutinrent cette campagne
et, a mi-decembre, nous avions plus de mille jouets.

Nous crédmes ensuite un atelier de réparation de jouets, dans le but de
les nettoyer, les recoudre, leur remettre des roues, des poulies, etc..., afin de les
rendre présentables. Tous les enfants, a diverses occasions, participerent a
I'atelier-jouets. Certains parents vinrent nous aider. Les enfants étaient ravis.
L'un d'entre eux me dit : «Dites-moi, ces enfants sauront-ils que nous avons
travaillé pour eux 7 Je ne sais pas pourquoi, mais je me sens tres satisfait de
ce travaib.

Quelques jours avant la distribution, les parents organiserent un repas de
Noel auquel tous les parents des éleves de I'école participerent. Le but était
de recueillir des vivres pour les sinistrés. Le résultat fut extraordinaire : de
grandes quantités de céréales, des conserves, de pates, de biscuits arriverent
a l'école.

Le jour de la distribution des jouets, des enfants de tous les ages, des
enseignants et des parents étaient réunis. Nous partimes de I'école avec notre
chargement de cadeaux : il remplissait presque dix voitures.

L'endroit oli nous devions donner les jouets était impressionnant. C'était
un quartier proche du centre-ville. Trois mois apres le tremblement de terre, il y
avait encore des batiments & moitié détruits ou en trés mauvais état. De
nombreuses personnes vivaient dans les ruines ou sous tente. On était en
décembre et il faisait tres froid, surtout pour les gens qui dormaient dans la
rue !

Nous parldmes avec les responsables du campement pour leur expliquer
la fagon dont nous avions travaillé et leur dire que les enfants voulaient distribuer
les cadeaux qu'ils avaient eux-mémes préparés. Au début de la distribution, pres
de trois cents enfants du quartier étaient en rang. Quelques minutes plus tard, il
en arriva beaucoup d'autres, de partout. En définitive, nous distribudmes environ
1100 jouets et il y avait encore des enfants qui n‘avaient rien recu.

Je dois avouer qu‘au début, nous, les adultes, nous elimes peur que la
foule ne s'en prenne a nos enfants. Mais finalement, nous nous aperglimes que
les enfants sinistrés avaient bien saisi le sens de 'action. C'était un partage, et
c'est comme cela qu'ils 'avaient compris.
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De retour a I'école, les enfants de Paidds décrivirent I'action effectuée. lls
étaient tres touchés par I'état des habitations et la pauvreté des vétements. IIs
étaient également frappés par le respect des autres enfants et par la joie qui
pouvait étre lue sur leur visage au moment ou ils recevaient un jouet. Pour nos
éleves, le plus important avait été la possibilité doffrir le fruit de leur travail, ainsi
que le fait d'avoir pu quelque peu atténuer la douleur humaine.

Pour ma part, je vécus cela comme un face a face avec l'injustice, la
solitude, la peur, I'abandon, l'autre visage des enfants de notre ville. Ce n'était
pas uniquement le tremblement de terre qui avait meurtri ces gens, ¢'était aussi
la corruption, I'indifférence, les inégalités sociales.

Il était tres important de savoir que nous n'étions pas insensibles a la
souffrance, que, dans le fond, le tremblement de terre avait changé quelque
chose en nous. Cet atelier-jouets avait donné a I'école une possibilité d'ouverture
vers 'extérieur. Une nouvelle pratique était née a Paidds. Tous ceux qui étaient
présents faisaient la méme réflexion : «Nous devons répéter I'expérience. Nous
vivons dans un milieu favorisé, nous ne pouvens pas fermer les yeux sur I'extérieur.

Cette expérience nous amena a faire des projets pour la communauté, en
essayant de mobiliser toute I'école, c'est-a-dire les enfants, les enseignants et
les parents. Ces activités nous permettraient de connaitre d'autres réalités so-
ciales et d'influer un tant soit peu sur elles.

E) Deuxiéme période de travail de I'année 85-86
(janvier-juin 1986).

L’étape de I'éveil de la confiance.

1. Les productions des éléves comme témoignages du
possible.

En Janvier 86, nous élaborames le «Livre Paidds des enfants». Il s"agissait
d'une sélection de travaux d'enfants réalisés pendant plusieurs années et qui
permettaient d'illustrer les réactions des enfants en face des démarches
méthodologiques de I'école. Pour sélectionner ce matériel, un groupe d'éléves et
d'enseignants travailla en commun dans la «bibliothéque vivante». Un matériel
tres diversifié était a disposition : livres de proces-verbaux des assemblées,
rapports de visites de bibliothéques ou de travaux artisanaux.

Ce document était destiné aux observateurs extérieurs, comme Anne-
Nelly Perret-Clermont, et aux acteurs du projet : enseignants, parents et éléves,
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anciens et nouveaux. Ce matériel avait également pour but de fournir des moyens
d'analyse pour une démarche éducative a travers les productions des éléves.

2. Faire preuve d’une réelle confiance envers les
collaborateurs.

Apres avoir terming le «Livre Paidds des enfants», je retournai a Neuchétel,
au mois de février, afin de poursuivre le travail de réflexion et d'analyse de
I'expérience éducative. Les coordinatrices et la directrice technique continuérent
le travail a I'école.

L'enseignante de 2éme année, celle qui avait renvoyé I'enfant, demanda
un congé d'un mois. Les coordinatrices la remplacérent par une autre & laquelle
les enfants n'arrivaient pas a s'adapter, sans doute parce que leur ancienne
enseignante leur avait promis de revenir, de telle sorte qu'ils avaient beaucoup
de peine a suivre les indications d'une personne qui, a leurs yeux, était une
usurpatrice.

Apres les vacances de Paques, I'enseignante informa I'école qu'elle ne
reviendrait plus. Les parents des éléves de 2&8me commencérent & s'inquiéter.
lls avaient I'impression que les enfants allaient perdre leur année, car la
remplacante n‘arrivait pas a faire progresser le groupe.

Les coordinatrices me téléphonérent a Neuchatel et je leur conseillai de
ne pas intégrer de nouveaux enseignants, mais d'essayer de résoudre les
problemes avec ceux qui se trouvaient 3 Paidés a ce moment-la.

Apres s'étre concertées, les coordinatrices trouvérent une solution. La
directrice technique, Hilda, enseignante de premiére année, offrait de travailler
avec le groupe de deuxieme année qui avait été le sien I'année précédente.
Elle disposait de suffisamment de temps libre pour le faire.

Elle se mit au travail. Elle expliqua d'abord aux enfants que leur enseignante
ne reviendrait plus et qu'elle serait leur nouvelle maitresse. Les enfants réagirent
trés positivement et les parents constatérent trés vite des changements.

Lors de la séance d'évaluation les parents soutinrent la directrice technique
et les coordinatrices. C'étaient les premiéres séances d'évaluation que I'équipe
faisait sans moi, et aucun probleme ne se présenta. Je n'étais plus 1a pour
justifier, pour résoudre, et 'équipe semblait étre arrivée & maturité dans son
action et dans sa conception des problémes.

Comrnent faire durer cette attitude ? Comment continuer le développement
vers la maturité de tous les membres de 'équipe, et ce, sans négliger la formation
et Iintégration des nouveaux ?
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3. Les parents conquiérent un espace précis.

Je retournai au Mexique a la fin du mois de mai 86 et je trouvai les
enseignants, les éléves et les parents trés satisfaits du travail de I'année. Les
séances d'évaluation de juin 86 montrérent que prés de 70% des activités que
nous avions planifiées dans le projet pédagogique de I'année s'étaient
effectivement déroulées, et cela dans tous les groupes. C'était la premiére fois
que nous arrivions a de telles performances ! Et surtout ce succes avait été
obtenu grace a un véritable travail d'équipe !

Les interventions des parents, pendant les séances d'évaluation,
démontrérent qu'ils connaissaient de mieux en mieux le projet de I'école. lls
avaient des questions précises a propos des activités telles que les conférences,
les ateliers-laboratoires ou les assemblées. lls demandaient pourquoi dans
certains groupes, les enfants n‘avaient pas fait leurs fichiers, ou pourquoi le
journal de classe n‘avait pas toujours été tenu avec régularité. Toutes ces
questions révélaient une bonne intégration et une bonne connaissance du projet
pédagogique, intégration et connaissance qui semblaient s'étre faites
progressivement au fil du temps.

L'équipe et les parents me firent une impression si positive que |'eus envie
de leur présenter une partie de la réflexion faite jusqu'alors & propos du projet
Paidds. Je leur dis, aussi, combien il était important que chacun comprenne
profondément notre projet. Car au fur et a mesure qu'il devient plus clair pour
tous, il est plus facile de le maintenir, de |'approfondir, de le renforcer et de
I'enrichir. Je rappelai comment I'attitude des enfants, qui exigeaient que soit
tenu le registre de certaines activités, tout comme le travail d'explicitation a
travers le «Guide Paidds», avaient amélioré la communication entre les
enseignants.

Je proposai ensuite aux parents de prendre connaissance du «Guide
Paidds» pour mieux comprendre le travail de leurs enfants et nous aider & mieux
faire valoir notre projet.

Un groupe de parents se proposa d'étudier le «Guide», et d'établir un plan
tres précis des activités pour I'année suivante. Il s'agissait aussi bien des activités
de féte que de 'aide aux enseignants et du travail social envers d‘autres
communautés. Apres quelques réunions, quatre meres décidérent de participer
au projet en tant qu'enseignantes. A mes yeux, la définition d'un tel espace
d'intégration des parents et de réflexion de leur part devait permettre de consolider
I'école et représentait une conquéte pour eux. Il devenait évident que leur
identification avec le projet en changeait la paternité. Ce qui, au début, était mon
projet, était peu a peu devenu celui de I'équipe enseignante et, en juin 86,
¢galement celui des parents.
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4. La nécessité de connaitre notre réalité socio-économique.

A partir du mois de février 1986, époque ou fut établi le budget de
I'école pour I'année suivante, la situation économique du Mexique empira de
jour en jour. L'augmentation de la dette extérieure diminuait de plus en plus
le pouvoir d'achat de notre monnaie. Pour plusieurs parents, il devenait
toujours plus difficile de laisser leurs enfants & Paidés.

Aprés avoir discuté avec les coordinatrices, le représentant des parents
et le conseiller financier de I'école, de méme qu'avec des conseillers de
I'extérieur, apres avoir étudié ies dettes que nous avions en février, j'arrivai a
la conviction qu'il fallait calculer les écolages différemment. La procédure
alors en vigueur aurait amené toutes les familles dont la situation économique
était difficile a retirer leurs enfants de I'école.

Pour mieux comprendre la réalité des familles des éléves, je proposai
d'envoyer a chacune un questionnaire dans le but de connaitre sa situation
économique et de faire le calcul des écolages a partir de ces données. Certains
parents n‘acceptérent pas de remplir ce questionnaire, disant que c'était une
question tres indiscréte et que si des familles ne pouvaient pas payer I'écolage,
elles navaient qu'a retirer leurs enfants de I'école.

Je maintins ma position. Le choix de I'école devait étre lié aux
préoccupations éducatives des parents et non a leur pouvoir économique. Pour
rester cohérents avec notre respect des personnes et du travail, nous devions
donner une chance a toutes les familles. Les difficultés économiques n'étaient
pas imputables aux parents, mais résultaient d'injustices sociales dans lesquelles
nous avions tous une part de responsabilité.

~ Peudpeuy, les coordinatrices acceptérent mon point de vue et les parents
qui n'étaient pas d'accord cesserent de discuter. Finalement, avec I'appui d'A.
Bueno, le conseiller extérieur, et d'A. Quintero, le représentant des parents, nous
calculames un systéme d'écolages différenciés en fonction des salaires et du
nombre d'enfants d'une méme famille placés a Paidés.

Avec cette décision, nous pouvions commencer 'année 86-87 en ajoutant
un nouvel élément & notre projet éducatif : un essai de cohérence entre notre
organisation économique et nos valeurs éducatives.
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F) Les séminaires de préparation pour I'année 86-87
(Juillet-aodit 86).

1. La participation active des enseignants a la restructuration
du projet éducatif.

Le travail conduit avec I'ensemble des enseignants en juillet 86 conduisit
a d'importants changements. En plus du plan annuel, auparavant élaboré par
I'ensemble de I'équipe, les enseignants commencerent a travailler a la conception
d'instruments d’observation et d'évaluation des éléves et a la planification des
activités-cadres. Précédemment j"avais moi-méme rédigé ces textes en tenant
compte des nouvelles idées et des propositions des enseignants. Mais cette
fois-ci la dynamique était autre : c'était eux qui réalisaient cette élaboration.

Les enseignantes de I'école enfantine s'étaient réunies pour élaborer leur
programme d'études; les enseignants de I'école primaire se mirent a faire I'analyse
du «Guide d'observation du développement des enfants» afin d'établir un
document plus clair et moins répétitif que celui qui existait. Nous planifidames
d'autre part ensemble le contenu et 'organisation des séances d'évaluation et
d'information pour disposer d'une structure homogene de communication avec
les parents.

Cette participation a 'explicitation et a la mise par écnt, 3 travers la
rédaction des nouveaux instruments, intégrait de plus en plus chacun dans la
construction du projet éducatif. Ce n'était en rien une tache bureaucratique,
mais bel et bien une recherche de réponses et de solutions aux problémes
rencontrés, en ce sens que, jusqu'a ce moment-la, les instruments d'évaluation
des éléves et I'organisation des séances entre enseignants et parents étaient
des activités que les enseignants jugeaient difficiles et que je devais toujours
assumer moi-méme.

Ma présence devenait ainsi de moins en moins nécessaire et |'équipe
gagnait une nouvelle indépendance : dans les taches difficiles, elle devenait
capable non seulement de suivre les prescriptions congues et élaborées dans le
projet éducatif, mais aussi de trouver ses propres solutions et, par conséquent,
de produire un savoir pédagogique.

2. La participation des éléves a la réalisation du projet
éducatif.

La réflexion que nous avions faite a propos de I'importance de la
connaissance implicite de la méthodologie de I'école, de la part des eleves, nous
avait amenés a travailler a une explicitation de cette connaissance afin qu'elle ne
fonctionne pas comme une espece de pouvoir des anciens éléves sur les nouveaux
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qumgn_ants et Ies/ nouveaux éleves, mais comme un véritable appui & feur
intégration et au développement du projet éducatif.

- Eneffet, les anciens éleves connaissaient la mé ie préci
plusieurs moyens didactiques de I'école. Dans le buit}é%d(r))'%%;fe?rsglsc%gg
connaissance des enfants, nous réorganisdmes les responsabilités des éléves de
maniére a ce que tous puissent participer activement a la réalisation du projet
pedagog_:q_u:e de Paidos. Darénavant chaque éléve serait responsable depl'ujne
dgzslacltlwte\s de la classe, par exemple les conférences, la bibliotheque
«'hémerothequen (petite bibliotheque de périodiques et de jdurnaux formé?a d !
t%us les articles apportés par les enfants). Ceux-ci auraient un systeme de fie-
ﬁ E(sj pou(; faire leurs rapports et disposeraient de moments d'information
ebdomadaires. De cette fagon, chacun deviendrait responsable de la réalisation

systématique d'une activité. Les regles s’y r ient étudié i
. apportant s 2 intéri
du groupe-classe. y rapp eralent étudiées al'intérieur

e Nou?_é)ou?/mns ai\nsi profiter de la présence des éleves sur plusieurs années
pour cansolider le systéme, ce qui constituait une bonne fagon de «prendre au
sérieux» |a participation des enfants.

3. L’'ouverture v ‘extéri i ; ) .
ducati ers l'extérieur en direction d’un autre projet

Un moyen tant po
) ur apprendre que pour mi A
profit nos ressources. uep eux metire 2

. Lbe fait del visiter des experiences éducatives en Europe avait éveillé en
J’ava?s esou;fd etablir des liens avec d'autres projets éducatifs au Mexique.
Java t_en effet deux objectifs : d'une part la confrontation avec d'autres
conc é) adoonnshgm\dlcl)nne une assnge plus large a nos démarches, et d'autre part la
1 a I'expérience de distribution de jo | avai [
( le uets qui avait permis
enfants d'approcher une autre réalité sociale. ! P i

C'est pourquoi nous primes ¢
o ' [ ontact avec le groupe Nezahualpilli, que
JdE’:IVrE]iIS connu 'Igrs d'un congres d'éducation préscolaire et qui étaitpl'a'ut[(]eur
Nu rEJrOJet d'education populaire mis en route en 1981 dans la ville de
Hséﬁ;;l]%oygg, votlsme de Mexico. Fondé par des chercheurs du Centre de
s Educatives, ce projet était, a I'époque, poursuivi :
] _ ) . . I par des m
de deux quartiers de bidonville avec l'aide de deux institutricgs. o

200 fLe projet Nezahgalpllh avait pour but de donner une «école enfantine» &
enfants agés dg 4 a S ans qui etaient alors sans possibilité d'éducation pré-
scolaire. Le projet etait soutenu par fa communauté des deux quartiers a\?ant
tout, du peint de vue du travail, mais avec le soutien économique de qu'elques
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associations étrangéres. Les meres-enseignantes déciderent, lors des assemblees
quelles tinrent, de I'organisation de leur travail. Elles apprirent peu a peu a
travailler et a utiliser, pour 'éducation de leurs enfants, les ressources qui les
entouraient, qui étaient a leur disposition.

Dans le quartier «Etat du Mexigue, la communauté disposait d'une maison
offerte par le Centre de Recherches Educatives. Dans le quartier «Le Soleil», les
meres-enseigiiantes avaient a leur disposition deux pieces qui leur gtaient prétées
par I'église et qui leur servaient d'école. Les enseignantes y apportaient chague
jour le matériel nécessaire pour faire la classe, organisaient les lieux, faisaient
différentes activités avec les enfants et enlevaient tout pour laisser I'espace
libre a midi, 'église utilisant ces mémes pigces pour d'autres activités I'aprées-
mid.

Quand nos deux équipes se rencontrerent, nous fimes frappés par la
valonté et lngéniosité de ces femmes, qui devaient faire face a d'énormes
problemes. L'école gtait située a proximité de dépots d’ordures, les rues étaient
en terre battue et les maisons n'avaient pas d'eau courante. Malgré tout, I'école
fonctionnait. Elle donnait une place primordiale & Vautonomie de I'enfant et
cherchait a relier école et culture familiale.

Les méres-enseignantes de Nezahualpilli vinrent en juin 1986 visiter notre
exposition pédagogique de fin des cours et elles furent enthousiasmées par le
travail de I'école primaire, au point de décider de créer, elles aussi, une école

primaire.

Nous établimes un programme de travail pour les deux équipes, celle de
Paidds et celle de Nezahualpilli. Ce programme englobaitI'étude des deux projets,
I'échange d'idées, de méme que des rencontres entre les enfants et les parents
des deux écoles.

Peu & peu, une réflexion commune nous enseigna que |'observation de
I'autre, I'effort de le comprendre et une action conjointe sont source d'un
enrichissement constant. De méme, le besoin d'expliquer notre démarche aux
autres, modéle notre action, la réorganise et lui donne un sens nouveau.

Notre programme de travail |commun débuta par une réunion des enfants
et des enseignants des deux écoles, le 2 novembre 1986, Jour des Morts, féte
traditionnellement célébrée au Mexique pour rappeler le souvenir des membres
de la famille et des amis disparus. Ce jour-1a, les boulangers confectionnent
un pain spécial (pain des morts) et des sucreries que les gens placent sur un
autel avant de les manger ensemble.

Le Jour des Morts, les méres-enseignantes de Nezahualpilli amenérent
170 enfants & Paidds. Elies durent traverser Mexico en métro pendant pres
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d’upe heure et demie. Un groupe d'enfants et de parents des deux écoles
présenta les traditions de leurs communautés respectives en relation avec la
célébration de la Féte des Morts. Les membres de 'école de Paidds apprirent
beaucoup sur la signification de cette Féte dans fa tradition mexicaine. Alafinde

la Féte, les deux groupes mangerent ensemble partageant chacun le «repas des
morts» traditionnel de sa communauté.

5 Pour les enfants des deux écoles, 'expérience fut fort enrichissante. Ify
eut 'éclosion de toutes sortes de sentiments, allant du refus a I'admiration, en
chq Qe la réallt(? des autres. Mais nous sommes convaincus qu'une approéhe,
répétée jour apres jour, permettra aux enfants de toujours mieux comprendre et
respecter ce qui est particulier et propre a chaque culture.

G) Et pour I'_avgnir : continuer 2 mettre en oeuvre notre
démarche Paidés (septembre 1986 a janvier 1987).

1. Le travail du début de I’année 86-87 : impliquer
enseignants, parents et éléves dans la démarche éducative.

AL{ début du mois de septembre 1986, la situation de I'école était plus
stable qu'elle ne Vavait jamais été auparavant. L'équipe Paidds était forte de 24
personnes : dix-huit qui avaient déja travaillé dans l'institution, quatre meres et
un pere (salariés) qui avaient été incorporés comme enseignants et une
enseignante qui venait de sortir de I'Ecole Normale.

e madifiai 'organigramme des responsabilités de fagon a ce qu'une seule
coo'rdln,atnce générale, Yolanda, porte toute a responsabilité de I'école. Yolanda
avait résolu les graves problemes de I'année précédente avec une grande
expérience et beaucoup de sagesse. A la direction technique, dont la charge
consistait 4 entretenir les relations «officielles» entre I'école et le Ministére de
Vtducation, je maintiens Hilda. Pourla coordination de I'école enfantine, je nommai
Lidia, une enseignante qui comptait déja quatre années d'expérience al'école.

Dés le début de I'année, Yolanda suivit trés soigneusement le travail de la
nouvelle,enselgnante, de méme que celui des parents qui venaient d'étre
incorporés dalns I'équipe pédagogique. Elle anima également les assemblées de
chague degre et appuya chaque enfant dans sa prise de responsabilité. Elle
travailla aussi avec ' Association des parents, les conseillant dans leurs projets et
les aidant a tisser des liens avec les enseignants. Tous, enseignants, éléves et
parents savaient qu'ils pouvaient compter sur elle en cas de probiemes.

“Desmon ‘retoqré Neuchatel, le 12 octobre 1986, elle me téléphona chaque
semaine pour m'expliquer les problémes qui se présentaient, me tenir au courant

des decisions qui étaient prises, m'exposer ses doutes et me demander mon
avis.
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Lorsque je \'écoutals, C'était comme si étais & Paidds. Je dois avouer que
c'est grace a sa disponibilité que je pus réaliser la partie la plus difficile de la
présente réflexion. Elle avait parfaitement compris la démarche et les questions
qui étaient celles de Paidés et savait que son role dans I'école était primordial.

C'en était fini, dorénavant, de ces deux années de tatonnements, d'échecs, de
discussions et d"éclaircissements.

Sous ia direction de Yolanda, les enseignants organiserent les séances
d'évaluation avec les parents et obtinrent de trés bons résultats. Cela leur permit
de trouver rapidement une solution aux problemes rencontrés, par exemple en
répondant aux plaintes de parents concernant une déficience dans {'apprentissage
des mathématiques. Yolanda savait parfaitement qu'il ne fallait pas laisser les
probléfes grandir et que les remarques des parents pouvaient nous fournir des
indications et des occasions pour améliorer notre travail.

D'autre part, 'Association des parents d'éléves poursuivit son travail.
L'atelier-jouets fut remis sur pied et un programme des fétes fut établi pour le
reste de I'année, ce qui permit de mieux prendre en considération les attentes
des enseignants et des enfants.

Les éléves comprirent trés bien limportance de leur tache de Responsabilité.
Chaque mois, je regus a Neuchatel une fiche d'information de la part de chaque
gleve, fiche dans laquelle chacun m'expliquait en quoi consistait cette tache et quel
avait été son travail. En classe, on percevait la présence des options
méthodologiques Paidés. On trouvait, entre autres, le coin des sciences,
«'hémérothéguen, la bibliotheque, le coin des conférences, a «ligne historique du
temps», le tableau du registre des enfants, le tableau du programme, le fichier des
recherches, les fiches d'observation météorologique et le journal de classe. A ce
propos, un éleve me dit - «C'est comme jouer a 'école; mais en étant a 'écoler.

2. Agir, examiner attentivement I’expérience, prendre de la
distance et réfléchir avant de revenir a Paction avec un
regard neuf.

Aprés deux ans, la démarche d'observation de notre experience
pédagogique se mit véritablement en place : I'équipe, les parents et les éleves,
chacun a son niveau, simpliquerent dans la tache de réflexion. Une démarche,
au départ personnelle, devint collective. Mes difficultés et mes luttes pour
m'éloigner de I'expérience avaient porté leurs fruits «Paidds» était né. Et
chacun, de la place quil occupait, pouvait I'observer, comme en témoignent
certaines remarques d'enseignants, des éleves et de parents, écrites a partir
d'ao(it 86 :

«Quand, en tant que mere, je me suis impliquée plus fortement dans le
projet Paidos, j'ai ressenti un besoin plus personnel de participer a cette démarche
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qui rejoint mes conceptions et mes aspirations les plus profondes. Au moment ou
Tere m'a invitée a faire partie de son équipe, j‘ai eu peur du défi qu'elle me
langait, mais jai accepté de le relever parce que son appel répondait & mon
désir de développement personnel et pédagogique. Et surtout, je crois que
je collabore & une réalisation qui peut ouvrir de nouvelles perspectives dans
le domaine de I'éducation, au Mexique et ailleurs.» {Maria-Luisa Madrid a
écrit ce témoignage en aolt 86 et s'est engagée dans I'équipe en septembre
86. Ses deux enfants fréquentaient I'école depuis trois ans.)

«Ma Responsabilité s'intitule «Les conférences». Je dois contréler que
mes camarades donnent leurs conférences le jour prévu. Je dois évaluer la
présentation, le matériel apporté et les sources d'information. Je dois verifier
également si mes copains ont appris quelque chosg sur le sujet traits, car il
s'agit d'améliorer nos connaissances, soit par la recherche, soit par l'écoute. It
estimportant d'apporter la fiche de synthese et la fiche bibliographique. Lobjectif
est d'apprendre & chercher Iinformation dans des encyclopédies ou dans d'autres
livres de la bibliothéque. Je crois que cette Responsabilité est importante et
j'essaie de 'assumer le mieux possible.» (José-Luis Gonzdlez, eleve de 6eme
année, a écrit ce texte en novembre 1986. !l avait rejoint Paidés en 3eme).

«Je me souviens de 'année ou j'ai commencé a travailler a Paidds. J'avais
I'impression qu'on voulait faire beaucoup, qu‘on nous demandait beaucoup. iy
avait plusieurs documents & remplir, et les enseignants ne le faisaient que par
devoir. La plupart n‘avaient aucun engagement véritable, ils ne connaissaient
presque rien du travail & faire. Aujourd'hui, en plus du fait qu'une grande partie
de ses membres sont revenus, je percois 'équipe comme mieux intégree, mieux
située et plus responsable. Connaissant mieux ce qu'elle fait, elle est plus parti-
cipante et plus sire dans I'accomplissement de sa tache. Je constate maintenant
un engagement de la part de chacun. Ce n'est pas un compramis, c'est une
responsabilité acceptée dans la joie. C'est comme si tous avaient le méme
objectif. J'ajouterai qu'il y a encore plus de travail, plus de fiches a remplir et de
rapports & faire, mais on les connaft bien et on se sent partie intégrante de
Féquipe. Aussi, il est possible de faire I'effort. Je crois que peu a peu, chacun fait
siennes les aspirations de Paidés. (Texte écrit en novembre 86, par Elvira Cano,
enseignante et camarade d'Université. Elle a travaillé trois années a Paidés, de
82-84, et elle est revenue cette année-la).

«Quel est l'objectif de I'atelier-jouets ? Nous pensons que le cadeau
doit avoir une autre signification qu'un devoir moral. Il doit constituer une
relation sociale de I'enfant avec les membres d'une autre communauté. Peut-
&tre pouvons-nous amener les enfants & acquérir une orientation nouvelle envers
la vie : donner quelque chose d'eux-mémes. Est-ce que nous pourrions en parler
avec toi quand tu reviendras au Mexique, afin de préciser les objectifs de ce
travail & (Lettre que I'association des parents m'a envoyée a Neuchatel en
janvier 87).
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Aprés ces témoignages, je ne peux pas ajouter gran\ti c,hose Des
enseignants, des éléves et des parents avaient appris a agr, a resou@re(les
problémes. Mais ils avaient aussi appris & observer leur experience. lls étaient
maintenant capables de prendre une pius ou moins grande distance, de reﬂe,c.h[r
pour ensuite revenir & leur action. Je ne pouvais que les admlter, car leur sincérite
me touchait profondément. Il s'était produit un miracle : V'effort humain et le
respect du travail avaient été éveiliés.

Ft moi, je n'étais plus que le témoin de cette oguvre. Jespérais qu'apres
cette réflexion, je pourrais trouver le chemin qui me permettrait de ne jamais
couper leur élan.

3. Favoriser la naissance des nouveaux espaces de
construction du savoir pédagogique.

Nous commengames cette année & examiner comment notre démarche
pédagogique pourrait essaimer dans un autre contexte social a travers un contrat
avec Conacyt (Conseil National des Sciences et Techno!ogne_), ‘ ms_htuhqn_d Eta’t\,
qui soutient des expériences de recherche. Le travail d explicitation fait jusqu'a
maintenant pouvait permettre ce transfert surtout si nous tenions compte des

. caractéristiques et des attentes du milieu qui allait accueillir notre proposition.

D’autre part, plusieurs enseignants sortirent de Paidgs, et cgrtains
emportérent avec eux I'expérience acquise, ils 'amenerent vers d'autres écales,
d'autres lieux :

José Luis, un enseignant qui avait travaille avec nous pendant deux ans
et demi, utilisa plusieurs des méthodes Paidds dans son nouveau lieu de travail,
un foyer de réadaptation pour adolescentes.

Laura, enseignante de I'école enfantine, camarade d'Université, qp_r‘es
avoir essayé de travailler comme psychologue scolaire a Celaya, ville de l'intérieur
du Mexique, avait décidé de fonder une école enfantine.

Marfa Eugenia, mére d'anciens éleves de Paidds, avait déménageé dans le
sud du Pays, vers la forét tropicale de Chiapas. Elle devait créer 1a-bas des ateliers
avec les enfants de V'école rurale.

Carmina, une enseignante qui travaillait encore a Paidds, venait d’ouvrir
une créche dans le but de créer a plus long terme une école primaire. A ce sujet,
elle écrivit : «A un moment de ma vie, Paidds est devenu auss| Important que ma
famille: ¢’est comme un partenaire. C'est ma vie, ma maison. Car IC!,\j'aI mon
propre espace et je suis acceptée telle que je suis. [ci, je peux continuer a grandr,
3 me développer. Peut-étre qu'un jour, je poural voler de mes propres aﬂgs, etie
suis convaincue qu'on va me le permettre. Mais je sais aussi que Si | échoue
ailleurs, je peux revenir ici, dans ma maison Paidds». {écrit en juillet 86).
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| semble que nous sommes arrivés a une réelle explicitation de la démarche TROISIEME

éducative (qui au départ n'était que mienne), puisqu'elle est maintenant PARTIE
reproduite ailleurs. Sa reprise nous encourage dans nos pratiques. et encourage
les témoins de cette expérience. Chague fois qu'un de nos enseignants, de nos
parents ou, pourquoi pas, de nos éleves, recommence une expérience éducative
ailleurs, dans le sens du respect profond de la personne et de son oeuvre, if cree
une possibilité de renouveler et d'étendre I'action et la réflexion. Tout ce travail
peut étre considéré comme une modeste contribution a la construction d'un

savoir pédagogique .

LE

PROFIL

DU

PROJET

PEDAGOGIQUE

PAIDOS
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TROISIEME PARTIE

LE PROFIL DU PROJET PEDAGOGIQUE PAIDOS
introduction.

Cette troisiéme partie parle de la structure du projet pédagogique tel qu'il
fonctionnait en février 1987. Il me semble important de rappeler au lecteur que
cette structure a été élaborée au fil du temps. Méme 'objet du discours «projet
pédagogique» a été construit dans l'interaction avec d'autres et dans le but de
communiquer aux enseignants, aux parents et 3 d'autres éducateurs les lignes
principales de la démarche. A travers ce travail d'élaboration, la relation entre la
structure du projet et son histoire est devenue de plus en plus claire a mes yeux.
C'est pourquoi les deuxieme et troisiéme parties du présent ouvrage sont
intimement liées.

Le premier chapitre de cette partie consiste en une réflexion générale a
propos du rle de la structuration comme moyen de concrétiser les aspirations,
de permettre les actions des initiateurs &t de donner une stabilité de plus en
plus grande & |'oeuvre pédagogique. Cette concrétisation des aspirations, des
valeurs, des objectifs, des besoins, se fait dans des domaines tres pratiques
tels que I'organisation de I'espace et du temps, les négociations avec
Fextérieur de l'école, la fagon de prendre en considération les programmes
scolaires ainsi que toutes les stratégies didactiques utilisées dans les classes.
la démarche suivie dans cette explicitation est conduite en essayant de
construire une cohérence entre les principes fondamentaux du projet et les
pratiques pédagogiques qui le concrétisent.

A partir du deuxiéme chapitre, je commence 3 décrire et a expliquer
en quoi consiste le «Projet Paidés», nom donné au systeme pédagogique
actuel de notre école de Mexico. Je parle d'abord des principes de base qui
soutiennent le projet en considérant quatre aspects I'enfant, |'enseignant,
I'entourage social et le travail humain. L'étude de ces principes permet de
comprendre pourquoi les relations 3 lintérieur de I'école ont un sens particulier
et pourquoi nos moyens didactiques ont été choisis. | me semble que si I'on
voulait reproduire I'expérience de Paids, il serait indispensable de tenir
compte de ses principes fondamentaux, méme si leur implantation pouvait
se faire autrement qu'avec les moyens PrOpOSEs.
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Dans le troisieme chapitre, je mentionne I'organisation de I'espace en
tant que fagon de permettre la réalisation d'objectifs trés précis. La démarche est
similaire a celle mentionnée par Weikhart (1978) dans le «curriculum cognitif» et
par Constance Kamii (1981} dans ses suggestions pour I'école enfantine. Ii est
important de signaler qu'il ne s'agit pas de créer de nouveaux espaces a {'école,
mais plut6t d’utiliser différemment ceux qui y existent déja.

L'organisation du temps est présentée dans le chapitre suivant comme
déterminante en vue de ce que nous nous proposons de faire. Mais surtout,
j'essaie de montrer qu'il est plus important de donner, dans le temps, une qualité
au travail que d'attribuer «plusieurs heures» a une branche ou & une tache. Le

travail interdisciplinaire me semble une des garanties de cette qualité.

Dans le cinquiéme chapitre, je présente les activités cadre : conférences
enfantines, assemblées scolaires, journal de classe et livre de vie, ateliers-
laboratoires, excursions et théétre historique. Elles forment une armature
fonctionnelle qui permet fa construction du savoir & travers l'interdisciplinarité.
Ces activités sontassimilées tres profondément par les enfants qui participent &
la demarche pédagogique. Mais I'histoire nous montre en plus que les enfants
s'approprient aussi les caractéristiques et I'orientation données a ces activités.
C'est cette orientation actuelle que je vais décrire pour chacune d'elles. Plusieurs
de ces activités existaient déja dans d'autres projets pédagogiques comme ceux
de Freinet (1971), Makarenko (1935), Neill (1975), Decroly (1939), Korczak
(1978), Mena (1938), entre autres. Ce que je veux souligner, c'est comment
ces activités peuvent se structurer dans un espace concret et constituer
des moyens qui facilitent autant I'émergence des principes fondamentaux
gue la réalisation des objectifs des programmes scolaires.

C'estdans le chapitre VI que je me référe & F'orientation que nous donnons,
a Paidds, aux branches scolaires.

Je crois que cette relation est trés importante a souligner car il s'agit 1
d'un des problemes les plus fréquents dans les projets d'innovation. Considérer
les programmes officiels, c'est considérer une partie de la réalité qui entoure
nos enfants, car leurs exigences seront présentes dans toute la vie scolaire d'un
éleve. Mais il me semble important d'essayer de réfléchir & I'orientation que
nous voulons leur donner et c'est le propos de ce chapitre. Cette réflexion
- similaire & celles citées par Perrenoud (1982) dans le projet Rapsodie - va
dans le sens de permettre a chacun d’apprendre & son rythme, avec les
méthodes qui fui réussissent le mieux

Dans le chapitre VI, je parle de |'évaluation comme partie fondamentale
d'une expérience éducative, autant dans le sens traditionnel d'évaluation du
travail de I'¢léve, que dans celui d'une prise de distance de I'enseignant par
rapport & I'action et aux moyens de la proposition elle-méme. Les différents
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moyens utilisés sont en refation trés étroite avec les principes fondamentaux du
systeme Paidds.

Pour mettre en oeuvre la démarche pédagogique, il est indispensa\ble ge
tenir compte des enseignants qui la feront fonctionner. Mais ia maniere si
sélectionner les candidats ainsi que le travail de formation et de réflexion seron
fortement liés aux capacités manifestées par les enseignants pour cette
tache éducative. Tel est le probiéme considéré dans le chapitre VIII.

Un des principes centraux du projet concerne la considération etdie relTpect
que V'entourage porte a 'école. Lintégration des parents aux travaux Ges € evles
est, & mon avis, un besoin des plus importants pour et\ab’lir un pont entre ;es
savoirs demandés au-dehors et les savoirs construits a Iintérieur deli| éco et
D&finir un espace pour les parents permet de les integrer comme un & eméan
gssentiel, en gardant en méme temps la privatisation des espaces des
enseignants. C'est le sujet traité dans le chapitre IX.

Le chapitre X se réfere & f'organisation administrative dans une proposition
d'école privée. Cette organisation permet I'existence du projet pédagogique et
le protége contre les objectifs économiques.

Et pour conclure cette partie, je retourne a I'nistoire. Croyant gue cette
proposition est un produit d'interactions multiples dans le temps avec ee::gc?tiig
d'autres personnes, j'essaie dillustrer ce processus en presentant,uau cd Fr)nes
XI, la fagon dont un de nos moyens didactiq.ue,s a eté construit. Une “e nes
gentilles interlocutrices m'a dit qu'apres avoir écoute cette histoire, elle e| !
convaincue que Paidés était une oeuvre possible, car Veffort de chaqueliour, et
difficultés, les tdtonnements permettent de i:qmpreridrg comment edprori]eéa
n'est pas le produit d'une idée magigue ou géniale, née a un moment ondes,
mais le résultat d‘'une recherche quot|(i|enne en vue de‘coAnstru_irl? l
instruments plus fonctionnels et propres d satisfaire les aspirations initiales.
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CHAPITRE 1

LE ROLE DE LA STRUCTURE

DANS LES EXPERIENCES EDUCATIVES

A) Pourquoi structurer ?
1. La structuration concrétise les aspirations.

Qu'est-ce qui permet & un enseignant de concevoir ses activités comme
il le fait ? Qu'est-ce qui se joue derriere ses décisions ? Qu'est-ce qui détermine le
choix d'une option ou d'une autre pour aborder la tache éducative ? It me semble
que, derriére ces questions, on peut voir, entre autres, une série d'aspirations qui
nourrissent I'action et I'orientent dans un sens donné. Au fur eta mesure que ces
aspirations se précisent aux yeux de 'auteur, elles seront concrétisées dans I
réalisation pédagogique. Mais si'auteur ou les auteurs, ainsi que leurs partenaires,
ne précisent pas leurs aspirations a travers un effort d'explicitation, elles risquent
de devenir floues dans I'esprit de tous les acteurs. Ce flou peut &tre interpréte
d'une fagon ou d'une autre et jouer le rble d'un réve échoué qui déforme la
pratique et apporte une certaine frustration. Les actions ne peuvent prendre le
sens désiré, car la portée de I'aspiration est méconnue des acteurs.

Je peux dire que tel est le cas de quelques écoles actives du Mexique,
dont le point de départ a été un vague principe de «liberté» pour ['enfant. Ce
principe, ou mieux, cette aspiration, n'a jamais éte explicité aux acteurs
(enseignants, éléves et parents) et est devenu un «certain principe directeur
mais «trés incertain». Ainsi, le manque d'explicitation du sens de cette liber-
té a produit un effet contraire : cette liberté est devenue «laisser-fairen, et
finalement, aprés avoir un certain temps laissé aller les activités et les jeux
des enfants, les enseignants ont été obligés, @ un moment donné, de marquer
des limites d'une fagon plus violente quits ne Fauraient cru, en niant finalement
leur «principen de liberté. Pour ces raisons, je crois que si les enseignants se
donnent un temps pour expliciter, concretiser et structurer leurs principes,
ces demiers deviennent réalisables et ne restent pas seulement un espoir
ou une aspiration pédagogique.
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2, La structuration permet de donner I'orientation décidée
aux activités scolaires.

La structuration permet de chercher I'équilibre entre les activités formatives
et les branches du programme scolaire. En effet, dans toutes les écoles, il y a
diverses activités de formation des habitudes et des attitudes : la mise enrangs,
l'ordre et le soin, la priére, les registres des Responsabilités des éléves, la révision
du journal scolaire, le travail a la ferme, entre autres. Et c'est a travers I'organisation
de ces activités d'enseignement que |'auteur ou le directeur du projet ou de
I'école donnent finalement une orientation aux branches scolaires, en méme
temps qu'aux activités de formation.

Dans toutes les entreprises éducatives, cette décision a propos du choix
des activités a faire et de I'importance a donner a chacune d'entre elles est
fondamentale, car ne pas y penser peut a la limite provoquer une autre structuration,
non voulue, et implicitement contraire aux aspirations initiales de I'éducateur.

3. La structuration rend 'action possible.

Quand I'explicitation des aspirations est faite et que |'orientation a donner
aux activités de formation et d'enseignement est décidée, les enseignants ont
plus de possibilités de participer a la reformulation du projet et de concevoir les
adaptations nécessaires a la tche scolaire. Il est plus facile de hiérarchiser les
taches quand on a bien défini 'importance de chaque objectif. Il est possible
d'articuler deux branches quand les buts de chacune d'elles ont été considérés.
En méme temps, |'enseignant est mieux armé pour faire face aux changements
etaux interventions de I'extérieur, aux demandes de I'inspecteur, des parents ou
des collegues par exemple.

4. Structurer permet de conserver un projet malgré les
changements d’enseignants.

L'un des désagréments les plus fréquents dans les expériences novatrices
en éducation est le changement constant des enseignants. Il y a diverses
explications possibles a ce phénomene.

D'une part, les expériences nouvelles en éducation subissent une
situation économique difficile pendant une longue période car le public qui se
tourne vers elles est plus restreint que celui qui s'adresse aux écoles officielles
ou a I'éducation traditionnelle. Cette situation a des conséquences sur le
travail, car ces écoles nouvelles ne peuvent pas octroyer les mémes conditions
que les autres.
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D'autre part, une partie des enseignants attirés vers ces écoles sont tres
jeunes et, quelquefois, instables. Ainsi, méme s'ils s'intégrent trés facilement, ils
ne restent pas toujours. lly a d'autres enseignants qui, ayant quelque expérience
dans I'enseignement, considerent que ['entrée dans un projet alternatif va leur
donner une certaine liberté et moins de travail. Ce n'est pas forcement le cas et,
en conséquence, les enseignants changent souvent, surtout au cours des
premieres années d'une école.

Pour ces raisons, les projets éducatifs ne peuvent pas rester liés a un ou
deux enseignants, car au moment ou ces derniers quittent I'école, le projet part
avec eux. L'expérience des premieres écoles actives au Mexique a clairement
montré comment, au début, ni les initiateurs, ni les enseignants n'étaient trés au
clair sur ce qu'il fallait faire et comment le faire. Il n'y avait alors qu'un discours a
propos de la créativité de I'enfant et de I'enseignant, de la prise en considération
des motivations et des intéréts de I'éleve.

Enface de ce discours, il existe des enseignants trés capables d'imaginer
toutes sortes de situations leur permettant de saisir les motivations des enfants
pour diriger leur créativité et arriver a traiter le programme scolaire. Mais cette
habileté est plus ou moins présente. Pour la plupart des enseignants,
fortement attachés a une méthodologie précise, jalonnée par le programme,
il est tres difficile d'établir ces liens et d'enseigner «la conjugaison des verbes
a partir de la collection d'araignées apportée par un enfants.

C’est pourquoi il est important qu'une proposition d'éducation nouvelle
dessine une structure centrale formée d'activités, d'horaires, d'une organisation
des branches et de taches a réaliser. Cette structuration permettra une meilleure
stabilité en cas de changement d’enseignants, car elle sera déja assimilée par le
reste des acteurs qui y sont impliqués : auteur, enseignants, éléves, parents.

5. Structurer permet d’affermir.

Quand la structuration de base est établie et que I'organisation de I'école
se déroule autour d'elle, les initiateurs ont la possibilité d'observer des résultats,
car il y a un minimum déja établi qui «marche» presque de lui-méme. De méme
que les pages d'exercices de correction des fautes d'orthographe finissent
par constituer une espece d'habitude chez de nombreux enseignants et éléves,
de méme se créeront des habitudes différentes qui seront peu a peu
assimilées par les éleves a l'intérieur d'autres propositions alternatives.

Si les enseignants sont suffisamment au clair sur le projet éducatif de
base, quel qu'il soit, leurs discussions seront dirigées vers I'organisation, les
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résultats et l'amélioration des méthodes. Cela signifie que les enseignants
pourront travailler plus pour un affermissement de la démarche et moins dans un
esprit de concurrence entre les idées des uns et des autres.

6. Structuration ne veut pas dire fermeture.

La structuration est un encadrement qui donne une forme aux contenus
que les acteurs y mettent. Cet encadrement peut étre soudé, comme c'est le
cas dans certaines propositions pédagogiques qui rendent totalement rigide
I institution scglasre. Mais cet encadrement peut aussi étre compris comme des
piéces de «Mécanor» qui, en gardant une certaine orientation {angles, mesures
longueurs), peuvent 8tre utilisées pour faire des constructions plus petites, plué
grandes, avec des ponts, des portes ou des fenétres. Pour cela, je dirais que fa
sFructuratlon doit 8tre comprise comme une possibilité d’enrichir la proposition
d’augmenter sa portée, et non comme une limitation. '

7. La structuration permet d’éliminer la peur des
changements.

Strupturer implique qu'il faut comprendre ce qui est essentiel. Sur la base
de la confiance liee a un langage commun, il est possible d'accepter les
f(ransformanons etles changements, sans courir le risque de perdre 'orientation
initiale. Cette attitude est clairement pergue de I'extérieur et attire une plus
grande confiance de tous les acteurs. Au fur et 3 mesure que 'auteur et les
enseignants prennent conscience des démarches déja instaurées tout au long
dfa la vie de I'école, ils seront plus disposes a accepter le dialogue pour
s’ouvrir a de nouvelles perspectives.

B) Qu’est-ce qui forme une structure éducative ?
1. Les méthodes didactiques : une partie de la structuration.

La construction des projets éducatifs ne se fait pas seulement avec
de bonnes.mt_entlons de la part des auteurs, car méme des objectifs précis
et de§ aspirations explicites ne sont pas suffisants pour cette construction. Il
est nécessaire de se donner des méthodes pour que ces objectifs se réalisent
et que ces aspirations se concrétisent.

’ Qui dit méthodes concretes dit activités proposées, stratégies
dorgamsaﬂon, sujets d'étude permettant de donner une existence solide aux
aspirations. Dans le cas d'un projet novateur, ces méthodes sont encore plus
|mportante§ car elles permettent, a travers |'action, de construire de nouvelles
attitudes, d'autres valeurs déplacant peu a peu les positions antérieures, rigides
et fermées, 3 I'égard de I'éducation. '
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Il me semble important d'ajouter quil ne s'agit pas seulement de
techniques, mais auss d'une orientation et d'un objectif trés précis qui les
accompagnent. Par exemple, Iimprimerie Freinet, sans I'esprit Freinet, pourrait
aussi tre utilisée pour que les enfants reproduisent un livre de fables écrit parun
adulte. Il est donc essentiel de reconnattre le sens premier qui @ donné naissance
aux méthodes didactiques concretes.

2. La négociation avec Pextérieur : rendre I'action éducative
possible.

Les propositions éducatives se développent dans un espace et un temps
précis. Elles existent dans un endroit physique avec un entourage structuré
socialement par des régles, des valeurs et une hiérarchie. Ce systéme social qui
entoure un projet pédagogique provogque certaines contraintes qui doivent étre
prises en considération dans la mise en oeuvre de la proposition.

Ces négociations avec I'extérieur ne changent ni ne détournent les
aspirations initiales; au contraire, elles rapprochent la ligne idéale de I'aspiration
de la réalité ou elle doit exister. Cette négociation entre I'auteur et 'entourage -
autorités scolaires, autorités civiles, université, parents, gléves, enseignants -
permet la naissance d'une proposition éducative réalisable. C'est a travers «sa
concrétisation» que le projet se construit et dépasse le niveau d'une aspiration et
d'un réve.

3. L’organisation de 'espace n’est pas déterminée au hasard.

L'organisation de I'espace d'une école n'est pas due au hasard. Elle obéit
3 des objectifs trés précis venant des autorités scolaires ou des auteurs des
projets éducatifs. Une visite dans une gcole quelconque peut démontrer ce fait.
Prenons un exemple et acceptez de faire, avec Moi, un parcours a travers une
école typique, telle qu'on se fa représente habituellement.

Nous sommes entrés. La Direction se trouve pres de la porte. C'estune
salle presque interdite aux enfants. Seuls les adultes y ont acces. La, les gens
traitent des problémes «importants» et les enfants ne peuvent pas entrer a
moins que ce ne soit pour étre rappelés 3 I'ordre ou renvoyés. Par conséquent,
I'enfant éprouve un sentiment particulier pour cet espace réservé a une autorité
qui n'est pas une instance a laquelle il peut recourir. |l lui semble qu'il n'en a pas
le droit. Il n'a pas appris & s'approcher d'elle. L'autorité appelle, donne des ordres
et peut-tre des punitions. U'enfant recoit le message d'en haut tandis que lui
est en bas.

Ensuite, nous passons par les couloirs; ils sont vides. Les murs sont
propres, nus et froids. lls remplissent bien leur tache ils permettent une
circulation libre, rapide et agile. Peut-étre'y a-t-il quelque part un journal
mural, mais il aura été fait par des adultes.
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Finalement nous arrivons dans une salle de classe. Nous y trouvons une
place qui se distingue de toutes les autres. C'est la place du maitre. Sa chaise et
son pupitre sont surélevés par rapport au reste du mobilier. Il peut donc bien
surveiller les éleves pour leur faire des remarques et éviter les tricheries. D'autre
part cette position oblige les enfants a étre plus attentifs et a hien regarder
I'enseignant pour mieux apprendre.

En face du bureau de I'enseignant se trouvent les tables ou les pupitres
individuels qui favorisent la séparation entre les enfants et leur concentration. |l
y a certainement plusieurs enseignants qui séparent le pius possible ces tahles
car il leur semble mieux controler les éléves grace a cette séparation. Les murs de
la salle de classe sont nus, ce qui permet de mieux attirer I'attention vers
I'explication du maftre. Peut-8tre y trouvera-t-on tout au plus une vieille carte du
Monde ou un schéma de I'appareil digestif humain...

Le message que les enfants regoivent de cette salle de classe est évident :
le maftre, d'une position hiérarchique meilleure, plus haute, présente le savoir.
Les enfants doivent regarder en haut pour apprendre. lls ne sont pas producteurs,
mais uniquement récepteurs du savoir. Leurs productions n'ont pas pour statut
d'étre affichées aux murs & moins qu'il y ait une exposition spéciale.

A partir de la place qui lui est réservée, I'enfant est poussé a I'effort
individuel. Dés un 4ge trés précoce, il développe une attitude de concurrence,
pour copier les résultats de ses camarades (activité qu'il essaie toujours de faire
en se cachant du maitre) et pour ne pas leur laisser voir les siens (car on va
tirer profit de lui). I me semble qu'une telle distribution de I'espace favorise
chez 'enfant I'éclosion d’une production intellectuelle solitaire et d'une attitude
trés négative envers la collaboration.

Quels sont les avantages de cette organisation de I'espace? L'école est
propre, ordonnée, disciplinée. On va pouvoir sortir de 1a des gens bien
préparés pour la lutte individualiste, et préts a livrer une énorme concurrence
a toute personne qui S'approchera d'eux.

Ainsi, puisque cette organisation physique correspond a un type d'école,
ON ne pourra penser a un autre projet sans considérer différemment l'espace
afin de rompre avec les vieux usages qui déterminent, sous une forme ou sous
une autre, les attentes et les comportements des différents acteurs.

4. L’organisation du temps et la valeur implicite attribuée
aux diverses branches scolaires.

‘ Malgré les discours de la majorité des programmes scolaires a propos de
I'importance d’une éducation intégrale de I'enfant, la distribution des horaires
dans la pratique quotidienne de 'école montre qu'il existe des branches principa-
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les qui occupent [a majeure partie du temps, et des branches secondaires qui
sont moins etudiees et dont il semblerait quelquefois que la présence ne soit
tolérée que par pure courtoisie.

L'exemple de V'horaire d'une classe de 5eme année, au Mexique, nous
montre la hiérarchisation suivante des branches

Langue 33%

Mathématiques 27%

Seiences Sociales 7%

Sciences naturelles 4%

Education physique 9%

Education artistique 4%

Education technologique 4%

Instruction civique 1%

(Recréation 11%)

§ Cet horaire, comprenant 22 heures et 30 minutes par semaine, montre
limportance donnée a la Langue et aux Mathématiques dans la répartition totale
des heures de travail. Ces branches occupent une place privilégiée. Elles seront
donc branches de sélection.

Un autre phénomene est digne d'étre remarqué : la tendance, a l'intérieur
des classes, & 'homogénéisation des activités. L'observation d'une classe de
langue nous offre quotidiennement une lecture, un exercice de compréhension,
un exercice de grammaire, une dictée et une page d orthographe.

La quantitéj d'heures attribuées et I'utilisation concréte de ces heures
sont le portrait d'une structure scolaire trés bien définie. Et, au moment de

f,ormuler une autre propaosition, on doit se donner les moyens nécessaires pour
élaborer les horaires différemment.

5. La place des parents a I’école : probléme d’organisation
ou choix de valeurs ?

Ouar_ld une institution scolaire ferme ses portes aux parents sous prétexte
de ne pas interrompre le travail des enseignants, elle prend une mesure qui
n'est pas seulement une disposition d'organisation et d'ordre. Il s'agit aussi d'une
demonstrat»on de l'intention de I'école {implicite ou explicite) de rester
indépendante de la maison. De plus, cette mesure signifie une possibilité de
contrbler I'information qui passe aux parents; il est plus facile de dire que I'enfant
est peu enthousiaste au travail et difficile @ motiver que d'essayer de comprendre
Ifas liens qu'il pourrait y avoir entre Iattitude de I'enfant et la dynamique de
I'enseignant au sein de sa classe. Par conséquent, le groupe et I'enseignant
seront montrés aux parents quand ils seront présentables !
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Ces stratégies ne se limitent pas seulement a la présence ou non des
parents dans la salle de classe, mais aussi a linformation qu'on ve “ur transmettre
et au type de discours au moyen duguel on va le faire. Cela veut dire qu'une
information peut 8tre transmise pour culpabilise les parents, pour montrer la
sagesse de la méthode ou pour cacher certaines erreurs.

Cette attitude peut étre présentée comme une recherche d'indépendance
de la part de I'école, mais elle montre aussi une série de valeurs manifestes qui
conduisent & considérer 'école comme I'enceinte unique du savoir et a dévaloriser
la culture familiale qui entoure 'enfant. Malgré la situation décrite ci-dessus,
I'enfant apportera avec lui cette culture familiale, mais peu apeuilessaieradela
cacher et il fera de moins en moins de liens entre les savoirs demandés hars de
récole et les connaissances acquises en classe.

6. Profit économique ou valeurs éducatives ?

Au Mexique, les écoles privées sont totalement indépendantes de |'Etat.
Elles organisent leur propre administration et 5% de leur effectif peut recevoir
des bourses. D'autre part, les écoles publigues étant surchargées au point qu'il
peut y avoir 60 éleves par classe, les parents cherchent trés fréquemment a
envoyer leurs enfants dans une école privée.

Comme exemple d’école privée, prenons I'école X, une enorme école
privée de la ville de Mexico. La, pour inscrire les enfants, certains pré-requis
sont demandés - la famille doit &tre «stable» ('école n'accepte pas d'enfants de
couples séparis). Les écolages et les frais d'inscription pour I'année 86-87
atteignent 200% du salaire minimum d'un ouvrier. Les éléves doivent acheter 3
types d'uniformes, des livres et des cahiers spéciaux, ainsi gu'une gigantesque
liste de matériel de toute sorte. Pour garantir que tous les enfants auront le
meilleur matérie!, le magasin de I'école le vend auv parents a un prix tres éleve.
L'école, dans ses communications autant orales qu'écrites, ne parle jamais d'un
projet éducatif, mais d'un certain prestige, de matériel et d'installations modernes.

Le profit économique représente la valeur premiére de ce genre
d'institution, qui repraduit une société iniuste, elitiste et oppartuniste. Tout
le programme didactigue utilisé devra étre ajusté pour le service de ce profit
Voila donc un exemple de la fagon dont I'organisation économicue détermine
'orientation d'une institution soi-disant éducative.

7. En conclusion : qu’est-ce qui forme une structure
éducative ?

Enfin de compte, je pourrais conclure en disant qu'une structure éducative
a des principes ou objectifs centraux, de base, qui sont concrétisés dans des
activités donnant une orientation tant aux branches scolaires qu'aux activités de
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formation et aux attitudes. A travers toutes les méthodes utilisées, il est possible
Qelpe[cev0|r des valeurs particuliéres. La distribution de I’espacé et du temps
a Inr]teneur' Ide I'ecole est liée aux principes centraux. Toute structure a un
systeme de_va.luatlon propre qui détermine |'atteinte ou non des objectifs
proposes, ainsi que la sélection et la formation des enseignants. La place
donnee aux parents, de méme que I'administration, la gestion écbnomique
et les negociations avec I'extérieur sont déterminées par un choix de valeurs

qui n'est ni évident, ni explicite d'emblée, mais implici
. L : reste souvent implicit
le discours des dirigeants. plete dans
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CHAPITRE 2
LES PRINCIPES STRUCTURELS DU PROJET PAIDOS

A) A propos de 'enfant.
1. Prendre 'enfant comme point de départ.

Le «Guide Paidds», document de consultation de base, commence la
présentation de notre projet éducatif avec le texte suivant : «Paidos veut dire
«enfant» en grec. L'école «Paidds» est I'école de I'enfanty.

I me semble donc important de clarifier ce que signifie pour nous : «étre
I'école de I'enfant». Peut-étre cette présentation apparaitra-t-elle plus comme
une déclaration des principes structurels que comme un systéme logique des
fondements d'un projet éducatif. En fait je suis sCire qu'elle est tout simplement
une déclaration de principes. Car devant I'éducation, la rhétorique est vaine,
tandis que les principes directeurs sont profondément présents dans nos actions
éducatives.

Prendre I'enfant comme point de départ nous amene d'abord a dessiner
un espace ol il se sente accueilli, aimé et valorisé. L'école dans sa totalité, ainsi
gue chague activité et chaque espace physique sont pensés pour donner cet
accueil a I'enfant. Ce dernier est écouté par les enseignants, que ce soit dans
les activités de travail, telles que I'assemblée, la cuisine, ou a travers ses
productions : les conférences de I'enfant, ses recherches, son musée scolaire
occupent une place privilégiée dans le dessein de 'école.

Prendre {'enfant comme point de départ signifie aussi tenir compte de
ses intéréts naturels. Bt I'und'entre eux est le jeu, actwité dans laguelle il investit
presque toute son affectivité. Par conséquent, le jeu de I'enfant est pnis trés au
sérieux a I'école, dans un engagement des enseignants presque semblable a
celui avec lequel les enfants choisissent leurs jeux.

ATintérieur de I'école, le jeu de F'enfant se transforme en une facon de
s‘approcher de la connaissance. It ne s'agit pas seulement de jeux créés par les
adultes pour les enfants, mais surtout de jeux inventés par les enfants eux-
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memes. Ains), le «wmagasin-mathématiques» reproduit le jeu du magasin des
enfants; V'atelier d'artisanat et I'atelier-laboratoire permettent a I'enfant Ia
construction de vrais jouets. L'expérience du theéatre historique est un autre
type de jeu, peut-etre plus sérieux, mais aussi plus satisfaisant. Ft finalement,
meme pour [‘évell d'une conscience sociale, nous utilisons le jouet comme
point de depart dans |'atefier «éparation de jouets». C'est & travers le jen
gue I'enfant trouve la joie de la découverte et de la construction de Ia
connaissance. Cette prise en considération du jeu comme élément central
peut construire une ecole ol 'enfant est heureux.

Prendre Y'enfant comme point de départ signifie aussi ouvrir une porte
ses intéréts. Il y a toute une gamme d'activités qui, d'une facon presque
obligatoire, permettent cette ouverture, par exemple : les conférences, le journal
de classe, le livre de vie et la constitution de la bibliothéque de classe.

Dans cet espnt, les productions de I'enfant sont respectées et font partie
de la culture de I'ecole. Mais en méme temps, elles sont réorganisées,
enrichies et protégees par les enseignants grace a divers moyens tels que
le musée, le journal mural, la ludothéque et la bibliothéque de I'école

Prendre I'enfant comme point de départ l'intégre finalement dans
l'organisation etla bonne marche de I'école. Uenfant a l'occasion d'étre utile aux
aulres en participant a certaines activités : Responsabilité des éléves et
assemblee scolaire, par exemple.

2. Considérer I’enfant comme une personne.

Prendre I'enfant comme point de départ nous entraine & une deuxiéme
reflexion -1l s'agit de tenir compte de chaque enfant, de le respecter en tant
quindividu et d'accepter une individualité qui change avec le temps et les
circonstances. Cette caractéristique améne les éducateurs a étabiir des relations
personnelles, individuelles avec les éleves. A Paidds, chaque enfant est particulier
etilest considéré comme tel. C'estla raison de nos «portraits d'élévesy, dossiers
individuels qui essatent de tracer le portrait le plus clair possible de I'évolution
de chaque enfant, avec des tests, des rapports faits par les enseignants, et des
échantillons des travaux des éléves.

Cette reconnaissance de I'enfant en tant que personne impligue de laisser
place a l'existence d'une personnalité non-fragmentaire. Cela signifie que naus
Interagissons autant avec la partie cognitive et la partie physique qu'avec fa
partie socio-affective de I'enfant.

Lécele {le systeme scolaire en général) a reconnu depuis longtemps Ia
partie intellectuelle et physique de I'enfant, mais il me semble qu'elle a oublié
I'existence des émotions, des sentiments et des comportements sociaux. Je
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Crois qu'a travers cet oubli, 'école a permis des malformations socio-affectives
chezles sujets.

Avoir des sentiments, des émations et se construire & travers une relation,
sont des termes absents, jusqu‘a maintenant, de la plupart des programmes de
nos écoles. A force de nier cette existence nous avons éveillé des sentiments de
frustration, de haine, de peur, d'humiliation et de soif du pouvoir. Les conséquences
de notre oubli, comme enseignants, ont été trés importantes, car les sujets ont
gardé ces sentiments de frustration ou de soif du pouvoir, non seulement dans
des situations précises du passé, mais aussi envers les objets d'étude et les
situations d'apprentissage. Je crois qu'il est temps que I'école commence 3
réparer ces oublis par une éducation différente pour les générations présentes et
avenir.

Nous proposons d'abord de reconnaftre chez les éléves I'existence des
structures affectives qui sont mises en jeu dans les interactions. Il me semble que
cette prise en considération change deja beaucoup les contacts avec les élgves.

La reconnaissance de cette réalité socio-affective de I'enfant ne doit pas
nous pousser a établir des généralisations, ni des classements qui font perdre de
vue les caractéristiques particulieres et empéchent de saisir la complexité des
relations humaines. Il ne s‘agit pas de classer par catégories des «réponses
affectives», mais d'arriver & comprendre comment les sentiments, émotions et
réponses sociales de chaque enfant jouent dans les diverses situations.

Il faut comprendre cette tdche comme une tiche de recherche,
d'observation, mais conduite dans un profond respect. L'enseignant doit
observer sans demander, sans faire sentir a I'enfant qu'il est surveillé, mais
en lui montrant qu'il I'intéresse, non seulement comme récepteur de son
message didactique, mais aussi - et surtout - comme personne.

C'est a travers cette tache de perception de I'enfant que nous arrivons 3
découvrir une réalité socio-affective qui se construit & travers ses émotions, ses
sentiments, ses attitudes et ses réponses. Cette fagon d'agir garde quelque
chose de totalement persennel, mais peut en méme temps changer, notamment
selon les circonstances et nos interactions.

Ce travail de découverte de l'individu se déroule non seulement dans
linteraction adulte-enfant et I'observation de la relation enfant-enfant, mais
aussia travers ['étude des productions des enfants telles que les conférences, le
journal de classe oules commentaires du “journal vivants. Apres avoir observé et
découvert fa personnalité de I'enfant, {'enseignant peut commencer son action
éducative.
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3. Amener I’enfant a reconnaitre I’existence des autres et a
les respecter en tant que personnes.

Aprés avoir montré a I'enfant notre respect et notre intérét pour le connaitre
en tant que personne, nous entrons dans la partie la plus difficile de notre tache
éducative : amener I'enfant & reconnaitre I'existence des émotions et sentiments
des autres (camarades, enseignants, parents, freres et soeurs), a reconnaitre
leur individualité et & apprendre a la respecter. |l est possible que cette
reconnaissance I'entraine a réfiéchir aux résultats de ses propres actions, au
besoin de communiquer ses intentions et ses sentiments, mais surtout a la
nécessité d'écouter les autres et de tenir compte de leurs sentiments. Cette
compréhension peut conduire 'enfant & un changement d'attitude, par un profond
travail intérieur.

B) A propos de I'enseignant et de la connaissance
pédagogique.

1. L’enseignant est une personne.

Tout en considérant les particularités de chacun, nous désirons favoriser
un profond respect pour 'enfant, et en méme temps, un respect parallele pour
les enseignants. Ce respect doit permettre a ces derniers la création d'un espace
personnel de réalisation a I'école, les aidant & se connaitre et a developper leurs
habiletés particulieres.

Nous cherchons aussi (a travers une tache de réflexion) a clarifier a nos
propres yeux nos sentiments d'enseignants et a essayer de comprendre ce qui
se joue dans nos relations affectives avec nos éléves. Il s'agit, en somme, d'une
réflexion sur notre propre affectivité. Cette réflexion va nous permettre de mieux
nous connaitre et de savoir ce qui se cache derriére notre tache d'enseignant.
Cette prise de conscience peut nous amener a ne plus vouloir transformer les
autres, mais a établir des relations plus prudentes et respectueuses envers eux.

Du point de vue de 'école, la compréhension de toutes les interactions
des enseignants passe par une phase d'introspection pour parvenir ulterieurement
4 une compréhension inter-individuelle. Nous nous proposons, surtout de la part
de la direction, de ne pas perdre de vue le respect dd a chacun méme dans les
problemes de groupe. -

2. Travailler dans le sens d’une éducation intégrale.

La réflexion sur la prise en considération de I'enfant et de I'enseignant en
tant que personnes doit nous inciter & construire des moyens pour maintenir
cette position quand nous entrons dans notre tche éducative. Dés ce moment-
I3, il n'est plus possible de laisser de c6té I'un des aspects de la personnalité des
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sujets. C'est pourquoi, les méthodes proposées par I'école essaient de mettre
en action cette perception de la personne dans sa totalité, et de considérer en
méme temps les aspects socio-affectifs et cognitifs dans la tche quotidienne et
dans I'équilibre des branches scolaires.

3. La connaissance pédagogique est une appropriation des
savoirs, une construction et une reconstruction collectives.

La démarche Paidds demande un changement définitif par rapport aux
vieilles attitudes rigides favorisées par nos systemes scolaires, ainsi qu'une
reconstruction des stratégies pédagogiques acquises antérieurement. A l'intérieur
de ce projet, I'enseignant est obligé de changer certaines de ses stratégies
pédagogiques, d'en élaborer d'autres et d'acquérir ses propres échelles de valeurs
par un travail de réflexion trés profond. Saisir ce nouveau systéme n'est donc pas
guelque chose qui va de soi, et le nouvel enseignant a besoin de temps pour
comprendre la démarche et reconstruire ses savoir-faire pédagogiques. Dans
ce travail, il aura besoin de 'appui des autres enseignants pour trouver son
propre chemin.

If faut étre conscient qu'il ne s'agit pas d'une reproduction a travers une
imitation, mais bien d’une construction a la fois personnelle et sociale. Personnelle
car la transformation est intérieure, et sociale, car F'entourage va favoriser cette
construction a travers 1a discussion, I'échange et l'interaction.

Cette construction de a connaissance pédagogique n'est pas seulement
une étape propre aux nouveaux enseignants. C'est une tche permanente, car
f'univers des connaissances est en constante évolution, et notre travail de
recherche sur nous-mémes et nos éléves s'approfondit et s'enrichit de jour
en jour.

Cette connaissance pédagogique est intimement liée aux autres. On ne
peut pas améliorer ['enseignement de la langue sans en approfondir les
connaissances. De m&me, la construction de stratégies pour propaser aux enfants
des taches a I'atelier-laboratoire est liée aux notions acquises en sciences
naturelles. Ainsi I'enseignant doit élargir sa compréhension et approfondir son
savoir de la meilleure fagon possible.

4. La relation maitre-éléve comme relation horizontale a deux
niveaux de profondeur.

Lorsque «/'enseignant Paidds» a pu montrer & 'enfant son intérét sincére
pour lui en tant que personne, en gardant le respect de ses sentiments, et
lorsqu'il a commencé une réflexion sur ses propres sentiments, il se met a établir
une relation éducative différente. Dans cette relation, la situation hiérarchique
d'enseignement est transformée. En effet, I'enfant n'est plus placé en position
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d'infénorité, comme denué de valeur. Il entre dans fa relation éducative comme
un étre irremplacable, unique, pourvu d'un univers de connaissances propre et
d'une structure socio-affective particuliére.

L'enseignant s'approche de I'enfant, apres avoir réalisé un travall intérieur
gui lui permet de mieux se comprendre, se valoriser et s'accepter. Il possede
aussi tout un bagage de savoirs et d'expériences qu'il met a la disposition de
cette relation éducative, pour construire avec I'enfant de nouvelles connaissances.
Stl'instruction a acquénr, imposée chague année par les programmes, peut étre
la méme, les sujets qui la construisent ne sont pas identiques. Ils ont évolué dans
un monde riche en représentations intemes, ce qui donne de nouvelles «étincellesy
dans la situation éducative.

Dans cette action, 'enseignant essaie de connaitre les besoins, les
affections, les joies, la fagon d'agir, la volonteé, les peines et I'évolution de F'enfant.
{'est a partir de cette connaissance qu'il peut favoriser chez I'enfant la naissance
de besoins d'apprendre et d'agir. Il s'agit de suivre une piste allant de {'affectivité
de I'enfant vers une acquisition du savoir.

Et comme dit Anne-Nelly Perret-Clermont : «lly a aussi un effet de retour.
La connaissance offre a I'affectivité des mots pour se dire, des miroirs pour se
saisir, des moyens pour se réaliser, pour se maitnser et se partager. Les paradoxes
enfermants peuvent étre déjoués par I'enrichissement des capacités de
différenciation, d'intégration, d'analysen...

En effet, I'enseignant peut mettre a disposition de I'enfant un héritage de
connaissances, en lui apprenant a en faire usage pour communiguer ses
sentiments, ses désirs, ses aspirations, ses réves et ses valeurs.

C) A propos de I'école et de I'entourage social.
1. L’école est placée dans une entourage social.

L'école Paidds n'est pas une fle. Elle est placée dans un contexte de
connaissances et de valeurs qui I'entoure et qui contribue a lui donner forme.
Toutes les représentations partagées par les acteurs interagissant dans I'école
constituent une toile de fond qui joue un role tres important dans la construction de
nouvelles connaissances. Méme si nous ne sommes pas d'accord avec les valeurs
ou les interprétations de I'entourage, elles sont la et modifient notre travail. Par
consequent, nous avons besoin de les connaitre et de clarifier leur rdle.

Pour cette raison, I'étude et la compréhension de la situation sociale de
I'ecole sont des taches trés importantes a Paidds. Il s'agit de les accomplir en
tenant compte des conceptions, des attentes, des valeurs, des normes, des
connaissances et intuitions de tous les acteurs de notre groupe «écoles :
enseignants, éleves, parents et communauté environnante.
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2. La connaissance est une appropriation de la culture, le
résultat d’un travail individuel et d’un échange collectif.

Comme la connaissance pédagogique, l'instruction & acquérir dans toutes
les branches scolaires est le produit d'un travail humain, collectif. Il estimportant
d'en prendre conscience, et de se donner les moyens de s'approprier I'héritage
culturel, de favoriser la rencontre de divers points de vue et de fournir des occasions
d'élaborer de nouvelles réponses aux problémes rencontrés.

ATintérieur de I'école, des propositions méthodologiques trés concrétes
nous obligent a 'interaction et demandent I'utiiisation de diverses ressources. Le
travail d'«Intégration Nationale», les ateliers-laboratoires ou ie théatre historique
poussent les eleves, les enseignants. les parents et d'autres personnes de
I'entourage a une construction collective. Ces activités amenent les enfants et
les adultes a discuter, a chercher un point de vue commun pour parvenir a une
solution collective aux problémes.

Atravers les différentes propositions didactiques, nous désirons, pour nos
eleves, une approche, tant des savoirs scientifiques formant I'essentiel de nos
programmes scolaires que des savoirs populaires, présents dans la vie quotidienne.

Les savairs populaires qui entrent & I'école sont aussi des valeurs a
transmettre, par diverses activités, telles que fétes, jeux, récits, artisanats, cuisine,
jardinage, technologie, chants et danses. De cette maniére, la culture familiale et
locale, avec ses savoir-faire relationnels et communautaires, est valorisée et
rendue apte a former une partie du bagage culturel commun de I'école.

3. L’école est formée par des personnes et ’éducation est le
produit de leur interaction.

La conception de la personne s'étend également & tous les autres
membres de I'école. Ainsi, comme pour les éléves et les enseignants, nous
cherchons a les respecter tous et & établir avec eux des relations ptus hori-
zontales. Chacun y apporte son bagage de connaissances. Les enfants, les
parents (avec tous les métiers qu'il représentent), les enseignants, le
personnel de nettoyage et d'entretien du batiment et le personnel
administratif sont reconnus sur un plan d'égalité en tant que personnes, malgré
les différences de leurs responsabilités.

~ Eninsistant ainsi sur le respect interpersonnel, nous veillons a la formation
sociale et morale des enfants eta la création d'espaces de réalisation personnelle
pour les enseignants, les parents, et les autres adultes de I'école et de la
communauté qui interagissent a l'intérieur du projet.
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D) A propos du travail et de ses multiples aspects.
1. Le travail représente un effort.

Un des autres principes trés importants de notre projet concerne le respect
du travail, en tant que reflet de I'effort de la personne. Ce respect s'étend aussi
bien au travail de I'enseignant qu'a celui de I'enfant, du personne! administratif
ou du personnel d'entretien de I'école. C'est & partir de ce respect de base
que nous pouvons commencer a comprendre différemment les divers champs
d‘occupation, dans lesquels chacun aura un mérite particulier, tant pour I'effort
que son travail représente que pour sa participation au bien-étre de la
communaute.

2. Pour une école de la réussite.

Le respect du travail comme reflet de I'effort change les jugements de
valeurs et la prise en considération des branches scolaires. Car si toutes les
branches sont bien mises en valeur dans leur relation avec le travail, chaque
eléve peut recevoir la possibilité de se spécialiser dignement dans un espace
d'action qui aurait sa préférence et d’acquérir un minimum de connaissances
dans les autres.

Cette nouvelle fagon de travailler dans le programme demande la
construction doptions didactiques alternatives pour permettre & I'enfant de
developper son habileté dans I'activité la plus proche de ses aspirations. Chague
enfant aura le choix de se donner au maximum et d‘arriver & un niveau d'excellence
dans I'activité €lue et a travers laquelle il gagnera, & ses propres yeux, une
reconnaissance particuliere. Cela ne 'empéchera pas, par ailleurs, d'acquérir
le bagage élémentaire, nécessaire a sa réussite dans chacun des degrés de
I'école primaire.

3. Une meilleure compréhension des problémes humains
résulte de I'interdisciplinarité.

A T'intérieur du projet Paidés, nous avons une série d'activités qui
demandent le recours simultané a diverses branches scolaires. Nous sommes
convaincus de la nécessite de favoriser, dés I'école primaire, un tel recours a des
savoirs et des instruments de diverses disciplines, pour la solution de problémes.
Nous considérons de plus que f'école doit aider I'enfant & apprendre 4 établir des
relations entre les divers savoirs, et & ne pas travailler dans le morcellement de la
connaissance.

A titre d'exemple, nous pouvons voir f'intervention presque constante
de toutes les branches dans sept des activites-cadre du systeme Paidos.
Dans le cas du journal de classe, du livre de vie, des excursions et du théatre
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historique interviennent 'espagnal, les mathématiques, les scienceslqature|les
et la technologie, les sciences sociales, 'éducation artistique et I'éducation
physique. Dans le cadre des conferences enfantines et des ateliers-
laboratoires, {'unique branche qui n'est pas présente est I'éducation physique.
Enfin, en ce qui concerne I'assemblée scolaire, seules les sciences naturelles,
I'éducation artistique et {'éducation physique sont absentes.

Nous essayons systématiquement d'établir une démarche interdisciplinaire
enrésolvant les problémes de chaque activité avec les instruments des diverses
disciplines.
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CHAPITRE 3

L’UTILISATION DE L’ESPACE DANS LE PROJET
PAIDOS

A) Penser a d’autres espaces indispensables.

1. Une organisation différente de I’espace favorise de
nouvelles activités.

Pour situer les principes du projet Paidés, nous allons parcourir les fieux de
soninstallation actuelle {février 1987). Le batiment a été construit, Ily a septans,
d'apres un projet d'architecture semblable aux constructions de I'Etat, mais il n'a
pas de salles spéciales comme la salle de gymnastique, l'auditorium ou les
laboratoires qu'on trouve dans quelques écoles publiques et certainement dans
plusieurs écoles privées.

A Paidds, I'usage que nous faisons de I'espace est different et c'est, d'une
certaine maniére, ce qui dessine le portrait physique de la démarche pedagogique.

La visite de Paidds nous conduit dans une cour centrale qui constitue le
cadre des activités collectives. Toute I'école y partage les productions des divers
groupes telles que la danse, la musique, le théatre ou I'assemblée générale.
Cette cour est ainsi 'espace de la recréation, de Ia gymnastique et des sports,
mais aussi un large espace de partage et de construction des connaissances de
chacun.

Une grande quantité de journaux muraux tapissent les murs de l'entrée
et des couloirs intérieurs. Les couloirs de Paidds sont congus comme des
espaces pour s'arréter, observer, communiquer, lire et discuter.

Dans ces couloirs, on trouve aussi les musées des enfants, le musée
des sciences et le musée dhistoire. On peut y voir diverses collections
élaborées et classifiées par les éléves et les enseignants.

Ladirection de I'école, située dans I'entrée, constitue I'un des endroits les
plus fréquentés par les enfants. Iis savent quils y trouvent toujours une oreille
attentive a leurs demandes et des réponses a leurs problemes. C'est aussi un
espace trés familier aux enseignants et aux parents.



144 LA GENESE D'UNE INNOVATION PEDAGOGIQUE

A coté de la direction se trouve la réception, qui abiite la bibliotheque.
L'organisation et le classement des ouvrages qui s’y trouvent sont le résultat
d'un travail d'ensemble des éleves, des parents et des enseignants.

It existe aussi une autre bibliotheque. I s'agit d'un petit incal constituant
une sorte de «bibliotheque vivanter de tout le matériel sélectionne par les enfants
aulong de 'histoire de Paidds. Ony trouve les livres de vie, les livres d'assemblées,
les reportages de visites, entre autres. C'est I'histoire de 1'école écrite par ses
gleves. Le matériel rassemblé dans cette «bibliotheque vivante» est utilise pour
les séminaires de formation des enseignants.

Nous avons également installé une ludothéque dans cette «bibliotheque
vivante». Elle est constituée de matériel provenant de I'exténeur et destiné aux
conférences des enfants ainsi que des dessins animes et des maquettes élabores
par les éleves eux-mémes. Ces dessins et ces maguettes sont utilisés comme
matériel didactique.

Aufond du terrain, nous avons un jardin entouré de plusieurs petits jarding
potagers destings aux enfants. Ce jardin sert de cadre aux rencontres familiales
etaux festivals de musique et d'«Intégration Nationale», cette derniére discipling
étant propre a Paidas et indépendante du programme officiel. Elle a pour but de
faire connaitre aux enfants I'histoire, le folklore, les traditions, la danse et la
musique de diverses régions du Mexigue.

Tout le mobilier est au méme niveau dans les salles de classe, dont
l'aspect est celui de salles de travail, individuel et collectif, transformables selon
les besoins. Une méme piece peut étre tour a tour salle de classe ou salle de
musique pour toute I'école, si elle abrite un piano, par exemple.

Toutes les salles de I'école enfantine ainsi que celles de I'école primaire
sont divisées en divers coins. Nous trouvons le coin «maisony, le coin «art» et le
coin «construction» pour I'école enfantine; le coin «atelier-laboratoire de sciences»,
le coin «magasin-mathématiques» et «'hémércthéque» pour I'école primaire.
Aux deux niveaux scolaires, certains espaces a finténeur des classes sont reserves
pour la bibhotheque, le coin artisanat et les journaux muraux.

Les salles de classe sont pleines des productions et des trouvallles des
enfants. On «sent» P'enfant & Paidds et c’est ie but recherche.

2. Donner a I’enfant, non pas un espace vide, mais un espace
a remplir dont il devient responsable.

Le soutien et{'enrichissement des espaces mentionnés cl-dessus ne sont
pas un travail évident & Paidds, car les nouveaux enseignants et tes parents ont
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‘une autre représentation de I'école : donner la parole a I'enfant n'y est pas

forcément nécessaire. lis ont alors besoin de faire connaissance avec cette
nouvelle conception, et de se I'approprier peu a peu, jusgu'a ce qu'ils puissent
transformer leurs anciennes représentations.

Pour les enfants, il est primordiat que I'espace soit suggestif. lls ne peuvent
pas remplir un espace totalement vide car, dans leur entourage, ils n‘ont pas
Ihabitude d'intervenir dans ce genre d'organisation. Ainsi, pour communiguer
ses messages aux autres, I'enfant doit apprendre a utiliser I'espace.

A travers I'espace, nous cherchons a transmettre a V'enfant le message
de la nécessité et de la valeur de sa participation. Cela ne se fait pas a travers
une sélection «adulte» des travaux a exhiber dans les journaux muraux, mais
grace a une utilisation des espaces discutée et organisée entre les enfants et les
enseignants.

~Drautre part, la planification de la participation de toute I'école, la
classification explicite des contenus de chague espace et la reconnaissance de
la contribution des enfant peuvent stimuler leur.participation. '

A partir du moment cu un enfant ou un groupe prennent en charge un
des espaces, ils en deviennent responsables. Par exemple, les journaux
muraux sontsous la responsabilité.d'un groupe pendant tout un mois. Pendant
ce temps, les éleves de la classe et leur enseignant doivent soigner la
présentation, les messages, et répondre aux questions éveillées par leur
affichage.

I n'est cependant pas suffisant de laisser parler les enfants : on doit aussi
leur en donner les mayens et les aider a maintenir ces derniers. |l faut leur
montrer que si I'expression est un droit de F'étre humain, elle est également une
responsabilité.

3. Des espaces non seulement pour ’expression des idées
mais aussi pour I’établissement d’'une communication.

Les espaces proposes, speciaiement les expositions murales, sont un
moyen de favoriser la construction d’une logique dans le langage enfantin.

Une des stratégies pour éveiller ce besoin de cohérence, nécessaire pour
convaincre autrui, est d'amener Jes enfants a présenter devant les autres leurs
travaux muraux, leurs musées, leurs expositions, et de répondre aux questions
pasées par les spectateurs. En face d'enfants d'ages divers, les auteurs doivent
expliciter de plus en plus leur message afin de pouvoir faire comprendre leur
sujet et d'éveiller de cette fagon une chaine de communication avec ceux qui
écoutent.
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\ Les espaces de la salle de classe fonctionnent d'une fagon similaire mais
la, Ie} groupe évalue systématiquement chague proposition {par exemple les
conférences et les rapports des Responsabilités des éléves).

~Au fur(et a mesure que l'enfant émet son message, il construit une
menlleure cohérence et établit une communication avec l'autre. Cette interaction
le renvoie a une nouvelle élaboration de sa pensée.

4.La clgss!fication des espaces contribue a la construction
des opérations logiques.

Du point de vue cognitif, la sélection des contenus des divers espaces de
I'tcole est un effortimportant de construction de classes (ou ensembles) logiques
chez 'enfant. Cet effort débouche sur plus de clarté et d'efficacité que certains
exercices des manuels scofaires. Car, pour déterminer si les objets devront étre
placés dans une classe ou dans une autre, I'enfant doit arriver a déterminer les
caracténs;iques de la classe et les aspects exclusifs qui en découlent; L'enfant
aura besoin aussi de déterminer les espaces d'intersection des ensembles et de
résoudre les problemes de classement. Il pourra peut-étre le faire en élaborant
lu-méme de nouvelles classifications.

APIus les enfants grandissent, plus il est important de les laisser décider
eux-memes des noms et des contenus des coins et des journaux muraux. Au
cours de ces activités, on surprend certains dialogues entre enfants, tels que :

_ - «Ou est-ce qu'on va mettre I'étoile de mer ? Dans la partie des animaux
vivants ou dans ie musée ?»
- «,Sals pas. Mais comment est-ce qu'on sait si elle vit encore ou sielle a
jamais vécu M
ou:

- Jefais une section de la bibliotheque pour les livres de sciences naturelles
et une autre pour les livres de sciences sociales. Mais je ne sais pas ol
mettre ce livre de géographie parce qu'on y parle du paysage du Mexique,
mais aussi de ce que les gens font et de la culture.»

C'estla fagon qu'ont les enfants de déterminer les contenus et les noms
des espaces qui les amene a analyser la signification des dénominations et qui
les rend aptes a saisir I'extension de classe.

5. L’utilisation de 'espace comme moyen de valoriser I'enfant
et de I'amener a faire partie d’'une démarche éducative.

o Du poinF de vue de I'affectivité et du sentiment d’appartenance a 'école,
I'utilisation de I'espace est un des meilleurs moyens que notre projet peut mettre
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4 la disposition de I'enfant. Car en lui offrant cet espace, nous montrons a 'enfant
que ses productions sontimportantes et que nous attendons de lui qu'il concrétise
ses connaissances, ses perceptions et ses émotions de diverses manieres.

Peu & peu I'enfant s'approprie cet espace et il essaie de s'identifier a lui.
Il commence a avoir son espace dans la bibliothéque, son espace de fichier, son
espace dans le musée od il a placé les pierres qu'il a apportées et son espace
dans la salle de classe ou il a affiché ses conférences.

Sur la base de cette appropriation de I'espace, il commence aussi a
partager les attentes des autres, enseignants et camarades. Et 'espace
devient commun, donnant ainsi naissance a «notre musée» et «notre
bicliothéque». L'enfant devient peu a peu, a partir de ce partage, un membre
actif d'une communauié scolaire.

B) Les espaces en dehors de la salle de classe.

1. Les espaces ouverts qui permettent le libre accés éveilient
I'intérét des enfants.

Un des bénéfices les plus importants des espaces ouverts d’exposition
est la possibilité quiils offrent d'attirer les enfants et d'éveiller spontanément
leurs intéréts. En effet, tant les expositions murales des couloirs que les musées
de plein air attirent les éléves de tout 4ge, de méme que les parents et les
enseignants. Cette hétérogenéité des ages et des intéréts permet un échange
trés enrichissant.

Ces espaces permettent, pour des enseignants observateurs, de connaitre
les intéréts d'enfants d'ages divers. J'ai, par exemple, été frappée par la présence
permanente de quelques éléves devant le musée d'histoire qui exposait des
reproductions des piéces de la culture préhispanique : il s'agissait surtout
d’enfants de I'école enfantine.

Il est possible, a travers cette observation, d'analyser aussi les messages
ayant le plus d'impact sur les enfants ainsi que le type de commentaires suscités.

Ces espaces sont un excellent outil pour réactiver des methodes un
peu endormies. Nous utilisons cette technique fréquemment. A cet effet, on
expose chaque mois le travail d'un groupe dans diverses activités, par exemple
les fichiers de synthése ou les fiches d'auto-évaluation. Des travaux de leurs
camarades, les autres groupes retiennent des idées sur «comment fairen, ce qui
leur permet de renouveler leurs pratiques.

Il s"agit d'un systeme de rappels : I'existence de ces méthodes n'est pas
habituelle dans la conception que la plupart des enseignants ont de I'école. On
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doit donc en créer la necessité pour les nouveaux enseignants. L'exposition est
un bon moyen de le faire.

2. La richesse d’un journal mural.

Les espaces des journaux muraux permettent a chaque groupe d'exposer
ses travaux pendant un laps de temps déterminé. lis se trouvent dans les couloirs
et sont divisés en deux sections : pré-scolaire et primaire. La responsabilité en est
repartie entre les divers groupes.

Le groupe responsable a I'obligation de présenter un matériel attirant,
bien organisé et clair. Certaines suggestions de contenus sont & disposition, mais
C'est toujours le groupe et le maitre qui décident de la présentation finale.

Le journal mural peut avoir une double utilisation. D'une part il sert a
I'exposition de productions libres, choisies par la classe et organisées par tout le
groupe.

D'autre part, Il répond & une proposition spécifique de I'école. Dans les
deux cas il s'agit d'un espace public reconnu et valorisé parce qu'il est produit,
organisé, monté et entretenu par les enfants eux-mémes.

Lorganisation spécifique de I'espace essaie de faire du journal mural un
lieu de rappels et d'informations sur les activités de I'école. Une partie du journal
informe sur les activités réalisées en classe. On peut y voir les recettes de la
classe de cuising, les instructions et rapports de |'atelier-laboratoire, les comptes
rendus des assemblées, les pages déja imprimées du livre de vie, les reportages
faits lors des excursions ou fa liste des correspondants du groupe. Il existe une
autre partie ol les éléves affichent les nouvelles nationales et internationales
ainsi que leur éditorial. Les rubriques d'art et d'humour ne sont pas oubliées non
plus.

Pour éveiller la discussion autour du journal mural, une boite & suggestions
invite les lecteurs & exprimer leurs critiques ou commentaires. Les auteurs doivent
y répondre soit lors de rencontres informelles, a la recréation ou au début de la
matinée, soit dans des séances organisées a ce propos par les enseignants. Ces
rencontres permettent aux auteurs de se sentir responsables de leur travail et de
chercher des arguments afin d’expliquer aux autres le sens de leurs productions.

. Chague groupe doit élaborer une fiche mentionnant les contenus de son
Journat mural: cette fiche peut étre enrichie par des dessins et des photographies.
On peut dire qu'il est possible de reconstruire une partie de I'histoire de I'école
partir de ces fiches, archivées dans la «bibliothéque vivanten.
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3. D’autres expositions murales favorisent la construction
collective des connaissances.

Il existe d'autres expositions murales a I'école : celle d'«intégration
nationale» (Cf. p. 200), de musique, de peinture et celle de la station
météorologique. Ces expositions murales ne représentent pas seulement le
travail d'un groupe, mais le résultat des travaux de toute I'école. Elles sont
organisées par de petits comités comprenant des enfants et des enseignants ou
des coordinatrices.

Le journal d'intégration nationale est formé d'un cadre synoptique geant
sur lequel est exposée la recherche effectuée par toute I'école; Il contient du
matériel élaboré par tous les groupes. Il présente les relations entre differentes
données géographiques, historiques et économiques qui permettent de mieux
connaitre et comprendre les diverses régions du pays et de la ville.

Un exemple dujournal mural d'intégration nationale peut mettre en lumiere
quelques-unes des possibilités d'acquisition de connaissances qu'il offre. Il est
llustré par des dessins ou des photographies.

@t PANNEAU MURAL DE LA VILLE DE MEXICO 3

DELEGATION : COYOACAN

MONUMENTS PREHISPANIQUES: CUICUILCO

SYMBOLE : COYOTL .

MONUMENTS COLONIAUX : EGLISE DE LA CONCHITA

MAISON DE CORTES

MUSEES : FRIDA KAHLO, ANAHUACALLI, COUVENT DE
CHURUBUSCO

CONSTRUCTIONS MODERNES : PISCINE OLYMPIQUE

—

Chacun des aspects est présenté, illustré et expliqué par les enfants de
chaque groupe.

Le journal de musique est placé a l'entrée de I'école. Il montre par des
bandes dessinées, faites par les enfants, et des cadres synoptiques, les
recherches réalisées sur la vie et I'oeuvre du musicien étudie au cours du mais.
Chaque jour, pendant la recréation et & 'heure de la rentrée, une oeuvre musicale
estdiffusée, et 'enseignant de musique ajoute des compléments d)nformatlon
sur I'oeuvre en question. On trouve couramment des enfants interessés par
ce journal. Si le morceau de musique a attiré leur attention, ils viennent en
consulter le titre.

Le journal d'histoire de I'art présente des reproductions de peintures avet
des commentaires sur les oeuvres et fa vie des peintres. Une carte de géographie
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permet de localiser le pays d'origine des artistes et les lisux ol leurs oeuvres ont
gté créées. Ce lournal a pour but d'initier I'enfant a une culture artistique du
passé. C'est également un coin d'expression, car il peut y exposer ses propres
peintures.

Le journal de la station météorologique a pour but de faire comprendre
aux enfants l'interaction des facteurs du climat en recueiflant les observations
de divers groupes. Ces derniers font chacun une mesure différente : température,
pression atmosphérique, humidité de l'air, etc., et mettent leurs informations a
la disposition de toute I'école. Les éleves des degrés supérieurs établissent les
relations entre les différentes mesures prises par les groupes. Le travail réalisé
sur ce journal permet ainsi de construire peu a peu la notion de climat chez
I'enfant.

4. Journaux muraux montrant Paccomplissement des
Responsabilités des éléves.

Un journal mural du registre général des Responsabilités est aussi
placé a l'entrée de I'école. Le but de ce journal est d'afficher les Responsabilités
confides aux enfants lors de I'assemblée générale. Il permet de présenter
les fiches du registre de chaque groupe élaborées tout au long du mois.

C'est une fagon de montrer a toute I'école comment ies éleves ont pris
en charge leurs Responsabilités et comment I'école en général a répondu a
leurs demandes. C'est aussi une bonne occasion de rechercher des systemes
de représentation compréhensibles. Normalement les enfants présentent des
graphiques pour expliquer leurs résultats. Les enseignants peuvent inciter les
éleves a se servir de moyens statistiques, au fur et a mesure qu'ils apprennent a
les utiliser.

Les journaux muraux du registre d’auto-évaluation permettent de
stimuler I'élaboration de registres dans chaque classe. Dans les fiches d‘auto-
évaluation les éléves inscrivent leur appréciation de leur propre travail. Les
problemes de codage et d'organisation inhérents a cette réalisation rendent
difficile I''mplantation de cette activité dans les classes.

Le jounal mural expose chaque mois les registres d'un groupe pour stimuler
le travail des autres et donner des idées favorisant la construction et la mise en
oeuvre de nouveaux moyens.

5. Journaux muraux au service des parents : partager
’espace pour communiquer.

Deux types d'exposition murale sont au service de l'intégration des parents
dans I'école: le journal enfantin et le journal d'avis.
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Le journal enfantin est une suggestion qui a émane des parents. I s'agit
d'unjournal mural exposant chaque semaine des informations attirantes pour les
enfants & propos d'animaux, de jeux, d'événements culturels et de loisirs, de
livres intéressants, etc.

Le journal davis est utile aux parents pour échanger des annonces entre
eux et (ou) avec les enseignants. Y sont présentées : des demandes pour
trouver des solutions a des problemes communs (par exemple de transport), des
propositions d'activités sociales (anniversaires, fétes), etdes offre’s diverses (aide
en mécanique pour voitures, vente de nourriture, propositions d'achats etc.).

6. Des musées construits par les enfants.

Les musées de sciences et d'histoire sont des espaces tres fré;quentés a
Paidés. Ces espaces acquigrent une importance particuliére parce qu'ils ne sont
pas seulement des espaces de collection et de dépot dfopyets, mais aussi des
espaces d'interactions. Ces derniéres sont surtout favorisées par I organisation
du musée, par le type d'objets sélectionnés et par les sujets considéres. Les
gléves et les enseignants se partagent ['organisation et les choix en question.

Dans l'organisation actuelle des musées, une rotation des expositions
renouvelle constamment les centres dintérét des éléves. Ces différentes exposttions
temporelles sont présentées par leurs auteurs dans des séances communes.

Pendant ces séances, les enfants-exposants essaient d'attirer I'attention
et d'éveiller lintérét de leurs camarades, tant par leur discours que par la disposition
des objets. Une caractéristique importante de ces pré_sentation§ tient au fait que
les auteurs parlent de leurs collections avec un minimum d'intervention des
enseignants. Ce n'est donc pas une affaire d'adulte, mais une occasion
d'échanges entre enfants.

Parmi ces présentations, quelgues-unes ont été vraiment remarquables,
comme celle de 6eme année (1985-1986) sur les «pierres» et les «mines». Les
éléves y avaient présenté des maguettes avec poulies qui mettaient en scene
avec beaucoup de réalisme le fonctionnement d'une mine.

Le matérie! des expositions temporaires est généralement offert aux
musées par les enfants. Il peut par la suite étre utilisé tant par les enseignants
que par les éléves pour d'autres présentations.

C) Des espaces indispensables dans la salle de clase.

1. Les expositions de la classe.

Dans chaque salle de classe, & Paidds, on trouve divers journaux muraux
qui exposent les travaux des enfants. lis sont classés selon le niveau scolaire:
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_ A l'éc_o!e enfantine: les journaux des conférences, le journal du calendrier
vivant, et le journal de lecture.

Al'école primaire: le journal des sciences naturelles {avec les conférences
les recherche_s effectuees ainsi que les articles scientifiques), le journal mural deé
sciences sociales {avec les conférences des enfants, le «tableau chronologigue
des faits historiques», les recherches d'équipe, la section d'Intégration Nationale
et I'chémérothéquen).

) Lexposition des travaux des enfants leur donne d'une part la mesure de
Iimportance de leur participation dans la construction du savoir de la classe et
sert d'au;re partde support & la communication entre les enfants. La présence
du matériel surles murs permet & I'enseignant d’avoir a sa portée les références

gecessaires al'établissement de relations entre les connaissances des diverses
ranches. ’

2. Les «coins» existent aussi a I’école primaire.

Généralement 'école enfantine offre beaucoup de possibilités a I'enfant: la
pla;se pré-scolaire, avec ses «coins de travaily, favorise I'éveil et le maintien des
rpt'eréts des enfants grace aux livres de la bibliotheque. La construction des
eléments pour la compréhension de I'espace vient avec le maniement des cubes
etdes «Mécanosn. Le sens artistique s'éveille dans le coin «art» et I'utilisation du

Jeu d'imita'tiqn et du Jeu symbolique permet de s'approcher du monde adulte 3
travers le coin «maison».

’ Mglheqreuseme_nt, ce respect du choix de I'enfant meurt généralement 3
la fin de I'écale enfantine comme si I'on pensait que nos tout jeunes enfants

étaie_nt plqs capat?les que les ainés de décider raisonnablement de ce dont ils ont
besoin pour se développer et apprendre.

N En.Qutlre, cette joie du jeu qui est protégée a I'école enfantine disparait a
I'école primaire. D'un coup, les enfants sont obligés d’entrer dans le «monde
ennuyeux» de I'école. Et cette derniére commence 4 tuer le sens de I'observation
lintérét et Tinitiative de I'enfant '
o A-Paidds, nous recherchons d'autres distributions de I'espace pour 'école
prllma;re,éga!ement. Nous essayons d'aménager des espaces qui permettent le
développement de I'enfant tout en le laissant choisir et se réjouir d'apprendre.

o C'gst dans cet esprit que nous travaillons & la création des «coins» de
I'école primaire. Il existe le coin «vivant» avec les animaux et les plantes de la
classe dont le développement est enregistré sur diverses fiches permettant aux
enfants de suivre méthodiquement un phénomene. Le coin «atelier-laboratoire»
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reunit tout le matériel nécessaire a la construction de jouets technologigues et
aux experiences de sciences. Dans le coin smagasin-mathématiques», on joue
aujeu du magasin avec des boites de canserve, des emballages et bien entendu
de'argent en papier. 1y a aussi Ie «musée des sciences», le «musée d'artisanat»
qut expose des objets d'art populaire prétés par les parents, et finalement la
bibliothéque de classe totalement organisée et contrblée par les enfants.

D'autres espaces peuvent étre créés selon les intéréts et 'imagination
des éleves et des enseignants. Mais surtout, Il est important d'essayer, par
I'intermédiaire de ces «coins», de créer un pont entre le jeu de I'enfant, la joie de
la découverte et le programme scolaire.

3. Les tableaux des Responsabilités des éléves : une image
du déroulement du projet pédagogique.

Dans toutes les classes, tant a I'école enfantine qu'a I'école primaire, se
trouvent des «tableaux muraux de registres». Sur ces tableaux sont affichés les
rapports de chague éléve a propos de sa Responsabilité. Ces tableaux sont un
espace permanent de rappel des responsabilités quotidiennes. L'éleve doit remplir
ses registres selon la Responsabilité choisie. Les registres concernent les présences
etles absences, les conférences, le calendrier vivant, les germinations, le temps,
la bibliotheque, le journal de classe, I'chémerothequen, le travail dans les manuels
de chaque branche, entre autres.

ll'y a aussi les registres du «Curriculum Paidds» et des programmes
scolaires qui permettent aux enseignants et aux éleves d'évaluer ou en est la
classe par rapport au programme officiel et a celui de I'école. A travers 'analyse
de ces deux instruments, I'enseignant peut considérer non seulement la totalité
du programme mais aussi le travail déja fait, les lacunes chez certains enfants
et les déficiences de tout le groupe. Percevoir le programme dans sa totalité et
pouvoir mieux connaitre 'évolution du groupe permet a I'enseignant une
meilleure organisation de sa tache. C'est également I'occasion d'une
participation plus active et responsable de la part des enfants gui tiennent le
registre a jour et qui proposent des activités.

Le niveau de précision des registres est déterminé par les possibilités du
groupe. Les éléves peuvent se contenter d'enregistrer les réalisations, mais ils
peuvent aussi noter d'autres parametres tels que I'originalité, I'orthographe, la
qualité de la présentation dans des activités comme les conférences, le journal
mural, les rapports des excursions, par exemple.

Le tableau des registres constitue un instrument qui permet de mettre en
évidence la démarche de la proposition Paidds a Vintérieur du groupe et de
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connaitre e niveau de participation de chaque éléve, ainsi gue les démarches
qu'il a suivies et les activités dans lesquelles il a eu des problemes. Que ce soit
pour la direction ou pour la coordinatrice et les enseignants, ces tableaux de
registre donnent des éléments de critique et d'amélioration des programmes et
de I'enseignement.

4 Petite réflexion finale a propos de 'espace.

Les divers espaces aménagés a l'intérieur de |'école mettent en
évidence l'importance de la participation des éléves dans la concrétisation
du projet pédagogigue. A Paidés, les enfants sont donc responsables de la
bibliotheque, du tableau des registres, des musées. ils peuvent proposer
des changements, de nouvelles idées, d'autres espaces et ils sont sirs de
toujours trouver des enseignants a leur écoute.

A Paidds, 'enfant utilise 'espace, se I'approprie et en devient responsa-
ble. Voila la fagon dont nous concevons la liberté et I'activité de I'enfant &
I'école. Ce n'est pas laliberté de faire tout ce qu'il veut, ¢’est une réelle possibilité
de choix dans ['espace, d'apprentissage et de travail.

L'activité de I'enfant est pensée comme une activité dirigée vers la
construction d’un savair intellectuel, technologique, social et affectif. Dans cette
activité, I'enfant prend peu a peu conscience de la portée de la démarche
éducative, de ses objectifs et de ses intentions. {'espace est un moyen qui
permet de favariser chez I'enfant une action dirigée, consciente et réfléchie.
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A) Rechercher un équilibre entre les branches dans I'horaire
quotidien.

1. Un exemple d’horaire a Paidoés.

a chague branche et des diverses activités proposées a I'enseignante

De méme que l'espace permet la mise en scéne de la démarche Paidds,
la répartition du temps vise au développement du projet. Pour planifier d'une
fagon équilibrée le temps accordé aux différentes branches scolaires, nous
sommes partis des activités-cadre qui relient les diverses disciplines.

Pour illustrer cette répartition, voici I'horaire d'un groupe {la 6éme
année (1986-87). Il sagit de I'analyse des heures hebdomadaires octroyées

p

Branches du programme et activités
Paidds

Heures par
semaine

%

~

ESPAGNOL. Activités:
Journal de classe, analyse gramati-
cale et travail dans les manuels

5H.

16.66

MATHEMATIQUES. Activités:
Atelier-laboratoire et manuels

5H.

16.66

SCIENCES NATURELLES ET TECHNOLOGIE
Activités:Conférences (1 H.) Muséo-
graphie(2)Atelier-laboratoire {11/2)

4 1/24.

15,00

SCIENCES SOCIALES

Activités : Conférences (1 H.1/2)
Atelier-théatre (1H.1/2)
Intégration Nationale {1 H.)

4H.

13,33
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= N
EDUCATION ARTISTIQUE

Activités : Musique (1 H.)

Danse (1 H.) Atelier-artisanat(1 H.) 3H 10,00
RECREATION (Avec audition musicale) 2H.1/2 8.33
FDUCATION PHYSIQUE 2H. 6,66
ASSEMBLEE Collective (1 H.)
De groupe {I H.) 2H. 6,66
LANGUE ETRANGERE (Anglais) 2H 6,66

\\ Total 30H. 100 ))

2. L’équilibre entre les branches scolaires est encore en
gestation.

[Festimportant de signaler que dans tous les ateliers, la langue écrite est
trés utilisée, car les éleves doivent faire des rapports {classe de musigue et
d'artisanat, excursions et Responsabilités) ou élaborer des scénarios pour le
théatre. De méme, les mathématiques tiennent une trés grande place dans les
rapports de Responsabilités, les registres du temps et les travaux des jardins
potagers. Quant a I"éducation artistique, elle est pratiquée au sein de 'atelier-
théatre, dans une nouvelle intégration de ['histoire, de la musique et de la danse.

Uhoraire des autres groupes est distribué d'une fagon similaire 3 celle de
la 6éme année. Nous essayons encore d’organiser une meilleure répartition du
temps en enrichissant les activités interdisciplinaires.

Bien qu'il s"agisse d'une distribution des horaires scolaires déja différente
de celles rencontrées ailleurs, il nous semble qu'il reste encore beaucoup de
travail a faire pour en améliorer V'équilibre.

B) La planification de activités collectives.

1. Un programme mensuel pour les activités collectives.
Nous essayons de construire un réseau de repéres pour realiser le projet

éducatif en planifiant les activités par groupe et pour 'ensemble de I'école. Le

premier niveau de planification concerne les activités mensuelies. Nous proposons
entre autres : une excursion, une présentation collective, une activité «cuisinen,
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une production de l'atelier d'artisanat-«jouets» et une réunion avec |'équipe
d’'enseignants.

La présentation d'«Intégration Nationale» favorise par exemple, le travail
de recherche sur notre pays. Chaque enseignant et son groupe travailleront 3 la
cuisine, participeront a I'excursion, se joindront aux travaux de |'atelier d'artisanat-
«jouets» afin de pouvoir collaborer, avec le reste de I'école, & Iactivité collective.

De méme, le fait de participer & une réunion d'équipe pour analyser le
développement du travail de chaque groupe oblige les enseignants & préparer
leurs réflexions pour pouvoir participer a la séance.

2. Trois moments d’évaluation au cours de I'année.

A Paidds, nous avons planifié trois périodes de travail dans l'année
scolaire. Aprés chacune d'elle, nous faisons une pause pour I'évaluation. Le
processus d'évaluation tient compte non seulement du groupe-classe, mais
aussi de I'enseignant et du systéme en général. Cela nous ablige & prendre
de la distance, a objectiver les résultats obtenus, a formuler les stratégies
nécessaires pour affronter les problémes, a revenir a I'objectif ou & I'orientation
de I'école si nous nous en sommes trop éloignés, et & restructurer les activités.,

Le fait de découper I'année en trois périodes (septembre & décembre,
janvier & mars et avril a juin) permet de corriger le sens du travail dans un délai
encore convenable.

3. Les rencontres entre parents, éléves et enseignants.

Nous avons aussi établi dans notre programine annuel une stratégie
pour maintenir des activités d’ensemble entre tous les acteurs de la
communauté scolaire.

Voici, par exemple, le programme des fétes pour l'année 1986-87. Ces
fétes sont l'occasion d'activités conjointes et de rencontres avec les parents.
(7 —

Programme des activités de rencontre parents-éléves-enseignants

Mois Activités

Novembre Féte des morts. Rencontre avec Nezahualpilli

Décembre Atelier-«reparation-jouets». «Posada» et
repas de Noél.

7
\
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N
Z

Février Mini-Olympiade.Féte d'intégration nationale

Avril  Journée nationale de I'enfant.

Mai . Festival de théatre, musique et danse.

Juin  Festival d'anglais et d'éducation physique.

Exposition de travaux scolaires
\. d )

Ces festivals permettent a toute I'école de participer a des travaux pendant
des pénodes prolongées. L'existence de ces festivals tout au long de I'année
rétablit les liens entre les membres de la communauté et stimule le travail;
personne ne voudrait rester en dehors de «la fétes, surtout pas les enfants.

Ces activités sont un bon moyen de partager notre forme de travail avec
les parents, de parler un peu de la méthodologie, spécialement lors d'activités
plus élaborées comme le théatre ou le travail de muséographie. Il ne s'agit pas
de démonstrations, mais d'activités qui reproduisent les techniques utilisées
pendant toute I'année.

4. L’existence d’espaces de temps libre.

II'est fort possible qu'en face de I'imminence de certains événements, et
pour les préparer, les groupes laissent de c6té quelques-unes des activités
quotidiennes. C'est une situation trés fréquente dans le cas du festival de théatre.

Ce changement des horaires quotidiens n'est considéré ni comme un
accident, ni comme une perte de temps. D'une certaine fagon i est voulu et
recherché. En effet, ces événements nous poussent a articuler les branches
scolaires entre elles. Par exemple, dans le cas du théatre historique, I'espagnol
est utilisé pour le scénario et la mise en scéne; les sciences sociales figurent
dans le contenu; la musique et la danse sont évidemment mises a contribution;
la technologie et les sciences naturelles interviennent dans les décors et la
fabrication des outils.

L'organisation trés précise de notre horaire quotidien, dans lequel nous
essayons de respecter |'espace de chaque branche, nous permet a un moment
donné de le transformer et de travailler toute une journée, ou peut-étre toute
une semaine, pour préparer la mise en scéne de {'oeuvre théatrale.

Un emploi du temps équilibré entre les diverses branches scolaires permet
a 'horaire d'étre au service des objectifs éducatifs et non l'inverse.
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On peut dire finalement que |'organisation du temps - aussi bien quotidien
quannugl - nous permet de construire une structure temporelle qui soutient
notre projet pédagogique et lui permet d'exister, comme c¢'était le cas de notre
conception de I'espace.
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Chapitre 5

LES ACTIVITES-CADRE : UNE ARMATURE
FONCTIONNELLE

A) Les conférences enfantines : recherche, construction et
explicitation du savoir.

1. Qu’est-ce qu’une conférence enfantine a Paidos?

La conférence enfantine est un exposé dont I'éléve a choisi le theme, soit
fibrement dans son univers d'intéréts, soit parmi un certain nombre de sujets
proposeés par 'enseignant. Cette activité commence a étre travaillée a partir de
I'éccle enfantine. Son point de départ est 'exposé structuré et le plus explicite
possible de I'enseignant dans ses cours.

Dans un premier temps, I'enseignant et les éléves fixent un calendrier
volontaire des exposés. Cette anticipation oblige les enfants a calculer le temps
nécessaire a la préparation de leur sujet.

Dans fa présentation de la conférence, I'enfant s'aide de divers moyens
tels gu'affiches, maquettes ou autres. I accompagne son travail d'une fiche de
synthese et de fiches bibliographiques des livres consultés. Grace aux fiches de
synthese, I'enfant possede un fit conducteur pour présenter son exposé a la
classe. Toutes fes fiches serontintégrées ensuite au fichier de la bibliothéque de
I'école. C'est une fagon tres concréte de construire collectivement le savoir de
I'ecole.

Chague enfant a I'obligation de présenter au minimum une conférence
par mois. La durée de I'expose varie entre dix et trente minutes.

2. Des demandes interdisciplinaires.

La conférence enfanting est une des manieres d'exploiter les ressources
de l'interdisciplinarité. D'une part, les sujets choisis par les enfants et proposés
par les enseignants se réferent aux sciences naturelles et aux sciences socia-
les. D"autre part, pour mettre au point leur conférence, les enfants utilisent les
mathématiques (par exemple dahs les cas ou il faut fournir des calculs de
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pourcentage) et les ressources acquises dans I'enseignement de la langue telles
que l'expression orale, I'organisation du discours, la structuration de I'écrit et
I'élaboration de synthése.

Pour construire sa présentation, afin darriver a bien communiquer son
message, I'enfant devra utiliser des moyens appris dans |'enseignement
technologique et artistique ; matériel de récupération pour faire des maquettes,
presentations audiovisuelles, affiches, modeles, dessins, panneaux. Il est clair

que I'enfant est obligé de relier concrétement les savoirs et savoir-faire acquis
dans diverses disciplines.

3. Recherches au sein du savoir écrit : formation d’un esprit
critique.

Quand I'enfant veut présenter un sujet, il a besoin d'en chercher les
données a diverses sources. Il consultera les livres avec des questions précises.

Cette activité peut étre comprise comme la recherche d'un message spécifique
dans les savoirs écrits.

L'enfant a ainsi I'occasion de se forger un esprit critique dans le sens quiil
doit chaisir quelles informations il gardera et & partir de quelles sources :
encyclopédies, atlas, dictionnaires, livres spécialisés ou autres moyens
d'information tels qu'entretiens, radio, TV, et cinéma.

Apres le travail de recherche, I'enfant doit s'efforcer de construire un
message pour le communiquer a ses camarades et a son enseignant. Cette

organisation du message 'aménera a une recherche de cohérence et de logique
dans le matériel a présenter.

4. Des moyens concrets pour rendre le message plus clair.

Dans le but d'aider I'enfant & organiser sa présentation orale, nous
I'amenons & chercher les moyens de clarifier son exposé. Nous sommes
convaincus que 'utilisation de divers outils aide vraiment 'enfant 3 organiser
son discours et offre une grande stimulation & son imagination et & sa créativité.

Uenfant fera régulierement appel aux moyens qu'il connait déja, surtout 3
ceux qui ont été proposés et valorisés par I'école dans les branches d'éducation
artistique et technologique. Quant 3 I'enseignant il doit montrer aux enfants
comment construire un discours clair, intéressant et attrayant.

Lintervention des parents qui s'intéressent chez eux a développer de
nouveaux moyens aide beaucoup I'enfant dans son travail de préparation du
materiel des conférences. Ces derniéres favorisent un travail de recherche conjoint
entre I'enfant et les parents, dans une autre logique que les devoirs scolaires
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traditionnels car elles font appel a I'imagination dans le choix des moyens de
présentation et a la capacité de synthése dans I'organisation du sujet. Ainsi, si
les conférences sont prises au sérieux par les parents, elles peuvent constituer
une excellente maniére de mener & bien une tache commune trés stimulante.

Les expériences vécues avec les conférences nous ont montré la grande
variété des ressources développées par les enfants. Par exemple, gne.ﬁllette de
quatre ans a fait du théatre pour présenter la vie destlapins en se déguisant gelle-
méme en lapin ! Une autre fillette, de 5éme annee, a construrt un systeme
solaire avec les satellites de chague planéte ... au plafond de la salle de classe !

Cette extraordinaire variété de moyens d'expression imaginés par les
éléves nous a conduits & la mise sur pied du musée scolaire. Ainsi, les materiaux
des conférences, apres I'évaluation par le groupe, constituent une partie du
musée et de la ludotheque scolaire, avec toute la signification gue cette
valorisation représente pour I'enfant.

5. La conférence peut aussi étre une pratique ennuyeuse.

Si la conférence peut étre une magnifique pgcasipn d’anjener I'enfant a
apprendre, a consulter des sources d'information, a imaginer et a construire des
moyens pour soutenir son discours, qllg peut aussi n'étre qu'un exercice de
répétition d'informations qui n‘apporte a |l enfant aucune nouvelle connaissance.
Il est également possible que le groupe, a force d'écouter dgs conférences
inintéressantes, soit poussé a éviter ou a déranger un expose percu comme
ennuyeux. Un autre danger réside dans I'apport d'informations incomplétes ou
inexactes.

i est, par conséquent, trés important que I'enseignant montre aux enfants
des exemples de bons exposés. Les lecons formelies des enseignants cqnst]tuent
un excellent moyen de montrer aux éléves commentlf_aire un bon travau{I.AD autre
part les suggestions de I'enseignant a propos du matériel drappu: et la vérification
des fiches de synthése vont favoriser 'élaboration de conférences constituant de
vrais travaux de recherche.

B) L’assemblée scolaire. Un Iie}x d’écoute et__c!e
compréhension de la relation entre droits et responsabilités
sociales.

1. L’assemblée Paidoés.

'assemblée Paidés est un espace ou I'enfant peut acqué[ir une
connaissance des relations sociales et apprendre a rgsouQre des problemes a
travers la réflexion. Nous avons deux sortes d'assemblées : I'assemble de ['école
et I'assemblée de groupe.
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L’assemblée de I'école.

L'assemblée collective a lieu dans la cour de I'école. Sont présents tous
les éléves et tous les enseignants. Cette assemblée prend comme point de
départ une cérémonie officielle, obligatoire et hebdomadaire, des écoles enfantines
et primaires au Mexique. Au cours de cette cérémonie les enfants rendent les
honneurs au drapeau. lis doivent chanter I'Hymne national et les enseignants
parlent des fétes civiques du pays. Certains enseignants profitent de I'occasion
pour donner, avec leurs éléves, une représentation de certains faits historiques.
Le but du Ministére de V'éducation est d'éveiller chez I'enfant le respect de la
patrie.

A partir de cette pratique, nous avons pensé que s'il S'agissait d'éveiller
une conscience d'appartenance au pays, il était aussi important d'éveiller chez
I'enfant la connaissance d'une réalité qui lui soit plus proche que 'abstraction
«pays». Cette réalité, c'est son école. Nous nous proposons ainsi, en partant de
I'ecole, de considérer le pays, tant dans son passé que dans son présent, et de
mettre finalement 'enfant en contact avec les événements du monde actuel.

Par conséquent, suite a ces réflexions, nous avons enrichi I'organisation
de la cérémonie officielle en la divisant en trois parties. La premiére ressemble a
I'assemblée civique traditionnelle. La deuxieme présente les événements
nationaux et internationaux les plus importants de la semaine, accompagneés
des commentaires des enseignants. Finalement, dans la troisieme partie, les
rapporteur - des Responsabilites présentent devant I'école les résultats des travaux
de groupe (par exemple, leurs observations sur la propreté des salles de classe,
des tollettes, de la cour ou du jardin). Ces Responsabilités sont créées en tenant
compte des possibilités des enfants des différents ages.

La cérémonie dure a peu pres trente & quarante minutes. C'est un espace
pour éveiller la conscience de ce qui ce passe dans le pays et dans le monde, en
méme temps qu'un Moyen pour communiquer ce qui ce passe a I'école. Le fait
de célébrer cette assemblée publiguement, avec tous les enfants et en
présence d’un groupe de parents, met sa valeur en évidence.

L’assemblée de groupe.

L'assemblée de groupe est une activité menée par chaque groupe-classe
une fois par semaine, en présence d'un membre de fa direction, de I'enseignant
et des eléves. Sa durée est d'environ trente minutes pour I'école enfantine, les
1ére et 2me années primaires, et d’'une heure pour les groupes de la3émeala
Beme primaires.

Dans chaque groupe, il y a un éléve-président et un éléve-secrétaire, qui
prend des notes et conserve le livre des procés-verbaux des assemblées de la
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classe. Tous deux ont été élus par le groupe. Le président dirige I'assemblée
pratiquement tout seul a partir de la 3éme ou 4éme annee. Les éléves plus
jeunes aident I'enseignant a diriger I'assemblée. L'enseignant de chaque groupe
fait aussi, le plus précisément possible, un proceés-verbal des interventions des
gleves.

Cette assemblée examine d'abord des points généraux : on discute de
I'organisation des activités de la classe (par exemple des excursuons,\du cours de
cuisine et d'autres problemes du groupe). Ensuite chacun des éléves ,falt un
rapport a propos de sa Responsabilite particuliere, rapport qui est évalué par le
groupe. Finalement il y a le moment des critiques au cours dque} les enfants
présentent leurs problemes particuliers {par exemple leurs différends avec
d'autres enfants ou éventuellement des adultes), puis la partie «félicitations» ou
les éléves peuvent exprimer leur reconnaissance et les actions positives d'autrui.

2. Le role de I’écrit : favoriser la réflexion et garder la vie de
I'école en «mémoire».

Uécrit occupe une place trés importante aussi bien dans I'assemblée
collective que dans les assemblées de groupe. Dans les assemblées collectives
les enfants présentent par écrit leurs rapports pour permettre a leurs ca\marad(,as
de mieux en saisir la portée, pour garder cette information et I'exposer a l'entrée
de I'école, dans les journaux muraux des Respansabilités.

Dans les assemblées de groupe, les points généraux, les critiques et les
félicitations ne sont valables que s'ils ont été écrits et déposés dans une boite
destinée a les recueillir. Les textes ne peuvent plus étre ressortis de cette boite
avant la séance collective. Par conséquent, I'enfant doit bien réfléchir avant de
déposer son texte, parce qu'il devra aussi |'expliquer devant 'assemblée.

Les écrits sont devenus tellement importants dans I'assemblée que méme
les plus jeunes eleves demandent a leurs enseignants de mettre Qar,écnt criti-
ques ou felicitations. Les enfants de I'école enfantine les plus agés (5 ans)
commencent a écrire a partir des panneaux-guides que l'enseignant fait et
accroche au mur.

Les livres des procés-verbaux des éléves et des enseignants sont des
instruments trés importants servant a éclaircir les situations difficiles, a analyser
les solutions proposées, a faire connaftre aux parents ou é/d'autres
enseignants le déroulement des événements de chaque assembiée.

A long terme, les livres des proces-verbaux des différentes années
constituent les portraits du climat social de la classe et montrent I'evolution du
groupe, les critiques les plus fréquentes et les valeurs qui servent de ba§§3 aux
félicitations. Ces livres constituent la mémoire écrite de la vie sociale des éléves.
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Par ailleurs le réglement de I'école est un document élaboré par toute la
communauté : éleves, enseignants, autorités, personnel administratif et méme
parents, s'ils sont présents. Il contient toutes les regles concernant les divers
sujets proposés par les enfants ; droits et devoirs dans la cour d'école, soins aux
animaux, objets perdus, excursions, droit au respect, etc... Ce réglement est
imprimé et distribué a tous les éléves, quile conservent et le consultent pendant
toute I'année.

3. Partager la responsabilité de servir.

Les Responsabilités confiées aux enfants représentent un élément trés
important de notre systeme. Elles permettent aux enseignants de partager avec
les éleves le travail d'organisation pédagogique. Et d’une certaine fagon c'est
aussi sur les Responsabilités des enfants que repose une partie de la structure
de I'école.

Dans ces Responsabilités ne figurent pas d’évaluation au sujet du
comportement des camarades, pratique qui donnerait le pouvoir aux enfants de
survelller et de punir les autres et qui pourrait favoriser un classement a travers
des jugements de valeur portés sur les éléves {les bons, les mauvais, les
indisciplinés, etc.).

L'école comprend deux types de Responsabilités : les Responsabilités
genérales de groupe et les Responsabilités individuelles.

Les Responsabilités genérales de groupe sont assumées par des éléves
capables de prendre en charge un service que la classe rend a la communautg,
comme le nettoyage de divers endraits du batiment, la gestion des objets perdus
ou du magasin coopératif. Elles montrent que le travail collectif est nécessaire
au bon fonctionnement de 'école.

La Responsabilité individuelle que I'enfant assume seul lui permet de
prendre conscience des activités principales de I'école, tant du point de vue de
leur organisation que de celui de fa formation des éleves. Il apprend ainsi a y
contribuer activemente. Tous les enfants ont une Responsabilité d'égale
importance aux yeux de fa communauté.

Il existe aussi des Responsabilités individuelles au sein de la classe; elles
concernent presque toujours 'organisation des diverses activités-cadre du projet
éducatif, telles que les conférences, le journal de classe, les rapports
météorologiques, les fichiers, la bibliothéque, I'entretien du coin «artisanaty,
I'entretien du «magasin-mathématiques», I'utilisation des manuels scolaires et
des cahiers de classe. De cette fagon les enfants participent a la bonne marche
de l'école.

Les activités-cadre : une armature fonctionnellie 171

A Paidas, 1a plupart des enfants comprennent aprés quelgue temps ce qui
est a faire a I'école et dans la classe, et quelles sont les activités les plus
importantes du systéme. Ces activités permettent aux éléves de partager la
tache du maitre et I'négalité par rapport aux adultes diminue peu a peu.

Les Responsabilités donnent a I'enfant I'occasion de servir les autres, de
les prendre en considération et d'améliorer le travail d'organisation de I'école.

Pour terminer, je dois signaler que ces Responsabilités sont nées de la
réflexion suivante : siles enseignants risquent parfois de changer d’une année a
l'autre, la plupart des enfants, eux, restent. Une bonne connaissance des
Responsabilités a assumer permet aux éléves les plus anciens d'aider a maintenir
le style du travail scolaire propre au projet Paidds.

4. Apprendre a critiquer et a accepter une critique.

Les critiques sont expliquées et discutées au sein de I'assemblée de
groupe. En devant exprimer les raisons de ses critiques et convaincre e groupe,
I'enfant exerce ses capacités d'argumentation et son raisonnement causal. La
critique 'amene aussi a exprimer ses sentiments et a les objectiver devant les
autres, tout en essayant de les leur rendre évidents.

L'enfant critiqué a le droit de se défendre et d'expliquer les raisons de son
comportement. Il est trés frappant de voir que les enfants acceptent les criti-
ques justifiées avec une grande honnéteté. Certains d'entre eux font parfois
méme leur autocritique lorsqu'ils estiment le mériter.

Ce moment de I'assemblée non seulement permet a différents points de
vue de se rencontrer, mais aussi demande un développement d'arguments pour
arriver & une négociation. Grace a cette maniere de faire au sein de 'assemblée,
I'enfant est siir de pouvoir faire entendre ses problemes.

L'enfant a aussi la possibilité de prononcer des critiques & I'égard des
enseignants ou des parents. Si la situation est bien comprise par les aduites,
un vrai dialogue peut naitre. Il est clair gu'il ne s'agit pas toujours d'une situation
trés agréable, mais on trouve & ['école de plus en plus d'adultes capables de
reconnaitre leurs erreurs en face des enfants.

En fin de compte, on remarque que ces critiques permettent de canaliser
positivement des problémes qui sinon risqueraient d'aboutir a des actes de
violence ou de haine. Nous essayons de faire comprendre aux enfants que le
dialogue peut les amener a de meilleures solutions, plus respectueuses d'autrui.
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5. Les félicitations : apprendre a reconnaitre publiquement
Peffort des autres.

Comme les critiques, les félicitations sont écrites avant 'assemblée. Pour
initier fes enfants a cette pratique, ce sont généralement les enseignants qui
commencent a reconnaitre 'effort particulier d'un enfant et a le féliciter devant
I'assemblée, a propos d'un travail, de l'aide apportée a un camarade ou d'un
changement d'attitude. C'est sur I'exemple de I'enseignant que les éleves
commencent ensuite a expliciter leur appréciation des efforts des autres. Bien
entendu, les félicitations peuvent elles aussi étre adressées aux enseignants et
aux parents.

6. L’assemblée permet a 'enseignant de prendre de la
distance pour observer le groupe en interaction.

L'organisation de I'assemblée permet a I'enseignant de prendre une
certaine distance par rapport & son groupe. Puisqu'il y a un éléve-président qui
conduit I'assemblée et un membre de la direction qui intervient au moment
nécessaire, I'enseignant a la possibilité d'observer sans toujours devoir interve-
nir. Cela ne veut pas dire qu'il n'intervienne pas si nécessaire.

D'autre part, I'appréciation de quelgu’un d'extérieur a la classe (membre
de la direction) permet d'apporter un point de vue différent sur les problémes
et peut aider a trouver des solutions dans les cas difficiles. De plus cette
appréciation constitue une des stratégies les plus importantes de la direction,
qui lui permet de rester proche du développement social d’un groupe, ainsi
que de l'actualisation qu'y prend le projet pédagogigue.

7.L’assemblée : ne pas en oublier les risques, pour les éléves
et pour les enseignants.

Sil'assemblée constitue pour les enfants une possibilité de participation
démocratique a une collectivité, elle peut aussi les amener a croire qu'ils peuvent
prendre des décisions a propos de tout Ie fonctionnement de F'école. Il est
important que les adultes soient capables de fixer certaines limites. Celles-ci
sont enrelation tres étroite avec la responsabilité des enseignants en face de la
tache éducative.

Le nsque existe par ailleurs que certains enseignants prennent I'assemblée
pour une espece de tribunal public, qu'ils poussent leurs éléves a en critiquer
d'autres et que ces derniers jouent le réle de bouc émissaire. En agissant ainsi,
I'enseignant n'exprime pas lui-méme ses remarques mais laisse cette tiche au
groupe qui le fait guelquefois plus cruellement que lui.
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Vouloir utiliser les proces-verbaux d'assembiée comme un acte judiciaire,
critiquant un éléve par rapport a des erreurs du passé, constitue un autre risque.
Orilne s'agit pas de coller une étiquette a un éléve - étiquette dont il ne pourra
pas se libérer -, mais d’essayer de lire 'évolution de I'histoire d'un sujet et de
comprendre que la plupart de ses comportements sont des réponses & ses
conflits intérieurs, qui lui rendent difficile un autre mode de réaction en face des
attitudes parfois intolérantes de son entourage.

La connaissance de l'histoire collective et individuelle doit amener les
enseignants a essayer de ne surtout pas répéter les mauvaises expériences.

C) Le journal de classe et le livre de vie.
1. Le journal de classe.

Le journal de classe est utilisé a Paidds dans toutes les classes de I'école
primaire. Il s'agit d'un cahier qui passe d'un éléve a 'autre, et dans lequel chacun
doit noter les activités quotidiennes menées par la classe, ainsi que sonimpression
personnelle a propos des diverses situations rencontrées.

Chez les plus jeunes (de la lere a la 3éme primaire), I'éléve travaille pendant
une journée entiere sur ce cahier. De cette fagon il exprime, & travers son travail,
ses impressians sur les activités développées.

Chez les plus agés, I'enfant &crit son rapport aprés la journée scolaire il
fera le méme jour, chez lui, un récit concernant les activités vécues. De cette
maniére il est plus facile a l'enfant de réfléchir aux connaissances acquises ainsi
qu'aux situations qui lur ont semblé intéressantes. Cela entraine I'éléve & prendre
de la distance par rapport a ce qu'il a vécu.

Dans la classe, un calendrier signale la date a laguelle chacun des éleves
devra participer au journal. Chaque matin, I'auteur lit le journal de la veille.

L'enseignant, avec le groupe, en évalue le contenu, la présentation, les
«innovationsw, 'orthographe, la rédaction, etl'a uteur exprime son auto-évaluation.
L'évaluation faite par la classe est notée par le rapporteur et affichée au mur.

Les journaux de classe sont des instruments trés utiles aux parents pour
comprendre ce qui se passe dans la classe et comment les différents éléves
percoivent les situations vécues a 'école.

Pour les nouveaux enseignants, le journal sert & mieux comprendre le
déroutement des activités. Des exemples concrets montrent comment sont
articulées les diverses branches du programme. Les enseignants qui débutent
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avec une classe-groupe peuvent ainsi avoir une idée du rythme de travail, de la
participation des enfants et de Iimpact des différentes activités chez ces derniers.

2. Une excellente legon de rédaction : corriger le récit d’'une
situation vécue.

Chaque jour fa correction du journal de classe fournit une excellente
occasion de donner une lecon de rédaction. L'enseignant conduit 'analyse du
texte a divers niveaux, afin de rendre les enfants conscients des fautes
d'orthographe, des problemes de grammaire ou de rédaction. Il peut utiliser ce
moment pour introduire de nouvelles connaissances, mais il peut aussi faire
appel a d'autres connaissances acquises par le groupe pendant le travail avec
les manuels scolaires.

La réflexion du groupe sur la rédaction du journal semble plus efficace
que celle qui est faite sur d'autres matériaux car 'analyse du journal est un
travail collectif sur des situations vécues ensemble. Il sera donc plus facile de se
mettre d'accord sur la meilleure fagon de raconter un événement dont tous
possedent I'expérience.

3. Une page de journal : un portrait de I’enfant, de la classe,
de 'enseignant et du systéme de travail.

Pour illustrer ce qui précede, voici I'exemple d'une page du journal de Ia
Béme primaire {année 1986-87) :

JOURNAL DE CLASSE - SIXIEME ANNEE.

«Mexico, le 25 septembre 1986.

Nous sommes entrés dans la salle de classe et Elvira, I'enseignante, a
demandé a Alejandra (une éléve) de vérifier les registres d'auto-évaluation.

Ensuite nous avons pris les manuels de langue et nous avons travaillé la
lecon appelée «Une table est une table». La lecon parle d'un viell homme qui
a cause de sa solitude, change des mots : table en «tapis», journal en
«armoiren, etc. Nous ferons un travall chez nous.

Puis nous avons parle de I'organisation de Ia bibliotheque a propas du prét
de livres a domicile.

Ensuite nous avons lu le journal de classe d'hier. C'est Vanessa qui I'a fait.
Elle a fait dix erreurs.

Plus tard José Luis a exposé sa conférence a propos de Haiti. Comme
linformation n'était pas suffisante, I'enseignante lui a dit de I'améliorer et d'amener
ses fiches par la suite.

Nous avons pris les manuels de Sciences Sociales pour compléter
I'information de la conférence.

Ensutte, I'enseignante Marcia est arrivée et nous avons refait I'examen de
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Nous avons mangé notre casse-crolte et nous sommes allés a la
récréation.

Nous sommes rentrés en classe et Hilda, I'enseignante d'horticulture,
nous a fait vérifier I'état des germinations et la fiche de croissance.

I était une heure de I'aprés-midi et nous avons parlé avec Tere de
I'organisation des horaires et du travail relatif aux Responsabilités.

Sortie : 2 heures de I'aprés-midi.

Emiliano Monroy. 6eme année.»

En bas du texte, on peut lire I'évaluation faite par le groupe :
«Rédaction 100%, Orthographe 100%, Présentation 100% Contenu 100%,
Innovations 100%, Auto-evaluation 100% Erreurs 0.»

La lecture de cette page de journal nous permet de voir comment
I'enseignante de la classe a articulé les lecons formelles avec les moyens
proposés par I'école. Dans son texte, V'enfant signale la présence d'activités-
cadre telles que les auto-évaluations, la conférence, le journal de classe, fa
bibliotheque, I'horticulture, les Responsabilités des éléves. Apparaissent aussi
la lecon de mathématiques, les examens, la distribution des horaires et la
correction de l'information de la conférence d'un éléve.

La lecture que I'enseignant peut faire de ce compte rendu lui donne des
indices importants pour améliorer I'organisation de sa tache. A travers les yeux
de I'enfant, I'enseignant devient capable d'objectiver son action et celle de la
classe et d'intervenir 13 o it le juge nécessaire. Il nous semble que le journal de
classe peut étre un instrument d'objectivation de la tdche éducative.

Le journal constitue aussi une «mémoire collective», partagée avec les
parents car chaque jour I'enfant I'améne a la maison. Notre expérience nous
maontre que ces journaux rendent les parents plus attentifs au projet éducatif.

4. Le livre de vie : donner un statut aux écrits de I'enfant.

Le livre de vie est une collection des textes des enfants de fa classe qui est
imprimée chaque année. Il permet de reconnaitre la valeur de la participation de
chaque éleve, tant dans la construction et 'appropriation des connaissances
que dans le style de vie de la classe. L'école garde ainsi en smémoiren, par
lintermédiaire de ses oeuvres, la présence de I'enfant : un souvenir qui restera
toujours a sa disposition dans les archives.
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5. Apprendre a communiquer a travers les textes en donnant
aux idées une forme logique et claire.

Le travail d'élaboration du livre de vie est difficile, surtout en considérant
son but : la publication, méme si elle se fait a une petite échelle.

Un échange d'interactions et de points de vue entre les enfants est une
des techniques de travail. Chaque éleve écrit d'abord son texte, puis les enfants
forment des groupes de quatre ou cing. Chague éléve lit son texte et le groupe
se met d'accord pour choisir le plus riche et le plus complet. L'enseignant va de
groupe en groupe et intervient si nécessaire. Il prend ensuite chacun des textes
choisis et, apres lecture, la classe enretient un. Ce texte sera corrigé collectivement
en portant I'attention sur les mémes aspects que ceux qui sont considérés dans
le journal de classe. L'activité de correction peut durer de trente a quarante
minutes. L'enseignant peut proposer d'autres formes de correction, selon le type
de problemes rencontres, les difficuliés des enfants, I'état du travail et le nombre
d'éleves.

Le mode d'impression du livre de vie est variable; il se fait soit par stencil
soit par photocopie.

Les productions des éléves, dans le journal de classe et le livie de vie,
constituent un moyen efficace d'amélioration de I'exposé écrit, de la rédaction et
de la ponctuation. Les éléves apprennent a observer et a réfiéchir sur leurs
propres productions, aptitude difficile a développer a I'école, car I'enseignant
garde généralement le pouvoir de signaler les erreurs.

D) L’atelier-laboratoire : observer, titonner, agir ... et observer
a nouveau.

1. L’atelier-laboratoire : une forme de travail.

A Paidds, I'atelier-laboratoire constitue une forme de travail scientifique et
artisanal. Cette approche s'est construite en réponse aux difficultés qu'éprouve
I'enfant a formuler des hypothéses précises, a identifier des variables et & mettre
au point des instruments de contr6le systématique.

Nous avons pensé que si I'enfant éprouvait ces difficultés, qui ont pour
résultat un abord de la connaissance trés flou, il est par ailleurs toujours dispose
a inventer de nouvelles voies et a trouver de nouvelles solutions. Cette attitude
permet a I'enfant de tatonner et de recommencer constamment.

A partir de I3, il semble clair qu'il faut choisir une double option : 'une vise
a former chez I'enfant une attitude d'observation systématique, en améliorant
de plus en plus I'établissement de points de repere; autre encourage une
recherche constante, dans le sens actif du terme. Ainsi le systeme «ateliem
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recherche constante, dans le sens actif du terme. Ainsi le systeme «atelier»
permet e travail e tatonnement et le systéme «iaboratoiren permet la formation
d'un esprit de plus en pius systématigue et ordonné.

A travers la pratique de I'atelier-laborataire, nous cherchons a éveifler
chez I'enfant une attitude de réflexion sur ses actions : observer et verffier
constamment. Mais nous penscns quil n'est pas facile de développer cette
attitude de maniere abstraite. il faut la diriger vers un objet concret, sur lequel
I'enfant puisse réfléchir. Aussi proposons-nous a I'enfant la construction de divers
objets appartenant a divers champs de travail afin de lui permettre de réfiéchi
sur des problémes notionnels, mais aussi et surtout, fonctionnels.

Lintervention de I'adulte dans I'¢laboration de ces objets & pour seuf but
d'amener I'enfant a réfléchir sur les problemes rencontrés, a chercher une
meilleure solution et & développer des stratégies différentes et de plus en plus
riches.

Le travail de I'atelier-laboratoire», proche de la facon intuitive d'agir
de I'enfant, peut constituer une premiere étape vers un niveau plus abstrait
de réflexion.

2. Les diverses sortes d’ateliers-laboratoires : recherche
d’un équilibre entre artisanat et sciences.

L'atelier-laboratoire est un instrument utile a plusieurs branches de 'école.
Ce moyen didactique a également été utilisé a Paidos dans les sciences
naturelles pour la construction d'objets - pour la plupart des jouets - afin de
conduire 'enfant & comprendre la démonstration de certains phénoménes
physiques ou les relations entre certains facteurs.

~ Latelier-laboratoire de mathématiques a été prévu pour la construction
de jeux mathématiques tels que les «lotos des additions» et la «mémoire» des
fractions, entre autres.

L'atelier-laboratoire de muséagraphie a été aménagé pour que les éléves
puissent y construire des instruments pour la présentation de leurs informations
dans les musees de ['école.

Dans la démarche de l'atelier-laboratoire, certaines regles sontimportan-
tes a suivre car elles permettent de découvrir progressivement les objets avec
lesquels travailler. Ainst il est nécessaire que 'enseignant donne des consignes
orales ou écnites pour guider le travail de f'enfant. Celui-ci ne peut pas tout
réinventel et surtout, il ne peut pas nier I'univers de connaissances qui existe
déja dans son entourage.

Lenfant doit avoir a sa portée des instruments tels que rapports, cahiers
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de notes, fiches de travail pour enregistrer ses observations et pour pouvoir
comparer les diverses étapes de construction et de fonctionnement de I'objet.

Une des propositions que I'enseignant peut faire a I'enfant est de lui
demander d'améliorer la perfoarmance de I'objet. Dans cette dynamique, 'enfant
perd sa peur de I'échec, et le va-et-vient entre I'objet et les nouvelles solutions
lui apportera une meilleure compréhension.

Lexpérience poursuivie avec les enfants a montré qu'un besoin de réflexion
sur le «comment» se crée peu a peu, ce qui se produit plus rarement avec le
«pourquoi. Il s'agit d'une certaine facon d'entrer dans la «logique» de I'objet
construit, qu'il soit machine, jouet, tissage, livre ou gateau.

L'atelier-laboratoire est un espace de synthese de deux conceptions de la
pratique qui peuvent étre cansidérées comme antithétiques. Il s'agit d'articuler
les différences entre artisanat et sciences; entre le modele d'explication causale
et la technologie; entre le choix de former des artisans expérimentés et des
scientifiques de recherche fondamentale. Nous considérons que les deux sont
indispensables.

i est nécessaire d'observer systématiquement la réalité, d'améliorer de
plus en plus I'établissement de points de repére a partir des hypothéses, et
d'essayer de construire des relations logiques entre les faits empiriques observés
et les modeles abstraits que 'on utilise pour en rendre compte. Cette attitude de
réflexion et de surveillance épistémologique permet la construction des théories.

Mais il est important de se rappeler que les théories ne sont que des
instruments qui permettent de comprendre et d'agir sur la réalité. Or sile but est
d'wagir sur la réalité», alors ¢'est au sein des savoir-faire pratiques, artisanaux,
technologiques que I'on arrive a construire des instruments précis qui puissent
devenir les moyens d’une action pertinente.

Au stade de I'école primaire, les liens entre les sciences et la technologie
sont particulierement étroits lors de résolutions de problemes pratiques. La
recherche de solutions & ces derniers débouche souvent sur une problématisation
plus scientifique des obstacles rencontrés. Pour ces raisons nous considérons
que les ateliers-laboratoires mettent en évidence l'indissociabilité des sciences
et de la technologie.

3. La démarche Paidos touche les enseignants comme les

éleves.

Ces allers-et-retours de I'enfant entre pratique, construction, réflexion et
améloration sont le reflet d'une démarche analogue a celle que suivent les
enseignants au sein du projet éducatif, mais a un autre niveau. En effet, ce n'est
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pas une méthodologie totalement rigide ou tout est calcglé et dont le
fonctionnement doit amener les sujets a une performance précise. Mais ce
n'est pas non plus une démarche tellement libre et ouverte que I'enseignant
ne puisse plus se donner les moyens d'en évaluer la portee.

Il s'agit plus d'apprendre a observer la réalité, ala comprendre et a amehorer
ce qui ne fonctionne pas que de chercher des faits confirmant une théorie. A
partir du projet Paidds nous essayons de provoquer chez les enseignants le
besoin d’observer plus systématiquement et I'enfant et Iaction didactique, de
sélectionner des observations plus pertinentes, de proposer des exphcanons
sous forme de généralisations et d'imaginer des experiences pour verfier les
explications proposées. A travers ce cheminement I'enseignant peut construrre,
jour apres jour, de nouveaux instruments méthodologigues.

E) Les excursions : a la recherche de réponses hors de la
classe.

1. L’organisation des excursions.

Les excursions visent a éviter le dogmatisme et Je mangue d'mfmma_tion
en cultivant fe recours a I'exnérience directe. Pour que I'endroit visite constitue
une viaie source dinformat 2, il est important que I'enseignant le connaisse au
préalable et soit capable de poser les questions qui permettront de mieux le
découvrir.

Dans la préparation de la visite, I'enseignant et les eleves cherchem
Iinformation et se communiquent leurs connaissances. A partir de cet change,
I'enseignant établit avec les éleves un plan d’observaﬂon.ABien_entendu il ne
s'agit pas seulement d'«ordonner aux eleves d'observer : méme si cette consig-
ne peut étre valable dans certaines situations, elle n'est pas suffisante.

En fait nous partons avec des questionnaires qui aideront a établir des
rapports de visite. Au retour de V'excursion, I'éleve élabore un compte rendu
individuel gui est ensuite intégré dans un repartage collectf.

2. Quand adulte et enfant s’interrogent ensemble.

Bien que Iadulte ait visité I'endroit de 'excursion a l'avance, la possibilite
d'explorer de nouvelles facettes de la réalité avec I'enfant subsiste toujours.
Cette activité est une bonne occasion d'échanger des idées. La participation
des parents permet aussi de les mettre dans une nouvelle situation d'échange
avec ieurs enfants, hors de I'ambiance familiale.

Les excursions et les visites placent I'adulte et I'enfant en face d'un
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nouvel espace, dans une autre organisation du temps et du savoir au sein de
laquelle les maitres ne sont pas les uniques et les meilleures sources d'information.
Dans ces situations, il est possible aux adultes et aux enfants d'apprendre
ensemble.

3. Construire collectivement de nouvelles connaissances.

Les excursions et les visites proposées & Paidds aboutissent a I'élaboration
d'un reportage collectif, soit du groupe, soit de toute I'école.

Les divers points de vue en rapport avec I'objet de la visite sont réunis
dans ces reportages. Les auteurs communiquent au reste de la communauté
leurs recherches et leurs découvertes. Ces reportages sont archivés dans la
biblotheque de I'école et ils peuvent étre utilisés ultérieurement comme matériel
de consultation.

4. Une voie vers une meilleure connaissance de nos racines
culturelles.

Les excursions dans la ville de Mexico éveillent les enfants 4 la vie des
gens, a leur fagon quotidienne de résoudre leurs problémes et aux divers substrats
culturels qui forment natre grande ville. Nous considérons qu'il estimportant de
construire une identité qui se référe non seulement au passé mais aussi au
présent. C'est a partir de contacts et d'échanges que les enfants peuvent
découvrir leur propre identité, au travers de réalités physiques et sociales trés
proches, mais auxquelles ils n'ont pas encore réfléchi. Des visites comme celle
du Métro, des parcs écologiques, des marchés, des usines, des fétes, des petits
magasins et ateliers, des bidonvilles, des écoles, des universités permettent de
découvrir ['univers d'autres personnes et d'autres groupes, de ieurs objets et de
leurs ressources, des circulations et des rencontres, des représentations et des
valeurs qui forment notre culture urbaine.

5. Une activité multidisciplinaire.

Les excursions font appel a des connaissances provenant de toutes les
branches. Elles vont des pius traditionnelles et des plus cannues comme la visi-
te duzoo et de la foréta d'autres, moins courantes, comme la visite d'un batiment
en constiuction {pour 'éducation technologique), de la salle de repétition d'un
concert, d'une eghse, de la poste, de I'imprimerie nationale de la monnaie ou
d'une bibliothéque

Cest lorsque les éléves rédigent leurs rapports qu'ils font appel aux
diverses acauisitions de type scolaire, telles que la langue pour la rédaction, le
calcui pour les eventuels graphiques ainsi que toutes les branches connues selon
les sujets abardes.
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F) Le théatre historique : un jeu qui permet de comprendre
les événements a travers le temps et I’espace.

1. Un moyen didactique multidimensionnel.

Le théatre historigue est un des instruments didactiques les plus
complexes du projet Paidds. Il met a la disposition de I'enseignant et des g’elé\_/es
la possibilité d'améliorer leur compréhension de I'histoire, discipling trés im-
partante dans les programmes officiels au Mexique.

A Paidds, la connaissance et la compréhension de ['histoire s’acquiérent
a travers I'élaboration de scénarios et de représentations théatrales. D'autres
techniques interviennent, telles que les tableaux chronologiques des faits
historiques et les bandes dessinées.

2. Le tableau chronologique des faits historiques : relier les
époques et les lieux.

Le tableau chronologique des faits historigues est une bande graphiqug
affichée sur le mur de la classe et qui permet de repérer les événements &
travers le temps. Le temps est représenté sur un des axes et 'espace sur l'autre.
Lenseignant marque les périodes historiques a étudier et 'enfant place dans
chaque période les fiches explicatives des evénements, des culyurgs ou des
personnages concernés. L'élaboration de ces fiches requiert 'acces a dlverse}s
sources d'information. Ce tableau ‘est utilisé a partir de la 2éme année
primaire.

Exemple d'un tableau chronologique des faits historiques.

% - A\
siecles av. J.C. siecles ap. J.C.

Continent X Vv I 0 | v X XV XX

Asie Inde ancienne

Europe Gréce
Rome
Amérique Teotihuacan
Mayas
Aztéques
S -~/
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/ q
TEOTIHUACAN

Lieu dédié aux dieux suivants :

Tlaloc, Quetzalcoatl, Huehueteotl, Chalchitlicue.

Dates : 200 av. J.C. & 850 ap. J.C.

Pyramides principales :

Du Soleil, de la Lune et de Quetzalcoat!.

C'état le principal centre cérémonial de la valiée de
Mexico. l est placé au nord de Mexico.

Culture :

Mais, haricots, chili, «jitomaten, coton, «maguey».
Commerce : Avec Oaxaca,Jalisco, Colima, Puebla, Veracruz,
Querétaro, Mexico, Morelos et Guatemala.
Organisation sociale, classes sociales, métiers :
artisans, magons, peintres, sculpteurs et paysans.

~ 2

Par I'étalement des faits dans le temps, les éléves comprennent mieux
I'histoire car ils ne doivent plus V'étudier par morceaux isolés. lls deviennent
capables de suivre les antécédents et les conséquences d'un événement
historique jusque dans les faits contemporains.

En outre, le systéme graphique permet & I'enfant d'établir des relations
entre des événements simultanés ayant eu lieu dans des endroits trés différents.
A travers ces ressources nous aidons les éléves a construire un réseau qui leur
donne la possibilité de mieux comprendre les faits historiques placés dans I'espace
et dans le temps. Au fur et @ mesure que les enfants construisent le tableau
chronologique des faits historiques avec I'aide de I'enseignant, ifs acquirent
I'ensemble des connaissances figurant au programme d'histoire de 'année scolaire.

3. Les bandes dessinées : une occasion de mettre des faits
en relation.

Sur la base du tableau chronologique des faits historiques, les enfants
elaborent des bandes dessinées concernant diverses épogues. Ces bandes

dessinées formeront ensuite le livre d'histoire de la classe, ceci dés la lere année
primaire.

La création de ces bandes dessinées nécessite diverses recherches sur
I'environnement ou sur certains détails géographiques et des informations sur les
vétements des personnages et la chronologie des événements.

Le processus d'explicitation que I'enfant doit suivre pour construire la
bande dessinee lui fait redécouvrir et s'approprier la connaissance historique. Le
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maitre doit I'aider a améliorer cette explicitation et é) vérifier fa justesse des
données avant que sa bande dessinée ne soit imprimee.

4. L’union de la connaissance historique, de la musique, de
la danse et du théatre.

Sur la base des fiches élaborées pour le tableau chronologque des faits
historiques et des bandes dessinée§, les éifavt‘as commencent a glaborer leur
piece de thédtre. Des scénarios sont ébauchés a partir de cjlve.rses propositions,
individuelles ou callectives, et c'est aprés discussions en equipes et finalement
avec toute la classe que le scénario définitif est réalisé.

Parallelement les éléves font des recherches avec les enseignants de
musique et de danse pour chaisir les oeuvres cgrrespondant a I'époque
considérée. lls essayent, dans un travail commun, d'établir des relations entre
I'art et les situations historiques.

Une fois musique, danse et scénario choisis, chaque classe commence
les répétitions avec la participation de tous les eléves. Lelaporatron finale des
vétements, des décors et des accessoires est le fruit d'une collaboration
entre enseignants, éléves et parents.

5. Aprés I'expérience, la réflexion.

Les oeuvres de théatre historique sont présentées et filmées lgrs dun
Festival théatral qui a lieu vers la fin de I'annee. Qe\tte représentation n'est pas
|'étape finale, car aprés la manifestation, parents, éleves et enseignants ecnver}wt
leurs commentaires. Au sein des groupes, ces derniers sont utilisés pour tirer ie
meilieur profit possible de I'expérience.

Ensuite, grace a ces documents filmés et écrits,ll'évqullpe lQBIs
enseignants peut faire une analyse des résultats pendant spn seminaire d r?te{
Ces analyses incluent celles des enfants et des parents, e[les débouchen
sur une amélioration de la pratique et sur de nouvelles experiences.
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Chapitre 6

LES RAPPORTS ENTRE LE PROGRAMME OFFICIEL
ET LA METHODOLOGIE DU PROJET PAIDOS

A) L’apprentissage de la langue : un but principalement
fonctionnel.

1. La maitrise de la langue.

L'enseignement de la langue & I'école primaire est plus qu'un exercice
purement grammatical. Il a pour but de renforcer les instruments de communication
de I'enfant. La nécessité de communiquer se rapporte aux diverses activités et
fonctions de la vie humaine. A travers le langage nous pouvons organiser et
développer notre pensée et la communiquer aux autres. Le langage est une des
voies d'expression de nos sentiments et de nos émotions, ainsi qu'une possibilité
d'acquérir et de transmettre des connaissances. C'est dans cette perspective
que le langage devient un élément de base dans I'éducation.

La langue est organisée en fanction de certaines régles que tout le mon-
de applique de maniére intuitive et que Yon peut connaitre en analysant leur
fonctionnement. Malgré cela, cette approche ne doit pas constituer la partie
principale du programme d'espagnol. Cette connaissance.de la langue doit étre
la conséquence d'un travail d'expression. C'est pourquoi la communication orale
et écrite constitue I'aspect central de 'étude de I'espagnol, autant a I'école
enfantine qu'a I'école primaire de Paidds.

Nous cherchons a utiliser I'étude grammaticale pour donner une forme
plus riche au langage et améliorer les productions de I'enfant. Travailier sur le
texte propre de ce dernier est un point de départ important pour |'étude de la
langue. Notre but est de leur enseigner comment clarifier leurs idées, expliciter
leurs messages et exprimer leurs sentiments d'une fagon de plus en plus riche.

Ily a certainement des choix a faire dans le contenu du programme, par
exemple celui de mettre & 'écart le superflu qui n'aide pas a améliorer I'expression
orale et écrite et qui, par conséquent, estinutile pour I'entrée al'école secondaire.
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2. Le rélc_a des interactions sociales dans I'élaboration de
I'expression.

Pour améliorer les instruments de communication de I'enfant, il nous
semble Important de chercher des moyens de I'aider a éveiller en Iui le besoin
de communiquer pour étre compris. Pour cette raison nous favorisons I'élaboration
de documents qui établissent une chaine de communication, tels que la
correspondance, les rapports pour I'école et les livres de vie, entre autres.

~ Dautre part, les exercices d'expression écrite sont favorisés par les
critiques de groupe, comme lors de la correction du journal. La rencontre
des divers points de vue sert a la construction de meilleures productions.

~ La logique de la communication resterait incompléte si I'on favorisait
uniquement I'expression des enfants. Il est tres important que les éléves
ap?rennent aussia ecouter, a lire et a s'ouvrir au message des autres, adultes et
enfants.

Nous favorisons la communication en plagant les divers interlocuteurs
les uns en face des autres. L'élaboration des journaux muraux et des musées, le
travail des Responsabilités commencent par une communication et débouchent
sur des rencontres ou les enfants doivent écouter les questions, les critiques et
les explications des autres. Le but est de créer la nécessité pour les uns de
mieux s'exprimer, pour les autres d'écouter et d'essayer de comprendre les
messages.

3: La_ bibliothéque : apprendre a recevoir un savoiretay
réagir.

) L'approche de la parole écrite par I'enfant n'est pas une activité spontanée
evoluant de facon isolée. Elle doit étre favorisée et enseignée. Nous pouvons
éveiller lintérét de 'enfant pour les livres qui ont des dessins correspondant a sa
structure socio-cognitive. Mais pour profiter de cette lecture et découvrir I'univers
des livres, I'enfant a besoin d‘apprendre certains usages et d'avoir a sa portée
un certain choix.

’ C'est pourquoi nous stimulons I'utilisation de la bibliotheque scolaire et
l,ense|gnement de moyens qui permettent de systématiser les lectures des

éleves, aussi bien dans le travail scolaire que dans les loisirs.

Le travail d'élgboration des fiches de synthése et des bibliographies que
les enfants doivent établir chaque semaine, leur permet d'apprendre 3 classer
les Ily{e's dans une bibliothéque, & gérer cette derniére et  se familiariser avec le
matériel.

Les rapports entre le programme officiel et la méthodologie du projet Paidés 189

D'autre part, les rapports dans lesquels les enfants doivent analyser leurs
lectures et donner leur avis sur le message de l'auteur les aident & construire
progressivement des instruments de travail pour mieux chercher et mieux
comprendre les messages langagiers.

4. Lalangue écrite est enseignée dans les iegons spécialisées
ainsi que dans toutes les autres activités de I’école.

S'il'y a bien, dans I'horaire de I'école, un temps pour la legon de langue
et le travail avec les manuels scolaires, ainsi qu'une correction quotidienne
du journal de classe ou d'un texte du livre de vie, le travail de la langue est
aussi fortement présent dans les autres branches et activités scolaires. La
conférence enfantine est une des activités ou la recherche de cohérence et
de logigue dans le langage de I'enfant apparait comme la plus évidente.

Dans tous les ateliers-laboratoires, un plan de travait constitue le point de
départ de toute réalisation : les enfants I'établissent avant de se lancer dans
I'action. Pour la rédaction de ces plans, les enseignants exigent cohérence et
clarté de langage de la part de I'enfant. Par ailleurs, les registres des
Responsabilités et les journaux muraux doivent étre faits avec soin car ils seront
exposés et doivent vraiment pouvoir servir & communiguer.

Finalement une des branches qui utilisent beaucoup la langue est celle
des sciences sociales (avec ses fichiers, ses bandes dessinées et ses
scénarios). Dans ces travaux de rédaction I'enfant apprend concrétement a
utiliser la ponctuation, Y'orthographe et la syntaxe.

B) Faire des mathématiques une connaissance agréable et
utile.

1. La legon de mathématiques se transforme en espace de
jeu.

«Le programme officiel considére les mathématiques comme un langage
qui sert & I'homme pour poser et résoudre des problémes concrets et pour
favoriser son développement intellectuel » (S.E.P, lere année, 1981, P 21).

Les activités pour I'apprentissage des mathématiques sont concues pour
permettre a 'enfant d'aborder la logique déductive et !'slistraction mathématique
a travers des activités de calcul, d'organisation de 'espace, de géométne,
d'usage d'algorithmes et d'activités de mesure.

Siles propositions du programme peuvent amener I'enfant 8 la construction
de cette logique, elles lui paraissent cependant trés éloignées, en général, des
activités de la vie quotidienne. !l semble y avoir une mathématique pour I'école et
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une autre en dehors de I'école, alors qu'en fait ce sont les mémes opérations
cognitives qui sont sollicitées : calculer, anticiper, distribuer, compter.

Nous avons voulu utiliser ces «mathématiques de I'extérieur en créant
un espace particulier, au sein de la classe de mathématiques, espace qui vise a
llustrer, et d'une certaine fagon a transformer, la legon formelie.

Dans cet espace nous avons commence par utiliser les jeux mathématiques
que l'on trouve dans le commerce dans le but de faire comprendre aux éléves
que les mathématiques peuvent étre attrayantes et agréables. Ces jeux en
accompagnent d'autres qui font partie du programme officiel.

2. L’atelier-laboratoire de Mathématiques : des supports
concrets pour I'apprentissage numérique.

En méme temps que l'enseignant et les éléves se servent des jeux
mathématiques du programme officiel et des jeux vendus dans le commerce,
I'atelier-faboratoire leur offre I'élaboration d'autres jeux dans le but d'explorer les
fondements de certains concepts.

Pour I'élaboration de ces jeux, ils peuvent utiliser les modeles déja existants
ou en creer de nouveaux. C'est dans cet esprit que les enfants ont inventé un
domino des équivalences d'unités de mesure et un puzzle de muitiplications.

Les explications de I'enseignant sont indispensables a cette
élaboration. L'enfant commence par construire les éléments du modéle de
son jeu. La maniére d'aborder cette connaissance change de fagon évidente
quand I'éleve a pour but de comprendre pour pouvoir mieux construire. C'est
tout different que s'il vit cet exercice comme une des obligations que lui
impose {'école.

Lorsque le jeu requiert de I'enfant 'apprentissage d'un élément nouveau,
le sens de cet apprentissage est clair pour lui. Dans leurs explications les
enseignants doivent lu présenter des schémas et des modeéles qui lui permettent
a son tour de construire les siens. Une bonne présentation de la part de
I'enseignant est indispensable a un bon projet de jeu.

Un exemple intéressant est le jeu de loto des fractions qui utilise des
équivalences. Dans les cartes du loto, plusieurs équivalences existent mais une
seule d'entre elles convient a la carte a tirer présentée
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Fractions sur les cartes du loto :

( | . | s h

410 2/6 3/5

3/4 6/9 10/12
. J

Les fractions sur les cartes a tirer, mélangées avec d'autres, sont les

suivantes :
( 14 2/4 YR

2/5 2/3 8/10

1/3 5/6 6/10
N J

L'enfant est alors obligé de connaitre les équivalences pour bien jouer
et placer ses fiches en faisant les correspondances suivantes :

1/4 = 2/8 2/4=1/2  6/8=3/4
1/3 =12/6 2/3=6/9  810=4/5
2/5 = 4110 56 =10/12 6/10 = 3/5

3. Le «magasin-mathématiques».

Le «magasin-mathématiques» simule un vrai magasin au sein de la classe.
Les éléves fabriquent de la monnaie d’échange, classent les «produits»
(emballages vides} et en décident le prix.

L'enseignant intervient surtout pour proposer des opérations dont les
difficultés sont en rapport avec le degré scolaire. Dans cet esprit, il y aura, entre
autres, des activités de relation «un-un» pour les plus petits de 'école enfantine;
des relations entre les nombres chez les enfants de la pré-primaire; des additions
et des soustractions jusqu'aux dizaines pour les 1ére et 2éme primaire; des
multiplications et des mesures pour les 3éme et 4éme; des divisions et des
fractions (avec les quatre opérations) pour la 5éme; des calculs de pourcentage,
avec intéréts et change de monnae, pour la 6eme.

Pour pouvoir bien jouer dans le «magasin-mathématigues», I'enfant est
obligé d'apprendre certaines régles concerant les nombres, le calcul et les
gguivalences. Lintervention de I'adulte est trés importante car il lui faut donner
des explications claires pour que toute la classe puisse effectivement
participer. U'enfant est trés intéressé a comprendre pour bien jouer.
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4. Une utilisation fonctionnelle.

Les Responsabiiités scolaires, présentées dans les assemblées, exigent
des enfants le recours a divers moyens statistiques pour expliquer les résultats
de leurs ob\seryauons. Cest dans cet objectif fonctionnel que les enfants
apprennent a faire des graphiques, des tableaux de données, des diagrammes
etc. '

Un exemple intéressant de ces activités est le travail présenté par les

Snfalnts de la 2éme primaire a propos de la surveillance de la prapreté des salles
e classe :

r , 3
Propreté des salles de classe
Semaine du 22 au 26 septembre 1986

Jours Groupes

Ec. enfantine Ec. primaire

lere)] 26me] 3éme|1¢ére [2eme|3eme | 4eme 5éme] 6emd

Lundi R RIRI|R|R |O 0 R 0
Mardi Rl RIR O[O |R J J |0
Mercredi R1 R R Ol R {J 0 R R
Jeudi 0Ol O] O R|J R | J 0 R
Vendredi R{ R R|R|[R 011J 0O IR

«Moyenne» | R | R RI101]0 01 J 0 0

R:ROUGE=BIEN O : ORANGE - SATISFAISANT J - JAUNE=MAL
\S— —

/ Ma!gré la difficulté de cette «division en couleurs», les enfants de 2éme
annee, ages de sept ans, sont arrivés a construire un systeme fonctionnel pour

representer leurs observations et pour donner & la fin de fa semaine une note
«mayenne» sans utiliser de chiffres.

~ Unautre exemple est celui d'une écoliere qui devait enregistrer 'élaboration
des fichiers de la classe de 6éme. A cette epoque-1a, 'école n'avait pas encore
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de registres a ce sujet. L'écoliere a donc invente son propre systeme. Elie a
construit un tableau avec les noms de ses camarades et les jours ouvrables dn
mais. Elle notait chaque jour, avec un systéme de lettres iul permettant de les
«lirew, I'état dans lequel elle avait recu les fiches de ses camarades. Voicil'exemple
du tableau des clés proposees par fa fillette :

Tableau des clés

- Fiche «remise a temps»

- Fiche «remise en retard»
~information complete
- Presence du nom du livre

- Présence du nom de l'auteur
- Présentation propre

U I>»r— o —

E : Fiche d'espagnol

S : Fiche de sciences sociales
N : Fiche de sciences naturelles
! Fiche d'intégration nationale

\

La filiette donnait une notation en cing points a chaque fiche de ses
camarades et, ala fin de la semaine, elle calculait en pourcentage 1a performance
de chaque eleve. Par exemple, si en une semaine les groupes-classe avarent
fait huit fiches, la notation d'un eléve était la suivante:

Fiche 1 [F] fespaunoll T - 20 L-A-P = 5ponts v
Fiche 2 {k] {espagnolt R - € L -A-P == 4 points {
Fiche 3 1S] {sociales) T - - A-P -~ 4paonts |
Fiche 4 [N} (naturellesy 1 00 1+ -P = 4 ponts ‘
Fiche 5 [S] {sociales) R - C - | - = 2 points 1
Fiche 6 [l] (integration} T - - + - A-P == 4 points |
Fiche 7 (1] {intégration} T - { - 1 - -P - 4 points !
Fiche 8 [S] (sociales) T - ¢ -P = 3 points
Total de la semaine 30 points L
Pourcentage 30/40 - 75 % !

L'attitude de respect que I'écoliere témaignait pour le travail des autres
i'a poussée a utiliser des moyens qui lui ont permis de décrire les
caractéristiques des fiches dont elle avait la responsabilité.
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5. Les mathématiques a I’école en dehors des lecons.

'y a plusieurs occasions a I'école d'utiliser les mathématiques dans
des activites quotidiennes. Elles permettent d'établir des liens entre cette
discipline et la solution de problemes concrets.

Lors du cours de cuisine, la préparation d'une recette pour toute la classe
estF'occasion d'activités de calcul : mesurer le poids des ingrédients, donner les
équivalences de ces mesures en kilogrammes ou en grammes, calculer la valeur
nutritive des plats préparés, etc.

La classification et I'élaboration de systémes de codification dans la
bibliotheque et dans le musée scolaire, de méme gue la construction du matériel
pour les conférences, conduisent les enfants @ mesurer des maquettes, a calculer
I'echelle des cartes, a dessiner des affiches, etc., donc a utiliser des
connaissances acquises dans les lecons de mathématiques.

Enfin, dans la classe d'éducation physique, on peut aussi trouver
d'excellents moments pour y intégrer les mathématiques. Dans ces activités,
I'enseignant donne a 'enfant les moyens de connaitre sa propre performance et
de I'ameliorer dans divers domaines tels que vitesse, saut en longueur ou
observation de son pouls. L'enseignant propose a I'enfant de noter ses
performances sur une fiche comme par exemple celle-ci:

v a\
Registre des performances. Mois : -
Nom: Degreé : -
Date  Distance Temps:  Vitesse:
Date  Distance ~ Temps:  \Vitesse:
Date Distance  Temps:  Vitesse:
Date  Distance Temps : Vitesse :
Moyenne mensuelle : _ Vitesse: S
Amélioration {en %) : Dégradation (en %) .

N %

Avec ces instruments, F'enfant peut connaitre ses propres limites et agir
sur elles, en se mettant en compétition avec lui-méme.

Toutes ces utilisations des mathématiques permettent a I'enfant de
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construire des relations entre les diverses branches scolaires, mais aussi avec les
activités extra-scofaires en valorisant Iusage des mathematiques.

D'autre part, ces diverses applications des mathématiques donnent d'une
certaine facon des chances a tous les éléves, car sil'un d'entre eux n‘obtient pas
de bons résultats en calcul mental ou avec les additions, il se peut, par contre,
quil fasse un excellent travail dans le registre du temps ou dans Ie calcul des
proportions pour les maquettes du musee.

C) La technologie de la science et la science de la
technologie.

1. Les notions du programme scolaire sont abstraites.

En ce qui concerne les sciences naturelles nous sommes partis de certaines
réflexions du programme officiel soufignant la nécessité, dans la construction
scientifique, de suivre une démarche methodique et systématique. La science
est considérée comme un processus évolutif qui part de connaissances antereures
pour favoriser la construction de nouvelles explications.

Les réflexions issues du projet d'unification du programme de base en
sciences naturelles et les travaux de laboratoire expérmental (Ministere de
IEducation: 1982, p. 83, 84) (Pérez Silva. 1984, p. 22 et 23) mettent en évidence
que les théories scientifiques sont des connaissances mises en relation entre
elles par des structures logiques de pensée, et exprimées a travers des langages
symboliques qui permettent de déboucher sur I'expérimentation et I'élaboration
d'explications causales.

Enoutre, ces réflexions mentionnent que la théorie scientifigue n'est pas
seulement un ensemble d'idées ordonnées et apparemment evidentes, mais
qu'elle a aussi besoin de défimtions claires et non ambigués. Les concepts et
les relations établis dans fa thecre dovent donner fa possibilité de resoudre
des problémes différents de ceux qui ont produit la réflexion.

A partir de toutes ces considérations il est évident qu'il est difficile pour
I'enfant d'aborder des concepts scientifiques, car il observe le monde et les
phénoménes selon sa prupre perspective, bien différente de celle de I'adulte et
encore plus différente de celle du scientifigue.

Ainsi le travail propose dans I'enseignement des sciences a l'ecole pnmate
ne doit pas consister en une simple transmission de théories et concepts
scientifiquas qui sont en dehors de la logique enfantine, mars orienter la pensee
de I'enfant afin de I'amener a construire une logique qui lui permette ia
compréhension et 'appropriation de la science. Dans cet esprit, il est tres important
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pour I'enseignant de connaitre les représentations de I'enfant en vue de le guider
dans son travail.

IIne s'agit pas d'enseigner les concepts scientifiques aux enfants, car une
répétition sans compréhension déforme le sens de la science et peut engendrer
un refus di a lincompréhension. Nous n'imaginons pas non plus que 'enfant ait
a reconstruire Fensemble de la connaissance scientifique... | Il ne faut pas nier
I'existence des énarmes ressources de savoirs accumulés jusqu'a maintenant et
que I'enfant ne doit pas réinventer. il faut lui donner les moyens adéquats de se
les approprier.

2. La science : construction et outil.

Une autre réflexion impaortante qui accompagne notre méthodologie pour
I'enseignement des sciences est la considération de la science non comme un
savoir constitué, mais plutét comme une construction collective permanente. Le
sujet a par conséquent la passibilité de participer a cette construction,  travers
I'observatian de relations, de séquences de phénomeénes et de récurrences, et a
travers le décryptage des relations causales qui les déterminent.

Nous devons aussi considérer I'objectif de I'enseignement scientifique
a I'école primaire comme cansistant en la formation d’hommes et de femmes
qui pourront profiter de la science pour améliorer leur vie quotidienne, sans
pour autant oublier de cultiver le germe de la Science qui s'éveille parfois
chez les rares scientifiques de nos salles de classe.

Considérant les proportions de ces deux catégories - sciences
«quotidiennes» et formation scientifique -, nous cherchons a aborder
I'enseignement scientifique en vue de son utilisation sociale.

3.La place de I’enseignement technologique a I’école.

Dans une perspective d'utilisation sociale de la science, il nous semblait
important d'établir des liens entre science et technologie. La technologie
{ensemble de regles, de pratiques et d'outils) permet de résoudre les problémes
des hommes dans leur environnement. L'apprentissage technologique doit
favoriser 'autonomie des communautés humaines en leur permettant d'utiliser
efficacement leurs ressources. Les sujets sont donc invités & mettre leur savoir
en relation avec leurs actions. La technologie apparait comme une réflexion sur
I'objet, une fagon de construire une «ntelligence de I'action.

Dans I'éducation scientifique et technologique, nous cherchons & rendre
I'enfant capable de prendre des décisions, d'agir et d'assumer la responsabilité
de ses actions.

Les rapports entre le programme officiel et la méthodologie du projet Paidos 197

L'orientation scientifique et technologique proposée par I'école a pour but
de permettre a I'enfant I'usage des outils qui sont a sa portée : mobnller, matériel
scolaire, etc., de méme que I'étude des applications technologiques simples de
la vie quotidienne. Ceci se passe d'une part dans la conviction que l‘enfant
continue la construction de sa pensée a travers |'élabaration d'outils et I'invention
de nouvelles ressources pour faire face aux problemes concrets qu'il rencontre et
d'autre part avec le souhait que I'enfant donne un sens & la technologie comme
moyen d'améliorer la vie de tous ies hommes.

4. L’atelier-laboratoire : savoirs scientifiques et
technologiques sont mis en relation.

La méthodologie de I'atelier-laboratoire des sciences unifie en un «tout
les objectifs scientifigues et technologiques.

Mais cette combinaison transforme en méme temps les objets de ces
enseignements. Car la science n'est plus un objet fini et «sacrés, modeéle de la
pensée que I'enfant doit construire pour arriver ... a fa comprendre ! Et la
technologie n'est plus seulement une construction mécanique d'outils pour
résoudre des problemes quotidiens. La mise en relation des deux permet
d'ouvrir un espace pour clarifier certaines notions et agir sur le fonctionnement
des objets, en utilisant toutes les explications dont I'enfant dispose.

L'atelier-laboratoire est un espace d'exploration, non un laboratoire stérile
ou tout est contrdlé scientifiquement. C'est plutdt un lieu de tatonnements,
d'essais, le «laboratoire» d’'une certaine réflexion, mais ce, dans le but trés concret
défim d’'emblée par I'éleve : la construction d'un objet, d'un jouet.

L'atelier-laboratoire de sciences et technologie n'est pas seulement cen-
tré sur les intéréts de 'enfant. Une riche interaction avec {‘adulte permet a
I'enfant d'apprendre & suivre des instructions, a anticiper, @ organiser une
séguence d'actions dans le temps, a discuter ses idées et a organiser un
travail autonome.

Bien sir, dans cet atelier-laboratoire, I'enfant ne part pas d’hypotheses
scientifiques, et n'est pas capable de faire des déductions formelies, mais il
essaie de concrétiser ses idées dans des formes et des objets. Il est possible
que les enfants n'arrivent pas, par cette pratique, a saisir le «pourquob, mais
nous observons qu'i's peuvent arriver & comprendre le «comment», ce qui a une
valeur en soi.

Dans cet espace de I'école, I'enfant construit ce gu'on pourrait appeler la
wscience quotidienner, une science et une technologie domestiques. C'estla un
aspect particuliérement important de notre projet pédagogique. Car I’enfant
peut exporter ses pratiques et ses nouvelles connaissances scolaires a la
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maison et les utitiser dans de nouvelles situations {en continuant a se laisser aller
a sa capacité de jouer et d'agir sur les choses).

Cette possibilité de transfert des pratiques scolaires réside aussi dans le
type de matériel utilisé, car les objets sont généralement construits a partir de
matériaux simples et de déchets que I'enfant peut trouver atlleurs qu'a I'école. La
possibilité d'amener ses «inventions» & la maison, et d'y construire d'autres
objets semblables va produire de nouvelles interactions avec les parents. Cela
peut éveiller de nouvelles questions, confirmer ou affermir des connaissances
encore imparfaites.

Une autre caractéristique importante de {'atelier-laboratoire est qu'il peut
donner al'enfant la possibilité de marquer de sa personnalité I'objet construit, de
telle maniere qu'il soit facilement identifiable.

D) Les sciences sociales : reconstruire le passé et
comprendre le présent.

1. Un programme trés ambitieux dans un temps trés limité.

Le programme des sciences sociales de I'école primaire du Mexique est un
projet tres vaste, et I'univers des connaissances qu'il vise est trés étendu, dans
le temps et dans I'espace.

L'enfant de 3eme primaire doit connaitre I'histoire de sept groupes
préhispaniques. Celui de 4&éme a pour sujet d'étude la civilisation maya, la
civilisation azteque et toute I'histoire de la colonisation jusqu'a la révolution
mexicaine, soit plus de quatre siécles ... ! Le programme de 5éme comprend
I'histoire universelle a partir de I'apparition de 'homme sur la terre jusqu'a la
Renaissance et celui de 6éme propose I'étude d'une période qui commance
avec fa Révolution frangaise pour finir avec 'histoire contemparaine.

A Paidds, nos réflexions nous ont amenés a considérer que nous ne
pouvians plus continuer de donner & I'enfant une conscience précise du passé
tout en ignorant le présent dont if est témain. Nous avons donc été contraints de
construire des moyens pour saisir cette histoire en rapport avec le présent, et
ce, davantage avec une conscience critique que par simple mémorisation. Et
d'autre part, nous avons di concevoir les instruments nécessaires pour faire
comprendre aux enfants les relations humaines contemporaines dans un centre
urbain aussi grand et important que la ville de Mexico. Il nous a aussi fallu, en
méme temps, éveiller chez I'enfant une identité propre, qui résiste au processus
d'acculturation externe.
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2. L’éléve devient un témoin du présent.

Afin d'amener 'enfant & la connaissance et a la compréhension de son
environnement social actuel, nous avons proposé comme activité constitutive de
la branche des sciences sociales I'implantation de «’hémérathéque scolaire» et
du coin de «nouvelles» dans chaque salle de classe. Par cette pratique, II'est
possible d'apporter et de commenter les nouvelles nationales et internationales.

Leur analyse, réalisée par 'enseignant et les éleves, peut faire découvrir
certains liens entre les phénomeénes économiques, politiques et sociaux de divers
groupes humains. C'est aussi I'occasion d'éveiller chez I'enfant une premiér_e
notion de la nécessité d'une distribution plus juste du pouvoir d'achat. du travail,
des services et de I'éducation dans certaines populations, comme, par exemple,
les travailleurs de la canne & sucre au Brésil ou les-enfants qui meurent de faim au
Sahel.

3. L’enfant et la découverte de «la société».

Un des objectifs du programme officiel de I'école primaire est de
conduire I'éléve vers la connaissance et la compréhension de son
environnement social. Le programme propose I'étude des institutions sociales
les plus proches comme la famille et I'école pour amener ensuite
progressivement |'enfant & découvrir «la sociétés.

Nous pensons, a Paidds, que cet abord ne doit rester ni abstrait ni sous-
entendu dans le programme et qu'une telle approche ne peut pas étre que
livresque. Pour connaitre son entourage social I'enfant a besoin de le rencontrer,
malgré toute la variété et la documentation des informations que les livres
lui offrent.

Cesta partir de ces réflexions que nous avons proposé, au sein de I'école,
un systéme de rencontres pour que les éléves puissent connaitre des enfants
d'autres groupes culturels urbains et nationaux et faire des échanges avec eux.
Le systéme propose des contacts, de la correspondance, des fétes et des activités
en commun.

Les rencontres effectuées jusqua présent avec des enfants de bidonvilles
nous montrent les difficultés de ce travail ainsi que les énormes possibilités qu'il
a ouvertes, pour les enfants de deux communautés, d'échanger leurs valeurs et
de construire de nouvelles représentations des autres.

L'approche d'autres cultures urbaines et nationales a enrichi I'univers
de valeurs des enfants et a favorisé I'éveil d'une identité.
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4. Des moyens au service de I’enfant.

L'analyse de I'extension et des exigences du programme de sciences
sociales nous a amenes a construire a Paidos divers moyens pour aider I'enfant
a salsir ces connaissances et a établir des relations entre elles : moyens de
communication audiovisuels, bandes dessinées, représentations
muséographiques, affiches, journaux, théatre. Mais la partie la plus importante
de la proposition méthodologique est de mettre ces moyens au service de I'enfant
de telle maniere que lui-méme les utilise pour explorer les sujets étudiés.

Pour la réunion de ses diverses informations I'enfant aura besoin de faire
des recherches documentaires, orales et audiovisuelles. Produire un objet de
connaissance pour les autres transforme le travail de I'enfant car il cherchera
vraiment & le maitriser et a le rendre explicite pour le communiquer.

5. La construction de la connaissance du pays.

La partie «Intégration Nationale» de la branche des sciences sociales est
une originalité de I'écale. Par elle nous désirons éveiller I'intérét de 'enfant non
seulement pour les communautés urbaines de Mexico, mais aussi pour les
autres groupes culturels du reste du pays, urbains et ruraux.

En considérant qu'il sagit de groupes et de cultures plus éloignés de
I'enfant, nous cherchons des moyens d'information qui conviennent & cette
situation. C'est grace au concours des parents et des familles des enfants (a
cause de leur différentes origines ethniques) que cette information particuliére
arnive a 'ecole pour étre assemblée et présentée collectivement. Elle se référe
a I'histoire, aux habitudes et aux savoirs des divers groupes culturels du pays.

Ces présentations favorisent le partage de connaissances issues de
diverses sources et valorisent la participation des parents.

6. Valoriser les savoirs des autres a travers I’expérience.

Connaitre les productions des groupes indigénes peut nous amener a
les placer dans un musée vivant. La reconnaissance des produits culturels
des autres implique le don d'un espace dans nos propres pratiques. C'est
dans cet espnt que nous faisons de la cuisine, de {'horticulture, de la danse,
de ia musique et de l'artisanat a I'école. Par lintermédiaire de ces activités
nous essayons d'apprendre la maniére de faire des divers groupes indigénes,
urbains et ruraux de notre pays.

Lorsque les enfants doivent tenter le méme effort que celui que les
membres de différentes communautés réalisent chaque jour pour survivre, ils
commencent a les comprendre et a les respecter.
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E) L’éducation artistique : découvrir «l’autre» et laisser
apparaitre son «moi» dans ses propres créations.

1. L’éducation artistique comme attitude.

Le programme d'education artistique au Mexique comprend |'expression
musicale, corporelle et plastique afin d'éveiller chez I'enfant une sensibilité
artistique répondant au besoin d'expression de tout un chacun.

Nous voyons, a Paidds, I'éducation artistique comme un moyen d'établir
un lien entre faffectivité et le rapport au monde et pour cette raison nous ne la
considérans pas seulement comme une legon de dessin ou de danse séparée du
reste de la démarche éducative, mais comme une attitude qui nuance les autres
branches scolaires.

L'éducation artistique est un moyen de canaliser le potentiel de I'enfant.
Elle le pousse vers une recherche, une ténacité, voire une passion, pour constituer
un langage artistique qui sera li¢ a ses caracténstiques personnelles.

['éducation artistique est surtout une attitude envers le travail et la
connaissance : apprendre a découvrir, a créer quelque chose de beau, un rythme,
une symeétrie, une harmonie dans le travail. Mais dans cette activité artistique,
unimportant travail de perception va permettre de donner un relief particulier aux
oeuvres réalisées.

Pour toutes ces raisons nous nous efforcons de rendre I'éducation artistique
présente dans les diverses activités de 'école, que ce soit dans le pot élaboré
dans la legon d'artisanat, dans le projet de jeux mathématiques ou dans le livre
de vie.

2. Sensibiliser 'enfant aux productions artistiques des autres.

Pour apprendre a parler une langue, I'enfant doit &tre entouré de personnes
qui la pratiquent. Il développera peu a peu son propre langage qui, bien que
semblable a celui de ses proches, comportera des caractéristiques personnelles.
A Paidés, nous pensons que c'est atssi le cas pour l'art. Pour «faire de l'arty,
I'enfant doit étre placé dans une ambiance artistique qui lui donne les éléments
gu'il utilisera d’une facon créative.

Dans cet esprit, nous avons établi un programme de sensibilisation
artistique. Ce programme est surtout développé dans le cadre de la musique,
avec des auditions collectives dans la cour de I'école pendant la récréation, des
auditions de groupe accompagnées d'explications sur 1a vie et I'oeuvre des
auteurs par les professeurs de musique et avec la participation a des concerts et
a des répétitions de musique. Il intégre la musique nationale ou internationale,
symphonique ou populaire.
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D'autres démarches consistent en la présentation d’'oeuvres picturales,
d’expositions d'artisanat, en fa visite de musées, de monuments, d'églises, enla
participation a des fétes populaires. Il s'agit de créer un mouvement qui met
I'enfant en relation avec les productions artistiques du passé et du présent, en
essayant de comprendre ce que chacune d'el'es exprime au sujet des situations
ou des circonstances de vie des hommes.

3. Stimuler 'imagination et la créativité de I’enfant.

Le travail d'éducation artistique cherche aussi a donner a ['éléve des
MOoyens pour exprimer ses émotions et ses sentiments. Dans les cours de musique,
la formation au solfége va lui permettre de construire de petits essais musicaux
ainsi que de participer a l'orchestre enfantin.

L'art de la danse est fait pour partager avec les autres, par des présentations
a toute la communauté, e plaisir et I'harmonie construits dans le travail quotidien.
La danse est une originalité de Paidds congue comme un des principes de la
discipline d'«Intégration Nationales. Dans la classe de danse les éléves apprennent
les danses folkloriques du Mexique, leur origing, leur histoire, leur évolution, leur
utifisation actuelle, les costumes portés ainsi que la musique et les instruments
traditionnels utilisés pour les accompagner. Dans les présentations du théatre
historique, I'union de la musique et de la danse aide I'enfant & se projeter dans
I'ambiance d’'une époque du passé.

L'éducation artistique développe un mouvement dans deux directions :
découvrir I'«autre» a travers son oeuvre et laisser apparaitre son «moi» au moyen
de créations personnelles. Il s"agit d'un double mouvement de respect de I'enfant
pour autrui et pour lui-méme.
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CHAPITRE 7
EVALUER POUR COMPRENDRE ET AGIR

A) Une évaluation formative articulée au contexte.

1. Une évaluation formative et individuelle permet la
découverte et le respect de la personne.

Un des aspects les plus importants de tout projet éducatif consiste a se
donner les moyens de vérifier si les objectifs proposés ont été atteints.
C'est a partir de cette indication qu'on peut corriger les méthodes utilisées,
affiner les systemes d'évaluation ou, dans le cas de graves difficultés ou
d'échecs, rectifier les objectifs généraux proposés.

Evaluer, ¢'est avair Ia possibilité de bien voir ce qui se passe et essayer
d'établir des liens entre les buts et les résultats.

L'analyse du développement du projet éducatif Paidés montre qu'il existe
une interdépendance entre les systemes d'évaluation et les objectifs qu'on se
propose, a tel point que dans certains cas, les systémes d'évaluation ont permis
de préciser les objectifs, et que dans d'autres, ils les ont transformés.

Les systemes d'évaluation utilisés actuellement & Paidds ont été
construits au fil des années et transformés plusieurs fois. Une des principales
préoccupations des enseignants a été de préciser de plus en plus la place
de chaque éleve en relation avec le projet général de notre école et avec un
programme officiel ambitieux.

Il ne nous semble pas suffisant - voire pertinent - de nous contenter de
donner des notes aux éleves et dinformer les parents que I'éléve va bien ou
pas. Il est important de savoir en quoi I'éléve n'avance plus, quelles sont ses
difficultés, et de souligner les activités ot il a fait de grands progrés, en respectant
le temps indispensable & chaque individu pour réussir. C'est,  notre avis, {'unigue
facon de donner aux éléves les moyens d'amver & maitriser les connaissances
et a développer les aptitudes nécessaires pour continuer leur formation.
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Nous pensons qu'une seule évaluation faite & ia fin de I'année n'est
qu'une préoccupation bureaucratique qui ne laisse aucune possibilité 3 I'éleve
d'améliorer sa situation. Une évaluation finale peut donner 'occasion de le classer
dans une catégorie limitée et définitive : bon ou mauvais, succes ou échec.

Pour les raisons qui précedent, nous avons mis au point une évaluation
continue toutaulong de I'année, un peu dans I'esprit des propositions d'évaluation
formative de Jean Cardinet (1978, 1987, 1984).

Notre hypothese est en effet que F'évaluation formative nous donne une
possibilité de découvrir et de reconnaitre l'individu, ses difficultés et ses
potentialités, dans le but de I'aider a cévelopper au maximum ces dermiéres. Si
cela se vénfiait, on pourrait alors définir cette apprache comme le chemin a
suivre pour prévenir I'échec scolaire. Il estimportant d'ajouter que cette évaluation
formative doit tenir compte d'une évaluation prédictive (Cardinet, 1986, p. 8) qui
nous permet de connaltre les caractéristiques des éléves au départ de |'activité
didactique. Ces caractéristiques {intéréts, aptitudes, connaissances déja
acquises, motivations, représentations initiales de I'objet d'étude) peuvent en-
tre autres rendre préférables différentes stratégies didactiques.

Il nous semble essentiel d'indiquer les buts de notre évaluation
pédagogique, formulation inspirée des travaux de Jean Cardinet {Cardinet, 1984
p. 2). Les buts que nous considérons comme fondamentaux dans I'évaluation
scolaire sont :

- aider I'enseignant a prendre les décisions nécessaires pour améliorer
I'apprentissage de chaque éléve,

- aider I'éléve dans sa réflexion et son travail personnel, Finformer sur sa
progression en lul décernant les certificats nécessaires,

- informer les parents des progrés de leurs enfants,

- contribuer au développement de la didactique et de la recherche
pedagogique.

2. L’évaluation de I’éleve doit tenir compte du contexte
social.

Dans certaines écoles actives du Mexique, il existe un refus absolu des
systemes d'évaluation utilisés officiellement, refus motivé par le manque
d'objectivité de certains enseignants et la faible représentativité de la note par
rapport a 'effort de 'enfant. Dans une telle situation, il devient probable que
I'éleve se mettra a faire un minimum d'efforts, perdant peu a peu ses motivations.
En effet, la note ne montre pas les acquis, 3 moins qu'elle ne soit la meilleure, i
les lacunes, & moins qu'elle ne soit un zéro.

Nous avons été témoains de ces résultats négatifs de la notation scolaire.
Mais nous croyons aussi qu'éviter les notes met nos éléves & I'écart des autres,
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de telle fagon qu'au moment ou ils rejoindront le systéme scolaire officiel, ils
auront des difficultés @ compreridre la relation entre leurs propres notations (car
méme s'ils ne donnent pas de notes, les maitres rédigent toujours des
commentaires), leurs propres performances et celles des autres enfants.

Nous censidérons dorc que I'évaluation doit donner a I'enfant la possibilité
d'apprécier le niveau de ses connaissances et de ses aptitudes en relation avec
les exigences des autres écoles du systéme.

Dans le but d'expliciter le contenu du programme officiel et les
perfarmances réalisées par chague éléve durant 'année scolaire, naus proposons,
a Paidos, des instruments différents selon I'dge des enfants.

3. L’évaluation concerne trois entités : I’éléve, I’enseignant
et la démarche scolaire.

Comme mentionné plus haut, I'évaluation doit amener I'éi¢ve a
comprendre la relation entre ses eftorts, les résultats obtenus et les exigences
du programme scolaire.

Meais I'évaluation n'est pas une évaluation partielle, centrée uniquement
sur I'éleve, considéré hors du contexte scolaire, et sans relation avec les autres
acteurs. tlle comprend aussi I'action de I'enseignant, qui favorise ou empéche
le progres scolaire, etles mayens proposés par le systéme éducatif.

En considérant, lors de chaque évaluation, les trois entités - éléve,
enseignant et démarche pédagogique, on diminue le poids de Ia responsabilité
deI'¢leve. Il serait aussi possible d'interpréter les activités d'évaluation comme
une des manieres qu'a I'enseignant de regarder son propre travail et de
comprendre la pertinence des stratégies suivies.

L'évaluation d'un groupe et de son enseignant nous conduit en méme
temps a évaluer la méthodologie éducative, car celle-ci n'a de sens que si elle
est construite pour rendre les objectifs proposés accessibles aux acteurs.

Dans les situations de difficultés ou d'échecs, I'évaluation doit permettre
aux enseignants de réfléchir aux précisions ou aux changements nécessaires
afin de garantir autant que possible I'accés aux objectifs proposés. Le processus
d'evaluation doit mettre la démarche pédagogique au service de la réussite
scolaire de tous les éleves.



208 LA GENESE D'UNE INNOVATION PEDAGOGIQUE

B) Mettre en évidence I'individualité.
1. Etre attentif au rythme des transformations de I'enfant.

Les «portraits d'éleves» faits a Paidds sont des documents qui décrivent
les caracténstiques les plus frappantes de I'enfant & chague dge, prenant en
considération les aspects psychomoteur, cognitif et socio-affectif du
développement.

Tout au long de notre expérience, ces rapports ont subi des changements
s'appuyant sur diverses références théoriques : A. Gesell {1967), P Osterrieth

{1980), L. Rappaport (1978), E. Erickson {1950), J. Piaget (1947, 1948, 1964,
1980}.

Des difficultés de compréhension et d'utilisation de ces rapports sur le
développement, accentugs par une certaine distance entre la théorie et la
pratique, nous ont pousses a reconsidérer la conception de ces rapports en
tenant compte des observations des enseignants.

Gréace a la nouvelle structure de ce rapport, I'enseignant sera @ méme de
mieux comprendre les diverses caractéristiques de ses éléves dans les différents
degrés scolaires, non pour rechercher les anomalies, mais pour repérer des
changements chez les enfants et savoir ot il peut intervenir pour favoriser leur
développement,

Voici 'exemple d'une partie du rapport de développement de I'école
enfantine :

4 . . N\
Rapport préscolaire Paidds

Nom de I'éleve
Nom des enseignants:
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4. llidentifie des objets
par leur nom :

5. Ilidentifie des objets
selon leur usage :

6. Ilidentifie des objets
dans des revues :

7. |l peut se rappeler et
decrire des faits de la veille

8. Il demande «pourquoi»

9. Nlutilise le «je»

Degré Maternelle | 1ére | 2eme | 3éme

Pensée et langage.
1. Il cherche les jouets perdus
ouitles a laissés

2. |l peut répéter une action
apreés disparition du modele;

3. If peut répondre a des

indications simples :

101l uttlise le «tun :

- : J

Il s'agit d'un rapport utilisé tout au long de I'école enfantine. Les
enseignants font deux observations pendant {'année scolaire en différenciant les
pourcentages par les marques de couleur suivantes

100 % = rouge 75% = orange 50 % = jaune 25 % = bleu

Nous expliquons aux parents qu'il s'agit d'un rapport pour toute F'école
enfantine et que I'enseignant ne fera aucune notation tant qu'l ne sera pas
slr d'avoir bien observé un comportement.

2. Le Curriculum Paidds : un essai de concrétisation des
attentes éducatives.

Le «Curriculum Paidds» est un instrument a la fois formatif et évaluatf : |l
permet de comprendre fa portée des activités proposées, ainsi que les différents
niveaux auxquels les enfants sont arrivés. Le document est fait en deux versions,
une pour I'écoie enfantine, I'autre pour 'école primaire. Il a pour but de présenter
le profil de «'enfant Paidds», c'est-a-dire qu'il dessine I'ensemble des
connaissances, comportements, capacités, habileiés et attitudes que les diverses
activités du projet pédagogique sont censées éveiller et favoriser.

It comporte des observations qui doivent étre enregistrées tout au long
de I'école primaire et constituent les objectifs formatifs du projet pédagogique
Pour une plus grande clarté de ce document, nous présentons les sous-titres qui
se reférent surtout aux activités-cadre, ainsi que guelgues exemples
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1. - Evolution de I'orthographe.

2. - Activités artistiques.

3. - Assemblées.

4. - Auto-evaluations.

5. - Bibliotheque.

6. - Registre du temps.

7. - Cuisine.

8. - Conférences.

9. - Organisation de I'espace.

10. - Tableau chronologique du temps et théatre historique.
11. - Recherches.

12. - Laboratoires.

13. - Ludothéque et bandes dessinées.
14. - Tableaux muraux et musée scolaire.
15. - Ordre et créativité dans les travaux.
16. - Journal de classe et livre de vie.

17. - Excursions.

Assemblées, exemple d'items :

Degré Terey 2emef 3emg 4eéme 5emg 6emd
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3.- 1l est capable d'établir des relations entre le con- WI
tenu de sa conférence et les questions et commentaires
de ses camarades et de 'enseignant.

4 - It apporte les fiches bibliographiques correspondant
3 S0n expose.

5.- Il cherche des appuis concrets tels que diapositives,
photographies, objets ou modéles, pour s'aider dans sa

1. -l est trés intéressé
a l'assemblée scolaire.

2.- Il participe, mais seu-
lement pour faire des com-
mentaires a propos de ce
que disent les autres.

3.- Il est capable de pro-
poser des solutions aux
problemes.

4.- Il peut faire un rapport
cohérent de sa Responsabi-

- lité. J

Conférences, exemple d'items :

1.- Il fait des présentations trés éloguentes en attirant
I'attentior de ses camarades.

2.- Il présente un schéma pour guider son exposé et |l
est capable de le suivre.

contérence.

\S -/

Dans f'utilisation pratique du Curriculum nous avons pensé a un mayen qui
permettrait aux enseignants, mais aussi aux €leves et aux parents, de mieux
connaitre le projet et les buts que nous poursuivons. Il s'agit d'une affiche
représentant les divers comportements, tels que connaissances, habiletés,
capacités et attitudes qui peuvent étre éveillés par le systéme Paidds. La
présentation sous forme d'affiche permet de se faire une idée des objectifs
généraux, des acquis et des lacunes de chaque éléve, par un systeme propre de
codage connu de I'enseignant, des éléves et des parents. Par ce systeme de
codage, I'enseignant (aidé par les éleves dans le cas de la 5éme ou 6eme primaire)
enregistre les comportements observés chez les enfants du groupe dans des
activités constitutives du systéme scolaire. Cet enregistrement permet de prendre
conscience de la distance entre le projet pédagogigue et son implantation.

3. Le programme scolaire : construire un instrument pour
expliciter son contenu.

Les réflexions a propos de I'mprécision des notes scolaires nous ont
poussés a construire un autre instrument capable d'expliciter 'ensemble des
connaissances a acquénr et des habiletés a développer selon le programme
scolaire : les tableaux des «connaissances et savoir-faire».

La nécessité de préciser les données de chague contenu scolaire nous a
amenés a afficher aux murs d'autres tableaux qui dépouillent les difficuftés
rencontrées dans les éléments de chague branche scolaire et qui sont utilisés
pour enregistrer les progrés de chaque €éléve.

Grace a ce document, I'éléve participe plus activement a son apprentissage
car il sait quelles connaissances Il lui faut acquérir a son niveau, et il peut agir en
conséguence.

Ce document est également une des bases des séances d'évaluation
tenues avec les parents car il présente I'avantage de faire apparaitre plus clairement
les progres et les difficultés des enfants.
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Pour mettre en évidence la différence entre le «Curriculum Paidos» et
le Tableau des «connaissances et savoirs-fairer, nous montrons ci-dessous
une partie du tableau d'espagnol de la 6eme primaire, dans leque! I'enseignant
note le pourcentage de chaque contenu acquis par I'éléve selon
I'échelonnement des exigences du programme scolaire :

- —_
Nom de I'éléve ... Age.......

Nom de I'enseignant..................
Programme d'espagnol. 6éme année.
Premiere unité de travail

1.- Usage des divers livres (consultation)
2.- Les différentes parties d'un livre
3.- La langue parlée et la langue écrite
4.- La phrase déclarative

5.- La phrase interrogative

6.- La phrase exclamative

7.- La phrase impérative

8.- Le sujet et le prédicat

9.- Le noyau du sujet

10.- Le noyau du prédicat

11.- Le complément d'objet direct

12.- Le complément d'objet indirect
13.- La conjonction

14.- La préposition

4. Les sociogrammes reflétent les réseaux de préférence
des éléves.

Afin de connaitre la préférence‘des éleves pour leurs partenaires de jeux et
de travail, nous utifisons tous les trois mois des techniques de sociométrie qui
nous donnent des indications sur la stabilité ou la mobilité des groupes.

la dynamuque de chaque groupe est étudiée (3 partir des sociogrammes)
tant dans I'équipe des enseignants qu'entre I'enseignant et les parents de chaque
groupe. Ces études nous permettent d'intervenir en face de problemes
d'isolement des enfants, ainsi que dans les cas de leadership exagéré. Ces
docum/er_lts ne sont pas présentés aux éléves, car ils peuvent accentuer d'une
fagon évidente les difficultés de relation au sein du groupe.
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5. Le journal de 'enseignant : un instrument pour réfléchir
a sa relation avec I’éléve et a celle des éléves entre eux.

Pour recueillir ses réflexions I'enseignant utilise un journal ol il note les
événements de la journée qui lui ont semblé les plus significatifs. Il y décrit aussi
ses problemes, échecs, reussites personnels et ceux observés chez les éleves.

Grace a l'analyse de ce document, I'enseignant peut parvenir @ mieux
comprendre 'évolution d'un éleve et a constituer peu a peu un portrait de
chaque enfant.

A la fin de I'année scolaire, I'enseignant adresse aux parents un rapport
élaboré a partir des notes prises dans ce journal pendant toute I'année. Ce
journal est «intime», mais quelquefois, I'enseignant partage ses réflexions avec
d‘autres membres de I'équipe.

6. L’auto-évaluation de I'éléve : I'amener a réfléchir sur les
fruits de ses efforts.

Dans la perspective de faire participer 'éléve a la tache éducative, nous
considérons qu'il est trés important de l'inclure dans le travail d'évaluation. La
pratique de l'auto-évaluation, a Paidds, a pour but de faire prendre
progressivement conscience a I'éléve des objectifs éducatifs et de son propre
effort. Cette connaissance lui précise aussi sa tache scolaire passée et future.

Le fait de connaitre les criterés évaluatifs rend possible I'auto-évaluation
et l'autocorrection de I'enfant plutot que de le laisser dans une subordination
passive au jugement du maftre. En outre, nous pensons qu'il est trés important
que enfant prenne conscience du produit de ses efforts dans le travail. L'enfant
sait qu'apres chaque journée pour les plus petits, ou chaque activité pour les plus
ages, il doit réfléchir a propos de ses attitudes, de sa participation, et s'évaluer
lu-méme. Cette pratique de l'auto-évaluation rend I'enfant de plus en plus
autonome, conscient, honnéte et participant. |l ne travaille plus pour plaire au
maitre, mais pour sa propre satisfaction aussi bien dans les activités individuelles
que collectives.

L'auto-évaluation est personnelle, et rarement publique, car i} s'agit de
constituer un instrument au service de I'enfant pour I'aider a prendre conscience
de ses efforts, de ses erreurs et de ses lacunes. L'enfant seul peut rendre compte
de son propre effort : ses appréciations dans les registres d'auto-évaluation sont
reconnues par 'enseignant comme une partie de sa note scolaire.

Nous avons diverses formules qui permettent a 'enfant de réaliser sa
tache d'auto-évaluation. Les enfants de la pré-primaire enregistrent leurs activités
quotidiennes de facon simple, et appliquent une échelle & trois niveaux pour
évaluer leurs travaux : bon, moyen, mauvais. Les enfants de la 5éme et 6éme
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lpnmaue. inscrivent en pourcentage I'effort réalisé dans chaque activité pendant
a semaine.

Exemple de registre d'auto-évaluation de la pré-primaire a la 3¢me, dans

nguel les enfants choisissent des couleurs différentes pour signaler leurs
évaluations :

7 )
Registre d'auto-évaluation.
Nom de ['éléve Degré ..
Date  Activité réalisée Echelle Commentaires

Bon |Moyen| Mauvais

2/

Exemple de registre d'auto-évaluation de la 4éme 4 la 6eme primaire. ||

est ilntéressant de dire que ce registre a été proposé par des éléves de S5eme
année :

4 , N\
Registre d'auto-évaluation.

Activité Jours Moyenng Eval.duf Observations
hebdo.%{ maitre

Espagnol(manuel)
Journal

Livre de vie
Laboratoire-Math.
Mathémat.(manuel)
Laboratoire-Scien.
Conférence
Sciences sociales
Bibliotheque
Responsabilités
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7. L’évaluation certificative.

Pour [‘évaluation certificative qu'ils doivent faire des éléves a la fin de
chaque unité de travail ou a la fin de 'année scolaire, les enseignants de Paidos
utilisent les diverses fiches des registres déja mentionnés tels que le
Curriculum Paidés, le Tableau des connaissances et savoir-faire du programme,
le «portrait de I'éléver, les sociogrammes, le journal du maitre, les fiches
d'auto-évaluation des éléves et bien sir, I'ensemble des travaux réalisés par
les éléves. Chacun des éléments de cette évaluation aura une place dans les
résultats du carnet scolaire.

Par exemple, une note de sciences naturelles sera constituée par les
résuitats de tous fes travaux effectués en classe dans cette branche : conférences,
atclier-laboratoire, fiches de synthése, muséographie, registre du temps, soin
du coin «vivant» et rapport de bibliothéque.

De cette fagon, méme dans la docimologie scolaire, nous essayons de
tenir compte de 'ensemble de notre projet éducatif.

C) Les séances d’évaluation : occasions de réflexion.

1. Des séances de travail réunissant éléves, enseignants et
parents.

Nos séances d'évaluation sorit des réunions trimestrielles préparées par
I'enseignant et les éléves dans e but de communiquer aux parents un rapport
sur le travail effectué.

Pour préparer cette réunion, les éléves et |'enseignant vérifient fa tenue
des tableaux du Curriculum Paidds et du programme scolaire, ainsi que tous les
registres des Responsabilités. Les résultats de chaque enfant sont notés dans
des dossiers particuliers, qui seront vus individuellement par les parents de I'éleve
conceme.

Ce sont les enfants qui ont le plus intérét & communiquer les résultats de
leur travail. Pour cette raison, ils ont proposé que les parents soient présents
aux séances d'évaluation. Dans la plupart des cas, la participation des parents
est d'environ 75 %.

Par le travail proposé, ces séances sont devenues des espaces
d'explicitation de la tche éducative permettant aux différents acteurs,
enseignants, parents et éléves, d'apprendre a observer problemes et progres.

L'enseignant présente chaque branche scolaire. Il mentionne les ressources
didactiques utilisées pour acquérir les connaissances et éveiller les aptitudes



216 LA GENESE D'UNE INNOVATION PEDAGOGIQUE

désirées. Il se sert des divers tableaux de la classe, dujournal de classe, des livres
et des manuels scolaires ainsi que des rapports des enfants afin d'expliquer les
resultats obtenus.

Les parents prennent note des résultats dans le rapport individuel de leur
enfant et examinent le travail fait dans les différents domaines présentés. Alafin
de la séance, ils rédigent leurs propres commentaires, qu'ils destinent a leur
enfant, a I'enseignant et méme a l'institution.

Gréce a cette structure de travail, les séances d'information et d'évaluation
ne constituent un jugement ni pour I'éléve, ni pour I'enseignant. Elies permettent
au contraire, par l'intermédiaire d'un objet commun, la tache éducative, une
réflexion sur le travail déja effectué et une analyse des activités a venir, tout en
sachant que chacun des acteurs a sa propre part de responsabilité.

La structure actuelle de ces séances permet aux parents de mieux

comprendre la tche des enseignants et de participer plus étroitement aux
activités de I'école.

2. Un autre moment de réflexion pour P’enseignant : la

réunion d’équipe. ’

Puisque les séances d'évaluation et d‘information avec les parents ont
donné & f'enseignant une occasion de réflexion, il aura besoin de tenir compte
des résultats de cet échange afin d'améliorer son travail. Cette réflexion va se
faire dans le cadre de la réunion d'évaluation de I'équipe, au cours de faquelle
chague enseignant évalue son propre travail.

Le besoin de présenter a | équipe ses résultats et les problemes rencontrés
permettra a I'enseignant de prendre une nouvelle distance par rapport a son
travail. Cette réflexion sera évidemment enrichie par un échange avec les autres
enseignants.

Quand tous les enseignants ont présenté leurs résultats, I'équipe peut
prendre des décisions & propos des changements a apporter ou non pour la suite
du travail. Toutes les analyses de résultats ainsi que toutes les décisions prises
sontinscrites dans les procés-verbaux de I'équipe afin de conserver la mémoire
du travail effectué.

3. L’évaluation de la démarche.

~ llestintéressant de signaler ce que les séances ne font pas et ce gu'elles
favorisent. Pour commencer nous pouvons dire que les séances ne visent pas a
Juger une quelconque «valeur intrinséquen de I'enfant. Elles cherchent a connaftre

I'état présent de ses connaissances et & définir les étapes ultérieures du travail
avec lui.
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Ou point de vue de I'enseignant, les séances ne sont ni un moment ou
I'on juge I'action du maitre, ni un moment ou I'on culpabilise les parents sur
des difficultes de leur enfant, mais un moment d'explications et d'ajustement
des stratégies a suivre dans I'accomplissement de la tache éducative.

La qualité du travail et de la participation des parents a ces sg’zaAnces sont
des indices de leur degré de conscience du projet, de [eur intérét pour le
développement de la démarche éducative et de leur compréhension des efforts
des enfants.

Finalement, on peut dire que bien que ce soit le travail des €leves qui est
évalué lors des séances, ces dernieres montrent surtout la forme que doit prendre
le projet éducatif pour rejoindre de plus en plus les besoins et intéréts de tous
ses participants : éleves, enseignants et parents.

D) L’évaluation a travers le temps.
1. Premiére démarche : connaitre les éléves.

Avant le début de chaque année scolaire, I'enseignant étudie le dossier
de ses éleves. Ce dossier contient tous les rapports de travail et les registres
faits par les enseignants des années antérieures, mais_np\us ne voulons pas qu il
soit considéré comme une espéce d'information policiere qui classe I'enfant
avant que I'enseignant ne le rencontre. Il s'agit surtout de présenter au nouvel
enseignant fa richesse des possibilités de chaque éleve.

Pour faire connaitre les possibilités des éléves nous organisons diverses
rencontres : le nouvel enseignant avec un membre de la direction, puis avec
I'enseignant qui avait le groupe-classe |'année précédente et enfin toute I'équipe
de travail.

Dans ces seances nous cherchons a mettre en évidence 'importance de
se représenter positivement un éléve pour pouvoir favoriser une bonqe attitude
de sa part. Lintervention des anciens enseignants permet cette représentation
et met l'aide de I'équipe a la disposition du nouveau maitre afin de le soutenir
dans sa tache.

L'histoire de chacun de nos €leves reste en permanence dans nos archi-
Vves pour que nous puissions comprendre leur évolution.

2. Pouvoir reconstruire 'histoire de la démarche.

Le travail effectué a Paidds, annee apres année, montre Iimportance
d'observer et d'analyser 'histoire scolaire de chague éléve pour construire, en
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fonction de ces expériences, le savoir pédagogique des enseignants. De méme
la réflexion sur la fagon dont les moyens de la proposition éducative ont été
effectivement mis en oeuvre dans chaque degré scolaire nous permet, année
apres année, de tirer parti de I'expérience pour améliorer la méthodologie.

Dans les «archives» et la «Bibliothéque vivante» nous conservons
systématiquement les productions des enfants et des enseignants pour permettre
une réflexion sur 'évolution de nos pratiques, I'évolution des enfants et la
pertinence des résultats et des activités entreprises. Cette réflexion s'effectue
dans les séminaires pédagogiques annuels d'été, au cours desquels nous mettons
a profit 'expérience accumulée tout au long de 'année scolaire.
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CHAPITRE 8

UN PROBLEME ESSENTIEL :

LE CHOIX ET LA FORMATION PERMANENTE DES
ENSEIGNANTS.

A) Une explicitation précise des attentes de I’école favorise
une sélection pertinente des enseignants.

1. Expliciter les attentes.

Une sélection pertinente des enseignants est un des problémes les plus
importants que connaissent les projets éducatifs alternatifs. If sagit de trouver
des enseignants qui puissent travailler au sein d'un projet particulier tout en
utilisant toutes les ressources acquises ailleurs.

C'est ainsi que se joignent a I'école des enseignants trés jeunes, trés
faciles & intégrer, mais qui, dans la plupart des cas, changent souvent de
travail; il se peut aussi que des enseignants plus expérimentés aient des
difficultés a essayer de nouvelles activités dans la classe.

L'expérience acquise a Paidds tout au long de ces seize derniéres années
nous a montre quil est important d’expliciter les attentes institutionnelles.

Nous demandons a I'enseignant d'étre capable d'instaurer de bonnes
relations avec les éléves, de les écouter et de les comprendre. Il est aussi
important que I'enseignant soit disposé a essayer une proposition éducative qui
risque d'étre différente de ses pratiques antérieures. Mais cette disposition
dépend de conditions trés concretes, comme, par exemple, le temps que le
postulant veut bien investir (avant les cours) pour connaitre en quoi consiste la
méthodologie éducative de I'école.

Mentionnons finalement un point trés important qui doit étre maitrisé par
les enseignants. Il s'agit d'une connaissance suffisante du programme officiel
et surtout d'un grand intérét pour I'objet de I'enseignement et le savoir, car une
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bonne relation avec les enfants ne suffit pas, et un manque de maitrise du sujet
et de clarté dans I'exposé risque de faire échouer la tche éducative.

2. Démontrer son savoir-faire et sa capacité de résoudre des
problémes.

Dans le processus de sélection des enseignants a Paidds, il y a certes un
moment oU I'enseignant expose ses connaissances lors d'examens écrits
(pratique habituelle dans la sélection des enseignants au Mexique). Ces examens
sont destinés a vérifier si les candidats sont suffisamment préparés. Nous
considérons a Paidds que non seulement ces épreuves servent a déterminer
I'aptitude d'un candidat, mais qu'elles lui permettent de connaitre les branches
dans lesquelles il est plus faible pour les approfondir par la sute.

La partie la plus importante de cette sélection se fait quand I'enseignant,
apres avoir étudié le «Guide Paidds», document de base de notre travail, essaye
de travailler & I'école pendant une certaine période dans une de nos activités-
cadre.

Le candidat peut ainsi travailler dans I'activité du théatre historique avec
un groupe, ou sur un projet de conférence d'équipe. It peut aussi participer a une
recherche d'Intégration Nationale avec le recours aux pratiques culinaires ou
artisanales, ainsi qu'a I'élaboration de matériel pour monter une exposition.

I s"agit surtout de permettre a I'enseignant d’expérimenter une forme
différente de travail dans une situation qui ne soit pas trop contraignante, de
facon & ce qu'll puisse comprendre ce que I'école va lui demander, et que par
ailleurs, ses compétences soient mises en évidence aux yeux de !'institution.

La formation de nos enseignants est une construction dans le temps.
Pour qu'un enseignant puisse s'adapter a toute la structure du travail, il doit étre
accompagné dans un premier temps. L'cbservation de la tache des autres
enseignants, le travail simultané entre deux d'entre eux et la consultation cons-
tante sont des activités formatives qui constituent une des stratégies principales
pour 'intégration des nouveaux enseignants. Les diverses activités collectives de
I'écale, telles quassemblées ou présentations communes des recherches, leur
permettent d'apprendre dans le processus méme de I'action, situation quifavorise
leur incorporation.

B) Les séminaires pédagogiques de I'été.
1. Evaluer et transformer.

Les séminaires pédagogiques de I'ét€, réalisés durant les mois de juillet-
aolt de chaque année, ont pour but I'analyse de I'expérience de I'année
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précédente, la recherche, a partir de diverses lectures, de réponses aux problémes
rencontrés et la planification de I'année suivante.

Les réflexions sur la proposition pédagogigue sont faites en prenant pour
point de départ les activités-cadre de I'école, leur dynamique et leurs
résultats. Le travail effectué a partir des travaux des enfants, des
commentaires des parents et des tableaux des enseignants permettent
d'envisager les transformations pertinentes a faire pour I'année suivante.

Ce travail s'accomplit tant entre I'enseignant et un membre de la direction,
gu'en petits groupes ou encore dans le cadre de toute 'équipe des enseignants.

2. Tenir compte de I'expérience.

Le «Guide Paidds», déja présenté plus haut, sert de base au travail. llinclut
aussi les activités d'évaluation, ainsi gue les diverse_s stratégies didactiques
élaborées pendant les presque vingt trois ans d'expérience de I'école.

Une des caractéristiques les plus importantes du «Guide Paidds» consis-
te en la possibilité d'y modifier et d'y transformer les propositions faites, selon
les besoins et les situations de chaque groupe-classe, sil'expérience en montre
la nécessité. La nouvelle proposition est alors étudiée par 'équipe de travall
pendant le séminaire puis rédigée et incorporée au «Guide».

Une autre fonction centrale du séminaire est la planification de {'année
scolaire. Cette planification, produit du travail collectif, comprend aussi bien les
nouvelles propositions méthodologiques que le plan annuel des activités
collectives, le calendrier des séances et réunions d'évaluation, les documents a
remplir ainsi que les réflexions faites par les différents membres de I'équipe de
I'année précédente. Y sont également mentionnés les divers projets de I'école,
le plan de travail du groupe des parents qui inclut les fétes, les excursions et les
conférences, etc.

Tout ce matériel est rassemblé en un document unique, reproduit pour
tous les enseignants, et constituant un aide-mémoire pour les activités de I'année.
C) La naissance de nouvelles expériences.

1. Cerner Pessentiel pour le reproduire ailleurs.

L'expérience pédagogique semble actuellement avoir une certaine

maturité par rapport aux objectits centraux et aux méthodes proposées.

L'équipe actuelle des enseignants de Paiddés a commencé des démarches
relatives a une possibilité de reproduire ailleurs la proposition eéducative.
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Dans le cadre d'un contrat de recherche avec le Conseil National de
Science et Technologie du Mexique {Conacyt), institution d‘apput de la recherche
scientifique, nous avons entamé une étude des caractéristiques fondamentales
de notre école, nommée «projet novateur» par le Conacyt, ceciafin d'en considérer
les possibilités de transfert et de mettre au point une formation du corps
enseignant qui serait amené a reproduire I'expérience dans d'autres contextes
du pays, différents notamment du point de vue socio-économique.

Jusqu'icinous avons tenté de formuler ce que nous pouvons nommer les
principes de base du systéme, ainsi que les activités qui concrétisent ses abjectifs
géneraux. Cecifait ressortir certains paramétres permettant I'évaluation du projet
pédagogique Paidos et par conséquent de la proposition pédagogique a construire.
D'autres études menées pendant I'année 1986-87 ont pour but de mettre en
evidence fes conditions socio-économiques de Ciudad Nezahualcoyotl, dans I'Etat
du Mexique, ou est planifiée la reproduction de notre proposition.

Le sens de cette décision n'est pas «d'exporter telle quelle une proposition
educative (ce que nous considérons presque comme impossible) car celle-ci
reste attachée aux conditions qui l'ont fait surgir. Nous voudrions plutt comprendre
les liens existant entre les besoins, les conditions et les aspirations des acteurs,
de fagon a transtérer le systeme de base des principes fondamentaux en respectant
la fagon dont d'autres enseignants, avec d'autres éléves et dans un contexte
différent, construisent une proposition éducative. Une telle nouvelle expérience
pourra donc peut-étre, au début, sembler similaire & Paidds, mais au fil du temps,
ne sera semblable qu'a elle-méme.

2. Des initiatives individuelles qui élargissent 'expérience.

Paidds, comme tout autre projet novateur, est exposé aux changements
d'enseignants. Cette situation devient moins fréquente ces derniéres années,
mais existe comme un risque permanent. La différence de certains départs
d'enseignants, a Paidgs, est peut-étre I'esprit dans lequel les enseignants s'en
vont et ce gu'ils empartent dans leurs bagages.

Parmiles enseignants qui ont quitté Paidds ces demiéres années, certains
ont montré quil existe dans notre expérience pedagogique une possibilité de
transfert, car ils ont emporté des pratiques et des réflexions qu'ils ont implantées
ailleurs.

Différentes institutions ont ainsi accueilii certaines des pratiques de Paidds:
des foyers de réadaptation pour enfants, des écoles primaires de la forét tropicale
du Sud du Mexique, une zone industrielle du centre du pays et une petite créche
qui vient de s'ouvrir dans la ville de Mexico.
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Tous ces enseignants qui ont transplanté leur experience ailleurs ont
exprimé qu'ils ne pourraient pas continuer a travailler </<d’un’ei autre fagon»
Uexpérience faite a I'école les avait tellement transfarmes quiils se sentaicnt
obligés de perpétuer ce style de travail avec les enfants d'autres entourages.

Si ces départs nous forcent a intégrer de nouveaux enseignants, (s ne
sont pas vécus comme des ruptures. IS signifient au contraire que notre
démarche, avec son esprit, recommence dans un autre milieu, dans un autre
décor et gu'elle est danc possible - et méme reproductible!
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CHAPITRE 9

L'INTEGRATION DES PARENTS :
UN OBJECTIF DE NOTRE PROJET EDUCATIF

A) A quels parents s’adresse I’école ?

1. La décision de placer son enfant a Paidos représente un
choix de valeurs.

Lorsquon essaye de mettre en place une expérience éducative, il
nous semble important de connaitre et de comprendre les personnes
auxquelles elle s'adresse, leurs représentations, leurs besoins et les attentes
des parents qui soutiennent la démarche de notre école.

Le projet Paidds ne partage pas les valeurs qui sont reconnues par la
plupart des écoles privées du Mexique, telles que I'mportance primordiale de
I'enseignement de V'anglais au détriment de {'espagnol et d'autres branches
formatives, I'exigence de livres étrangers (immensément colteux), la sélection
élitiste des familles des éléves selon I'origine sociale et le niveau économigue,
fa préoccupation capitale de soigner 'aspect extérieur de I'école (batiment, salles
de classe, laboratoires) et non le travail didactique. Pour ces raisons, peu de
parents choisissent Paidds pour une éducation alternative.

Paidds, en tant que projet différent, est obligé de développer des
stratégies pour rencontrer les groupes de la population qui partagent ses
propres valeurs, différentes des propositions communes. Paidds ne se laisse
pas déterminer par des demandes externes qui lui seraient adressées mais
plutdt, en approfondissant sa démarche, cherche a rejoindre des besains
fondamentaux des enfants, & faire des offres conformes a ses valeurs et, ce
faisant, découvre des personnes qui sont désireuses de partager le méme

projet.

La décision de placer un enfant & Paidds représente pour les parents
un choix entre des valeurs formatives et d'autres valeurs, surtout d'ordre
économique et de prestige (appartenance a une classe sociale favorisée). Il nous
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semble qu'ily a deux sortes de parents qui fréquentent I'école Paidés: ceux qui
font dés le début le choix dune école essentiellement formative et ceux qui
arnvent & Paidos aprés avoir eu beaucoup de déceptions dans les systémes
traditionnels. Selon le motif ui les pousse, leur intégration sera différente.

2. Quand les parents cherchent une école alternative.

Les parents qui cherchent un type d'école correspondant au style

d'éducation qu'ils veulent apporter & leurs enfants savent assez clairement ce
qu' ils attendent de ['école.

Ce qui est encore plus évident & leurs yeux, c'est ce qu'ils ne veulent pas.
lls refusent I'enseignement de I'anglais (refus total pour 'école enfantine et
refus partiel pour I'école primaire), qu’ ils considérent comme un passeport pour
Yacces au monde de la réussite économique, et qu'ils rejettent en fonction du
rle d'acculturation et de domination qu'il joue. De plus, is ne partagent pas
fidée, trés courante dans certains milieux, selon laguelle il est important de
faciliter les contacts de leurs enfants avec ceux des classes favorisées (afin de
leur donner une «entréen dans un certain groupe d'appartenance sociale).

Enfinils s'opposent a I'opinion faisant d’une discipline absolue et rigide un
instrument de formation du caractére.

Pour les raisons qui précedent, ces parents refusent d'envoyer leurs enfants
dans les écoles privées bilingues et dans certaines écoles religieuses. lis cherchent
des écoles qui partagent ces critiques avec eux.

Pour ces parents-la, I'acceptation des principes de I'école est presque
garantie. Cela nimplique pas nécessairement qu'ils agréent toute la structure

proposee, mais méme s'il reste & leur faire connaitre la démarche, les prémisses
sont favorables.

3. Chercher une alternative aprés un échec.

Il existe un autre groupe de parents qui, soit personnellement, soit a
travers leurs enfants, ont connu de mauvaises expériences dans d'autres écoles.

Ces parents cherchent une solution & leurs problemes; ils ne sont pas
totalement d'accord avec les valeurs établies dans les autres écoles et, pour eux,
I'echec vécu est subi comme une incompétence. Dans ces conditions ils ne sont

pas critiques a I'égard du systéme, mais veulent seulement éviter de subir un
nouvel échec.

La premiére tache de I'école sera de montrer ces parents ['option proposée
par le projet éducatif pour leur permettre ensuite de prendre conscience des
implications que leur choix représente.
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Si certaines négociations doivent intervgnir, ce sera surtout au niveau de
la forme et non du fond de notre approche. C'est-a-dire que pour mtegrer tc}es
parents, il sera peut-gtre nécessaire de faire quelques concessions en direc [;)ﬂ
de leur modele antérieur d"école, par exemple pour certains devoirs a domicile,
mais sans en ariver a contraindre I'enfant.

Il est possible que le travail d'intégration de ce groupe de Qarentgtrglaztsi
plus lourd et plus difficile, car nous n'aurons pas le méme point dg delparlt, | !
aussi probable que certains d’entre eux abandonneront I'école lorsqu
commenceront a avoir une idée plus claire de ses options.

B) Premiére étape : faire connaitre la démarche aux parents.
1. Les entretiens initiaux : un effort de synthese.

Afin que les parents prennent leur décision en toute conAnaufsanCE de
cause et soient au fait des risques et des (esponsab|l|tes qu'entraine e}lj( c %ltxs
nous leur présentons, au cours d’uq premier entretien, les pr}ncnpaufx '(ta emecz s
de notre approche et de notre systéme de travail. Cet entretien se alhgve ‘
membre de la direction, qui aborde également, au cours de cette synt esel, Ss
différences et les points communs de la proposition et du programm§3|ofgucng . r:
reglement administratif, ainsi qu'un réglement des enfants - élabore pa
f'assembiée - leur sont ausst remis.

Aprés I'entretien initial, nous invitqn_sl|es parents a faire gpe ylsnﬁaﬂi
I'école pour leur montrer les diverses acuvites qui s'y de{oul_ent  les jourr X
muraux, le musée, la bibliotheque vivante. Dans cette derniere ils peuvent voir evI
travaux des enfants : un rapport du travail de sciences, un _exemplalr_e d/u journa
de classe ou la synthese de la recherche d'Intégration Nationale, qui presentent
d'une fagon concréte le travail qui se fait en classe.

La visite des salles des classe a pour but de faire _conna?tre I'usage des
«coins» {autant dans I'école enfantine que dans I'école primaire).

Au cours de la visite, nous présentons un dossier d’é|éye, afin de/n\wontrer
comment les enseignants se donnent les moyens de connaitre leurs éleves et
d'évaluer leurs progres.

- i - y
C) Pour intégrer les parents, I’école doit se rapprocher d’eux.
1. Ecouter les parents.
L'action éducative ne peut pas étre menée dans un vide social. L'école a

besoin de connaitre |'univers référentiel de ses éleves, principalement leur
entourage familial. Quels sont les moyens d'y parvenir ?
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Une des premiéres actions consiste & montrer aux parents gue nous
accueillons leurs probiemes, méme si dans certains cas ces derniers semblent
etre extérieurs a la situation scolaire de lenfant. En effet, notre expérience
d'échange avec les parents nous a révélé que I'engagement scolaire d'un éléve
est lié a sa situation familiale.

La connaissance de certains problemes familiaux nous permet d'avoir un
comportement adapte au vécu de I'enfant et de trouver des solutions avec les
parents. Ensuite, grace & cette ouverture initiale, nous pourrons a notre tour
demander la réciproque aux parents - ils seront mieux disposés & nous écouter et
s'efforceront de comprendre la démarche de I'école.

Il existe des cas dans lesquels les parents ne viennent a |'école ni pour
nous cansulter, ni pour demander de I'aide. Ceux Que nous avons connus
{fréqguemment par les enfants) touchaient des problemes financiers, de maladie

ou de chdmage. L'école a alors essayé d'offrir ses services avec un maximum de
tact.

2. Ne pas culpabiliser les parents : il vaut mieux travailler
dans la compréhension du probléme des enfants.

Nous avons constaté au fil de notre relation avec les parents qu'il est
important de ne pas les culpabiliser lorsque leurs enfants connaissent des
problémes. D'une part, il est presque impossible de localiser précisément I'origine
de ces problémes, origine qui peut résider aussi bien 4 la maison que dans une
incompréhension de I'école en face de la situation d'un éléve; d'autre part, il
est quasi impossible d'étre sir de Ia pertinence de notre interprétation.

Dans certains cas, ol nous avons signalé les fautes des parents, nous
avons provoqueé de I'hostilité et de la méfiance. Cette situation n'a fait qu'aggraver
les problémes de I'éleve. Un jugement rigide porté surles parents par un enseignant
est vécu comme une invasion de I'espace intime de la famille.

Nous nous recommandons donc de ne pas juger, mais d'exposer la situation
telle qu'elle est percue par I'école sans interpréter ni expliquer sa causalité.
Ensuite, il sera possible d'écouter les interventions des parents, qui peuvent aller
d'eux-mémes vers la solution du prableme.

D) Expliciter le plus possible la démarche éducative a
Pintention des parents.

1. Les instruments d’évaluation doivent étre compris par les
parents.

‘ Si pendant longtemps nous avons pensé que la validité de nos
nstruments d'évaluation était déterminée par la théorie qui est a la base de leur
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construction, nous sommes maintenant convaincus que leur pertinence depfand
detaccés et de la compréhension que peuvent en avoir les personnes concernées.

Ce travail d'explicitation est un travail continu. l commence par la récolte
d'informations dans les séances avec les parents, notamment pour savorr siles
documents d'évaluation des enfants expliquent vraiment ce que nousl\‘/o}ulons
dire. Ces informations seront étudiées dans Ig cadre des seminaires ge I'été, afin
d'apporter les éventuelles transformations nécessaires pour les améliorer.

2. Les objectifs et les démarches de I'équipe doivent étre
cohérents.

Une facon plus directe de rendre plus explicite la demarche éducative aux
yeux des parents est d'éviter que la pratique du corps enseignant ne soit pas en
corrélation avec les principes fondamentaux de I'école.

La cohérence de ['équipe n'est pas synonyme de «rigiditén, mais implique
plutdt un certain consensus de conception; cecin'empéche pas une diversification
dans les moyens et les ressources utilisés.

En effet, la cohérence de I'équipe permet aux parents de sav'oirice quiils
peuvent attendre; nous avons souvent trouve que le manque dartlgglat!on
entre les actions des enseignants peut étre alorigine de fractures dans | equipe
vis-a-vis des parents et perturbe la conception que ces derniers se construisent
de 'école.

3. Créer des espaces et des instruments pour communiquer
les projets aux parents.

Afin de pouvoir communiquer aux parents l'essentiel de fa proposition
pedagogique, nous mettons a leur disposition tous I_esl instruments de base
elaborés lors des séminaires d'été, tels que le «Guide Paidos» et le programme de
chague annee. Mais nous pensons qu'il ne suffit pas dg leur remettre un hvreAde
consultation ou de planification; il est nécessaire de créer le besoin de connaftre
le projet et les situations dans lesquelles nous pouvons partager nos réflexions.

Dans ce but, nous organisons deux rencontres annuel!eg avec les parents,
afin de les mettre au courant de |'évolution de la proposition éducative.

4. Créer des espaces de participation des parents.

Le Ministére de I'Education a prévu un organisme dont le but est de
rendre service a'école. Cet organisme, appelé «Association de parentsn, est une
société civile, dontles membres sont élus par tous les parents et qui ne peut pas
intervenir dans le domaine éducatif, mais peut aider I'école dans des taches que
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les enseignants lui proposent. Cette société est aussi autorisée & signaler, si
c'est le cas, des anomalies graves dans la tche éducative.

Avec ce groupe de parents, nous élaborons un programme de travail
pour chaque année. Ce programme est constitué par diverses activités, telles
que célébrations de fétes, activités de travail social envers d‘autres communautés
(comme l'atelier de réparation de jouets), activités de remplacement dans les
cas d'absences ou durant les séminaires des enseignants, aide directe a
I'enseignant : participation a diverses activités comme les excursions, élaboration
de matériel didactique ou apport de matériel tel que films, affiches, expositions.

Il existe aussi un autre groupe de parents qui participe & I'entretien du
batiment scolaire, surtout pendant les vacances d'été. Son appui nous a été
spontanément propose a partir de 1983 et il nous aide a préparer I'école, chaque
année, pour la rentrée.

5. Garder une «mémoire» des critiques et des réflexions des
parents.

Un des moyens d'établir une communication constante avec les parents
est d'écouter leurs avis sur les activités entreprises par I'école. A cet effet, nous
demandons aux parents d'écrire leurs impressions aprés divers événements
scolaires comme les représentations du théatre historique ou les séances
d'évaluation. Leurs commentaires sont recueillis dans un document appelé «Livre
Paidds des parents» qui est étudié au sein de nos séminaires pédagogigues.

Ce document est aussi mis a la disposition des parents de toute I'école.
Il démontre parfaitement notre intention de partager notre projet éducatif avec
eux, par 'écoute et intégration de leurs points de vue dans notre travail quotidien.

6. Des parents deviennent enseignants.

Le travail d'explicitation de notre démarche éducative ainsi que les tiches
d'integration des parents ont eu comme conséquence qu'un nombre de plus en
plus grand de parents s'est intéressé au travail de I'école. Certains sy sont
méme intégrés comme enseignants.

La motivation de départ de ces parents-enseignants est cifférente de
celle des autres enseignants qui arrivent & I'école. lls sont profondément
convaincus des principes du systéme, mais ils doivent construire tout le savoir
pedagogique dont ils étaient les spectateurs auparavant.

Uinclusion de ces parents-enseignants dans le travail de I'école enrichit
notre univers de référence, car ils apportent avec eux leur regard de parents et
diversifient les critéres d'analyse de notre tiche éducative.
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CHAPITRE 10

LES CONDITIONS ECONOMIQUES DE L’ECOLE
PAIDOS

1. Situation de la proposition Paidos parmi les écoles
élémentaires privées.

Afin de situer Paidos du point de vue économique, nous devons parler
brievement de I''mmense quantité d'écoles privées du Mexique. La plupart
partagent les valeurs communes reconnues par la société telles que
I'enseignement rigide, bifingue et élitiste. Pour attirer les parents et justifier leur
prix, elles offrent une infrastructure trés attrayante : grands batiments, installations
sportives, auditoriums, laboratoires trés bien équipés procurant une impression
de modernité et de sérigux.

La politique de nos écolages étant totalement différente, nous n'avons
pas les mémes ressources extérieures que la plupart des autres écoles, raison
pour laquelle nos possibilités sont limitées. Cette vérité économique nous fait
aborder notre administration avec réalisme et le probleme de nos frais avec
grand soin. ll est clair que notre projet éducatif s'écarte de certaines valeurs pré-
etablies; cela se répercute sur notre économie et nous avons accepté de
I'assumer. Notre choix est déterminé par la volonté de mettre I'économie au
service de la pédagogie.

2. Se montrer créatif en face des restrictions économiques.

Siles restrictions de budget nous obligent a ménager le plus possible les
frais de I'école, elles nous poussent aussi a réfléchir & une utilisation optimale de
toutes nos ressources. Bien que nous ne puissions pas offrir aux parents les
meilieures installations, nous avons un batiment solide et une utilisation diversifice
de I'espace. Lorsque le besoin d'installations pour des activités spéciales apparait,
nous nous tournons vers 'extérieur.

Nous suppléons au manque de matériel pour les laboratoires ou la
bibliothéque avec I'aide des parents. Par ailleurs, plusieurs de nos démarches



238 LA GENESE D'UNE INNOVATION PEDAGOGIQUE

pédagogiques ont recours a du matériel de récupération. L'utilisation de ces
ressources va favoriser chez I'enfant la formation d'une attitude plus créative.

En effet, si I'enseignant et I'éleve n'ont pas a leur portée un matériel
approprié pour comprendre un probleme quelcongue, par exemple en
mathématiques, ils sont obligés de chercher une maniere de I'expliquer. En
travaillant alors a la construction des moyens pour arriver a l'explication, ils créent,
quelquefois sans rien d'autre que du papier et des crayons, des ressources qui
constituent une nouvelle contribution a la didactique.

3. Une politique financiére ouverte et réaliste en face des
enseignants.

La situation économique particuliére de I'école nous a conduits & opter
pour une politique réaliste envers les enseignants. Nous sommes obligés de leur
montrer notre budget puisqu'il n'est pas comparable a ceux des autres écoles
privées. A partir de cette situation, nous leur présentons les possibilités financiéres
de I'école en leur donnant libre acces aux livres de comptabilité. Dés le départ,
nous cherchons a leur offrir le salaire minimum indiqué par I'ttat.

D'autre part, nous avons une échelle de primes dont les enseignants
bénéficient au fur et a mesure qu'ils accumulent de I'expérience dans I'école.
C’est l'un des moyens qui nous permet de les conserver.

4. Eviter que I’école ne soit réservée qu’a une élite
économique.

Considérant que la principale richesse de Paidds est ses partenaires
(enseignants, éléves, parents), nous avons décidé de transformer 'ancienne
politique des écolages homagenes en une politique différente. Nous ne voulions
pas que les familles touchées par la crise économigue du pays, qui s'est aggravée
de jour en jour, soient obligées de retirer leurs enfants de I'école. Nous voulions
soutenir les parents qui choisissent notre établissement par conviction, pour ses
caractéristiques pédagogiques et non limiter ce choix & ceux qui ont la possibilité
de payer un écolage tres élevé.

La politique actuelle des écolages différenciés tient compte des revenus
d'une famille et du nombre de leurs enfants bénéficiant des services de I'école.
Cette organisation administrative cherche a diminuer les problemes de retard
des paiements, car une des régles pour maintenir I'écolage fixé est le paiement
a temps. Gréce a cette politique, les parents peuvent organiser feur budget et
I'école peut compter sur des rentrées sires.
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Cette politique implique un rapport de confiance avec les parents, qui, en
plus de I'exigence de faire connaitre leurs revenus en présentant certains
documents, ont la responsabilité d'annoncer a I'école tout changement de leur
niveau économique, si leur situation professionnelle se modifie.

Gracea ce systéme d'écolages, nous n‘avons pas eu de départs de l'école
dus a des problemes budgétaires et nous Avitons ainsi de nous adresser
principalemant a une élite économique. Paidds n'oblige pas les enfants moins
favorisés a rejoindre I'éducation officielle, comme le font les autres écoles privées.
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CHAPITRE 11

LES MOYENS DIDACTIQUES ONT UNE GENESE.
A TITRE D’EXEMPLE : LE THEATRE HISTORIQUE

Introduction.

Létude des différents moyens didactiques de la proposiuon Paidos monti¢
qu'ls ont subi diverses transformations tout au long des années. Les moyens
didactigues n'ont pas un auteur unigue, mars sont le produt e Finteraction des
enseignants avec les eléves et les parents. IIs sont apparus en reponse a des
besoins spécifiques et @ des moments determines de l'expérience educative
Pour ces raisons, ils sont fortement ligs au contexte et aux auteurs, ce gui rend
parfois difficile leur reproduction dans d'autres situations didactiques.

Engénérat tous ces outils didactiques ont connu une premiere époque de
tatonnement, dans laguelie niles ressources a disposition, niles objectifs n'etaient
clairs dans les esprits. Peu a peu et au fur et @ mesure que I'enseignant ou ies
enseignants ont pris du recul, 1ls ont decouvert ou situer la pertinence de leur
proposition méthodologique | a boucle de 1étroaction qui s'instaure entre action
et réflexiona permis de pertectionnes les demarches proposées et les outils mis
at point.

On a aussi observe qu a certains mements les auteurs ont considere que
leur proposition était solide =t Gu'iis ont ~ummenceé a chercher d'autres moyens
pour 'enrichir,

Parcourons maintenant, a titre d'exemple, la genese de I'un de nos outils
didactiques : le thédtre histonique. Nous I'avons chaisi parce qu'il représente un
bon exemple de nos tatonnements et de nos luttes pour le mettre au point. £n
outre, il est a la conjonction d'autres ressources, essayées tout au long de notre
expérience. Le parcours de cette aventure illustre clairement, pour nous, une
maniere de construire des moyens didactiques.
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A) L’histoire du «Théatre de I’histoire».
1. Un scénario pour les «animaux».

L'ongine des moyens construits a Paidds pour une meilleure compréhension
des sciences sociales remonte aux débuts de 'école. Paidds accueillait alors un
groupe d'environ dix enfants agés de 1 a 5 ans. L'un d'eux nous a proposé de
jouer aux animaux. Apres acceptation de tout le groupe, nous avons
commence a faire des jeux d'imitatian.

Le jeu a eté réclamé les jours suivants et, pour améliorer nos
représentations, nous avons cherché, dans les livies, & mieux connaitre les
animaux, surtout sauvages, qui étatent les préféres des enfants - lions, éléphants,
ours. Au cours de cette recherche, nous avons trouvé une carte du monde sur
laquelle les animaux avaient été dessinés dans leurs régions géographiques
respectives.

A ce moment, une alternative se présentait & moi, comme enseignante :
je pouvais laisser la carte de c6té et vite tourner la page ou expliquer aux enfants,
en depit de leur age, ce que ce dessin voulait dire. J'ai opté pour la deuxieme
solution malgré fa distance qu'il pourrait y avoir entre mon discours et Ia
comprehension des enfants.

L'enfant, auteur du jeu, enchanté de I'idée, m'a demandé de faire un autre
«dessin» semblable dans la cour de I'école pour que nous puissions jouer dans
I'endroit ou «habitent» les animausx.

Aprés avoir dil tracer et retracer une dizaine de fois la carte du monde
dans la cour parce qu'elle s'effagait, jai proposé aux enfants de la peindre de
fagon plus définitive. Nous avons dessiné la carte avec le systeme de la
graticulation {en divisant le dessin en petits carrés égaux pour reproduire et
conserver les proportions de I'original) et tous les enfants y ont participé, selon
leur ge. Ce premier travail, de plusieurs jours, a appris aux enfants |'existence
des océans et des mers, ol ils ont peint leurs poissons, celle des banquises ol
vivent les ours polaires et celle de la savane des lions.

Pendant sept ans, ia carte du monde a servi & inventer toutes sortes de
Jeux :imiter les animaux, connaitre les différents paysages et les lieux ol habitent
les gens, suivre les routes des voitures, des chemins de fer, et méme des hateaus.
Toutes nos activités se rejoignaient dans un méme objectif : jouer et apprendre.
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2. Le coin des «nouvelles».

Cetintérét pour les animaux a éveillé d'autres propositions. A cette époque,
un panda est né au zoo de Mexico. Les enfants, enthousiasmes, ont apporte
a 'école la nouvelle lue dans le journal. J'ai propose aux enfants d'organiser
un tableau pour enregistrer tous les articles concernant des animaux qu'ils
trouveraient dans les journaux.

Peu a peu les recherches ont été élargies au monde scientifique en genéral,
et les enfants ont continué d'apporter des nouvelles ou des articles du Jogmal :
notre petit coin de «nouvelles» était né; une trés petite «hémérothequer
enfantine.

Je dois avouer qu'it ne s'agissait pas de propositions trés stables. E||e§
changeaient au fur et @ mesure que 'intérét des enfants évoluait. J_’alrconse.rve
cet outil aussi longtemps qu'il permettait d'attirer et de maintenir 'attention
d'un groupe d'enfants hétérogéne en age et en possibilités.

3. Les enfants ont la parole.

Ces activités ont été poursuivies pendant les dix premieres annees de
I'école, en parall2le avec d'autres qui voyaient le jour, telles gue les visites et
les canférences.

Une visite au centre des ordinateurs de la Banque et a la Maison de la
monnaie a éveillé chez les enfants I'envie de construire un musee pour mieux
expliquer a leurs camarades |'histoire de la monnaie au Mexique. Les enfants de;
B6eme année ont monté |'exposition et nous, les enseignants, leur avons donne
une vitrine pour I'exposer. C'était la naissance de notre musée des sciences
sociales.

Par ailleurs, les enfants avaient déja commencé depuis quelques années
a donner des conférences (activité importée des Congrés des écoles actives).
Mais la pratique n'était pas encore trés au point, Comme nous pouvons le IJre
dans le procés-verbal de 'assemblée de février 1980. Lors qe ladite assgmblee,
une fillette a critiqué ses camarades pour avoir donné des conférences
«ennuyeuses». Une autre est intervenue et a expliqué la raison de son ennui :
«les enfants qui présentent la conférence lisent tout le temps et les autres
narrivent pas a les suivren.

Au sein de I'assemblée nous avons discuté afin de trouver des solutions
pour améliorer la présentation des conférences. La fillet}e qui avait fait la criti-
que a proposé de formuler une appréciation sur les conférences. A la fin de ces
demigres, les enfants devraient défendre leur travail devant un juge et un jury
d'éleves. C'était le début de notre pratique du tribunal historique !
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4. L’histoire du microbe.

o Dgns le Qut d'élargir les possibilités d'expression des enfants, nous avons
décidé dro'uvnr, a partir de 'année 79-80, hors des activités du programme officiel
et au depart sans aucun lien avec elles, un atelier de théatre dingé par uné
enseignante spécialisée. Cette enseignante, trés enthousiaste, a proposé aux
enfants des oeuvres rédigées par elle-méme, ainsi que divers décors,

L'une des pléjces présentées a enchanté |'auditoire formé de tous les
autres enfants de I'école qui ne participaient pas  I'atelier. C'était une oeuvre
dllldacthue racontant 'histoire d’un microbe dans I'estomac d'un enfant gourmand
Limpact que cette représentation eut sur notre Jeune public nous a amenés lors

du semiqaire pédagogique a réfléchir afin de considérer le théatre comme un
moyen d'apprendre.

5. Enseignant ou acteur ?

; Pendant I'année 80-81, un nouvel enseignant a pris la téte de I'atelier de
theatre. Nous lut avons en outre proposé de reprendre la discipline des sciences
socqgles /de la classe de 5eme année dont I'enseignante démissionnait au début
Qe Iannée scolaire suivante. Cette branche constituait le domaine favori de
llammateur\du groupe théatre. |l a accepté la proposition en I'étendant
ggalement & la classe de 6éme année.

) Cet enseignant a commence a travailler avec les enfants et a remarqué
qu'its avaient bien de la peine a comprendre le programme officiel. Afin de les
aider a mieux saisir certains événements historiques, il s'est mis 3 faire de sim-
ples mises en scéne dans ta classe.

’Le groupe y a pri§ un tel golit qu'a la fin de I'année les enfants ont créé
avec| enseignant une piece sur I'un des sujets de leur programme de sciences
sociales : «La Révolution industrielles.

La représen{ation a été une réussite : les acteurs, les parents, les autres
enfants et particuliérement les autres enseignants ont été enthousiasmés.

6. Le théatre pour tous...

Lors du seminaire pédagogique de I'été 82, nous nous trouvions devant
un nouveau probleme. Aprés deux ans de théatre historique, le responsable
nous dAor]nalt sa démission, pour continuer ses études a I'étranger. Nous allions
etre prives du créateur d'une discipline trés appréciée des éléves et des parents.
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Nous n'étions pas sdrs que quelqu'un de I'extérieur puisse continuer ce
travail dans le méme esprit. Il s‘agissait de thédtre historique et pas simplement
de théatre expressif. i fallait avoir en téte tous les éléments du curriculum des
sciences sociales que les enfants devaient assimiler. Aprés bien des discussions,
trois enseignantes ont accepté d'essayer de prendre en main le thédtre historique.

Une fois la décision prise, les enseignantes ont apporté diverses
suggestions : demander aux enfants d'imaginer des solutions possibles a des
récits historiques inachevés; faire des cartes murales afin d'y placer des dessins
représentant les divers événements historiques; continuer le travail autour du
tribunal historique.

En juin 1983, trois oeuvres ont été présentées aux parents, aux autres
gléves et enseignants, pendant le festival de théatre : La Révolution Mexicaine,
par la 4éme année primaire, Le Peuple Grec, par la 5eme, et Les Guerres
Mondiales, par la 6éme.

Alfa fin de la représentation du festival, nous avons demandé aux parents
d'écrire leurs critiques. Nous avons analysé ces critiques dans les séminaires
pédagogiques de juillet-aolt 1983, et certaines réflexions venant des parents se
sont avérées de grande importance.

Le théatre historique a été accepté a I'unanimité par les parents comme
moyen d'apprentissage; ils ont remarqué I'existence d'un réel travail de la part
de chaque enfant pour comprendre son propre role et le sujet de I'oeuvre. C'était
effectivement la premigre fois que I€s enfants avaient cherché les informations
dont ils avaient vraiment besoin dans des livres, des musées, et a travers des
entretiens avec les adultes.

Les parents ont aussi mentionné lintense travail d'équipe, apres avoir
remarqué la participation de tous les enfants de la classe et pas seulement «des
plus capables» du point de vue de I'expression et de la mémoire. Ce travail de
groupe était particuliérement évident dans I'élaboration des décors et des
costumes a laquelle les parents ont proposé de collaborer I'année suivante.

Cependant, tous les commentaires n'ont pas été favorables. Les parents
nous ont aussi signalé nos erreurs : manque de continuité dans certaines oeuvres,
erreurs dans les dates, présentation «historiographique» sans prise en
considération de la causalité des événements, peu de profondeur dans les sujets,
indiscipline de certains enfants pendant la présentation, dévalerisation du role
de la femme dans le Mexique ancien et problemes d'éclairage et de sonorisation.

Nous avons étudié toutes les remarques des parents afin d'améliorer
notre pratique et aprés avoir discuté de la manigre de corriger les erreurs,
quatre enseignants ont décidé d'essayer de diriger l'activité du thedtre pour
I'année a venir.
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7. Parents ou critiques de théatre ?

Enjuin 1984, nous avons présenté quatre scénarios : en 3eme année,
«Une légende Mayan; en 4éme année, «la colonisation des Espagnols au
Mexigue»; en Seme année, «Une légende de I'lnder: en Geme année,
«L'histoire du monde modernen.

Nous avons a nouveau essayé d'analyser les oeuvres a travers les
yeux des parents; ces derniers ont continué de louer le travail collectif, la
mémoire et la créativité. Ils ont trouvé un grand progrés dans I'organisation,
les répétitions, le sujet des scénarios et les résultats par rapport a l'année
précédente.

Les parents nous ont aussi parlé de la nouvelle représentation que les
enfants commengaient a se faire de I'histoire et du fait qu'ils s'initiaient trés
agreablement a son étude. Certains nous ont méme proposé d'élargir notre
pratique a d'autres écoles.

Cette fois, plus que des critiques de la part des parents, nous avons regu
des suggestions parmi lesquelles les plus importantes étaient de faire une
appréciation de la piece avec les enfants et de mieux tenir compte de leur point
de vue pour les prochaines représentations.

Les parents nous ont aussi proposé de continuer avec la pratique du tri-
bunal historique et de faire des présentations théatrales moins formelles tout au
long de I'année scolaire. Certains parents ont suggéré d'élargir la proposition du
«théatre historique» aux enfants plus jeunes du début de I'école primaire.

8. Ecrire pour ne pas oublier...

Dans le séminaire pédagogique de I'été 1984, nous avons commencé a
mettre par écnt, le plus précisément possible, les bases de notre méthodologie
«théatre historiquen, et a faire la synthése de toute I'expérience antérieure.

Nous nous proposons, dans ce document, de laisser I'enfant choisir le
sujet de la scéne historique et d'organiser le travail 4 travers des fiches, afin que
la charge émotive suscitée par la représentation ne fausse pas les faits. Nous
avons décide aussi de présenter le théatre tout au long de I'année scolaire, et
d'essayer la pratique du tribunal historique, pour former chez I'enfant une
conscience critique, et développer un moyen de connaitre le niveau de
comprehension des éléves. Ce document recommande aussi I'utilisation des
cartes murales historiques, du tableau chronologique des faits historiques, et
tlaboration de moyens audiovisuels et de bandes dessinées, travaux préalables
aux scénarios historiques, pour en faciliter le démarrage.
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Pour finir, nous avons Inclu les parents dans notre travail de théét{rg, les
décors, les costumes et les accessoires devant €tre faits en équipes d'éleves,
d’enseignants et de parents.

9. Une bibliothéque de rien du tout...

Au cours des années 84-85 et 85-86, les oeuvres de théatre ont montré
une gamme tres riche de nouvelles possibilités. Il était évident que la pratique
avait acquis de la maturité et que les réflexions et les actions de I'équipe
s'enrichissaient mutuellement.

Les pieces presentées en juin 85 ont montré une participation plus
spontanée des enfants, plus de travail d'expression et de mouvement chez les
plus jeunes, ainsi gu'une meilleure rédaction des scénarios, surtout dans les
groupes de 4éme et 6eme années.

Les enfants se sont de plus en plus engagés dans cette activite, Qe telle
sorte qu'a partir du mois de mai toute I'école se consacrait au travail de I'atelier
de theatre historique.

Nous avons recu une remarque d'une mere, historienne de profession,
«discréditéen, car safille «ne trouvait pas un portrait du général Guerreron, portrait
totalement indispensable pour essayer de lui ressembler vraiment dans la piece
de théatre. La fillette avait parcouru la bibliothéque de sa mere et finalement
était allée dans une librairie afin de chercher «quelque chose d'utilex !

Durant e festival de théatre de juin 86, toute I'école primaire participait au
théatre historique. Les sujets choisis étaient : «Les serviteurs pgbhcg»l en lere
annge; «L'ecole des Azteques» en 2eme; «la découverte de I'Ameérique» en
3eme; «La domination espagnole» en 4eme; «l'homme primitifs, «Le peuple
grec» et «L'expansion nord-américaine» en 5éme et «_Le}s_Révolutlons et les
guerres des XIXeme et XXeme siecles» en 6eme. Il était evident que le champ
des intéréts s'était élargi; les enseignants et les enfants trouvaient des sujets de
plus en plus intéressants.

Du point de vue de I'élaboration des pieces, nous avons pu observer un
grand progres a ce moment-la. Sur six oeuvres, cing avaient été écrites par les
enseignants et les eleves; ils avaient invente des moyens pour mtrqduure,da.ns les
scénarios certaines connaissances et pour ne pas les oubl@r - plusieurs ecriteaux
étaient apparus dans les présentations, constituant de treés bons supports a la
mémoire.

En ce qui concerne les costumes, il 'y a aussi eu un dépasserr]ent par
rapport a la situation antérieure : les enfants ont appris a créer de tres bqng
habits pour le théatre avec trés peu de ressources. Enfin, un fond musical a été
introduit dans certaines pieces.
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10. Apprendre et s’amuser en faisant du théatre.

En écoutant les suggestions des parents, nous avons consacré quelques
jours, en juin 86, pour les analyser avec les éléves. Ces rencontres ont donné des
résultats trés intéressants qui vont étre bénéfiques aux travaux & venir.

Tous étaient convaincus de I'utilité du théatre pour apprendre I'histoire,
car tous les éléves montraient de bonnes connaissances du sujet de I'oeuvre
présentée par leur classe. En outre, les éléves pouvaient faire des critiques sur les
oeuvres des autres groupes. Cela voulait dire qu'ils avaient suivi toutes les
représentations, bien qu'ils aient dii les voir depuis les coulisses !

Les enfants ont aussi fait des critiques & propos de la diction, de la
participation, de I'organisation et de la coopération, tant de 'oeuvre de leur
groupe que de celle des autres. fl nous semblait qu'ils commengaient & comprendre
I''mportance de I'engagement de chacun pour arriver a monter une production
collective.

Un fait nous a beaucoup frappés : les éléves se rappelaient plus le scénario
que les sujets précis des pieces des autres groupes. Ceci indiguait que nous
devions étre plus attentifs a la fagon de souligner les connaissances & transmettre.

Finalement les éleves ont exprimé qu'ils aimaient beacoup I'histoire et le
théatre historique, ainsi que la création des décors et des costumes. Leurs
commentaires nous ont montré qu'ils avaient saisi la proposition didactique :

- «Je pense que le thétre historique est trés bon pour apprendre les
sciences saciales». (Soledad).

- «Je m'amuse beaucoup dans le théatre, mais j'apprends aussi». (Horacio).

- «C'est une fagon d'apprendre. Je F'aime bien car c¢'est une discipline et
une maniere de vivre le personnage que tu représentes». (Nadyeli).

Toutes ces réflexions ont fortement contribué a notre analyse
d'enseignants, puisque pour finir nous sommes arrivés & inclure la réflexion des
acteurs eux-mémes, et que nous pouvions vraiment intégrer le point de vue de
I'enfant dans notre proposition.

La critique des enfants a été enrichie par I'analyse du document vidéo
enregistré pendant les représentations, document qui nous a permis de ré-
observer notre expérience avec plus de recul.

Dans le séminaire de préparation de I'année 86-87, aux mois de juillet-
ao(it 86, nous avons rédigé de nouvelles propositions afin d'élargir les possibilités
que le théatre historique avait déja ouvertes a d'autres branches scolaires.

Nous avons proposé une recherche dans la musique et la danse de diverses
époques, guidée par les enseignants de ces branches. Ces deux ressources,
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musique et danse, seratent utilisées afin de mettre les enfants en contact avec
ies modes de vie des epoques étudiées en histoire. Ces recherches contribueraient
a la mise au point du fond musical et de la chorégraphie des oeuvres du théatre
historique. Nous avons aussi programmé diverses répétitions tout au long de
l'année scolaire.

Une autre proposition était de partir des conférences des enfants, en
utilisant leur matériel présenté sous forme de fiches. Les éléves élaboraient le
tableau chronologique des faits historiques, les bandes dessinées et finalement
le scénario de I'oeuvre.

B) Un peu de distance par rapport a notre histoire.

1. Premiére étape : une logique successive dans la résolution
des problémes.

La premiére réflexion qu'il est possible de dégager de cette aventure se
réfere aux situations dans lesquelles les moyens didactiques se sont construits.
Cette construction n'est pas le fruit d'intentions délibérées de la part des
enseignants, sinon dans la fagon dont ils ont utilisé les ressources & leur portée.
Dans le cas de notre histoire, ces moyens ont commencé a se construire en
accueillant et en essayant de résoudre les demandes des enfants. La premiére
demarche fut : profiter du jeu et des intéréts des enfants pour leur apprendre a
élargir leur univers de connaissances.

Profiter du jeu des enfants a signifié la naissance de moyens qui n'étaient,
au début, que le décor du jeu. En effet, la carte du monde servait a «placer» les
animaux, mais quelques années plus tard elle sera le support des scénarios des
représentations histoniques, ot figureront des marionnettes, des poupées et les
enfants eux-mémes. Il faut prendre en considération que la construction d'une
telle ressource demande du temps, quelquefois un peu long, mais nécessaire a
cause du t&tonnement des différents acteurs.

La création d'une ressource ne lui garantit pas une utilisation adéquate a
travers le temps; il est nécessaire de I'améliorer par des intentions délibérées,
de la soutenir et de la relier aux intéréts éveillés dans d‘autres initiatives de
recherche de connaissances. Il s"agit d'en reconnaitre I'efficacité de recours, d'en
analyser la portée et d'essayer de favoriser les conditions de son épanouissement.
Ainsi, la petite hémérothéque créée dans notre histoire garde «sur papier»
{quelque chose de concret) le témoignage des intéréts des enfants, et constitue
aussi une source de nouveaux intéréts.

Afin d'affermir un moyen didactique, it nous semble indispensable d'étre
attentif aux critiques et aux réflexions de ceux qui l'utilisent. Nous avons
mentionng, dans un chapitre précédent, que fa pertinence d’une ressource scolaire
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est fortement liée & la solution qu'elle offre aux problémes du moment. Ecouter
les critiques des enfants au sujet des conférences a poussé les enseignants et
les éleves a creer le tribunal histarique qui n'est en fait qu'une sorte de théatre
historique.

Il semble donc que toutes ces ressources, construites dans la premiere
étape du travail, sont liges entre elles. Nous pouvons découvrir un fil conducteur
derriere les solutions didactiques proposées par les enseignants: prendre en
considération les intéréts des enfants, construire des moyens qui résistent au
temps, et surtout, essayer de relier les intéréts des acteurs (enseignants, éléves)
etles ressources construites antérieurement afin de former un moyen didactique
plus riche et plus approprié.

2. Deuxiéme étape: la decision de construire un instrument
au service de I’enseignement des sciencies sociales.

Aprés bien des efforts, le théétre historique a commencé & s'éveiller avec
des intentions précises : construire des instruments au service de I'enseignement
des sciences sociales. Il est important de mettre en évidence le fait suivant: le
théatre historique a été créé par un animateur de théatre; deux années de
démonstration et un probléme concret {la démission de 'animateur) ont été
nécessaires pour que d'autres enseignants non spécialisés se décident a essayer
de le faire. Il a fallu une période de maturation pour que les enseignants de
I'époque comprennent et acceptent la richesse de cet instrument.

lis ont, d'autre part, di reconnaftre que ce théatre, qui leur semblait une
ressource didactique absolument spécialisée (celle de I'animateur qui comptait
beaucoup d'expérience en la matiere), était en fait & leur portée. De plus, ils
avaient été témoins de I'expérience et étaient capables de faire un travail d'analyse
pour planifier leur pratique. Partant de 13, ils ont proposé aux enfants d'imaginer
les solutions réalisables pour des récits historiques inachevés, de faire des cartes
murales pour y placer des dessins représentant les divers événements de I'histoire
et de continuer de travailler avec le tribunal historique. Toutes ces ressources,
nées d'expériences concrétes, étaient a la portée des enseignants.

Pour adopter de nouvelles ressources pédagogiques dans le travail
quotidien, il est nécessaire de faire une planification et d'analyser les possibilités
du groupe d'enseignants; il ne s'agit pas, alors, de transtérer telle quelle fa
pratiue d’un enseignant dans un autre groupe-classe, mais d’en dégager
I'essentiel et de trouver les possibilités de sa reproduction en étudiant les
caractéristiques du nouveau groupe.

3. Troisiéme étape : préciser I'instrument créé.

L'ouverture a la critique de tous (parents, éléves et enseignants) a apporté
une contribution importante a I'évolution et a I'affermissement de la pratique du

Les moyens didactiques ont une genése 253

thédtre. Dans de cas précis, nous avons pergu ces critiques comme un deuxiéme
regard, favorisé par notre décentration et l'analyse de nos lacunes et de nas
erreurs. Il nous aurait été tres difficile de prendre cette distance et darriver a
connaftre nos erreurs sans l'appui et la vision des autres. De cette facon, nous
avans commence a prendre en considération les séquences, la précision des
dates, la causalité des événements, I'éclairage, fa sonorisation et I'organisation
de la discipline des enfants lors des représentations. Pour affermir et faire évoluer
une pratique pédagogique, il est donc nécessaire d'en permettre la critique.

Ilestindispensable de mettre par écrit toutes les descriptions et analyses
faites a propos de 'expérience pour ne pas les oublier. Ecrire nous permet de
prendre de la distance en face des objets. Cette explicitation met en évidence
les buts, les difficultés personnelles et collectives, les barreres non pergues
auparavant, les nouveaux usages et les interférences du contexte scolaire et
familial, entre autres.

Aumament ot la pratique du théatre était déja bien enracinée dans nos
habitudes pédagogiques, il a été possible a chague enseignant de tatonner et
de créer. C'est a partir d'une proposition claire et déja plus ou moins explicitée
que I'enseignant peut oser de nouvelles alternatives. On pourrait donc penser
que l'expérimentation pédagogique devient possible a partir de pratiques déja
établies et suffisamment ouvertes a une critique susceptible de les améliorer.
En effet, les commentaires et les critiques qui nous ont été faits au sujet du
théatre nous ont permis de I'améliorer, de construire des moyens pour en évaluer
les résultats avec les éleves en nous référant a leur compréhension du message
histonque.

Finalement, il nous semble que I'enrichissement du théatre par la danse
ou la musique est le résultat de la clarification de nos objectifs : mettre ['enfant
en contact, de maniere aussi réaliste que possible, avec les faits, les situations,
le contexte et les personnages d'une époque de telle maniere qu'il puisse, peu
a peu, arriver a comprendre la causalité des phénomenes sociaux.

La genese de cette méthodologie laisse apparaitre comment les moyens
mis en oeuvre se sont multipliés et comment Finterdisciplinarité s'est renforcée.
La prise en considération des critiques faites chaque année a permis a tous de
profiter de 'experience.

A présent, cet outil didactique est structuré. Il fait partie des habitudes
de Paidds, et personne ne souhaiterait qu'il sort abandonng.
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QUATRIEME PARTIE

INVESTIGATIONS AUTOUR D’UNE MINIATURISATION
PEDAGOGIQUE

Introduction.

Le but de cette quatriéme partie est de mettre sous la loupe un des
movens didactiques de I'écoie : I'atelier-laboratoire. |l etait déja présente dans
le chapitre 5 de la traisieme partie a propos des Activités-Cadre de Paidos
L'analyse faite au travers des divers chapitres qui composent cette quatrieme
partie, va montrer quil ne s'agit pas seulement d'examiner une proposition
pédagogique particuligre, mais de montrer que, au travers de l'etude, ont surgi
plusieurs caractéristiques du systéme pédagogique de Paidos.

Le premier chapitre retrace «/'histaire informelien de I'investigation. Cest
une histoire qui n'est habituellement pas présentée dans les rapports scientifigues.
Je voulais y présenter ce gui me semblait vraiment se passer dans 'atelier-
laboratoire. C'est pour cette raison que |’y mentionne aussi 'es aléas du tiavall
avec les enfants.

{'hypothése de base pour presenter cette histoire est que, dans ce
qui peut sembler n'étre qu'un weseau d'anecdotes, it se constiuit en fait
une démarche, commune aux enfants et a I'enseignant-chercheur, qui lewr
donne d'une certaing mamere une meéme vision de ce qui se passe, qui
explique les démarches suivies, les resultats trouvés et les questions posees.

Présenter cette histoire particuliére a permis de se donner les moyens de
pouvoir rendre conscientes et explicites les attentes et les attitudes de
I'enseignante et des enfants. J'essaie de «dévoiler les actions et les significations
qui pourraient étre «cachées» d'une fagon implicite ou explicite. C'est ainsi que je
découvre les actions et les significations implicites, le «curnculum caché» comme
I'appelle P W. Jackson dans Life in Classrooms {1968). Il s'agit des attitudes,
des mots, des gestes, des actions qui n'avaient été m prévus, ni demandés
par I'enseignante mais qui signifiaient des attentes implicites.
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Enfaisant ce récit, il est évident que jabandonne l'objectivité pour essayer
d'amver le mieux possible 3 expliquer une autre histoire de réussite, celle de
I'atelier-laboratoire. Je voulais mettre de mon coté toutes les chances d'observer
des enfants qui parviennent & apprendre. Ii s'agit d'un travail de micro-génese de
la connaissance, trés différent d'autres travaux de recherches soit-disant neutres
qui decouvrent de I'extérieur des états de pensée, tout en restant indifférents au
fait que les réponses des enfants soient justes ou fausses. Au contraire des
recherches non-directives, comme dirait M. Grossen {1988, p.220), dans cette
Investigation je voulais tout faire pour quily ait genése, dynamique de pensée.

Le but était d'explorer comment la collaboration entre enfants pouvart
affecter 'amélioration ou I'empéchement de l'acquisition d’une connaissance
dans une situation & peu prés réaliste du point de vue pédagogique et face & un
matérnel concret. Mon but n'était dong pas, contrairement a d'autres auteurs,
d'étudier le jugement de Fenfant en tant que tel.

Cette investigation a été faite dans I'espoir de comprendre ce qui
était en jeu, notamment au niveau de la communication et de la collaboration
entre enfants, voire entre enfants et enseignante, lors des activités proposées
par le projet Paidds et comment cela pouvait affecter Ia fagon dont les enfants
construisaient les connaissances.

Javais la conviction de départ que la nécessité de se décentrer par rapport

a son point de vue avait d'importantes conséquences pour le progrés cognitif de
I'enfant.

A ce propos Javais déduit des connaissances des Ftudes sociologiques
(1965) et du Jugement moral chez I'enfant (1932) de Jean Piaget, ainsi que
de L'autonomie comme objectif de I'éducation : des implications de la théorie de
Piaget (1982) de Constance Kamii. Ces ouvrages donnaient des fondements
théoriques aux observations que je pouvais faire dans la pratique : les enfants
apprennent en interaction, en échangeant des points de vue. Les travaux de
psychologie sociale de Doise (1981, 1982), Doise et Mugny {1981} et Perret-
Clermont {1979) ouvrent une autre perspective : ils précisent les situations
dans lesquelles ces échanges ont des effets positifs sur le progrés cognitif.

Mon but n'était pas de reproduire les situations expénmentales des auteurs
mentionnés, mais d'utiliser leurs instruments d'analyse pour comprendre la
réalité des activités d'interaction 4 I'intérieur de la proposition Paidds. Je ne
voulais pas faire une recherche scientifique classique sur la base d'un contréle
expenmental précis, parce quil me semblait quil était presque impossible
de reproduire les situations de relation que nous vivons a Paidgs dans le
travail quotidien. Je voulais plutdt trouver des instruments qui favorisent ma
réflexion sur le profit de cet echange entre enfants au coeur du progres cognitif.
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Avant de presenter cette démarche dinvestigation, d’obseryatuon en
«laboratoire», il me semble important de dire en quoi ces pbservattons vont n;e
permettre de réfléchir, comme dans un miror, la réaiite pedagog!qu’e,lLe bué| e
cette recherche n'est pas de trouver des «connaissances absolue§», generahsa" (es
a tout le contexte scolaire, a tous les enfants et a tous les maitres, c‘ar s a{nt
d'une monographie qui ne porte que sur quelques enfants et une'enée»gnan e;
Je veux surtout montrer Fimportance de la construction d une nnfrasFructulre
d'observation, d'analyse et de réflexion a propos de la tache éducative, pour
mieux la vorr, saisir sa complexité, et se situer en son sein.

Alors, plus qu'un travail de recherche’ dans lequel on vegy teslte[tﬁﬁ]s
hypotheses tres précises, jai entrepris une demarche plus large, ‘ex% ?T[PaI'PI‘IS
pour arriver a problématiser le travail didactique etgupsnfane emfarger es |t : d"ls
niveaux des problémes de la relation enseignant-eleves dans la construction des

Savairs.

Alors que dans la partie précédente de cette étudgz ie [ne suIs ef;orceitdrg
saisir les grandes lignes de I'action pedagoglque de Paldosl, Ic1je tente dg med S
la «loupe» sur certains aspects de fa demarche psyﬂchopedagogmue une SA
activités typiques de Paidos. Moi-mvéme, dans Ig rote de‘l ensgl/gnalme, j'al du
focaliser mon observation sur certains points precis de lac}wue pedagpg;que
dont j'étais partie prenante afin de me décentrer par rapporta ma proprefactnost.
Dans cette tentative de décentration, j'ai voulu me concentrer sur les enfants e
essayer de comprendre ce qui étart en train de se passer.

La premiere analyse, au chapitre !l, présente les differences de
compréhension des enfants, selon qu'ils travaillent d'une fagon individuelle ou en
groupes avec l'aide canstante de I'enseignante. Des différences entre groubp?esi
entre individus, entre moments de construction de la connaissance, semblen
évidentes dans ces analyses.

La deuxieme analyse essate de faire une premiere obseryation a propqs
des interactions des éleves dans la construction de fa machine a vapeu,rh Le but
était d'essayer de trouver les liens entre les interactions et la comprehension

explicitée par les enfants.

Dans la troisiéme analyse, la recherche de réponses aux questions posees
dans le chapitre précédent est évidente. On a percu auparavant ng|hstenc‘§
d'une relation entre la maniére par laguelle le groupe entreprend une tac le etla
compréhension des phénoménes de I'apparell construt Mais ceT\ re;jelagolr;;
n'étaient pas encore explicitées. Je ne pouvais pas. a ce moment-ia, 'lel u
une certaine causalité ou donner des instruments pour une meilieure
compréhensian. Dans ce but, le regard devient plus precis, pour mieux conrflautée
les situations qui précedent fa form.u\/auon des connaissances des éleves, afin de
pouvoir établir une certaine causalité.
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Une nouvelle approche de la méme réalité, dans la quatrieme analyse,
cherche a mieux comprendre les interactions qui s'établissent entre les
enfants et 'enseignante, pendant la séance de construction de la machine a
vapeur.

Dans le but de reconstruire totalement la phase d'apprentissage
{construction de la machine a vapeur), pour mieux comprendre I'echange d'idées
et les styles d'interaction, de nouvelles ressources graphigues sont utilisées.
Lutiisation des diagrammes de flux permet de représenter ce qui s'est passé et
d'établir des liens entre les interactions des sujets et I'acquisition et la construction
des connaissances.

Le dernier chapitre, centré sur la recherche et la pratique pédagogique,
essaie de montrer les limites de la démarche suivie. Dans le but de trouver des
reflexions pertinentes pour I'enseignement des sciences et technologies, ainsi
que pour I'organisation de la tiche éducative en général, cette recherche
montre comment I'observation plus précise des pratiques quotidiennes 3
I'école peut favoriser la naissance de nouveaux points de vue et, partant,
favonser de nouvelles démarches.
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CHAPITRE 1

L’HISTOIRE D’'UNE RECHERCHE

Antécédents.

Le but de ce chapitre est de raconter ['histoire d'une recherche faite dans
le but d’observer et de comprendre une des pratiques pédagogiques de I'école
Paidds - I'atelier-laboratoire. L'histoire présente trois moments différents : le
premier se référe aux travaux faits a ' école Paidds avec les éleves de la cinquieme
et sixieme primaire (A). Le deuxiéme explique la recherche dans une école publi-
que avec huit enfants de sixiéme primaire (B). Le troisieme montre les eXpEriences
des enfants de I'école publique au Centre Instrumental de I'Université Nationale
(C).

M'inspirant de P W. Jackson {1968) et de G. Ferry (1983) /'essaie de faire
ressortir le «curriculum caché» et la construction collective des significations de
I'activité développée.

C'est une histoire qui n’est habituellement pas présentée dans les rapports
scientifiques, mais elle montre un autre angle d'une réalité : celle des anecdotes
et des perceptions communes des acteurs. Le parcours montre comment mes
attentes de réussite de la part des enfants entrent en conflit avec le regard
objectif que la recherche semblait me demander.

A) Recherche a I'école Paidés : comment les enfants
apprennent-ils dans un atelier-laboratoire ?

1. Premiére démarche : rendre explicites, pour les enfants,
les objectifs de la recherche.

Dans le cadre d'une recherche sur I'enseignement des sciences au Centre
de Recherches de !'lnstitut Polytechnique du Mexique (octobre, 1982), ['ai propose
I'6tude de la dynamique de I'atelier-laboratoire de sciences et technologies de
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notre école. Il s'agissait de savoir comment les enfants apprenaient en
construisant des jouets et en collaborant entre eux. A cette recherche a auss|
narticipé Roberto Sayaveedra, physicien, membre du Consell d'edition de la
revue sclentifique pour enfants «Chispan.

Nous sommes allés vers les enfants de 5eme et de Beme primaire a
Paidds pour les inviter & participer a cette recherche. Nous leur avons expliqué
qu'il s‘agissait d'un travall dexperimentation en sciences et qu'ls devraient
construire des jouets «scientifiques», a partir d'instructions ecrites, en utilisant
leur imagination, et en faisant des adaptations avec du materiel de récuperation.

J'al explique aux eleves que leur participation serait tres importante, car
elle nous permettrait de comprendre comment les enfants pensent et agissent.
Cette connaissance nous permettrait de rédiger des manuels scolaires et des
revues pour enfants plus adequats.

Je leur ai également expliqué que cette recherche nous permettrait de
mieux planifier les ateliers-laboratoires a l'ecole.

Tous les enfants des deux classes ont eté intéresses et ont demandé a
participer. Comme |'expérience devait se faire pendant les vacances, J al deman-
dé de «vrais» volontaires et les enfants qui voulaient participer se sont presentes.

2. Taches présentées aux enfants et instructions donnees.
Taches présentées aux enfants.

Les taches choisies pour cette recherche se référaient aux phenomenes
de transformation d'énergie a travers la construction et le fonctionnement de
divers appareils. Ces taches permettaient aux éleves d'observer des processus
et non des faits isalés. Pour comprendre le fonctionnement des apparells les
enfants devaient faire des travaux d'expérimentation, dans lesquels divers facteurs
pouvalent varier.

Les idées mises en oeuvre dans les différents appareils impliquaient
'utilisation de ressources du domaine technologique. Le but n'était pas que les
enfants arrivent a comprendre le concept de transformation de I'énergie mais
plutdt qu'ils s'initient a connaitre son usage.

Autravers du programme de sciences naturelles, les eleves connaissaient
des phénomenes de transformation d'énergie (cycle de I'eau, I'utilisation faite
nar I'homme de I'énergie produite par une centrale hydroelectrique).

Les tAches proposées aux enfants dans le cadre de cette recherche se
référaient a I'énergie potentielle (fonctionnement d'un moulin a eau) et a la
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transformation d'énergie calorifique en énergie mécanigue (fonctionnement d'une
boullloire et construction et fonctionnement d une machine a vapeur).

Moulin a eau.

Jans le pretest, les enfants devaient anticiper le fonctionnement d'un
moulin a eau. |l s‘agissait d'un moulin en plastique avec des pales concaves
symetrigues et qui avait, dans sa partie superieure, un entonnoir mobile a travers
lequel on pouvait verser |'eau. Les enfants disposaient de recipients de
contenances diverses etils pouvaient verser I'eau a partir de la prise. Le moulin a
eau est un jouet commun que l'on trouve sur les foires et les marches.

Bouilloire a sifflet.

Toujours dans le prétest, les enfants etaient places face a une bouilloire 3
sifflet, objet commun dans leurs foyers. La bouilloire comportait un goulot de
grandeur variable. Lorsque celul-ci est petit, le sitfflement varie en fonction de la
force du feu et Il disparait lorsque Ie goulnt est plus grand.

Machine a vapeur.

Dans I'expérience d'apprentissage, les eleves etaient confrontes a la tache
suivante : construire une machine a vapeur a partir d'instructions ecrites. Cette
machine avait deux parties. La premiere consistait en une chaudiere construite a
partir d'une boite de conserve dont le couvercle devait fermer hermetiquement.

t|le était munie d'un tube de cuivre insere dans un trou lateral, pour permettre a
a vapeur de sortir.

'autre partie était formee par le rotor. Ce rotor devait se construire au
movyen d'un cercle d'aluminium finement decoupe en lamelles et venait se placer
sur un axe qui lul permettait de tourner. Le rotor prenait place dans une base en
carton et le mouvement se transmettait au moyen des courroies du rotor vers un
second axe.

Montage du rotor
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Machine a vapeur

Instructions données aux enfants.

Les instructions écrites données aux enfants concernaient surtout lg
construction de la machine et ne donnaient pas.d'indnceanuant aux facteurs a
faire varier. Elles mentionnaient le matériel a utiliser : boite de conserve avec
couvercle, pate époxyde pour souder le tube de cuivre, lames pour le rotor et

'axe et rondelles.

Puis les instructions expliquaient comment faire le trou dans la boite,
souder le tube. et fixer 'axe dans la base de carton.

Dessin du montage du rotor.
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Le dernier dessin des instructions montrait comment disposer la chaudiere,
les bases et le rotor.

DESSIN DE LA MACHINE A VAPEUR TERMINEE
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S'll'y avait certaines indications concernant la distance entre la chaudiere

Iet le rotor (5 cm) et la quantité d'eau (jusqu'a 2.5 cm), on me mentionnait pas
a raison.

Dans les instructions orales données aux éleves de la "condition
experimentale’, j'ai expliqué aux enfants qu'ils devaient collaborer entre eux
pour arriver a faire fonctionner et comprendre la machine. En outre, tous les

enfants pouvaient demander mon aide en cas de difficultés pour armer ou faire
marcher I'apparell.

3. Problemes conceptuels des taches considérées.

Jai choisi d'organiser I'expérience des enfants autour du theme de /a
transformation d'énergie car il m'a semblé que sa compréhension demandait une
demarche experimentale précise.

Enreprenant les réflexions d'A. Giordan et J. Mathieu exposées dans les
Journées sur I'éducation scientifique de Chamonix de 1979, j'etais consciente

que la demarche experimentale était un moment privilégié de I'éducation
scientrfique.

D'une part, les travaux a propos de la transformation d’énergie ne
constituent pas des faits isolés, mais un processus quia besoin d'une démarche
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active du sujet pour fa comprendre. En contact avec I'expérience et des faits, les
connaissances des enfants pouvaient se réorganiser a chaque moment de
l'expérience, et de plus, les expériences pouvaient stimuler leur créativité, leur
curiosité et leur pensée critique.

D'autre part, les expériences avec le moulin 4 eau et la machine & vapeur
étaient trés proches des expériences quotidiennes des enfants.

Moulin a eau.

Lexplication du moutin a eau envisage le concept de I'énergie potentielle.
Ce principe considére que, pour faire bouger un corps d'un point & un autre dans
I'espace, il faut qu'une force plus forte que la résistance de l'objet soit exercée
sur le corps. L'augmentation de I'énergie potentielle d'un corps déplacé
verticalement d'un point & un autre est égale au travail nécessaire pour effectuer
ce déplacement. Pour expliquer ce phénomene on recourt & la loi de conservation
de I'énergie et au mouvement de rotation du rotor - ce dernier équivaut a la force
appliquée par la distance entre le rotor et le centre de rotation.

Machine a vapeur.

Uexplication de la machine & vapeur considere la transformation de f'énergie
calorifique, lors de la combustion de I'eau, en énergie mécanique qui fait tourner
le rotor. Pour cela, on doit utiliser les phénomenes d'évaporation de I'eau,
d'expansion du gaz, et de pression de la vapeur due a la réduction de la surface
de sortie. On doit aussi tenir compte de l'incidence de la vapeur sur le point de

plus faible résistance des pales et de la transmission du mouvement au moyen
de la poulie.

Pour expliquer le phénoméne d'évaporation, il convient de comprendre
comment les molécules d'un liquide (soumises 4 la radiation calorifique) agissent.
La surface du liquide fonctionne comme barridre et les molécules bougent dans
toutes les directions  grande vitesse, jusqua ce que certaines d'entre elles
s'échappent vers le haut et entrent dans Iatmosphére. Plus la température
augmente, plus il y a de molécules qui arrivent 3 bouger a grande vitesse. Cela
leur permet de s'échapper a travers la surface, de produire des bulles et ainsi le
liquide commence & bouillir,

L'eau d'un récipient bout quand on la chauffe et lorsque la pression des
molécules qui s'en échappent estégale a la pression de I'atmosphére. La pression
et la température d'ébullition varient en fonction de Ialtitude.

Quand I'eau bout dans un récipient, toute augmentation de I'énergie
calorifique est utilisée pour casser les forces intermoléculaires de I'eau & I'état
liquide et la changer en gaz. C'est pourquoi, quand un liquide bout, la
température reste constante au cours de {'évaporation.
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La théorie cinétique expligue ce processus comme une augmentation
dans la vitesse de chacune des molécules jusqu'au moment ol leur énergie
cinétique est suffisante pour échapper a I'attraction des molécules voisines. A ce
stade-la, Il se produit un changement d'état et le liquide se transforme en gaz.

Le fonctionnement de la machine & vapeur est un processus qui chauffe
I'eau pour la transformer ensuite en vapeur. Cette derr_nere’augmente, pousse le
rator et transforme ainsi I'énergie calorifique en énergie mécanique.

4. Les étapes dans 'expérience.

Pour montrer I'efficacité du travail en groupe que l’atelier»laborato_qg
propose, | ai divisé les enfants en deux conditions : quatre enfants ont travailie
ensemble et les quatre autres ont travaillé individuellement. [y aurait quatre
étapes dans I'expérience : prétest, moment d'apprentissage \dar'ws Iegpe! les
enfants construisaient les appareils, post-test 1 (tout de suite apres I'expérience),
et post-test 2 {trois mois plus tard).

Prétest.

Le prétest consistait en un entretien individuel avec chague élévglaﬁn de
saisir les représentations que chacun se faisait des notions phyanqes d'énergie
potentielle et d'énergie calorifique, problémes conceptuels envisagés dans cette
recherche.

En ce quiconcerne I'énergie potentielle, I'enfant‘devait i’mag_meré Favance
le fonctionnement d'un moulin & eau et, aprés I'expérience, I'expliquer. Ensuute,
nous demandions {le physicien et moi) a I'éléve de faire marcher le moulin plus
vite. Nous voulians ainsi étudier les relations établies par I'enfant entre le point
d'incidence de I'eau et le mouvement du moulin.

Quant a 'expérience avec |'énergie calorifique, I'enfant devait anticiper le
fonctionnement d’une bouilloire & sifflet, la faire marcher puis en expliquer le
fanctionnement. Ainsi nous essayions de saisir les représentations que les enfants
se faisaient de la vapeur.

Je leur demandais d'expliquer la condition dont dépendait l'intensité du
sifflement de la bouilloire et pourquol la vapeur pouvail pousser un bout de
papier. Finalement je leur demandais d'effectuer Ies‘ manipulations nécessaires
pour que le sifflement augmente ou que la vapeur puisse pousser plus fortement
le papier
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Phase d’apprentissage ou de construction de la machine a
vapeur.

Dans un deuxieme temps, les éléves devaient construire fa machine &
vapeur a partir d'instructions écrites. Pour cette opération, les enfants disposaient
de tout le temps voulu. Aussi bien les enfants du groupe témoin que ceux du
groupe experimental ont utilisé entre 6 heures et demie et 7 heures, a raison de
séances de 2 heures.

~Avant de construire I'appareil, les enfants devaient faire des projets a
l'aide des instructions écrites uniquement. Aprés la construction de la machine,
je leur demandais d’expliquer le comment et le pourquoi de son fonctionnement,
ainsi que les phénomenes de transformation d'eau en vapeur, la transmission de
laforce dela vapeur vers une hélice et la transmission du mouvement de I'hélice
par une courroie.

Des que les eléves réussissaient & faire marcher la machine, je leur
demandais de trouver un moyen de la faire fonctionner plus rapidement. Par la
suite, les éléves vérifiaient leurs propositions sur du matériel & disposition.

Post-test 1.

ans le post-test 1, les éleves passaient deux types d'épreuves : 1)
une representation graphique au cours de laguelle ils dessinaient les appareils
et en expliquaient par écrit le fonctionnement; 2) une interrogation 3 propos
du fo‘nctronnement du moulin a eau et de la machine a vapeur. Les éleves
devaient expliquer pourquoi les appareils avaient pu fonctionner et les
changements éventuels a apporter pour obtenir un meilleur rendement.

Post-test 2.

le post-test 2 s'est deroulé trois mois plus tard et I'entretien s'articulait
autour des mémes questions que celles de post-test |.

5. L’expression des idées et la collaboration chez les enfants.

Avant de commencer les activités de I'atelier-laborataire, Jai insisté
aupres des enfants sur le fait qu'il était important qu'ils expriment leurs idées,
autant pour dire comment ils comprenaient le fonctionnement des jouets
Gue pour expliquer pourquoi eux-mémes faisaient telle manipulation,

LU'enthousiasme avait été éveillé a tel point chez les éléves gu'ils n'ont pas
manqué un seul jour. Ils ont bign compris le message et ils ont essayé d’expliquer
le plus possible leurs idées, autant dans les tests préliminaires que dans la
construction des appareils.
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D'une part, il était évident que dans la phase de construction et les post-
tests, I'explication que chacun des enfants formulait était enrichie par les idées
de ses camarades.

Dautre part le travail du groupe d'enfants avait été meilleur, a tous points
de vue, que le travail des enfants isolés, ¢ar le groupe avait mis moins de temps,
était arrivé a une meilleure performance et a des explications plus clarres.

A la fin de la construction de la machine a vapeur, les enfants, surtout
ceux qui travaiflaient en groupe, ont fait plusieurs propasitions visant a améliorer
le fonctionnement des jouets construits, pour que, comme le voulait la consigne
que nous leurs avions donnée, d'autres enfants puissent mieux comprendre Jes
explications scientifiques.

Ala fin de I'expérience, les enfants ont exprimé leur avis : ils voulaient
continuer I'expérience, refaire ces activités ou d'autres similaires dans la salle
de classe et apprendre aux autres éléves comment fare.

Certains des enfants qui avaient fini la 6éme primaire et qui sortaient déja
cette année-la de I'école ont demandé a revenir I'année suivante pour diriger
des ateliers-laboratoires avec d'autres éleves.

6. Controler les effets de la collaboration.

Les résultats de cette recherche confirmaient, a mes yeux, la pertinence
de la proposition des ateliers-laborataires. lis étaient une fagon d'éveiller la
curiosité et l'intérét chez 'enfant et un moyen de stimuler une intelligence
empingue de «savorr faires en utilisant les ressources a sa portée.

Cette recherche me montrait aussi qu'il était important de favoriser
I'échange entre les enfants pour permettre une meilleure compréhension des
problémes conceptuels envisagés.

Mais pour les professeurs du Centre de Recherches, ces résultats n'étaient
pas fiables, car il n'était pas clair dans quelle mesure fa relation entre les enfants
et moi, établie auparavant, était déterminante pour la réussite de l'activité. En
plus, ils considéraient que ces enfants travaillaient d'une fagon quotidienne dans
un systéme de collaboration, établi a I'école. Dans ce cas, disaient-ils, «l était
presque impossible d'étudier sur eux les effets de cette collaborations.

Une derniere objection portait sur I'existence antérieure des ateliers-
laboratoires a Paidés, car les éléves étaient déja habitués a manipuler des objets
eta construire des jouets a partir d'options ouvertes. Cette situation empéchait,
aux yeux des professeurs du Centre, de comprendre a quel point la manipulation
et la construction des jouets favorisaient la compréhension chez I'enfant.
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fls m'ont alors propose de refaire I'expérience avec d'autres enfants
et dans une autre ecole, afin de voir st les effets de la collaboration et de
I'expérience sur les objets pouvaient se retrouver.

Sans tre totalement au clair sur les moyens de «contrle» de ma relation
avec d'autres enfants, J'ai accepté de refaire I'expérience.

B) Recherche dans une école publique : I'approche d'un
terrain «neutre».

1. Le message des expérimentateurs crée des attentes trés
importantes chez les enfants.

Avec I'intention de faire une recherche «plus contrléer, nous sommes
allés {ie physicien et moi} dans une école publique de Mexica. Avec solennité
le directeur nous a présentés a 60 éleves de Geme année. Il a expliqué que
nous etions des «experts du Ministére de I'Education» et que le travail a faire
était «tres importants.

Apreés cette présentation, nous avens expliqué aux éléves que nous faisions
des manuels scolaires et des revues scientifiques pour enfants. Notre probleme
etait la meconnaissance de la pensée de I'enfant, ce qui nous empéchait de
produire des fivres adéquats. Pour ces raisons nous étions trés interesseés par la
facon dont les enfants s'expliquent certains phénomenes physiques et par leur
maniere d'agir dans un atelier-laboratoire.

Nous avons invite les enfants a travailler dans un atelier-laboratoire pour
la construction de jouets scientifiques. Cette proposition a éveillé un énorme
intérét chez les enfants et tout le groupe a demandg a participer 4 'expérience.

Cette attente de collaborer a un «vrai laboratoire» a été présente pendant
tout le temps de notre recherche, car méme les enfants qui n‘ont pas été
sélectionnés nous demandaient fréquemment de les inclure dans le groupe.

Lenseigrante de la classe a désigné 8 enfants et c'est elle qui a décidé

«d'équilibrer e groupe», en y intégrant bons et mauvais éléves, enfants timides
et éieves communicatifs,

2. L’effet d’un endroit accueillant.

Neus avons amené les enfants a 'école Paidds, car dans leur école il n'y
avait pas de salle disponible pour I'expérience. Tout de suite ies enfants se sont
sentis a leur aise a Paidds. L'expérience s'est déroulée I'aprés-midi et il n'y avait
pas d'autres enfants a I'école. Ainsi ils pouvaient flaner et jouer partout sans
aucune contrainte. Tout de suite ils se sont liés d'amitié avec fe chien del'école !
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Cetie liberté dans I'espace a rendu I'école de plus en plus familiere. Apres
un certain temps, le physicien de la revue scientifique pour enfants «Chispa» n'a
plus pu continuer & nous accompagner, et en conséquence, les enfants devatent
aider 2 installer le matériel pour filmer les séances. Dans cette nouvelle situation
ils me demandaient comment [‘enregistrais et ce que je faisais des
enregistrements. lls ont demandé plusieurs fois la permission de vorr les
enregistrements vidéo afin de regarder leur image.

Les enfants ont établi une bonne relation avec moi et de plus en plqs s
gtaient disposés a m'expliquer tout ce qu'ils pensaient a propos des phenomenes
et des appareils construits.

3. Les expériences de construction des appareils : mon besoin
d’amener les enfants a la réussite.

De jour en jour, les enfants arrivaient plus motivés pour faire marcher les
appareils. Les séances, au début planifiées pour une heure, ont ete elargies a la
demande des enfants. Quelguefois nous avons travaillé jusqu'a trais heures sans
arrét !

La construction et la mise en marche de la machine 3 vapeur 3 ete
I'expérience qui a demandé le plus de temps, et les enfants auraient
certainement pu continuer a travailler durant plusieurs jours. Car iis avaient fort
envie de «faire marcher plus vite le rotor de 1a machine».

Pour ma part, j ai mis tout en oeuvre pour favoriser leur réussite. Je leur ai
donné tout le matériel qu'ils demandaient et je leur ai posé le plus de questions
possible, qui toutes contenaient plusieurs indices ies amenant a la reussite.

4, Collaboration des enfants : entre eux, mais surtout avec
moi.

A travers I'interaction quotidienne, les enfants ont pergu mon intérét pour
tout ce qu'ils faisaient et ce qu'ils disalent, pour leur fagon de construire ies
appareils et pour tes résultats qu'ils obtenaient.

lis s'expliquaient le plus clarement possible afin de m'aider a mieux
comprendre leur pensée. lIs travaillaient dur & la construction des appareils parce
qu'ils avaient intériornisé mon intérét pour les modalités de leur réussite et donc
mon désir de les voir réussi.

Les demandes qu'ils ont faites montrent la forte relation gu'ils ont construite
avec moi. Tomasa et Alfrede, deux enfants du groupe expérimental, ont propose
d'introduire les expériences de |'atelier-laboratoire dans leur école, en tenant
eux-mémes mon rSle. Ainsi ils seraient les expénmentateurs.
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Alfredo, pour sa part, m'a demandé d' étre admis a I'école Paidos. Je lui ai
expliqué qu'il y avait d'autres lecons a c6té de I'atelier-laboratoire. Alfredo a dit
que «ca ne faisait nen» et quil voulait rester & Paidos : comme il était déja
enregistré dans I'école publique ...il ferait deux écoles, une le matin & Paidés,
Fautre 'apres-midi |

Oliva, la fillette fa plus timide du groupe, est venue un jour les yeux pleins
de larmes me dire qu’elle n'avait rien mangé chez elle, car ses parents luiavaient
fait choisir entre manger ou participer a 'expérience. Alors Oliva a mangé a Paidds
et a ensuite participé a 'expérience.

Fidencio, un garcon, était tellement enthousiasmé par la construction et
I'essai de la machine a vapeur, qu 'l est revenu un samedi matin frapper & la porte
de I'école pour demander & continuer I'expérience. Il m'a dit qu'il était parti la
veille avec «certaines idées» et qu'il voulait les mettre a I'épreuve |

La relation aseptique chercheuse-sujet qu'on m'avait recommandée de
construire n'était pas ce qui naissait de nos relations ! Le partage de la découverte
était présent. A mon avis, cette relation, plutét que d'empécher la découverte de
résultats significatifs, donnait & la pratique éducative autant qu'aux nouvelles
connaissances des enfants des significations précises. lls apprenaient et ils
collaboraient dans-un endroit accueillant et avec une enseignante qui était
fortement intéressée a leurs progrés.

5. Un avantage de I’atelier-laboratoire : favoriser la solution
de problémes ouverts a travers la construction d’objets
concrets.

Une des résultats trés intéréssants de la recherche est d'avoir suscité un
énorme intérét chez les enfants pour leurs propres productions. lis étaient bien
engagés avec leurs petites machines a vapeur.

D'ure part, le fait de proposer aux enfants un matériel qui n’était pas tout
afait prét leur permettait d'éveiller des stratégies pour arriver a construire et faire
marcher la machine. C'est dans ce but qu'ils ont été obligés de calculer, mesurer,
tester jJusqu'a ce que le matériel réponde a leurs besoins.

Drautre part, ce type de matériel leur permettait de reproduire ailieurs
I'expérience. Certains d'entre eux m’ont montré d'autres exemplaires construits
a la maison.

D'aprés leurs suggestions nous avons décidé de faire I'expérience dans
leur école. lls ont proposé de prendre chacun un appareil et de travailler avec un
petit groupe de camarades.
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Pour cette expérience, ils ont reproduit ma propre stratégie : ils demandaient
aux autres enfants comment ils pensaient que 'es appareils fonctionneraient.
Aprés quoi ils ont amené leurs camarades & la construction et finalement a
I'amélioration des apparells construits.

Le partage de l'expérience avec d‘autres enfants était po/ssible car ils
avaient quelque chose a partager.: un objet qui etait aussi la représentation de
leurs efforts pendant un certain temps.

Alafin de la construction avec leurs camarades, les enfants ont propose
de faire une exposition de tous les appareils construits et le directeur a mw_té tous
les enseignants de I'école. lls étaient trés impressionneés par l'mgénlosne‘des
enfants. De plus, autant les enfants gque moi-méme avions bien profité de
I'échange.

C) Recherche a I'Université. L'apport de la science a I'école.
1. De nouvelles expériences pour saisir 'effet du temps.

Jai fait fanalyse des résultats de ces deux recherches avec les
physiciens du Centre Instrumental de I'Université Nationale, en payt|culler
avec José Luis Pérez Silva, Chef du Département, qui était tres intéresse par les
cheminements suivis par les enfants et qui m'a beaucoup aidé dans I'analyse.

Par la suite, il m'a proposé de faire une nouvelle prise de donnees afin de
connaitre |'effet du temps sur les explications des enfants a propos des expériences
de construction d'appareils vécues auparavant.

J'airecherché les enfants mais i n'a pas €té tres facile de les retrouver, car
ils avaient fini I'école pnimaire et leurs adresses ne correspondaient plus.
Finalement jai retrouvé trois des huit enfants : Tomasa, Alfredo et Fidencio.
Et malgré leur petit nombre, [ai décide de continuer la recherche avec eux.

2. Changement de décor : de I'école a I'Université.

Le physicien du Centre Instrumental, José Luis Peérez Silva, m'a propose
de faire ta recherche a I'Université, car toutes les conditions pour filmer ainsi que
le matériel pour faire 'expérience pouvaient étre ameéliores.

J'ai accepté la proposition et j‘ai parlé avec les enfants qui en principe
étaient d'accord. En plus, il semblait que I'environnement de I'Université rendait
les choses plus sérieuses et plus «scientifiques» aleurs yeux. lls disaient que cela
leur permettrait de faire de «vraies expériences».
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Apremiere vue, il semblait que les enfapts étaient rassurés par ma présence
ettres enthousiasmés a l'idée d'entrer 3 I'endroit «ol Ia science se faitv. Mais en
fait nous verrons que la situation n'allait plus étre la méme.

Uendroit physique changeait radicalement: la composition du groupe n'était
pas laméme, car il y avait un garcon, Fidencio, qui auparavant avait travaillé tout
seul, tandis que les deux autres, Tomasa et Alfredo, avaient travaillé dans le
groupe expérimental, mais avec deux autres enfants; de plus, nous ne pouvions
plus avoir notre ambiance familiale de I'école. Ce changement d'entourage allait
affecter la situation de I'expérience ainsi que ses résuftats.

3. Avoir pour la premiére fois Pimpression d’étre observés.

Nous sommes arrivés & I'Université et la premiere activité proposée aux
enfants a été de discuter entre eux les souvenirs des expériences vécues a

I'atelier-laboratoire; ils devaient parler des appareils construits et expliquer
pourguoi ils avaient marché.

Le décor n'a pas beaucoup aidé les enfants & avoir une «discussion
naturelle». C'était en effet une grande salle, pleine d'appareils pour des
experiences en physique, ainsi que deux enregistreurs et une caméra plus gran-
de qu'a Paidds. En plus, il y avait sept physiciens en blouse blanche qui les
observaient et qui prenaient note de tout ce qu'ils faisaient. i avait été convenu
que, pour ma part, j'étais la pour leur donner confiance mais Je n'interviendrais
pas encore dans leur conversation,

La deuxiéme activité proposée a été un questionnaire collectif que je
devais faire passer aux enfants & propos de leurs souvenirs. A ce moment-a jai
Percu une sensation semblable a celle expérimentée par les enfants auparavant;
JE me sentais observee et je craignais beaucoup de poser des questions «nan
scientifiques» aux enfants, car malgré que j'aie déja établi une relation de
travail avec les physiciens, je continuais a étre une enseignante naive face 3
la science, alors gu'eux étaient les scientifiques.

Les résultats de cette étape de la recherche montrent une énorme
perte d'informations, en apparence déja construites solidement chez les
enfants l'année précédente. |l semblait que les enfants avaient beaucoup
oublie et qu'il y avait eu une régression aboutissant 3 certaines idées vagues

quils avaient au début de I'expérience.
4. Des appareils d’expérience parfaits.

En considérant les pertes des enfants quant aux phénomenes étudiés,
les physiciens nous ont proposé de délaisser nos appareils fabriqués a partir de
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matériaux de récupération et nous ont construit dans leur laboratoire dgs apparfltls
«parfaits» semblables a ceux avec lesquels nous avions travaillé : une petite
machine a vapeur et un moulin a eau.

Leurs apparetls avaient en eﬁe} un fonctionnement tres %en‘ormantt ég
machine & vapeur avait une étanchéite parfaite et sans aucun ec appen;isgiem
vapeur et elle était munie de trous interchangeables qui pegaounna
d'expérimenter son fonctionnement avec plus ou moins de pression.
eau avait des pales trés légeres, parfaitement égales et symetriques.

Les appareils construits par les physiciens laissaient tré;s loin dfamlere
eux nos machines artisanales. Tous les problemes techniques étaient résolus.

5. L’effet d’améliorer le fonctionnement des appareils.

Les enfants ont travaillé avec les objets construits par les ph_ysicien; e(tj |,Is
ont fait marcher la machine a vapeur en deux minutes. Notre machine de Paidgs
avait marché apres des heures de tatonnement.

Ils ont aussi essayé avec le moulin a eau et 'effet de la hauteur s,emb_la|§
évident. Mais aprés un ou deux tests, 'expérience était finie, les enfants n‘avaien
plus rien a décourir.

Mais malgré la qualité technique de ces appareils, les enfantshn av;\:mcagﬂtr
guére dans les explications causales. lis pouvaient dire que la machine g;/aa\/%m)
fonctionnait plus vite avec le petit trou {connaissance qu |Is_avaxenthaupI avart)
mais ils ne comprenaient pas pourquol. lls pouvaient aussi faire mgrc' er_teésse "
a eau plus vite qu‘avant mais ils ne s'expliquaient pas la cause de la vi
mouvement des pales.

6. Le changement d’entourage social provoque de nouveaux
styles d’interaction.

[ [ : i dnomene il N’y avait pas de
Si du point de vue de la compréhension du phepom_e eiln’ :
différences ifnportantes, jai noté des changements tres significatifs du point de
vue des relations entre les enfants.

Alfredo avait cassé son ancienne relation de partenaire d'équipe av_ela](;
Tomasa, et il a établi une alliance avec Fldenqo qui, auparavant, avait travaille
tout seul. Ensuite les deux gargons se sont alliés contre Ia fille.

Presque toutes les explications émises par Tomasa ont ete refuseﬁs pzlar
les deux gargons d'une maniere systématique. C'était la raison pour laque IF ala
fin de I'expérience Tomasa doutait de tout ce qui semblait clair pour elle au

début.
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» fUn jour apvres l'expé’n’encelavec la machine & vapeur, nous avons proposé
enfants de regarder I'enregistrement de la vidéo pour essayer de mieux
comprendre le fonctionnement des appareils.

is sontAlpre‘s avoir recu la consigne, Ie; enfants arrivaient face 4 la vidéo: mais I3
orécis P dusllnteresses‘ par ce que les sujets faisaient entre eux que par I'observation
€ de leurs manipulations et du fonctionnement des appareils. L'entretien

8. Discussion e :
. n groupe : les P >
nouveau. group alliances se manifestent a

Lentretien en groupe aprés I'ob i idéo fi
‘ servation de la vidéo fit apparaitre |'allian
des garcons contre la fille, laquelle s'était déja manifestée auparavant, -

hauteuﬁLCaalllﬁfeddeegztéﬁ pression, Tomasa ne prit plus en considération le facteur
: X garcons contre elle a fini par disqualifier ses percenti
‘tati C . ce

et ses interprétations, qui étaient bien reques auparavant. perceptions

Fidencio émit I'hypotheése du facteur hauteur, mais il hésita plusieurs fois

pendant 'entretien, ' . > ;
Dt ien. Il regardait Alfredo chaque fois que celui-ci reparlait de la

seulemifwtq;: |‘laeusr enfant§hdon‘naiednt comme explication ne provenait pas
comprenension du phénomeéne ou de | i

f ( _compré omene ou de leur perception des

acteurs en jeu, mais était également le produit de I'interaction sociale entre eux.

9. Mettre par écrit : une richesse inattendue.

et le Igndemaln de !fobservation‘de la vidéo, j'ai proposé aux enfants de
m CauEar eacn} tout ce qu'ils se rappelaient de 'expérience et d'essayer d'expliquer
€5 gu Tfonctionnement des appareils. Nous étions encore 3 ['Université.

s ent:\ﬂglgre Ila pauvrete de Ia\compréhension des phénomenes apparue dans

e S iens, les écrits montrereqt‘des connaissances plus stables et claires.

o noq ences tempoyellgs des expériences étaient correctes, les caractéristiques

Certainivgittjguargp?trells teéalen'[ signalées avec plus de précision gu'auparavant

Elaient de nouveau signalés malgré le fai ion

A urs : ) alt que leur perception
semblait avoir disparu pendant I'expérience et 'observation de la vidé(?.
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Amon avis, ¢'était la premiére fois, dans cette nouvelle recherche, que les
enfants se sentaient plus & l'aise, car ils n’étaient plus observés. De plus, dans le
rapport écrit, le jugement de |'observateur était éloigne. lis pouvaient se tromper
sans risque, et il était possible de corriger sans avoir I'impression de trahir les
relations sociales établies avec les autres enfants.

L'entretien individuel auque! les enfants ont participé par la suite a montré
la méme richesse que celle apparue dans les rapports écrits. il semblait que
de nouveau, dans le contact individuel avec moi, les enfants osaient donner
des explications qu'ils n'étaient pas en mesure de donner avant, étant donné
la présence constante des observateurs physiciens (dont le nombre avait
diminué jusqu'a un seul) et la concurrence avec leurs camarades.

10. Qu'est-ce que les enfants aimaient de I’atelier-laboratoire
de Paidos ?

A la fin de I'entretien individuel, j'ai posé a chaque enfant une question
qui me semblait pouvoir donner une certaine lumiére a propos de leurs sentiments:
«Quelle expérience as-tu le plus aimee

Cette question a donné lieu pour fa premiére fois & une réponse unanime:
C'est l'expérience a Paidds qu'ils avaient le plus aimée. lls ont reconnu que les
appareils du Centre étaient meilleurs, d'une efficacité formidable. Mais, la-bas,
ils «ne pouvaient rien faires. Tandis qu'a Paidds, ils avaient pu tout faire eux-
mémes, avec «leurs mainsy.L'expérience a Paidds avait été plus difficile, mats
plus satisfaisante.

Apres les avoir écoutés, ['étais rassurée. Dans mon expérience personnelle,
j'avais moi aussi eu plus de plaisir & participer avec les enfants a la construction
de nos machines a vapeur «bricolées, et a rechercher ensemble des solutions
aux problémes qui se posaient. Il est clair que la recherche a Paidds ne fut pas
une recherche se déroulant dans des conditions neutres; je ne crois pas de toute
facon qu'une telle neutralité puisse exister ! Mais ce fut une recherche plus prés
de la pratique quotidienne.

En définitive, je préfére aussila recherche dans les conditions de l'atelier-
laboratoire de Paidds, car je peux y &tre moi-méme, dans mon role d'enseignante.

D) Quelques conclusions a cette analyse.

Le récit que je viens de présenter permit de construire le journal du travail
de I'atelier-laboratoire. En essayant de suivre de la fagon la plus minutieuse
possible les événements vécus avec les divers enfants dans les expériences
de science et technologies, je peux dégager les caractéristiques importan-
tes de cette ressource didactique.
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Les expériences antérieures. ont montré comment I'atelier-laboratoire,
comme miniaturisation des pratiques de Paidds, peut 8tre Fendroit pour expliciter
des attentes et des objectifs communs entre enseignants et gléves. Les
travaux de Rosenthal {1968) montrent comment les enfants peuvent percevolr
les attentes positives de |'enseignant et faire tout leur possible pour accomplir
le travail.

Dans le cas de ces expériences, les enfants ont réussi a comprendre mes
buts a travers ces travaux, et en méme temps 3 développer leur intérét
pour la construction de la machine.

Cela met en évidence deux éléments essentiels : le rdle des attentes
dans la pratique éducative et f'importance des explications données aux enfants
quantaux objectifs de travail. On peut voir dans les deux expériences, dans celle
des éleves de I'école Paidds, comme dans celle des enfants de I'école publique,
qu'apres avoir compris les préoccupations des enseignants, les éléves ont essayé
de bienjouer leur réle : nous communiquer leurs expiications, leurs anticipations
et leurs hypotheses a propos des phénoménes.

Ifme semble également évident que le travail de I'atelier peut favoriser la
collaboration entre les enfants et que cette collaboration a un effet trés posttif
sur la construction des explications des activités développées. Je pourrais aussi
souligner I'mportance d'avoir proposé aux éléves des problemes ouverts et la
possibilite de bricoler et de construire des explications a partir de la manipulation
des matériaux.

Le travail pédagogique de I'atelier a eu pour but d'aider les enfants 3
réussir. L'école a passé du statut de lieu de concurrence a celui d'espace de
réussite pour chacun. Ces expériences montrent aussi le rle d'un endroit
accueiflant pour aider les enfants dans le travail didactique.

Mais it me semble que cette premiére analyse est encore trés limitée aux
personnes des groupes avec lesquels jai travaillé. Pour cette raison, il y aurait
encore d'autres analyses a réaliser, qui pourraient éclairer la possibilité de
généraliser ou non ces résultats.

281

11

CHAPITRE

STRATEGIES
HEURISTIQUES
DE
COMPREHENSION
DELA

REALITE



283

CHAPITRE 2

STRATEGIES HEURISTIQUES DE COMPREHENSION
DE LA REALITE

Introduction.

Dans le chapitre précédent, j'ai peint un portrait général des activités de
I'atelier-laboratoire au fil des différentes sessions de travail. Afin de détailler
davantage les résultats obtenus par les enfants dans leurs interactions au sein
de I'atelier, je vais entamer dans ce chapitre une analyse plus fine de leurs
progres, tant cognitifs que sociaux.

Dans un premier temps, je vais comparer les résultats du travail individue!
de quatre enfants avec le travail en groupe de quatre autres sujets. Les données
ont été obtenues au cours des étapes expérimentales suivantes

- Prétest.

- Construction de fa machine a vapeur.

- Post-test 1, réalisé lors de 'achevement de la construction.

- Post-test 2, réalisé trois mois plus tard.

Cette expérience a été menée avec des éléves de I'école publique dans
les installations de 'école Paidds. L'analyse compare les niveaux des explications
proposées par les enfants a chaque étape.

Devant la richesse des hypothéses amenées par les sujets travaillant
ensemble, |'ai décidé d'analyser les interactions qui s'étaient déroulées au sein
du groupe durant la phase de construction de la machine a vapeur. Ces
interactions ont précédé et accompagné les explications proposées par les
enfants, et|'ai cherché une relation causale entre celles-ci et celles-a. Aussi, la
seconde partie de l'analyse porte-t-elle uniguement sur les actions et les
explications des sujets du groupe durant la phase de construction de la machine
a vapeur.

Puis j"ai décidé d'observer de plus pres le travail de Tomasa, une fille du
groupe expérimental, dont les explications s'étaient avérées nombreuses et
intéressantes. Pour cela, |'ai analysé les interactions précédant le moment ol
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elle proposait des explications sur les appareils manipulés. Cet exame inclut non
seulement les étapes expérimentales réalisées a PaidGs, mais aussi celle menée
a I'Université, un an plus tard, dans laquelle j‘ai cherché & vérifier dans quelle
mesure les sujets avaient gardé en mémoire leurs explications sur les phénoménes
étudiés. Le troisieme volet de I'analyse prend donc en considération cing
hypotheses formulées par Tomasa durant les différentes phases de I'expérience.

Quant au quatriéme volet, il porte & nouveau sur la phase de construction
de la machine a vapeur menée par le groupe d'éléves 4 Paidés, mais en examinant
cette fois toute la séquence des interactions et non pas seulement un échantillon
de celles-ci, comme dans la premiére partie de I'analyse. Dans ce volet, jai
cherché une relation entre les actions des sujets et leurs explications.

A) Premiére analyse : le travail individuel et le travail de
groupe.

1. Les idées des sujets.

Considérant que les activités de I'atelier-laboratoire représentent une
miniaturisation du travail scolaire accompli a Paidds, J'ai essayé de comprendre
comment elles pouvaient procurer une expérience stimulante pour le
développement conceptuel et social des enfants.

Ma premiere analyse a porté sur les idées que les sujets ont exprimées a
propos des phénomenes étudiés. Pour ce faire, je leur ai demandé comment ils
expliquaient le fonctionnement du moulin & eau, de la bouilloire a sifflet et de la
machine a vapeur.*

Les premiers interrogés furent les huit sujets de 'école publique participant
a l'expérience menée a Paidds durant 'année scolaire 1983-1984. J'ai examiné
leurs réponses au prétest, durant la construction de la machine 3 vapeur, ainsi
qu‘au post-test 1 {fin de la construction de la machine) et au post-test 2, réalisé
trois mois plus tard.

Ces sujets ont été répartis en deux groupes expérimentaux : un groupe
d'enfants travaillant individuellement {composé de Leticia, 13 ans, Fidencio, 11.8
ans, Ricardo, 11.10ans, et Pedro 13 5 ans), ainsi qu'un groupe d'enfants travaillant
en collaboration (comprenant Tomasa, 14 ans, Oliva, 13 ans, Alfredo, 11.8 ans,
et Mario, 14.5 ans).

Les principales idées émises lors des différentes phases de I'expérience
sont exposées dans les tableaux suivants,

(- 1. Comparaison entre le moulin a eau et d'autres objets.
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Tableau 1 : Idées relatives au fonctionnement du moulin a
eau. Prétest,

~

2. Anticipation du mouvement du moulin a eau concernant la chute d'gau.

3. Prise en considération de la localisation d’un point d'incidence de I'eau
sur les pales du moulin. . . ’

4. Dissociation opérée entre la dimension de la colonne d'eau et 1a surface
d'incidence. o o _

5. Rejet de Vidée que fa quantité d'eau détermine le mouvement du moulin.

6. Dissociation opérée entre la vitesse de déversement de I'eau et sa
quantite totale. N ’ o

7. Dissociation opérée entre la quantité totale d'eau déversée et la surface
d'incidence sur les pales du moulin. » ' .

8. Dissociation opérée entre la quantité totale d'eau et sa vitesse de
chute. ‘ ’ ’

9. Dissociation opérée entre la hauteur du point de déversement de I'eau
et la vitesse de déversement. . ' _

10. Dissociation opérée entre le «poids» de 'eau et la vitesse de ghute.

11. Relation établie entre la hauteur du point de déversement de I'eau et

\Ia vitesse de rotation du moulin. )

Tableau 2 : Idées relatives au fonctionnement de la bouilloire
et de la machine a vapeur. Prétest.

-

, : — ~
1. Etablissement d’une relation entre |'eau et la vapeur.

2. Evaporation considérée comme une transformation.

3. Existence d'un point d'ébullition. o

4. Prise en compte du feu comme une «forcen fransmise a V'eau.

5. Explication du role de Ia taille du trou et de I'intensité de la vapeur.
6. Notion de pression du gaz. _

7. Dissociation opérée entre la quantité et la vitesse de la vapeur. )

—
Tableau 3 : Phase de construction de la machine.

1 Anticipation du fonctionnement de la machine a vapeur.
2. Vapeur considérée comme une «forces.
3. Différentiation des états de la matiere : eau ou vapeur.
4. Résistance du rotor opposée a la «force» de la vapeur. _
5. Relation établie entre la chaudiere a siffiet et la chaudiére de la machine
a vapeur. _ o
€. Effet sur la vitesse de rotation de |'éloignement du point d'incidence de
la vapeur par rapport au centre de rotation.
7. Intensité de la vapeur mise en refation avec celAIe dq la flamme.
8. Allongement du temps de chauffage considéré comme facteurj

.
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[d'augmentation de la force de la vapeur, indépendamment de l'intensité de la

flamme.

9. Prise en compte de I'augmentation de la pression dans la chaudiére et
de la relation avec le mouvement du rotor.

10. Mise en relation de la taille de la chaudiére avec la quantité de vapeur
produite.

11. Relation établie entre la quantité d’eau dans la chaudiére, Iintensité
et la quantité de vapeur produite et le mouvement du rotor.

12. Fonction de I'axe qui fait tourner le rotor.

13. Compréhension de la fonction des joints dans I'axe.

14. Compréhension de la fonction de I'axe et du rotor.

15. Compréhension de fa fonction des poulies dans la transmission du
mouvement,

16. Compréhension de la fonction de la courroie.

17. Relation établie entre le caractére identique des pales et la régularité
du mouvement.

18. Notion de transmission du mouvement et de transmission de la force.

19. Notion de transformation de la force {énergie).

20. Prise en compte de I'importance de I'endroit ot on place le tube de
cuivre,

21. Assimilation d'objets extérieurs & 'appareil construit.

22 Interprétation correcte des instructions.

2. Niveau d’explication des idées pér les sujets.

Ourant I'étude des idées proposées par les sujets, 'ai noté qu'ils avaient des
niveaux d'explication différents entre eux. J'ai donc établi des parametres permettant
de distinguer une progression, depuis les idées les plus vagues, indissociées ou
générales, jusqu'aux hypothéses clairement énoncées et indiquant que les facteurs
en jeu avaient bien été ideniifiés et dissociés.

Ces paramétres ont été construits en s'inspirant des analyses piagetiennes
des opérations concrétes chez I'enfant et des niveaux d'approximation
expénimentale mis en évidence par Maria Salud Niiiez {1982). Voict un bref résumé
de ces derniers. Dans une premiére étude réalisée en 1975, Nifez montre que des
sujets (12-15 ans) ayant participé & une tache expérimentale et travaillé a leur
guise durant cing séances évoluent dans leur méthode de recherche. Leur mode de
lecture de la tache et leurs tactiques expérimentales ont notamment changé. En
1978, 'auteur poursuit cette étude et analyse ces modes de résolution de probleme
et leur évolution. Elle considére le comportement expérimental des sujets comme
un ensemble d'actions ou séquences d'actions, qui ont pour but d’obtenir des
informations a propos de fobjet, du probléme ou du phénoméne abordés dans la
resolution de la tache expérimentale. Certaines de ces actions sont exploratoires
tandis que d'autres suivent un schéma plus rigoureux.
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Son étude de ce qu'elle nomme I'approximation expérimentale integre
l'analyse des outils cognitifs que le sujet utilise pour gérer conjointement le
probleme examiné et la situation expérimentale. Cette analyse comporte trois
points: ‘ _ N -

a) Les objectifs du sujet (explicites et implicites). o

bj Le niveau d'organisation des actions du sujet en fonction de ses objectifs
(rapidité, relation entre moyens et buts, planification, fonctionnement par essai/
erreur, etc). o .

c) Le niveau d'organisation conceptuelle du sujet.

Nafiez a mis en évidence qu'entre 6 et 10 ans, les sujets observés
progressent dans leur approche expérimentale: ils montre(ntldes_ comportements
expénmentaux plus élaborés et peuvent prendre en considération davantage de
variables. Par contre ils n‘évoluent pas dans leur développement conceptuel,
alors qu'entre 9-10 ans et 13 ans les sujets progressent également au niveau
notionnel. lls deviennent capables d'identifier les facteurs en jeu et de créer
différentes situations expérimentales afin de contrler les variables et de faire
apparaitre les différents aspects du probleme étudié.

Les criteres utilisés pour établir les catégories sont exposés ci-dessous:

Tableau 4 : Critéres de détermi_natio_n des niveaux
d’explication des hypothéses des sujets. Niveau .
4 )
a) Le sujet ne peut expliquer ce-qui se passe ou n:est pas capable d'établir
des relations entre les différents facteurs en jeu dans I'expérience.

b) Ses observations sont trés générales et déterminées par la perception
de l'objet

- Tomasa, donnant une impulsion au rotor : «/l ne tourne pas,
maitresse.»

- Alfredo souffle et le rotor tourne.

- Tomasa :«Qui, i tourne.»

c) Le sujet est capable de décrire, mais pas d'expliquer :

«Le moulin a bougé parce que I'eau est tombée sur les a/’/es;. D/;o_ns, elle
est tombée comme ¢a (it montre le mouvement vers le bas et vers | intérieur des
ailes) elle est arrivée et tombée comme ¢a et elle ['a heurté et I'a envoyé tourner
comme ga» (Alfredo).

J
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Ici, it 'y a pas d'explication causale.

d) Les notions en jeu ne sont pas dissociées, malgré une
utilisation occasionnelle des termes appropriés :

«Ce moulin fonctionne en faisant tomber 'eau depuis en-haut et pour qu'il
tourne il faut laisser tomber assez d'eau, pour qu'il bouge plus rapidement . et
pour qu'il bouge plus rapidement , il faut faire tomber plus d’eau» (Alfredo).

Alfredo utifise momentanément le concept correct de hauteur lorsqu'il
mentionne «/'eau depuis en-haut», mais ensuite it le confond avec le concept de
quantité, qu'il utilise en parallele.

e) Le sujet utilise des mots sans préciser ni le sens, ni
'extension du concept.

«ll fallait verser un petit peu d'eau, avec beaucoup de force vers le centre.
C'était pas nécessaire de verser beaucoup d'eau» (Tomasa).

Eile ne précise pas la quantité d'eau nécessaire, ni ce qu'imphque e terme
de force.

e )

\ J

Tableau 5 : Critéres de détermination des niveaux
d’explication des hypothéses des sujets. Niveau ll.

a) Le sujet mentionne une hypothése, mais avec beaucoup
de doutes. I peut I'affirmer pour la nier immédiatement apres:

«ll ne devrait pas y avoir beaucoup d'eau dans la chaudiére, parce que
sinon, elle rejette I'eau. Il devrait y avoir ni trop, ni trop peu d'eaux {Fidencio).

b) Les abservations du sujet sont précises, mais il doute encore trop de
sa perception pour produire une explication et la soutenir si on f'interroge :

Fidencio : «Le moulin sur lequel on versait un tout petit peu d'eau,
celui-fa if tournait plus rapidement».
U'enseignante : «£t tu crois que c'était comme ¢a? «
- Fidencio :«Non.»

s 2

\- : : _ J
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c) Les notions commencent a étre distinguées entre elles et
le sujet se met a établir certaines limites de validité, mais il peut
modifier celles-ci d'un instant a l'autre :

- Fidencio : «En mettant plus de force, le moulin tournait plus
rapidement. Oui, avec plus de force, ou bien avec plus d'eau.»
Tomasa : «Mais rappelle-toi, quand tu versais plus d'eau, apres il
s'engorgeait {se bouchait) et ne marchait plus.»

Fidencio : «Non...., oui. Dwic moins d'eau.»
- Tomasa : «lentement, non?
- Fidencio : « Bon, on verse un petit peu d'eau, mais avec plus de force.»
Pour Fidencio, la force de I'eau équivaut a la quantité, mais if suffit d’une
intervention de Tomasa pour qu'il change immédiatement d'idee et accepte de
ne verser qu'une petite quantité d’eau. ll maintient a la fin une dissociation entre
la notion de guantité et une supposée force, germe du concept de pression de

I'eau.

d) Le sujet effectue correctement les manipulations, mais il
est incapable d'expliquer pourquoi il doit faire ainsi.

e} Le sujet peut établir certaines relations entre les objets
construits et d'autres objets existants, mais il doute rapidement
des ces relations :

- Mario : «Bon, le moulin est comme une bétonneuse, parce qu'elle fait
la méme chose quand elle laisse tomber le béton.

L'enseignante : «/f ressemble a fa bétonneuse 7

Mario : «Ben oui, mais pas du dedans, seulement parce qu'if tourne.»

N

Tableau 6 : Critéres pour la détermination des niveaux
d’explication des hypothéses des sujets. Niveau lll.

a) Le sujet affirme ses hypotheses avec certitude

«Avec le petit tube, Ja vapeur sort avec plus de force de la chaudiere. Plus
le tube est petit, plus la vapeur est forte « (Alfredo).
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b) L'idée exprimée correspond davantage & une explication
qu’'a une description :

«Je crois que le tube devrait étre plus petit et I'eau devrait étre trés chaude
en s'évaporant. En plus la vapeur doit pousser les ailes par dessous, parce que
sinon elle n'arrive pas a les bouger; parce que les ailes, effes sont trés écartées et
leur poids ca fait beaucoup pour la vapeur. Donc le moulin bouge un petit peu,
parce que la vapeur n'arrive.pas jusqu'a la deuxieme aile, et il retombe. La vapeur
doit étre plus forte, le feu doit étre plus grand et le tube plus petit» (Fidencio).

c) Deux notions énoncées dans une méme explication sont
clairement distinguées :

«le trou du tube, on le fait plus petit, comme ¢a la vapeur sortira avec plus
de force ou disons plus de pression et aussi, elle devrait pousser directement au
centre des ailes, et comme ca elles tournent plus vite» (Fidencio).

Fidencio décrit clairement la fanction de la taille de I'ouverture du tube, en
relation avec la pression de la vapeur et le réle du point d'incidence de cette
derniere.

d) Le sujet parvient a établir une relation entre deux facteurs:
«Quand le trou est plus petit, la vapeur sort avec plus de forcen (Tomasa).
Elle etablit une relation entre la taille du trou et la force de la vapeur.

e) Le sujet établit avec une relative clarté les limites de ses
affirmations :

- L'enseignante : «Qu'est-ce qui fait que le moulin 4 eau tourne mieux ?»
Tomasa : «Quand on augmente a hauteur d'ot on verse l'eau, on
augmente la force avec laquelle elle tombe. Mais il y a un probleme, parce
qu'on n'arrive pas toujours a Ia faire tomber drofte.»

Tomasa énonce I'hypothése que la pression exercée sur les pales, ou
énergie potentielle, depend de la hauteur de fa colonne d'eau. Mais elle n'arrive
pas a établir une relation avec le point d'incidence de I'eau.

f) Le sujet est capable d'expliquer les raisons des
manipulations qu'il effectue :

- Tomasa : «l faut changer le tube de la chaudiére.»
- Lenseignante : «Pourquoi ?»

N

~
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- Tomasa :«Parce qu‘avec un tube plus pett, le jet de vapeur est plus fort
et le rotor tourne plus rapidement.»

& g) Le sujet peut établir des relations entre les objets qu’il a
construits et d'autres objets :

«la turbine doit bouger avec la vapeur, parce que dans les us/ne;, il ya dgs
choses en fer qui bougent avec la vapeur, donc c’'est la vapeur qui doit faire
bouger cette turbine» (Tomasa).

h) Le sujet est capable de donner une explication compléte
du fonctionnement du moulin a eau :

«Plus la hauteur de laguelle on verse I'eau est grande, plus la moulin
tournera rapidement, parce qu' & une plus grande hauteur, il y a plus de force et
cette pression bouge les ailes plus rapidement» {Tomasa).

i} Le sujet peut proposer de varier certains facteurs, afin
d'améliorer e fonctionnement de l'apparetl :

ale probléme, c'est le tube de la chaudiére . il doit étre petit; mais aussi {/
faut voir avec combien d'eau la vapeur sort le plus rapidement, commence a
s'évaporer le plus vite. Aussi il faudrait prendre en considération les ailes du rotor,
qu'efles soient légeres pour qu'elles tournent plus rapidement» (Tomasa).

L Y,

3. Comparaison générale.

Une fois établis les critéres de comparaison des explications émises par les
sujets, j'ai classé ces idées et j'ai reporté les résultats dgns les tablea.ux ci-
dessous. Ces derniers incluent les sujets des deux conditions, collective et
individuelle. Toutes les explications ont été prises en compte, méme celles savérant
une répétition d'idées proposées antérieurement.
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Tableau 7 : Nombre d'explications et répartition par niveau
chez les deux groupes expérimentaux aux quatre phases

de I'expérience.
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a) Prétest.
4 — )
condition individuellg condition collective
Total % Moy. Total] % Moy.
Niveaux
[ 27 54 6.7 32 | 65 8
I " 22 2.7 7 147 1.7
il 12 24 3 10 211 25
\___lotal 50 100 49 | 100 )
b) Construction de la machine.
( N\
condition individuelle condition collective
Total % Moy. Total| % Moy.
Niveaux
i 10 23 25 6 11 15
il 17 40 | 42 29 54 7
Il 16 37 4 19 35 4.7
_ Total 43 100 54 100 )
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c) Post-test 1.
4 N\
- condition individuelle condition collective
Total % Moy. | Total % Moy.
Niveaux
} 5 M 1 4 9 1
I 26 59 6.5 19 43 4.7
11} 13 30 3.2 21 48 5.2
L Total 44 100 44 100 )
d) Post-test 2.
4 , ] )
condition individuelle condition collective
Total % Moy. | Total % Moy.
Niveaux
I 4 10 1 4 6 ]
1 23 56 57 73 38 5.7
f 14 43 35 34 56 8.5
Total 41 100 61 100
\_ Tot.gen. 178 209 )

Dans une premiére comparaison générale, jobserve qug_|e§ sujets en
condition collective proposent un plus grand nombre d'idées, et ce
particulierement au post-test 2 (b1 explicatgons coptre 41 en condition
individuelle}. De plus, les enfants ayant travaillé en équipe ont obtenu un
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pourcentage légérement plus grand de réponses du 3éme niveau (donc plus
glaborées) : 56% contre 43% en condition individuelle.

Au niveau qualitatif, les explications de niveau Il et lll amenées par les
sujets en condition collective montrent qu'ils dissocient fes notions en jeu, relient
des facteurs et proposent des moyens d’améliorer le fonctionnement de la
machine & vapeur. Réfléchissant a propos de la machine a vapeur, certains
enfants abordent la notion d'évaporation, ainsi que la relation entre la taille du
trou par ou s'échappe la vapeur et la force de celle-ci. lls proposent également
une explication de la transmission du mouvement par les poulies et prennent en
considération des facteurs tels que la quantité d'eau employée, la taille du
récipient, 'intensité de la source de chaleur, la taille de l'orifice et le point d'incidence
de la vapeur sur 'hélice .!

La mayenne des réponses données par les sujets des deux conditions
varie en faveur du groupe en condition collective. Bien qu'au départ les sujets
travailiant individuellement donnent des explications de niveau supérieur aux
autres {en moyenne respectivement 2.7 et 3 explications de niveau | et I,
contre 1.7 et 2.5 pour les enfants en condition coliective), dans la phase
expérimentale, la différence n'est plus significative {moyenne de 4.7 explications
de niveau Il chez les sujets en condition collective, contre une moyenne de 4
chez les sujets en condition individuelle) et aux post-tests, les sujets en condition
collective ont clairement des idées de niveaux plus élevés (par exemple : moyenne
de 8.5 explications de niveau Ill chez les sujets en condition collective au post-
test 2, contre une moyenne de 3.5 chez les autres).

4. Différences individuelles.

Tableau 8 : Evolution des niveaux d’explications chez chaque
sujet. Nombre et proportion d’idées exprimées par enfant et
par phase expérimentale, selon le niveau d’explication.

8. a) Prétest.

4 N\
NIV TOM. | OLl. | ALE [ MAR. | LET. | RIC. | PED.| FID

I J4=82%5=63%| 3=27%| 0=76% |6=50% [10=67% [7=58% [4=36%

I [1=6% [1=12%}3=27%] 2=15%|2=17% 2=13% |4=33%{3=27%

W {2=12%|2=25%| 5=46% 1=8%|4=33%| 3=20%|1= 8% {4=36%

Ton 17 8 " 13 12 | 13 12 11
100i’/o

1 Ces données n'apparaissent pas dans ie tablean, mais seulement dans les protacoles originaux.
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8. b) Phase expérimentale.

4 A
NIV[ TOM. | OLIl. | ALF ] MAR. | LET. RIC. | PED.| FID
[ §1=5% [1=12%} 0=0% [4=25% |7=70% {1=125% |1=10%| 1=66
Il | 9=45% 6=75% 3=30%] 11=69%| 3=30%] 6=75% |2=20%{ 6=40%
il | 10=50% 1=124 7=70% 1=6%| 0=0%]1=125% 7=70%| 8=53%
0T 20 8 10 16 10 8 10 15
100%

\ | J

8.c) Post-test 1.

' I
NIV] TOM. | OLl. | ALE | MAR. { LET. RIC. | PED.| FID
I | 0=0%|1=%%| 0=0%] 4=36%| 3=25% 1=06% | 0=0%{ 1=%%
b | 3=25%]| 4=36% 5=45% 7=064%| 7=58% 7=47%|6=100|6=55%
M {9=75%| 6=55% 6=55% O=0%| 2=17%| 7=47%| 0=0%| 4=36%
TOT 12 " " iR 12 15 6 N
100%

K | _J

8.d) Post-test 2.

(- NiV| TOM. | OLl. | ALE | MAR. | LET. RIC. | PED. | FID )
! 0=0% 0=0% 1=06%]| 3=25%| 4=44% 0=0%}0=0%] 0=0%
I | 3=2047=41%4 7=41% 6=50% 3=334 4=50%|10=77] 6=55%
I {12=80%410=59% 9=53%| 3=25%| 2=22% 4=50%|3=33%| 5=45%
TOT{ 15 17 17 12 9 8 13 "
10 64 44 491 52 43 44 41 48

(4 PHASES )
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Acomparer les différentes phases de I'expérience, il apparait que chaque
enfant suit une évolution propre.

Lors du prétest, Alfredo, Fidencio et Leticia ont proposé la plus grande
proportion d'explications de niveau Il {46%, 36% et 33% respectivement}. Oliva,
Ricardo et Tomasa ont comparativemente avanceé 25%, 20% et 12% d'idées de
ce méme niveau, laissant derriére Pedro et Mario avec 8%.

Dans la phase de construction et d'essai de la machine & vapeur, ¢'est
Tomasa qui a exprimé le plus grand nombre absolu d'idées (20), la majorité
d'entre elles appartenant aux niveaux Il et IIl (45% et 50%). Mario a également
exprime beaucoup d'idées (16), mais par contre la plupart se situent aux niveaux
let 11 {Z5% et 69%). Pour sa part, Fidencio a émis 15 explications, de niveaux I
et Il principalement {40% et 53%). Pedro et Alfredo ont proposé la moitié moins
d'exphcations que Tomasa, mais une forte proportion d'entre elles se situent au
3eme niveau (70%), et Ricardo et Oliva terminent la marche avec 8 explications,
dont 75% sont du 2eme niveau.

Aux post-tests 1 et 2, on observera |'évolution de Tomasa, qui, bien que
n‘arrivant pas en téte quant a la quantité de réponses, offre la plus grande
proportion d'idées du niveau le plus élaboré (75% au post-test 1 et 80% au post-
test 2). Oliva et Alfredo ont plus d'idées, mais une plus faible proportion d'entre
elles se situent au niveau Iil au post-test 2 (59% et 53%). En général, on peut
affirmer que le temps écoulé entre la construction de la machine et le deuxieme
post-test leur a permis d'élaborer des explications plus claires et des relations
entre facteurs mieux définies.

B) Deuxiéme analyse : comportements et interactions des
sujets en condition collective.

1. Nouvelles questions et mode d'analyse des données.

La différence positive montrée lors de la premiére analyse par les sujetsen
condition collective m'a poussée & les observer de plus prés, afin de comprendre
les causes de leurs progres cognitifs. Pour ce faire, seront prises en
considération non plus seulement les idées des enfants mais aussi leurs
Interactions et actions durant la phase de construction de la machine & vapeur.

Les questions ci-dessous devraient me permettre de décrire plus
spécifiquement les interactions en jeu et de découvrir si les progres cognitifs
observés sont liés a ces derniéres:
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- Quiréalise les actions ? o
- De quel type d'action s’ag|t-‘_| ? _
- Vers qui ou vers quoi sont dirigées les actions ?

L'examen du protocole de 'a phase de construction dg la machme,é
vapeur révele un total de 1080 comportements. Etant donne Iesl difficultés
inhérentes & I'analyse d'une telle masse de données, j'ai sélectionné au hasard
dix échantillons de 30 comportements successifs, sait 300 comportements
{Garduno 1985, pp. 516-525). Ceux-ci ont tout d'abord été classeés en fonction
de Jeur destinatalre.

Tableau 9 : Comportements identifiés durant la phase de
construction de la machine a vapeur.

(" Alégard des objets : )
Consulter les instructions écrites {0.1)
- Manipuler la machine (0.2

- Réagir face aux accidents de la machine (0.3)
A I'égard des sujets :

DEPENDANTS

- Obéir aux ordres d'un autre sujet {(S.1
Aider autrui suite a une sollicitation (S.2}

Autonomes :

En relation avec les idées du sujet :

- Exprimer ses propres idées (S.3)

En relation avec les idées d'autrui :

- Demander I'opinion d'autrui (S.4)

- Accepter l'idée d"autrui (S.5)

- Nier l'idée d'autrui (S.6)

En relation avec les actions d'autrui ;

- Donner un ordre (S.7}

- Demander de l'aide (S.8)

- Aider spontanément (S.9)

- Vérifier'action d'autrui {S.10)

- Empécher I'action d'autrui (S.11)

Font également partie de cette classification les interventions de
I'enseignante : ,

- Donner une consigne (E.1)

- Poser une question (E.2)

\_ _/
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Tableau 10 : Codage d’un échantillon de 30 comportements.

( Ordre Type de compts. Auteur*? Destinataire
1 E1 E TOAM
2 S3 T E
3 E1 E TOAM
4 02 A I
5 01 T v
B 02 A Vv
7 01 T Vv
8 S7 . A E
9 S £ T
10 02 0 E
11 ' S3 0 A
12 02 A I
13 02 M |
14 01 T Vv
15 S9 E T
16 01 T Vv
17 01 A v
18 S1 T A
19 S7 A M
20 S8 M 0

S 21 01 A Vv J
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(- 22 02 T | )
23 02 0 |
2 01 0 v
25 S11 M 0
26 02 A |
27 S7 A E
28 » 01 A v
29 02 T |
L 0 01 M v )

*2 Les abréviations utilisées dans cette colonne et dans la suivante
désignent: A = Alfredo; M = Mario; O = Oliva; T = Tomasa; £ = Enseignante;
V = machine & vapeur; | = instructions écrites; TOAM = les initiales des prénoms
des 4 sujets.

Une fois les comportements ainsi classés et leurs auteurs et cibles identifiés,
il m'apparut clairement que la fréquence de certains comportements changeait
selon I'angle d’observation. Ainsi, il ne revient pas au méme de considerer un
individu face au groupe ou en relation individuelle avec chacun de ses camarades.
Pour cette raison, I'analyse a été menée de trois maniéres différentes:

1) Le groupe est considéré globalement, comme une totalité.

2) Chague individu est observé comme une unité face au groupe considéré
comme une totalité.

3) Chaque individu est observé en relation avec chaque autre membre du
groupe (dans lintention de détecter quelles ont été les influences mutuelles).
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Tabl_eau 11 : Répartition en pour-cent des comportements
manifestés par le groupe dans les dix échantillons.

( 1. Actions sur les objets : 35% )
2. Actions dirigées vers
autrui 65%
a} Actions dépendantes : 6%
b} Actions autonomes : 94%

Parmi les actions autonomes

b.1) Actions en relation
avec idées d'autrui 67%

Expression de ses propres 70%

idées

Demander, accepter ou nier
l'idée d'autrui : 30%

b.2) Actions en relation
~avec actions d'autrui: 33%
Inciter autrui & I'action: 52%

Ordres : 71,5
Aide : 21%
Demande d‘aide: 7.5

Vérifier 'action d'autrui: 23%
Empécher I'action d'autrui: 25%

100%{100% {100% 100% |100% 100"@

2. Le groupe comme totalité.
2.1. Cibles des comportements.

Les actions dirigées vers autrui, enfants et adulte, (S.13S.11 = 65%),

sont plus nombreuses que celles menées sur les objets & manipuler, machine et
instructions (0.1 0.3 = 35%)

2.2. Actions dépendantes ou autonomes ?

~ Dans I'échantillorj étudié, la majorité des actions des sujets sont autonomes
et mtenUonn\elles .(S..a S.11 = 94%) et seules quelques actions répondent
directement & une incitation d'autrui (S.1 et .2 = 6%). Des 220 ordres donnés

Stratégies heuristiques de compréhension de la réalité 301

par les sujets a leurs camarades, seuls 9 d'entre eux ont été suivis.
Cette analyse confirme 'idée que I'atelier-laboratoire constitue un outil
pédagogique qui favorise un comportement de réflexion plus autonome.

2.3. Réactions aux paroles ou aux actions d’autrui ?

L "analyse de ce qui précede immédiatement les actions des sujets montre
que dans 67% des cas, les sujets agissent en réaction a des comportements
verbaux d'autrui (S.1-5.11), plutdt que suite a des actions d'autrui sur les objets
{0.1-0.3 = 33%).

2.4. Exprimer ses propres idées ou faire allusion a celles
des autres ?

Examinant I'origine des explications des sujets, on observe une plus grande
tendance a exprimer et répéter ses propres idées (70%). qu'a répéter celles des
autres enfants (30%). Apparemment les sujets avaient grand besoin que les
autres écoutent leurs propres explications.

2.5. Effets des comportements sur les actions d’autrui.

La proportion des comportements incitant 'action d'autrui est de 52%, et
leur répartition interne est la suivante :

-ordres (S.7) = 71.5%
-aide spontanée (S.9) = 21 %
-demande d'aide (S.8) = 7.5%.
TOTAL 100%

lIs sont trés légerement pius nombreux que la proportion de ceux visant &
vérifier ou empécher ce quautrui fait (en tout 48%, dont S.10 = 23%, S.11 =
25%).

A premiere vue, le groupe tend a interagir, ce quifavorise les actions sur les
objets. Neanmains, il faut noter que cela se traduit principalement par une
attitude autoritaire de la part de certains sujets.

3. Les sujets face au groupe.

Bien que les iésultats précédents donnent principalement des informations
relatives au groupe en situation collective, j'al considéré pertinent de mener une
autre analyse, afin de vérifier clairement quels types d'interactions semblent
davantage favoriser le progrés cogniti! des éleves.
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Tableau 12 : Répartition par sujet des comportements
dont ils sont les auteurs, en pour-cent .

TO=Tomasa; OL="0liva; A= Alfredo; MA=Mario. h
T0 oL AL MA
COMPORTEMENTS
0.1 Consulter les instructions9.2 0.0 125 53
0.2 Manipuler la machine 358 214 227 175
0.3 Réagir face aux accidents 0.0 3.6 0.0 0.0
Sous-total 45 25 347 228
S.1 Obéir 1.8 14.3 0.0 5.3
S.2 Aider sur sollicitation 0.9 0.0 0.0 0.0
S.3 Exprimer ses idées 22.0 4728 20.8 439
S.4 Demander I'opinion
d'autrui 4.6 0.0 8.3 8.8
S.5 Accepter l'idée d'autrui 3.7 0.0 14 53
S.6 Nier l'idée d'autrui 46 0.0 5.6 0.0
S.7 Donner un ordre 3.7 ¢.0 20.8 1.7
S.8 Demander de l'aide 0.9 36 0.0 0.0
S.9 Aider spontanément 2.7 10.7 0.0 0.0
S.10 Vérifier I'action
d'autrui 55 3.6 56 1.7
S.11 Empécher l'action
d'autrui 46 0.0 2.8 10.5
Sous-total 55 75 653 772
Total 100 100 100 100
N\ J

Tableau 13 : Répartition par sujet des comportements que
chacun d’entre eux s’est vu adresser?®, en pour-cent.

( O o A M)

COMPORTEMENTS

S.2 Etre aidé sur sollicitation 0.0 3.3 0.0 0.0
S.3 Etre auditeur des idées

d'autrui 6.3 6.7 8.3 21.0
S.4 Etre sollicité pour
s0n opinion 8.3 0.0 16.7 0
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S.5 Voir son idée acceptée 6.2 33 6.2 18
S.6 Voir son idée niée 4.1 33 2.1 8.8
S.7 Recevoir un ordre 20.8 6.7 21 105

S.8 Se voir demander de ['aide 2.1 0.0 0.0 1.8
S.9 Etre aidé spontanément 2.1 0.0 2.1 1.0
S.10 Voir son action

verifiee par autrui 0.0 3.3 125 8.8

S.11 Voir son action

empéchée par autrui 6.3 13.3 8.3 35

Sous-total 56.2 399 58.3 63.2

£.1 Recevoir une consigne

de I'enseignante 14.6 16.7 125 8.8

E.2 Recevoir une question

de I'enseignante 29.2 43.4 29.2 28.0

Sous-total 438 60.0 417 36.8

Total 100.0 100.0 100.0 100.0
. J

On observe que Tomasa et Alfredo réalisent davantage d'actions par eux-
mémes que lorsqu'ils sont dirigés par autrui, étant donné leur style d'interaction
passablement varié. De son c6té, Oliva méne des activités peu diversifiées,
tandis que Mario exprime une grande gquantité d'idées et écoute celles des
autres, sans jamais les critiquer.

De maniére générale, la proportion des actions dingées vers autrui est plus
importante que celle des actions sur la machine. On observe que les quatre
sujets consacrent la majorité des actes dirigés vers autrui a exprimer leurs propres
idées. Sur le tableau 13, on remargue que I'enseignante sollicite les sujets trés
fréquemment, et c'est particulierement le cas avec Oliva.

3.1. Tomasa.

Tomasa est la plus active du groupe durant la construction de la machine
a vapeur, bien que la majorité de ses actes soit dingée vers ses camarades
(55%), plutdt que vers les objets (45%). Comparée aux autres sujets, c'est
néanmoins elle qui manipule le plus intensivement la machine en construction.
Elle montre également le plus large éventail de comportements. Parmi ceux-ci,
I'expression de ses idées vient largement en téte (22% des comportements
dirigés vers autrui.

Par aifleurs, elle recoit beaucoup d'ordres (S.7 = 20.8%, sur le tableau
13), auxguels elle nobéit guere... Son opinion est assez souvent sollicitée (S.4
= 8.3%).
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3.2. Oliva.

Oliva montre I'éventait de comportements le plus restreint. La majorité de
ses actions consiste a exprimer ses points de vue (S.3=42.8%) et en second fieu
a maniputer de maniere autonome les objets. Elle montre également sa
disponibilité envers ses camarades en leur obéissant (S.1 =14.3%]) et en les
aidant spontanément ({S.9=-10.7%); elle arrive en téte de ces deux types de
comportements. Du céte des actes dont elle est la cible, notons qu'elle se voit
plus souvent empéchée d'agir que les autres (13.3%). A la différence de Tomasa,
Oliva recoit peu d'ordres (S.7=14.3%). De plus, elle écoute avec attention les
questions (E.2=43.4%) et les indications (E.1=16.7%) de I'aduite.

Ona déja remarqué plus haut qu'elle est trés sollicitée par 'adulte. Serait-
ce une cause ou un effet du peu d'intensité de ses interactions avec ses pairs ?

3.3. Alfredo.

Les comportements d'Alfredo sont assez diversifiés. Si, comme ses
camarades, il passe une grande partie de son temps a exprimer ses idées
{S.3-=20.8%). cette catégorie ne prend néanmoins pas la méme importance
que chez eux. Il donne des ordres dans la méme proportion {S.7=20.8%). tout
en en recevant fort peu. Par ailleurs, le tableau 13 montre que son opinion
est relativement souvent sollicitée (S.4 = 16.7%) et gue ses camarades
viennent plus souvent vérifier ce qu'il fait {S.10=12.5% sur le tableay 1201
recoit en outre un bon nombre de questions de la part de I'adulte et de
maniére générale n‘accepte pas les idées d'autrui, alors que les siennes
recoivent un bon accueil.

3.4. Mario.

Mario a la moins grande proportion d'actions dirigées vers la machine en
construction (17.5%) et s'emploie le plus activement & exprimer ses idées {43.9%);
sinon, Il empéche 'action d'autrui avec un certain zéle {comparé aux autres,
S.11==10.5%) et sollicite relativement souvent leur opinion (S.4=8.8%). En
constituant les tableaux, |'ai remarqué que Mario exprime plus que les autres des
points de vue originaux, élément que je reprendrai plus loin.

On remarquera également qu'il écoute bien plus les idées dautrui que les
autres sujets et que, comme Tomasa, il recoit passablement d'ordres.

4. Comportements des sujets avec chacun de leurs pairs.
L'analyse précédente signale des différences dans les compertements de

chague sujet vis-a-vis de son entourage. Ma question est donc maintenant la
suivante : est-ce que les sujets adoptent le méme style d'interaction avec chaque
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camarade ou est-ce qu'ils varient leurs tactiques en fonction de la personne ?

Tableau 14 : Répartition des comportements selon leur auteur
et leur cible, en pour-cent.

(- VERS: OBJET TOMA. OLIVA  ALFR MARIO  ENS. TOTAL A
DE:
TOMASA 528 00 66 179 104 126 1000
OLIVA 414 103 00 103 69 311 1000
ALFREDO 405 230 207 00 189 149 1000
Y MARIO 464 125 54 107 00 255 100.0/

Ce tableau fait apparaitre des récepteurs privilégiés : la machmg a vapeur
etles instructions écrites (fait deja souligné plus haut). On remarque également
que certains enfants interagissent principalement avec I'ad‘uit,e {Oliva et Mafuo).
Alfredo quant & lui interagit de préférence avec Tomasa, qui répond de la méme
manigre.

4.1. Les comportements de Tomasa avec chacun des autres
sujets.

En observant attentivement chaque enfant, on rencontre\des patterns
particuliers de comportement. Tomasa, par exemple, agit de maniere autonome
{dans 87.5% des cas elle agit par elile-méme sur la mgghmg et consulte les
instructions). De plus, elle cherche un interlocuteur precis, a I'écoute de ses
opinions. Le tableau ci-dessous présente les détails de son style de comportement.

Tableau 15 : Répartition des comportements de Tomasa
en fonction de leur cible et en pour-cent.

( CIBLES - OBJET OLIV. ALFR. MAR. ENS. )
COMPORTEMENTS
0.1 Consulter les instructions 179 - - - -
0.2 Manipuler la machine 696 - - - -
0.3 Réagir face aux accidents - - - . .
- Y,
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S.1 Obéir en agissant sur... 33.3

S.2 Aider sur sollicitation - - - - -
S.3 Exprimer ses idées - 833 33 666 - - 100
S.4 Demander l'opinion d'autrui - - - -
S.5 Accepter I'dée d'autrui -

S.6 Nier I'idée d'autrui -

S.7 Donner un ordre - -

S.8 Demander de 'aide - 333

S9
S
SA

4 ™\
S.1 Obéir en agissant sur... 36 - -
S.2 Aider sur sollicitation - 143 - - -
S.3 Exprimer ses idées 89 143 105 181 100
S.4 Demander V'opinion d'autrui - 26.3 - -
S.5 Accepter l'idée d'autrui - - 15.8 91
S.6 Nier I'idée d'autrui - 143 53 273
S.7 Donner un ordre - 143 53 -
S.8 Demander de l'aide - - - 91
S.9 Aider spontanément - - 53 181
S.10 Vénfier I'action d'autrui - 143 210 9.1
S.11 Empécher I'action d'autrui - 7285 105 9.1
Total 100 100 100 100
L 100 )

Tomasa se montre bien davantage centrée sur les actions d'Oliva que sur
les idées de cette derniere, puisque le 42.8% de ses comportements consiste a
vérifier ou empécher ce que sa camarade est en train de faire. Si I'on retient que
le reste du temps elle nie les idées d'Oliva, Iui donne des ordres ou l'aide sur
sollicitation, il apparalt que son comportement avec cette fillette est
interventionniste et teinté de protectionnisme, voire de domination. Tomasa
cansulte souvent I'opinion d'Alfredo (26.3%) et accepte volontiers ses idées,
mais n'a pas confiance en ses manipulations et intervient souvent pour vérifier ce
quiil fait ou pour 'empécher dagir {S.10 et S.11 = 31.5% des comportements).
Avec Mario, le pattern est quelque peu différent : Tomasa intervient moins dans
ses actions, elle l'aide et lui demande de I'aide bien plus fréquemment (S.8 et
S.9 = 27.2%). Dans la discussion, elle nie souvent les opinions de son camarade.
Avec I'enseignante, elle s'emplaie entirement a exprimer ses idées.

4.2. Les comportements d’Oliva avec chacun des autres
sujets.

Tableau 16 : Répartition des comportements d’Oliva en
fonction de leur cible et en pour-cent.

CIBLES : OBJET TOM. ALFR. MAR. ENS
COMPORTEMENTS :
0.1 Consulter les instructions -
0.2 Manipuler la machine 50.0
0.3 Réagir face aux accidents 8.3

Aider spontanément - 333 - 100
0 Vérifier 'action d'autrui - - 333 -
1 Empécher l'action d'autrui - - -
Total 100 100 100 100
o 100
(. _/

Comme on l'observe dans le tableau, les interactions d'Oliva sont peu
variées. Avec I'enseignante et Mario, elle adopte un s{eul type de comportement,
expliquant ses idées a la premiere et aidant spontanément le second. Eile expri-
me ses idées a Alfredo et vérifie le travail de ce demier. Ses comportements se
montrent plus variés avec jomasa et tournent autour de 'aide (demander de
I'aide et aider spontanément = 66.6%). Sinon, elle lui exprime ses idées.

C'est face a la machine a vapeur qu'elle multiplie ses actions, réalisant
des manipulations spontanées, suivant des indications d‘aytruu, exprimant des
idées sans interlocuteur particulier et agissant de maniere accidentelle sur
I'appareil.

4.3. Les comportements d’Alfredo avec chacun des autres
sujets.

Tableau 17 : Répartition des comportements d’Alfredo en
fonction de leur cible et en pour-cent.

( CIBLES : OBJET TOM. ALFR. MAR. ENQ
COMPORTEMENTS
0.1 Consulter les instructions 300 -
0.2 Manipuler la machine 53.3

0.3 Réagtr face aux accidents

S.1 Obéir en agissant sur... - -
S.2 Aider sur sollicitation

S.3 Exprimer ses idées - 167 589 _
S.4 Demander I'opinion d'autru -1 - - 364
S.5 Accepter 'idée d'autrui - 59 - -
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- —
S.6 Nier I'idée d'autrui - N7 - 143 -

S.7 Donner un ordre - 588 500 429 -

S.8 Demander de I'aide - - - -

S.9 Aider spontanément - - - - -

S.10 Vérifier Faction d'autrui - - - 286 -

S.11 Empécher l'action d'autrui - 59 - 7.1 -

Total 100 100 100 100
L 1OOJ

_ Dan_s ses manipulations, Alfredo se montre totalement autonome
(mampulatmns 53.3%, consultation des instructions 30% et expression d'idées
fage ala maghme 16.7% ). De maniére générale et comme on I'a vu auparavant
Il s'emploie énormément a donner des ordres  ses pairs. Avec Tomasa, il entré
par all_leurs souventen discussion (S.3 a S.6 = 35.2%). Oliva lui sert uniguement
dau/dmce (S.3 = 50%). Et si ses comportements avec Mario s'avérent plus
variés, ils sont en fait également placés sous le signe d'une certaine domination
car Alfredo nie les idées de son camarade, vérifie ce qu'il fait ou I'empéche d'agi}
dans une proportion de 50%. Alfredo présente ses idées (63.6%) a I'adulte et
consulte aussi son opinion (36.4%), ce qu'il est le seul & faire.

4.4. tLes comportements de Mario avec chacun des autres
sujets.

Table.au 18 : Répartition des comportements de Mario en
fonction de leur cible et en pour-cent.

4 N
CIBLES : OBJET TOM.

COMBORSEMENTS : ALFR. MAR. ENS
0.1. Consulter les instructions ns5 - - -
0.2. Manipuler la machine 385 - - - -
0.3. Réagr face aux accidents - - - - -
S.1 Obéir en agissant sur... 15 - - - -
S.2 Aider sur sollicitation - - - - -
S.3 Exprimer ses idées 385 142 - - 100
5.4 Demander I'opinion d‘autrui - 286 - 50.0 -

S.5 Accepter I'idée d'autrui - 286 333 -
S.6 Nier I'idée d'autrui - -

S.7 Donner un ordre - - - -
S.8 Demander de l'aide - - - -
S.9 Aider spontanément - - - -
S.10 Vérifier I'action d'autrui - - - 16.6
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( S.11 Empécher l'action d'autrui - 28.6 66.6 33.3}
Total 100 100 100 100
100

Mario a un style de comportement refativement peu diversifié et if se plait
aempécher ses camarades d'agir. C'est particulierement le cas avec Oliva (S.11
= 66.6%), bien que par ailleurs il accepte régulierement les idées de cette
derniére. Un pattern un peu similaire se retrouve avec Alfredo, puisqu'il consacre
la moitié de ses comportements & consulter ce dernier et I'autre moitié a intervenir
pour vérifier ou empécher ce que fait son camarade (S.10 et S.11 = 43.9%). La
discussion semble plus active et variée avec Tomasa (cf. S.3 a S.5) et placée
sous le signe de I'acceptation. Mais & nouveau, ses actes different, puisqu'l
empéche souvent cette derniére d'intervenir sur la machine (28.6%).

5. Interactions et compréhension des phénomenes étudiés.

Cette deuxieme phase de I'analyse a permis de mieux comprendre les
actions réalisées par les enfants. Quelles relations peut-on établir entre celles-ci
et les explications construites sur I'objet?

Tomasa, qui a beaucoup progressé cognitivement, a aussi montré un
style d'interaction complexe dés fa phase de construction de la machine a vapeur.
On pourrait penser que ceci, ajouté a ses nombreuses manipulations, ainsi qu'a
sa maniére de consulter les instructions et d'écouter les autres, a favorise sa
compréhension de |'appareil en construction. Il semble que ses discussions lui
ont permis d'abandonner des explications de niveau élémentaire (niveau 1) et
de s'améliorer & chague phase, a |'exception d'une petite régression au post-
test 1.

QOliva progresse a partir du post-test 1. Or, il faut se souvenir que dans la
phase de construction, elle ne fait qu'obéir a des ordres et elle est freinee dans
ses actions par Tomasa et Mario. L'attitude de ces demiers semble ainsi I'empécher
d'exprimer ses points de vue, ce qu'elle parvient mieux a faire au post-test,
lorsqu'elte se retrouve seule avec l'adulte.

Dans le cas d'Alfredo, il importe de souligner que durant la phase de
construction, i consulte fréquemment les instructions et guide I'action de ses
camarades, ce qui semble momentanément Iinhiber dans sa compréhension du
phénomeéne étudié. Par la suite, quand il n'a plus a diriger autrui, il prend de la
distance et parvient a mieux saisir le fonctionnement de I'appareil.

Mario fait le moins de progres. Paralliélement, dans son pattern
d'interactions, il échange peu d'idées et ne cherche pas d'interlocuteur précis; i
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aide Oliva, obéit a Alfredo et confirme les points de vue de Tomasa, sans que ceci
lui permette d'avancer significativement dans sa compréhension du processus
abordé.

Nous considérons ces relations entre actions et progrés cognitifs comme
encore bien peu précises; c'est pourquoi nous allons continuer d'observer les
hypothéses avancées par les enfants, ainsi que les manipulations qu'ils ont
réalisées

C) Troisiéme analyse : les liens entre les idees d’un sujet et
leurs contextes d’expression.

1. Nouveaux objets d’analyse.

L'analyse du travail des sujets construisant en groupe la machine a vapeur
a mis en évidence, a mes yeux, certaings caractéristiques de leur démarche.
Parmi celles-ci figure la présence quasi constante d'échanges verbaux avant
chaque manipulation, échanges durant lesquels les enfants se sont d'ailleurs
montrés plus soucieux d'exposer leurs propres idées que d'écouter celles des
autres. Face a cette tendance, je me suis demandé ce qui les avait poussés
a exprimer ces idées et j‘ai cherché a identifier les comportements qui avaient
précédé leur expression.

Considérant que Tomasa s'était engagée dans une multiplicité
d'interactions avec ses camarades et avait montré des progrés réguliers, jai
décide d'observer son comportement plus en détails. Pour ce faire, j'ai sélectionné
cing idées avancées par la fillette durant les diverses phases de I'expérience, en
incluant I'expérience réalisée a I'Université *. Ces idées sont les suivantes :

. Rejet de I'hypothése que fa quantité d’eau versée constitue un facteur
déterminant de la vitesse de rotation du moulin.

Il Dissociation opérée entre la quantité d'eau versée et la superficie du
paint d'incidence de {'eau sur le moulin.

IIl. Prise en considération de la hauteur du point de chute de la colonne
d'eau comme facteur déterminant de la vitesse de rotation du maulin.

IV. Relation établie entre la tailie de [‘orifice de la chaudiére de la machine
a vapeur et la force de la vapeur.

V. Prise en considération de I'existence d'un point d'incidence de la vapeur
sur le rotor.

Pour chacune de ces hypothéses, j‘ai formulé les questions ci-dessous :

a) Qui se trouvait présent au moment ol I'explication a été émise?

b) Quelle relation temporelie lie I'expression de I'hypothése et la
manipulation de la machine & vapeur ?

2 Dans le but d'améliorer les conditions expérimentales, cette phase a été menée 3 ['Université Nationale de
Mexico sous la direction du physicien José Luis Pérez Silva, chef du département du “Centro Instrumental”, Pour plus
de détails. vorr IV éme partie, chapitre 1 C (pp. 275-279)

Stratégies heuristiques de compréhension de la réalité 311

¢) Quelstypes de liens existe-t-il entre ldee de Tomasa et celles exprimees
avantelle ? Est-ce que les autres sujets ont présenté des idées similaires, contraires
ou complémentaires de la sienne ? Est-il possible d'identifier un processus
diimitation, de réflexion ou d'opposition a ces points de vue 7 '

d) Quels genres d'intervention de la part des autres sujets ou de | adulte
ont précédé les hypothéses émises par Tomasa? S’agit-n de‘ques_tnons sur le
fonctionnement de |'appareil, de propositions d’expériences, d'anticipations, de
descriptions, d'explications ou de prises en considération d'un facteur, ou encore
d'une attitude attentive de l'adulte ?

2. Résultats.
2.1. Instabilité des explications sur le phénoméne étudié.

L'analyse de I'évolution des cing explications décrites plus hgaut montre
que Tomasa parait tantdt avoir correctement compris le phénomene étudié,
tantdt elle sembie au contraire perdue.

Certaines explications sont apparemment davantage affectées par les
circonstances que d'autres. Tel est le cas de I'hypothése selo_n'lgquelle Tomasa
nie que la quantité d'eau versée puisse avoir un effet sur la rapidité de rotation du
rotor. Lors du prétest, Tomasa utilisait cette hypothese avec une apparente
conviction, mais lors des phases expérimentales menées a I'Université, Tomasa
n‘a avancé qu'une seule fois cette idée. Peut-étre que le contexte et la situation
vécue avec ses pairs ont eu une influence déterminante sur cette «perte».

2.2. Interactions et qualité des réponses.

Le tableau ci-dessous présente, pour chaque acteur avec qui Toma§a a
interagi, la proportion d'explications correctes et incorrectes qui en a résulte.

TABLEAU 19. Répartition des hypothéses émises par Tomasa
(correctes ou incorrectes) selon les personnes en presence.

( Nombre d'hypo- Sujets en interaction avec Tomasa )
théses de Tomasa | enseignante | éleves [enseig- [seule | TOTAL
et éleves seuls | nante
Correctes 12 4 3 2 21
Incorrectes 17 2 4 3 26
TOTAL 29 6 7 5 47
o _J
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Lorsqu'on analyse le contexte d'expression des hypotheses de Tomasa, il
apparait que la majeure partie des idées correctes émises {12} I'ont été lorsqu'elle
se trouvait avec le groupe d'enfants et avec I'enseignante. C'est également en
présence de ces deux types d'acteurs que le plus grand nombre d’explications
incorrectes (17) estavancé. En somme, il semble que la co-présence de Tomasa
avec les eleves et l'enseignante stimule chez ce sujet I'expression d'idées, qu'elles
soient correctes ou non. Dans une plus faible proportion (4) elle produit des
explications correctes lorsqu'elle est seule avec ses camarades.

2.3. Progrés et étapes expérimentales.

Afin de connaitre la relation entre le parcours expérimental de Tomasa et
la qualité des explications qu'elle a fournies, considérons le tableau suivant :

TABLEAU 20. Répartition des hypothéses émises par Tomasa.
(correctes ou incorrectes) selon les diverses étapes
expérimentales.

( Nombre d'hypotheéses de Tomasa
Etapes expérimentales Correctes | Incorrectes TOTAL
Pré-test: 0 2 2
Construction de ta machine: 4 7 1
Post-test 1: 11 2 13
Post-test 2; 3 3 6
Etape a l'université: 3 0 3
Aprés vision vidéo: 0 12 12

g TOTAL 21 26 47 )

Ce tableau montre de maniére évidente que Tomasa structure et exprime
la plus grande proportion de ses idées correctes aprés la phase d’expérience. I
semble qu'il lui faut un certain laps de temps pour assimiler et comprendre les
actions qu'elle a réalisées sur la machine. L'étape qui a limpact le plus négatif sur
sa compréhension est celle de visualisation de la bande vidéo montrant ses
propres manipulations, aprés laguelle elle n'a pu donner que des hypotheses
incorrectes. Il se peut que, frappée de se vair et centrée sur 'observation de ses
comportements, elle n‘ait plus guére prété attention au fonctionnement de la
machine a vapeur. Notons qu‘au cours du visionnement de la bande, les enfants
3€ sont moques de ses actions.
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2.4, Nature et effets des interventions d’autrui sur les
hypothéses émises.

J'ai analysé également la nature des communications allant des autres
acteurs a Tomasa et précédant les moments ot la fillette exprimait ses points de
vue. Le tableau ci-dessous les présente, en interaction avec la proportion
d’hypatheses correctes et incorrectes.

Tableau 21. Répartititon des hypothé_ses émise_as par Tomasa
(correctes et incorrectes) par type d’intervention.

Type d'intervention Nombre d'hypotheses

Correctes | Incorrectes TOTAL

Hypothéses contraires 3 2 5

Commentaires sur la ‘
construction de la machine 1 j 2

Proposition d'expériences 1 Vi 3

Demandes d'anticipation
du fonctionnement 0 1 1

Demandes de description 2 6 8

Demandes d'explication
causale 1 2 3

Demandes d’amélioration
du foncionnement 4 4 8

Demandes d'explication
causale et de descrip- yi 0 2
tion:

Question sur un facteur
mentionné: 3 4 7

Question sur deux facteurs 1 3 4

Reiet de I'hypothese de
Tomasa 3 1 4

L TOTAL 27 26 47
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Parmi les différentes demandes regues par Tomasa, ce sont mes injonctions
a améliorer le fonctionnement de la machine & vapeur (4), qui ont favorisé
I'expression du plus grand nombre d'idées correctes. Viennent ensuite les
questions posées sur le role d'un facteur spécifique (3), les hypothéses contraires
a celles de Tomasa (3), ainsi que le refus de celles qu'elle propose (3). Avec un
total de 6 hypotheses correctes produites dans ces deux demieres conditions, il
semble que 'opposition ait un effet positif sur les raisonnements de Tomasa.
Serait-ce que le besoin de justifier ses réponses 'ameéne & améliorer son
argumentation et a la rendre plus cohérente et plus logique? Les communications
qui la troublent le plus sont les demandes de description (6 des 26 hypothéses
incorrectes produites suite a ce type dintervention), suivies des demandes
d'amélioration du fonctionnement de fa machine (4) et des questions sur le réle
d’un facteur précis (4).

3. En résumé.

Cette troisime phase de I'analyse a permis de mettre en évidence
quelques autres caractéristiques de I'expérience. Un suivi des hypothéses émises
par Tomasa a en effet montré que les explications sur le phénomene physique
etudie entretiennent une relation assez étroite avec la situation d'apprentissage.
Le role des interactions apparaft plus clairement, maintenant que ['on sait dans
quelle mesure les interventions d‘autrui permettaient au sujet de se décentrer.
La présence conjointe de ses camarades et de I'enseignante a eu I'effet le plus
positif sur la qualité des idées proposées par Tomasa. En outre, on a noté que
c'est plus particuligrement lorsque la fillette est confrontée & des idées opposées
aux siennes ou encore quand il lui a été demandé d'améliorer le fonctionnement
de la machine a vapeur qu'elle a exprimé le plus grand nombre d'hypothéses
correctes.

Quand a l'aspect temporel du processus, il m'est apparu clairement qu'il a
fallu un certain délai de réflexion au sujet pour mirir ses idées et mettre en ordre
les impressions tirées des manipulations de la machine.

Ces nouveaux éclairages me poussent a observer encore une fois les
données sous un angle différent, afin de savoir si les hypothéses précédentes
seraient confirmées par une analyse de toute I'expérience de construction de la
machine a vapeur. Il m'intéresse maintenant donc de connaftre toute la séquence
vecue, pour comprendre encore mieux le rble joué par les interactions dans
I'apprentissage examing.

D) Quatriéme analyse : séquences temporelles.
1. Questions et méthode d’analyse.

L'analyse précédente m'a permis de repérer certaines situations qui
favorisaient chez Tomasa I'expression d'explications correctes. Néanmoins, dans
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le but de mieux cemprendre comment se sont déroulés les echanges d'idées et
comment se sont structurés les patterns d'interaction, j'ai décidé de suivre de
maniere systématique le déroulement de toute la phase de construction de la
machine & vapeur {représentant sept heures d’expérience).

Les données ont été rassembiées dans des diagrammes de‘ﬂgx qui
permettent de suivre le déroulement des actions et I'expression des idées. A
défaut de pouvair, vu leur taille, inclure la totalité de c‘es,dlagrammes‘,. deux
exemples sont présentés plus loin, ainsi que les codes utilisés pour identifier les
actions.

Tableau 22 : Actions identifiées et codes utilisés dans les
diagrammes.

r )
{ ) Action sur la machine a vapeur.
{c) Action avec un autre sujet.

({))Aider autrui dans son action.

{T) Donner un objet a autrui.

{e) Exploration de !'objet.

{m)Montrer I'objet a autrui. _

{0} Obéir & un ordre par un acte sur I'objet.

(v} Vérifier les actions d'autrui sur I'objet.

{a) Action accidentelle sur I'objet.

(x) Empécher l'action d'autrui sur l'objet.

{7)Ne pas répondre a une question, rester silencieux.

(O} Donner un ordre a autrui.

{da)Demander de l'aide a autrui.

(d) Décrire I'objet {sans fournir d’explication). '

{r) Remarque sur un essai effectué par soi-méme ou autrui.

(X) Ordonner a autrui de se taire.

(1!} Rire avec autrui.

{Ij Lire des instructions.

(i} Donner des indications. A

() Lire les instructions et donner des indications. ) A
(mii)Montrer les instructions écrites afin d’expliquer ce qu'il faut faire.
{+)Approuver une idée d'autrui.

(-) Nier une idée d'autrui.

(7) Poser une question. o

{2) Donner une explication sur {'objet ou le phénomene etudie.
(&) Divers, non specifié.
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Ci-dessous, un exemple de la maniere dont a été codifié le protocole
d'expérience.

Tableau 23 : Exemple de codification du protocole.

4 | m
E=Enseignante; T="Tomasa; 0=0liva; A= Alfredo; M=Mario
Ordre Codes Protocole Interventions |
des
() t - Nous allons travailler sur une expérience avec la vapeur.
20 E : Vous vous rappelez que nous avons
~ travalllé avec (...) 7
Sl T : La boullloire !
4. (mh)  E:Voiciles instructions (elle les montre).
By ) E : Vous devrez coopérer |
Bk} I . (Se leve et se penche sur les instructions).
il 0 : (S'approche des instructions).
8. () A : (Lit les instructions).
9. (e A : (Cherche le matériel).
10. (m) [ : Elle estla (elle montre le couvercle de la boite contenant
le matériel).
11. [(e) 1 : (Cherche la boite contenant la chaudiere).
(i A : (Continue la lecture des instructions).
13. (v T (Vérifie si le matériel est complet).
14. (e) A : (Cherche le matériel).
118} (@) A : (A l'enseignante): Et le couvercle?
16! () E : (Donne le couvercle a Tomasa).
{7 A : (Lit les Instructions) : Epox... Epox..?
18. (l) O : Epoxyde.
19. (+) A : (Fait un signe affirmatif).
20. (+) M (Fait un signe affirmatif).

A U

Linformation a ensuite été distribuée dans des tableaux permettant de
suivre la sequence des comportements, leur nature et leur auteur, ce de la
maniere suivante :

Stratégies heuristiques de compréhension de la réalité

Exemple d’un diagramme de flux.
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2. Décomptes.

A partir de ce type de diagramme, 'ai pu compter et repérer combien de
comportements de chaque genre s'étaient manifestés, par qui et pour qui. J'ai
ensuite dénombré combien de fois les sujets et 'enseignante avaient réalisé
chaque action, afin d"avoir en vue 'ensemble des interventions :

Tableau 24 : Types d’action réalisée par chaque sujet.

(" auteurs T 0 A M E TOT )

TYPES D'ACTION
{ )Action sur la machine 82 19 44 30 175
{_)}Action avec un autre sujet W05 7 4 26
((})Aider autrui 4 2 1 1 8
(T) Donner un objet a autrui 2 2 2 1 7
(e) Exploration de I'objet 5 3 8 5 21
(m)Montrer I'objet a autrui 3 1 8 1 13
(o) Obéir a un ordre par un acte sur

i'objet 2 1 1 3 7
(v) Vénifier I'action d'autrui 7 0 2 1 10
(a} Agir accidentetlement sur

I'objet 0 0 0 1 1
{x) Empécher I'action d'autrui 7 0 3 3 13
{1} Demeurer silencieux apres

une question 0 2 3 0 5
(O)Donner un ordre a autrui 4 0 3 0 7
(da)Demander de l'aide 11 0 0 2
{d) Décrire I'objet 21 B 8 18 60
{r) Faire une remarque & propos

de l'action d'autrui 3 16 7 1 37
{X) Demander a autrui de se taire 1 0 0 0 1
{!1)Rire avec autrui 2 2 0 7 N
{I} Lirelesinstructions 29 10 47 12 - 98
{i) Donner des indications 8 3 20 5 32 68
{li} Lire les instructions et donner

des indications 2 0 1 0 1 4
{mli) Montrer les instructions et

expliquer 1 1 1 0 2 5
{+) Approuver une idée dautrui 62 20 43 21 6 152
{-) Nier une idée d"autrui 15 1 14 5 - 35
{?) Poser une question 18 3 22 9 161 213
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{2) Donner une explication 46 10 23 27 1107
{&) Divers, non spécifié 7 1 7 2 - 17

L TOTAL 352 109 275 157 210 1103J

Le tableau précédent éclaire quels comportements sont apparus le plus
fréquemment durant la phase de construction de la machine a vapeur. En
I'occurrence, it s'agit des questions {213), posées principalement par I'enseignante-
expérimentatrice. Ce résultat met en évidence mon souci d'interroger les enfants
a propos de leurs explications sur le phénomene étudié, mais aussi le fait que je
ne suis pas demeurée en marge de I'expérience, intervenant au contraire de
facona ce que les sujets réussissent la tche et explicitent leur pensée : monréle
habituel d'enseignante I'a emporté sur celui d'observatrice «neutre» que j aurais
€N Principe pu avair.

Les types de comportement qui suivent les guestions en terme de
fréquence sont les manipulations effectuées par les enfants sur la machine en
construction (175), puis les approbations des idées d'autrui {152). Ce dernier
résultat laisse penser que ce comportement joue un role important dans la
stimulation de I'expression d’hypotheses.

Le nombre des idées exprimées par les sujets est élevé (107), de méme
que leur consultation des instructions écrites (98), qui a arienté leur travail de
construction de la machine a vapeur. En sixieme place on trouve les descriptions
de I'objet {machine) (70).

En cherchant a identifier les comportements effectués clairement sous la
domination d'autrui, je découvre que «Obéir a un ordre par une action sur I'objet»
(o) est le seul de ce type et il n'apparait que 7 fois sur 1103 comportements.

Certains comportements sont apparus tres rarement, tels «Demander a
autrui de se taire» (1), «Agir accidentellement sur I'objet» {1), «Demander de
I'aide» (2), «Lire et donner des indications» (4), «Ne pas répondre a une questionw,
ainsi que «Montrer les instructions et expliquen (5). Il estimportant de souligner
le fait, qui ressort a la lecture des diagrammes, que c'est le geste accidentel de
Mario qui lui a permis de découvrir le facteur effet du point d'incidence de la
vapeur, notion empirique fondamentale dans le fonctionnement de la machine.

3. Phénoménes remarquables.
3.1.Idées souvent reprises et progression.

En examinant I'enchainement des explications, jai noté que certaines
d'entre elles ont été répétées par les syjets.
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{idée d'Alfredo expliquant la direction de I'mpact de la vapeur («/a vapeur
doit pousser du bas vers le haut») apparait souvent. Elle est notamment reprise
par Tomasa alors que celle-ci essaie de faire marcher la machine. Il semble que
I'impact de cette propasition est dii au fait qu'Alfredo I'a émise au moment ou il
parvenait a faire bouger le rotor. A partir de 13, Tomasa I'a reprise 8 fois durant le
reste de la phase de construction.

Les deux autres idées souvent reprises ont &té exprimées par Tomasa et
Mario. Celle de Tomasa se référe a la relation entre la quantite d'eau et la vitesse
d'évaporation (34 : «Moins d'eau s'évapore plus rapidement») et son influence
parait dériver des essais menés par la fillette et de la nécessité devant laguelle se
trouvaient les sujets de faire tourner le rotor le plus t6t possible. Tomasa a
répété six fois l'idée et finalement Alfredo V'a reprise. Ainsi, sans établir de
relation entre volume d'eau et volume de vapeur, les sujets sont parvenus a
reproduire chaque fois I'expérience avec une plus grande efficacité sur le
mouvement du rotor. L'essai de Mario avec fa vapeur fournit un autre exemple.
En effet, le gargon a mis la chaudiere sur le feu, approché son doigt du bec et
senti la vapeur. 1l a alors approché le rotor, qui s'est mis a tourner, puis s'est
arrété au bout d'un moment, provoquant le commentaire suivant : (2) «Jout
est évapore. Il sort de la fumee..., de la vapeur». Mario a alors amené la
chaudiére sous le robinet d'eau froide et de la vapeur s'est échappée. Ce
phénomene I'ayant frappé, il a répété son idée et Tomasa et Oliva I'ont reprise,
probablement en raison de son lien immédiat avec ce qui venait de se passer.

Autre fait intéressant, c'est Tomasa qui a la fois avance le plus dans sa
compréhension du phénomene, et reprend le plus systématiquement les idées
d'autrui. Il est donc tout a fait possible que son attitude d'écoute, de discussion
et de confrontation d'idées I'ait aidée a comprendre les phénomenes en jeu.

On s'apercoit ici que lorsque les sujets entendent une idée qu'ils peuvent
relier al'expérience qu'ils menent et a ce quils voient, ils I'assimilent et l'integrent
facilement dans leur tentative d'explication du phénomeéne étudié.

3.2. Le cheminement des idées.

Durant la phase de construction, il est intéressant de noter que les
explications avancées par les sujets se suivent selon une séquence particuliére.
Ainsile groupe focalise son attention sur les idées de certains sujets, qui semblent
par instant dominer le processus de compréhension, puis il se tourne vers de
nouvelles idées. Les commentaires de Tomasa, Alfredo et Mario provoquent un
enchainement de réactions, au cours duquel chacun est amené a s'exprimer par
rapport aux idées d‘autrui. Dans le cas de Mario, qui n'a pas réalisé une grande
avance dans la compréhension de la tache, il est clair que ses camarades ont pu
progresser en reprenant ses idées.
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Je donne ci-aprés un exemple de ce type de dynamique : Tomasa prend
une chaudiére avec un tube dont le trou est plus petit et commente : «Celle-ci
fonctionne plus vites, ce & quoi Mario répond : «Non, il faut un trou plus grand pour
que la vapeur sorte plus vite». «Non, s'entéte Tomasa, ¢ ‘est mieux avec celui-cin.
Alfredo intervient alors et soutient Iidée de Mario. Tomasa s'empare de la
chaudiere et la met sur le feu. Elle la positionne afin que la vapeur arrive
directement sur le rotor. Celui-ci tourne, plus rapidement qu'auparavant et sans
saréter. Elle constate : «/f va trés viter. Alfredo admet alors : «Je crois que si fe
trou est plus petit, le rotor ira plus viter. Et finalement Mario ajoute : «Oui, moi je
disais bien que si le trou était plus peti, le rotor irait plus vite » !

Les explications et les manipulations des uns conduisent Ie_s autres a
produire leurs propres explications et manipulations, et cette dynarmque fait du
groupe un ligu riche d'expression, de valorisation et d'échange d'idées.

3.3. Autres comportements observés.

L'examen du protocole montre que les sujets accordent beaucoup de
temps  la consultation des instructions écrites, ce en particulier dans la prer_mére
moitié de la phase de construction. Plus tard, bien que la machine ne f_oncnonne
toujours pas, les enfants ne retournent pas aux instructions, mais agissent sur
I'objet et font leurs essais spontanément. Par ailleurs, au fur et a mesure qu'ils
abandonnent le recours aux instructions, les sujets commencent a apporter leurs
propres explications, faisant confiance a leur expénence. Notons qu’/}!fredo,
I'utilisateur le plus zélé des instructions, est aussi celui qui prend la tete’des
opérations et donne des indications & ses camarades sur la maniere de proceder.

Autre aspect intéressant mis en évidence dans les diagrammes, les sujets
ne produisent pas d'explications avant d'avoir consacré un certain temps ala
construction de la machine. It semble qu'ils développent d'abord une logique de
I'action, avant de répondre aux «pourquoin.

Une fois la phase d‘explication entamée, certains sujets se spécialisent
dans cette tache, alors que d'autres canalisent leur énergie dans la poursuite
des essais sur lappareil. Au sein de cette forme de division du travail, un dialogue
s'instaure entre action et explication.

I ressort également que le fait d'approuver ou de_rejeter Idée d'autrui
constitue un prélude & une action sur la machine et ne se situe pas seulement au
plan purement oral de fa discussion, pour confirmer ou contredire les idées d'autru.

Par ailleurs, les enfants ne commencent pas a expliquer leurs hypqthéses,
a critiquer ou approuver les idées d'autrui, avant les questions de I'enseignante.
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4. Pour terminer.

Cette quatrieme phase de Ianalyse a enrichi de maniére notable mon
approche de la réalité de I'atelier-laboratoire. Mes outils d'analyse se sont
beaucoup affinés et j'ai pu ainsi observer une par une les images de I'expérience
et les codifier, afin d’en comprendre la signification. Le diagramme montrant
I'enchainement des actions et des explications a constitué un excellent instrument
pour cette étape, permettant de tirer des données un grand nombre d'informations

et de les relier entre elies.

En observant toute la séquence d'interactions de la phase de construction
de la machine, J'ai pris conscience des diverses facettes de I'expérience
interventions de ma part, qui ont notablement affecté la démarche explicative
des enfants; tendance chez ces derniers a développer des comportements
autonomes; réle des manipulations de fa machine et enfin, importance qu'a prise
I'approbation des idées d'autrui. J'ai compris le poids qu'ont eu certaines idées
dans les explications des sujets et comment le fait de voir les phénoménes a
renforcé ces explications. De méme est apparu clairement I'intérét d'accorder
aux enfants un temps pour 'observation et la compréhension, avant de les
pousser a produire des explications sur les phénomenes étudiés.

Bien qu'il soit possible de continuer & interroger les données, il me semble
utile de faire une pause et de chercher maintenant & comprendre leurs limites,
ainsi que d'établir des liens avec le champ pédagogique; ces deux buts font
I'objet du chapitre ci-aprés.
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CHAPITRE 3

LA RECHERCHE ET LA PRATIQUE PEDAGOGIQUE

Antécédents.

Les analyses faites tout au long de cette recherche montrent certaines
caractéristiques du travail a I'intérieur de I'atelier-laboratoire dans la construction
d'objets concrets. Néanmoins il est important de souligner la portée de ces
études, car leurs résultats ne sont généralisables ni & tous les groupes, ni a
toutes les activités de 'ecole.

Dans ce dernier chapitre a propos de fa recherche, je procéderai a la
délimitation des études dans le but de comprendre si cette recherche peut
donner des instruments de pensée pour analyser d'autres pratiques a I'école.

A) Les limites de la démarche de recherche.

1. Une tiche précise, dans un groupe spécifique, avec une
méthodologie de travail particuliére.

Les interactions observées entre les sujets, le type de stratégies d'action
quils ont établies et la maniére dont ils ont construit leurs explications de
I'appareil sont restreints au genre de travail effectué. Cela veut dire qu'il
était nécessaire de prendre en considération la situation dans laguelle les
sujets avaient 6té placés et lnteraction qu'ils avaient établie avec I'adulte
partir de la tche proposée.

Concernant cette tache, it semble important de dire qu'il ne s'agit pas
seulement d'un savoir repéré dans un programme scientifique et technique, mais
qu'elle est en étroite relation avec une proposition didactique particuliere.

A Tintérieur de cet atelier-laboratoire, les tdches ont pour but d'initier
I'enfant & une démarche empirique. La réflexion et 'abstraction nécessaires a la
compréhension d'un schéma scientifique ne sont pas laissées de cdté. Mais il
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semble évident que I'enfant a besoin d'agir, voire de construire, pour arriver 3
refléchir ensuite autant sur l'objet que sur sa propre activité.

Cette démarche pédagogique a donc joué un réle particulier dans la
constitution d'un savoir spécifique, que je devais prendre en considération. I
s'agissait de construire un savoir scientifico-technologique, en relation avec la
construction d'un objet concret. Cela voulait dire que les enfants devaient réussir
la construction pour arriver a comprendre les effets de leurs propres actions.

2. Une aventure méthodologique.

D'autre part, je ne peux pas dire que le travail d'analyse proposé soit le
seul possible a faire, ni avec les données que j‘ai recueiliies, niavec les instruments
construits. Les données pourraient aussi étre considérés sous d‘autres angles et
les instruments utilisés peuvent étre améliorés pour donner des résultats de plus
en plus précis.

Il serait possible de considérer ces chapitres & propos de la recherche
comme une aventure méthodologique dans laguelle je ne voulais pas prouver «@
tout prix» les hypotheses de départ, mais me donner les moyens de comprendre

de mieux en mieux la réalité psychopédagogique de cette activité d'atelier mise
sur pied a Paidds.

La démarche établie du point de vue méthodologique était peut-étre
un des éléments les plus importants a considérer. Non dans le sens de trouver
des instruments qui soient quantifiables et strictement controlés, mais en
tenant compte de la nécessité évidente de chercher des «loupes» de plus en
plus puissantes pour observer la réalité choisie.

Ces «loupes» ont été élaborées a partir des questions nouvelles qui sont
apparues au cours de I'analyse. C'est a partir de ces questions que |‘ai organisé
les indices de la nouvelie observation a faire.

Dans mon expérience de recherche, qui choisissait un chemin différent de
ceux genéralement empruntés par fa construction scientifique, I'objectif n'était
pas I'élaboration d'hypothéses précises {au sens strict de I'expérimentation de
laboratoire}, ni la construction d'instruments pour prouver de telles hypothéses,
mais, fascinée par I'observation des interactions et des cheminements des
enfants, ai décidé de construire et reconstruire mes moyens d'observation au
fur et & mesure que s'élaborait la problématisation que me montraient de
nouveaux points de repére.

Un des aspects qui nous apparait trés clairement (surtout au moment de
I'analyse) est I'existence de fortes attentes face a la pratique éducative. Elles
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ont joué le réle des hypothéses directrices autant au niveau de l'expérience de
laboratoire que dans les diverses étapes de I'analyse.

3. La subjectivité : défaut ou caractéristique inhérente de
cette recherche ?

Une autre des conditions impartantes de cette analyse a souljgner estla
maniére dont le chercheur (moi-méme en |'occurrence) est mphque, tant dans
les diverses phases d'expérimentation que dans le processus d'analyse.

Pendant la période ou j'ai réalisé cette analyse, un de mes problemes fut
d'avoir comme réalité d'observation une situation comportant une implication
personnelle . Je me suis demandé plusieurs fois comment faire pour enleyer cet
aspect subjectif, qui rend difficile observation «objective» des données.

A la fin de cette recherche, je ne pense pas avoir résolu totalement le
probléme de la subjectivité du travail, tant gxpérimental qu'gnalyttgue. Mais je
crois gu'une fagon de connaitre le role trés important qua joué ma propre
subjectivité était de la mettre en évidence, de_soullgne‘r sa présence. Car j'étais
un sujet qui interagissait avec les enfants etqui catégorisait les données. Et dans
ces rencontres jai investi mon univers de referencg des valeurs et des attentes
enrapport avec |'éducation. Amon avis, lamise en evidence de cette subjectivité
permet, non de justifier son existence, mais de mieux comprendre le point de
départ de la recherche.

4. La fragmentation de la réalité.

Afin de pouvoir étudier la complexité des ir}te(act,ions ¢tablies et des
constructions cognitives élaborées par les enfants, if était nécessaire Qe diviser la
réalité d'observation. Les analyses effectuées représentent, chacune a un niveau
différent, diverses fragmentations de la réalité.

Cette caractéristique doit &tre prise en con§idératioq afin d'empécher
toutes les généralisations dangereuses qu'on peut etre tente de faire. A.part’nr
des observations réalisées, il est certes possible de tirer des conclusions; mais
elles doivent étre limitées au point de vue selon leque! chacune des analyses a
été faite.

Peut-étre cette réflexion peut-elie amener a une certaine prudence quant
aux conséquences du travail. La réalité est en somme plus complexe que toutes
les analyses qu'on peut se proposer d'en faire.
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5. Les limites des études effectuées.

W est pertinent de signaler les limitations de chacun des chapitres
précédents, afin de situer le travail d'analyse et les possibles conséquences
pédagogiques.

Le premier chapitre de cette partie, qui présente I'histoire de Ia recherche,
permet de situer le contexte, la situation et les sujets qui ont participé a
I'expérience. Néanmoins il serait difficile de construire & partir de cette histoire
des propositions concrétes généralisables a la pratique pédagogique.

Dans la premiére analyse (2éme chapitre) 'accent a été mis sur les
constructions cognitives des enfants mais sans mettre en relation les interactions
etablies. Les relations sociales que les sujets ont établies n'y figurent pas. Cette
situation donne nécessairement une vision partielle duprogrés et des reculs des
enfants. Ces résultats montrent une supériorité du travail de groupe mais on ne
peut pas comprendre /e pourquoi.

La deuxieme analyse place sous la loupe les interactions précises des
enfants et de I'enseignante. Afin de focaliser le regard, un seul groupe a été
chaisi {condition expérimentale). Mais I'cbservation de ces interactions, bien
qu'elle puisse permettre de comprendre autrement le progres de chaque enfant,
est encore fragmentaire, car le temps total de la séance a été divisé afin d'avoir
des échantillons représentatifs. Il n'était pas clair & ce moment de I'analyse que
la séance de construction de la machine comportait diverses phases dans
lesquelles les interactions changeaient selon le but que les enfants se donnaient
a ce moment-la. Il n'est donc pas prudent de tirer des conclusions a propos des
comportements sans les mettre en relation avec le rmoment de l'interaction.

Afin de commencer & résoudre la limitation de la deuxieme analyse, le
déroulement dans le temps a été considéré. Cette fois, toutes les expériences
vécues par les enfants, pendant les diverses étapes de la recherche, ont 6té
prises en compte.

Il était envisagé du méme coup de connaitre I'effet de I'entourage dans la
maniére d'agir face & un probléme connu.

Cette approche, si elle permet de comprendre certaines situations quiont
favorisé la compréhension des éléves, considére le temps comme des moments
successifs mais non articulés entre eux. C'était comme un film des diverses

etapes de la recherche et que nous voulions aprés coup reconstruire le tout en
reliant les morceaux.

Dans la derniere analyse, il était nécessaire de construire un instrument
qui puisse retranscrire le film méme des actions, des idées et des interactions
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tout au long de la phase de construction et de la mise a I'épreuve de la machine
a vapeur. Mais il fallait que le déroulement de ce film codifié puisse sarréter au
moment voulu pour examiner chacune de nos questions. Ce film ne devait pas
seulement présenter une histoire complexe et fascinante, mais aussi proposer
une présentation analytigue.

Les diagrammes de flux et leurs tableaux de concentration semblent
répondre a ces exigences. Mais les conclusions tirées de ces instruments sont
loin d'étre épuisées. Il serait possible d'en faire d'autres utilisations afin de mieux
comprendre la dynamigue des interactions, la transformation de la pensée, lgs
partages du langage, les modifications des objectifs temporels, les roles adoptés
et les stratégies de manipulation de tous les sujets participants.

Apreés avoir précisé les limites des études faites, il serait important de tirer
quelques réflexions utiles a la pratique pédagogique. Ces réflexions pourront
aider a mieux comprendre I''mportance des propositions pédagogiques comme
celles des ateliers.

B) Quelques reflexions a propos des études effectuées.

1. Pourquoi observer de si prés les comportements des
enfants ?

D'une part, les études effectuées font apparaitre I'importance d'étudier
de plus pres les interactions des enfants a l'intérieur d'un groupe. La mise en
évidence de I'existence des patterns temporels d’interaction a montre
comment la dynamique relationnelle détermine la maniére dont les sujets
s'expliquent la tche, comprennent les phénomenes et etablissent certaines
démarches afin de remplir les attentes de I'adulte. Ces dynamiques n‘ont pu
étre étudiées qu'a travers des observations trés proches des interactions
des sujets.

D'autre part, cette démarche fait apparaitre la richesse que la fragmentation
et la. reconstruction d’'une situation peut offrir afin de mieux comprendre des
réalités pédagogiques fortement complexes, se déroulant dans des pénodes
plus ou moins longues et compartant la réalisation de tdches précises pour arriver
a.acqueérr un savoir précis.

Je vais tenter d'évoquer maintenant comment cette expérience, qui a
consisté a se donner les mayens de minfaturiser une démarche pédagogigue
pour pouvoir I'observer plus précisément, peut permettre a I'enseignant de
percevoir des liens subtils qui échappent a une observation plus globale de sa
pratique pédagogique.
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2. Les premiéres impressions ne sont pas toujours justes.

Les diverses approches d'analyse de la méme réalité de I'atelier-laboratoire
montrent que les premiéres impressions peuvent tromper. L'observation des
mémes données sous d'autres angles d'approche montre d'un c6té la complexité
des refations qui n’était pas comprise dans la premiére approche, et de l'autre les
appréciations tres générales et vagues qui trompent le jugement de I'enseignant
sur la participation ou la compréhension d'un éléve.

Leffet du temps, les styles particuliers d'interaction, les stratégies d'action
sur les abjets, les relations construites entre les sujets (éléves et enseignant)
sont des facteurs qui modifient autant la compréhension de la tiche et fa possibilité
d’acquérir le savoir que fa maniére dont I'adulte pergoit la réalité qu'il veut évaluer.

Changer les stratégies de questionnement (solution possible dans le cas
de Mario), ou attendre |'établissement d'une confiance suffisante pour s'exprimer
{le cas d'Cliva) sont des stratégies qui ne se laissent voir que lorsqu’on dépasse
les premiéres impressions.

Finalement, il faut dire que les généralisations a propos du comportement
et de la compréhension des éléves a partir de ces premiéres impressions sont
habituellement fragmentaires. De plus, il est important de se défaire des indices
de départ pour gu'ils n'empéchent pas la compréhension de la totalité.

Cela signifie en bref une nécessité de changer la perspective du regard au
moment o {a réalité résiste et ne se laisse pas enfermer dans nos termes du
départ. Ceci nous amene a redéfinir nos instruments pour mieux cerner la réalité
gu’on est en train d'étudier.

3. Les individus ont leur style particulier d’action selon la
situation ou ils sont placés.

D'une part, [ai découvert, par I'observation minutieuse des enfants en
groupe, la construction de patterns particuliers d'interaction, lesquels sont trés
liés aux camarades du groupe et aux situations du travail. Ces patterns d'interaction
semblent avoir un lien avec la compréhension de la tache et l'acquisition des
connaissances, ainsi qu'avec la compréhension des attentes de 'enseignante.
Par exemple, le style varié et riche de Tomasa semble favoriser sa compréhension
des phénomenes.

D'autre part, les résultats obtenus dans les divers contextes sociaux de
cette recherche montrent avec une certaine clarté qu'il y a une instabilité de
connaissances, qui pourrait étre mieux interprétée comme liée a une instabilité,
des situations qui favorisent ou empéchent {'expression par les sujets de ce qu'ils
croient savoir ou de ce que les autres attendent qu'ils disent. Par exemple, les
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différences entre les réponses de Tomasa dans la premiére étape a Paidds et la
deuxiéme étape a I'Université.

4. Mettre en évidence les éléments apparemment sans
importance.

Considérer des faits qui peuvent sembler de «petits détails» peut &tre
un moyen d'arriver @ mieux comprendre la maniere dont une situation a évolug.

«L'accident» avec le rotor a permis aux enfants de trouver les points
d'incidence de fa vapeur {voir IVeme partie, chapitre Il ). Les affirmations exprimées
a l'intérieur de la tache, méme si elles ne donnent pas d'indices pour arriver aux
«bonnes réponses, favorisent I'expression de nouvelles hypothéses (voir IVeme
partie, chapitre 1I).

Tous ces faits pourraient sembler des éléments sans importance, tant
pour la tache de construction que pour la compréhension des phénomenes. Les
différentes analyses montrent que ce fait particulier n'était pas de moindre
importance, contrairement a ce que ['on aurait pu croire.

Cette réflexion pourrait nourrir une attitude d'observation réceptive qui
favoriserait la prise en considération des éléments qui, dans une premiére approche,
semblent n’étre pas liés aux objectifs de ['observateur.

5. Une réflexion sur moi-méme.

Et maintenant je vais porter fe regard sur une personne particuliere : moi-
méme, dans I'expérience de I'atelier-laboratoire que | ai vécue avec les enfants.
Au début je croyais que je pourrais entrer avec objectivité dans ce laboratoire. Le
but était d'observer exactement ce qui se passait tant du point de vue des
actions des enfants que du point de vue de leurs idées. J'allais, en tant que
chercheuse, les examiner comme des sujets.

Mais Ihistoire a éte différente. Les observations faites lors de plusieurs
approches des expériences de |'atelier-laboratoire ont permis de découvrir un
moi-sujet qui a bel et bien joué son réle d’enseignante.

En effet, ce moi-sujet a amené son univers pédagogique a son petit
laboratoire, dans lequel il a aussi beaucoup appris avec les enfants. Et méme s'i
avait en téte d'étre objectif, il a établi une forte relation intersubjective avec
chacun des enfants qui ont travaillé a la construction de la machine a vapeur. Et
les enfants ont plus pergu les attentes de I'enseignante que celles de la
chercheuse. En d'autres termes, les enfants ont compris {'objectif et les attentes
d'une enseignante qui voulait vraiment saisir comment ils acquéraient des
connaissances lorsqu'ils étaient confrontés a une nouvelle tache {cf. L'histoire
d’une recherche, IVeéme partie, chapitre |}.
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Parmi ces attentes, le besoin d'amener les enfants a la réussite a joué un
rlle trés important pour la démarche de I'entreprise. En outre, 'enseignante a
aussi exprime par tous les moyens possibles {161 questions} son désir de
comprendre ce qui se passait dans la pensée des enfants (tableau 24). Et,
clairement, les enfants ont compris et ont répondu a ce qu'elle attendait d’eux.

Cette intersubjectivité construite est devenue consciemment |'objet cen-
tral de mon attention. Elle a participé a la recherche des enfants vers les
movens darriver aux réponses, en leur donnant sens aux yeux de i'enseignante.

Remarquons que I'enseignante (ainsi que les enfants) avait un pattern
particulier de relation pédagogique qui n‘avait pas pu étre dissimulé sous une
volonté de s'impliquer dans une relation objective avec les enfants.

Ce pattern, ou plutdt ce style d'interaction de 'enseignant, était le résultat
de plusieurs années de confrontation quotidienne avec les collegues enseignants,
avec les enfants, et avec les parents de ceux-ci. Etil était tellement incorporé aux
habitudes quotidiennes d'action qu'il devait se reproduire obligatoirement dans
le laboratoire.

L'observation de cette enseignante dans son petit atelier-laboratoire révele
la maniere dont les univers de représentations, les valeurs et les styles d'action
sont fortement incorporés chez les sujets. iis leur font construire des stratégies
particulieres d'action. Dans le cas de cette étude, ces univers ont fait du laboratoire
une miniaturisation de 'école que je dirige, dans laquelle le but primordial était de
découvrir findividualité de chaque enfant et de le faire participer a la signification
de la recherche.

C) Des reflexions plus précises a propos de la pratique
pédagogique.

1. Pour tirer parti du travail en équipe, il est important que
I’enseignant observe plus précisément chacune des
personnes.

Les analyses faites dans les séances du travail collectif de ['atelier-
laboratoire ont permis de découvrir un travail autonome de la plupart des sujets
et ont montré que, bien que certains sujets ne semblaient pas intervenir dans la
tache, ils avaient un style d'interaction particulier qui leur a permis a long terme
de comprendre le fonctionnement de I'appareil (IVéme partie, chapitre 1| B
412a44).

La tache collective a favorisé aussi des comportements autonomes chez
les enfants {IVéme partie, chapitre Il B 2, tableaux 12 et 13). Certes, il y avait
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clairement des leaders dans la tiche. Mais les autres enfants ont construit eux
aussi des stratégies pour profiter a leur maniére de I'activité collective.

2. Latache de I'enseignant dans le travail de groupe de ses
éleves.

D'une part, I'observation de I'action du groupe peut permettre & I'enseignant
de réfléchir a ses interventions guand il veut favoriser la participation des éléves
moins actifs, surtout quand il se rend compte dans quelle mesure les autres
enfants peuvent entraver et limiter I'intervention de certains de leurs
camarades. D'autre part, le choix individuel des partenaires dans I'équipe
permet le respect des styles particuliers de comportement.

L'observation des divers styles d'interaction (IVéme partie, chapitre |l B
4.1 3 4.4.} a montré comment, grace a cette diversité, les sujets arrivent plus
facilement a comprendre la tache et a saisir certaines connaissances. L'enseignant
peut aider cette diversification des comportements par son intervention.

Alintérieur des pratiques de I'atelier-laboratoire, plutdt que de demander
aux éléves des explications a propos des phénomenes physiques, I'enseignant
peut les amener a considérer certains facteurs en les faisant réfléchir sur la
maniére concrete de résoudre des problémes; cette dynamique est plus liée 4 la
facon d'agir habituelle de I'enfant.

Etant donné le rbie des affirmations et des négations dans la consolidation
des idées, il semble important que I'enseignant propose des pratiques d'exposition,
apres les tches collectives. Il importe aussi de donner du temps & I'enfant, tant
pour réfléchir sur ses perceptions et expériences que pour construire avec adulte
et le groupe une intersubjectivité qui lui sera bénéfique.

Les résultats observés montrent la richesse de I'atelier-laboratoire comme
un espace de rencontres entre les éléves et I'enseignant.

Pour finir, je veux ajouter que le temps que I'enseignant prend pour observer
le groupe des éléves en interaction ne doit pas étre considéré comme du temps
perdu, car s'octroyer un temps d'observation, ¢'est s'offrir ainsi la possibilité de
s'éloigner temporairement du travail pour trouver les moyens de mieux comprendre
son groupe, donc de mieux organiser sa propre action.

3. Quand Penseignant observe les comportements des
enfants, il s’observe aussi lui-méme.

Les observations faites a l'intérieur de cet atelier-laboratoire mettent en
évidence importance de prendre en compte |'adulite pour mieux comprendre les
interactions des éléves. La maniére dont les enseignants proposent les taches et
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présentent le savoir aux éléves est trés liée aux démarches que ces derniers
développent dans 'activité proposée a la classe.

Ces résultats montrent Iimportance d'élaborer des moyens pour permettre
a 'enseignant de se décentrer face a sa tache et face a sa relation avec les
gleves. Bien que le processus développé a I'intérieur de cette recherche ne soit
pas toujours réalisable par le temps qu'il demande, il serait possible de penser a
des situations qui favoriseraient 'analyse de ses propres pratiques. Tel est le cas
des séminaires de réflexion des enseignants ou des stages a deux enseignants,
qui peuvent constituer un bon moyen d'observer son groupe et, du méme coup,
ses propres démarches dans le travail et dans l'interaction avec les éleves.

4. L’atelier-laboratoire comme pratique pour résoudre des
problémes ensemble : enseignant et éléves.

D'une part, les observations de la pratique effectuée dans l'atelier-
laboratoire montrent comment une tache précise peut favoriser 'autonomie.
Une autre caractéristique de cet atelier est la possibilité d'utiliser un maténel qui
soit ala portée des enfants, car ils peuvent ainsi reproduire I'expérience ailleurs.
Cette pratique peut permettre un travall plus personnel et potentiellement plus
riche que la méme expérience avec du matériel pré-construit. Ces activités peuvent
montrer aux éléves une relation plus proche entre le jeu, la construction des
appareils et I'acquisition des connaissances.

D'autre part, I'atelier-laboratoire peut étre un espace pour favoriser des
taches ou la relation enseignant-éleve soit plus horizontale. La tache commune
diminue alors ainsi la concurrence et favorise la collaboration quand le groupe
permet I'intervention de chague individu a travers la conjugaison des diverses
habiletés.

5. Le lien entre la recherche de V’atelier-laboratoire et
I’école.

Cette recherche montre comment I'observation plus précise des pratiques
guotidiennes 3 "école peut favoriser la naissance de nouveaux points de vue. Il
serait souhaitable de proposer d'autres études de divers moyens didactiques,
afin de mieux connaitre leur portée.

En effet, cette étude est seulement une modeste approche du monde
relationnel et conceptuel dans lequel éléves et enseignants construisent un
savoir et s'approprient d'autres connaissances. |l reste un univers plein de
possibilités, ouvertes aux chercheurs et aux enseignants, qui, a mon avis, doivent
essayer de construire ensemble une infrastructure d'observation, d'analyse et de
réflexion & propos de la tache educative.
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CINQUIEME PARTIE
LA REFLEXION

VERS UNE CONSTRUCTION DES INSTRUMENTS
D’ANALYSE

Introduction.

Le défi a été toujours présent : comprendre les liens entre la thearie et la
pratique, ou plutdt, les construire. Valoriser la pratique éducative aux yeux de sa
propre théorie. Cette fois, je me suis décidée a relever le défi, malgré les
conséquences que cela imphquait. Etje dois dire que cette derniere partie a été
une expérience trés épuisante car elle m'a amenée a approfondir ma réflexion.
Cette réflexion est chez moi imprégnée des émotions et des sentiments qui
avaient ¢té présents dans les premiers contacts avec les connaissances, de
I'école primaire a l'université.

Au début de I'élaboration du premier chapitre, j'avais pensé faire un
encadrement théarique, afin de bien délimiter les sources d’ol [avais tiré ma
réflexion. Mais mon esprit d'enseignante est trés rebelle car il est toujours proche
des prises de décision de la pratique quotidienne.

Comme praticienne, dans les moments d'arrét, de réflexion, j'accepte des
schémas théoriques dans le but de mieux comprendre la réalite. Mais si ces
schémas ne sont pas suffisants pour agir, je me défais d’eux et je tire donc des
problémes rencontrés, de I'entourage, des besoins urgents, les élements pour
prendre des décisions.

J'aurais pu faire un cadre théorique, en essayant de situer ma deémarche
dans les théories reconnues, mais elle aurait €té trés loin de ma réalité
éducative.

Dans le premier chapitre de cette partie, j'essaie d'examiner ce qui reste
aujourd'hui des savoirs rencontrés tout au long de ma formation. Ce parcours
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devrait permettre, @ mon avis, de comprendre comment «les autres» - 3 travers
les théories, les lectures, a la suite des échanges et des discussions - étaient
présents dans mon esprit et avaient laissé un message dans mes conceptions,
dans mes attitudes, dans mes savoirs pédagogiques.

Ce premier chapitre n'est pas un cadre théorique; ce n'est pas non
plus une revision systématique de I'histoire de la psychologie et de la
pédagogie. Il reflete mon expérience absolument personnelle et J'essaie d'y
faire en guelque sorte une auto-analyse de mon rapport au savoir.

Ala fin de ce chapitre, je considére I'exposé comme une méthode de
construction de I'objet de savoir. Perret-Clermont mentionne que I'exposé est,
en somme, une partie des methodes de recherche qui permet la «construction»
de I'objet qu’on veut saisir >,

Dans le deuxieme chapitre, j'essaie de montrer les stratégies suivies dans
la construction des moyens des réflexion. Il est souligné comment |'évolution
permanente de fa proposition Paidds a un lien trés proche avec l'attitude réflexive
a propos des pratiques quotidiennes, et avec la conscience de importance de
I'istoire d'une initiative pédagogique comme une fagon de permettre sa propre
évolution.

Par la suite, dans le méme chapitre, je montre la réfiexion & propos de la
pratique pédagogique comme instrument pour produire des connaissances
théonques. Ces connaissances sont construites par les enseignants, qui
recherchent des réponses aux questions qu'ils se posent sur leurs propres
pratiques. L'expérience Paidds devient un espace de genése de nouvelles
possibilités pédagogiques en espérant pouvoir ainsi, par la méme occasion, éveiller
la réflexion d'autres enseignants-chercheurs sur d'autres projets éducatifs.

3 Anne - Nelly Perret - Clermont, Cours & ['Université de Neuchétel, octobre 1985
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CHAPITRE 1

REFLEXION A PROPOS DE MON PROPRE
CHEMINEMENT

A) Devenir consciente de son propre rapport au savoir : une
aventure.

1. Rendre compte de I’échange des idées dans la tiche de
construction des savoirs.

Ayant terminé la rédaction de la IVeme partie a propos de la recherche,
une des préoccupations les plus présentes dans mon esprit était d'arriver a
trouver les sources qui avaient nourri ma propre démarche éducative, car je me
disais gu'elles aideraient peut-&tre a comprendre certains «pourquoi» et
«comment» du travail pédagogique. Si quelques sources ont déja été explicitées
a lintérieur de ce travail, plusieurs questions habitaient encore ma pensee.

Les résultats de la recherche de I'atelier-laboratoire montraient comment
les enfants prenaient une idée originale d’un autre et peu a peu la transformaient.
Cette transformation mettait en évidence le processus d'assimilation et
d'accommodation et donnait aux explications des caractéristiques particulieres
en fonction de chaque enfant. L'interaction sociale était, dans ce cas, un facteur
causal de la construction et reconstruction du savoir.

Mais de quelle facon cette interaction jouait-elle en ma faveur lorsque je
voulais «apprendre» et «apprendre a fairen?

D'une part, il était clair, a mes yeux, gue la proposition éducative Paidds,
les méthodologies proposées et la fagon de construire des instruments d'analyse
dans la recherche n'étaient pas de nouvelles idées dont ['aurais été la créatrice.
Il s"agissait d’une création collective a travers I'action commune, 'échange, la
discussion, fa lecture et I'observation de la réalité.

D'autre part, plusieurs échanges que |avais menés tout au long de ma vie
al'écoley avaient aussi contribué. Dés |'école primaire, puis au niveau secondaire,
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al'école Normale et durant ma formation universitaire, j‘avais rencontré diverses
personnes : camarades, enseignant(e)s, éleves, parents, collegues, personnel
administratif. J'étais convaincue que ces rencontres m'avaient permis de changer
certains points de vue : ils m‘avaient ouvert les yeux sur de nouvelles réalités, en
coordonnant mes actions avec celles des autres, j'al pu maitriser des systemes
de coordinations, ensuite individualisés et intériorisés. Il me semble que les
coordinations d'actions interindividuelles ont joué et jouent encore un réle causal
dans une conception Interactionniste et constructiviste.

Mais linteraction n'était pas seulement celle du face a face. En outre,
tout au long de ma formation, {‘avais été en contact avec d'autres personnes,
mais au travers d'un dialogue intellectuel ; il s'agissait de divers auteurs de livres.
Et ils avaient eu aussi une énorme influence sur ma fagon de comprendre
I'éducation.

A ce stade de ma réflexion, je suis arrivée a considerer que ma position
éducative, mes idées a propos des buts de I'école, la maniére d'organiser et les
méthodes didactiques proposées n'étaient pas originales, mais n‘etaient pas
non plus identiques aux idées des autres, exprimées oralement ou par écrit. Elles
étaient un produit mixte, enrichi de I'extérieur et de l'intérieur. Par exemple, les
propositions de Freinet pour I'école n‘avaient pas été introduites telles guelles,
mais avec une vision personnelle qui avait déterminé la facon de faire et la
maniere de les utiliser.

Il était évident que dans ma rencontre avec ces personnes (face a
face ou a travers des écrits) j'avais saisi une partie de leurs messages,
assimilés selon mes nécessités, mes attentes, mes questions et mes valeurs.

J'ai ainsi compris que mon univers de concepts, de valeurs, de relations
sociales avait joué le réle de tamis, retenant une partie de ce que 'on me
transmettait, et le transformant ensuite par mon propre mécanisme assimilatoire.

Et a un moment donné, les connaissances, les idées, bien qu'ayant eu
comme point de départ les idées des autres, étaient déja imprimées et
transformées par mon propre univers de compréhension.

2. «Contourner» les éléments des théories pour mieux
comprendre la réalité concréte présente.

Les réflexions faites m'ont permis de placer les idées dans le champ des
idées et les personnes dans le champ des personnes. Les relations que {‘avais
établies dans ma pratique professionnelle et ma réflexion universitaire m'avaient
mise face aux diverses théories explicatives de la pensée, du comportement, de
la personnalité et de I'apprentissage.
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Dans ma pratique scolaire, comme étudiante en formation permanente,
j'avais essayé de saisir leurs éléments et je les avais rapprocheés de ma
réalité quotidienne afin de mieux la comprendre. Mais les théories ne m'amenaient
pas toujours a mieux expliquer la réalité; et généralement, j‘attribuais ce fait a
une incapacité personnelle de comprendre. Dans mon rapport aux théories
jattendais d'elles la possibilité de les utiliser comme des explications «totales»
de la réalité et pour y arriver, j'essayais d'étre le plus fidele possible aux théories
comme guides absolus de mes actions concrétes. Et cette fidélité devenait,
quelques fois, comme un engagement personnel avec Iauteur.

Anne-Nelly Perret-Clermont, dans la table ronde du SRESAS {(Paris, juin
1986), propose un autre rappart aux théories, un rapport instrumental. Elle se
réfere 3 elies comme a des «paires de lunettes» qui peuvent étre utiles «pour voir
loin», mais qui ne «sont pas pratiques pour voir presy. Elle considere le travail
inteflectuel comme «un effort de réflexions, de simplification, «pour rendre saillantes
certaines dimensions du réel» et ainsi pouvoir mieux «les regarder».

Enles considérant ainsi, les théories deviennent des schémas de la réalité
qui peuvent, peut-étre, expliquer des relations que I'on n‘aurait pas vues
autrement. Il devenait alors clair @ mes yeux que d'autres dimensions pouvaient
8tre cachées dans cet effort de schématisation; certaines dimensions de la
réalité, trés souvent, n'étaient pas expliquées par les théories. De la la nécessité,
parfois, de «contourner» les éléments théoriques pour mieux comprendre
une réalité; ou plus encore, se défaire d'un schéma théorique qui, au lieu de
favoriser la découverte du réel, I'occulte a notre perception.

En commengant a comprendre les théories comme des schémas
d'approche pour interpréter certains aspects du réel, il devenait alors nécessaire
de diversifier les approches pour mieux regarder mon champ d'action pédagogique.
Et aussi pour décider ce qu'il convenait de faire et a quel moment.

C'est ainsi que la fidélité a une théorie, et par conséquent a son auteur,
n‘est plus aujourd hui pour moi une question de foi, d'adhésion personnelle, mais
I'emploi d'un outil qui est limité dans le temps et dans |'espace.

3. Prendre la réalité et sa complexité comme point de départ
et d’arrivée.

Je suis plongée dans une réalité éducative qui me demande d'un fagon
permanente des interventions pour répondre aux questions, pour résoudre des
problémes et pour analyser 'expérience vécue. Cette démarche requiert un
«détour théorique» et implique un enrichissement de la «grille d'interprétation et
d'intervention dans cette réalités, comme Ana Benavente me e disait *

Mais le probléme de partir de la complexité d'une réalité afin de parvenir a
intervenir sur elle nous ameéne a celui de I'approche de cette complexité. Comme

4 Ana Benavente, Lettre personnelle a 'auteur
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le décrivent Morin et Ardoino {1983), la complexité «s‘oppose a I'ambition
simplificatrice, bien marquée de la science cartésienne (diviser la difficutté)».
La prise en cansidération de cette complexité nous amene a intégrer son caractére
«molaire» et «'impossibilité de sa réduction par découpage, par décompasition
(sens traditionnel de V'analyse) en élements plus simples».

Mais I'impossibilité de séparer les «constituants» ne veut pas dire qu'ils ne
peuvent pas étre repérés ou distingués a travers des méthodes appropriées.
Pour Morin et Ardoino, ce repérage suppose «une vision systématigue,
compréhensive et herméneutique des choses par laquelle les phénomenes de
relations, d'interdépendance, d'altération, de récurrence (...} deviennent
prééminents pour l'intelligibilité.»

En outre, la reconnaissance et le postulat de la complexité d’une réalité
signifient admettre «sa nature a la fois homogene et hétérogene», sa «multi-
dimensionalité». Cette reconnaissance oblige d'une certaine fagon a une
compréhension «muitiréférentielle» et plus fine, nécessitant des instruments plus
précis.

Les réflexions antérieures ont mis en avant 'intérét évident a compter sur
des systemes explicatifs divers, a savoir, historique, personnel, intenndividuel,
institutionnels, sociaux, idéologique, entre autres, afin d’avoir une compréhension
plus riche et plus claire de la réalité envisagée.

4. Se donner le droit de produire des connaissances de la
réalité.

Il découle des considérations précédentes a prapos de la complexité des
phénomenes éducatifs que la relation de I'enseignant-chercheur change autant
envers les instruments oules théories d'analyse de la réalité, qu'envers son
rapport avec cette réalité.

Une fois qu'on a pnis conscience de I'existence de la complexité, fe
paradigme positiviste ne peut plus tre utilisé. Ana Benavente dit a ce propos :
«un nouveau rapport a la réalité et a la théorie implique un autre rapport au savoir
(...J on se donne le droit d'interroger des théaries a la lumiere d'une réalité et {...)
on se donne {en méme temps) le droit de produire des connaissances sur la
réalité que V'on travaille sans rester enfermé dans le cadre de I'application du
savoir déja construit par d'autres” 8

Dans cet esprit, les nouvelles connaissances sont légitimées par leur genése.
Elles sont fe produit de nos demandes a propaos de la réalité envisagée.
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5. La relation entre I'implication personnelle et la nécessité
d’explicitation.

Une fois que I'enseignant a accepté cette complexité constitutive des
faits pédagogiques, il est important de construire des instruments pour les
comprendre et savoir agir en leur sein.

A cet effet, je me réfere a la considération de Bataille {cité par Devereux,
1980) qui montre le rapport dialectique entre 'implication, élément constitutif de
la complexité, et I'explication. Ce rapport est plus évident au moment ou le
chercheur en éducation a besoin de transmettre ses explications a des lecteurs
non informés.

Bataille montre comment «'étymologie atteste la parenté des concepts
d'implication et de complexité». Les deux, «issus de la méme racine grecque
{plek = plier), des verbes latins implicare (...) et complectare {...) traduisant tous
deux I'action d'embrasser, d'entourer, d'envelopper.(...) La complexité constitue
«ce dans quoi» I''mplication est le fait d'étre enveloppé, engagé, embrassé”.®

Bataille se réfere a {'implication du chercheur comme une des classes de
données que I'explication de la complexité se doit de dé-lier des autres classes
de données. «Le chercheur qui affronte la complexité ne peut pius s'obstiner a
faire semblant de s'en exclure”. 7 Lexplication risque d'étre incompléte si elle
n'integre pas I'analyse de I'implication.

Ainsi le probleme présente deux aspects incontournables : d'un c6té,
I'explication inclut I'analyse de 'implication, mais par contre, I'implication n'est
opérante que si elle est analysée.

D'un autre cté, I'opération explicative fondamentale correspond & «un
dépliage de la complexité” ® , dans le but d'éclairer ['articulation complexe de

tous ses éléments.

Pour transmettre a d'autres la complexité de cette réalité envisagée
et analysée, I'enseignant-chercheur est obligé d'inclure dans sa téche
explicative I'analyse de son implication, en essayant de [‘articuler dans
I'explication de I'objet complexe étudié. L'implication, comme objet de
recherche, dynamise la connaissance, permet de comprendre les conditions
de production du savoir, des mécanismes, des buts et finalités de cette
production.

C'est dans ces réflexions que j'ai compris comment «ma place» dans
I'investigation que je faisais était un élément explicatif de la complexité de la
réalité analysée. Une fois de plus, mon implication, tant dans le travail pédagogique
concret que dans la recherche de laboratoire, ne constituait pas un élément

5 Ana Benavente, 1985

6 G.Devereux, 1980, p.p. 17-19
7 lod.
8 Bataille, cité par 6. Devereux, 1980p.p. 17-19



346 LA GENESE D'UNE INNOVATION PEDAGOGIQUE

subjectif empéchant une compréhension dite scientifique, mais était plutdt un
glément que je devais relier, et dévoiler pour permettre aux autres {lecteurs)
de se |'approprier.

Bataille affirme que la réflexion sur Implication du chercheur lui attribue un
role médiateur dans «un processus collectif d'explication dont I'analyse des
implications est partie intégrante”. ®

C'est dans ce sens que j'étais obligée de comprendre la complexité
de mon implication dans le champ social et d' y réfléchir.

G.H. Mead mentionne la réflexion comme étant un retour de la pensée
fondatrice de 'humain. Cette réflexion émerge du déplacement sur l'autre et de
Iintériorisation de 'autre {G.H. Mead, 1963). A ce stade, ma réflexion a propos
de I'oeuvre pédagogique m'avait permis de placer les autres dans la construction
collective.

B) L’itinéraire intellectuel : un parcours historique a travers
Institutions, lectures et rencontres.

1. Le sens d’un parcours historigque.

Pour approfondir I'explication a propos du réle de l'interaction avec les
autres dans la construction de la conception de la proposition Paidds, j‘ai décide
de parcourir I'histoire de mon propre cheminement intellectuel, vécue a travers
ma vie d'études et de travail.

D'une part, je vois I'histoire de mon itinéraire a travers diverses théories
avec des «lunettes» construites aujourd'hui. Cela veut dire que |’|mp0[tance
donnée aux diverses positions théoriques, rencontrées autant dans mes études
a 'Ecole Normale qua 'Université, ainsi que les lectures choisies par recherche
personnelle, sont analysées en fonction de leur présence actuelle dans la
proposition Paidgs.

D'autre part, il estimportant de préciser que le choix des diverses sources
théoriques n'a pas été décidé personnellement, car il s'agissait QU curriculum
explicite des diverses universités, méme si c'était mon choix de frequentgr telle
université plutdt qu'une autre. Mais je dois ajouter que Iimpact et la considération
de ces ressources théoriques est le résultat de ce que j'ai ressenti par rapport
3 leur qualité, leur justesse et leur capacité d'interrogation de la pratique éducative.

2. L'attitude éducative, initiée a ’Ecole Normale, est toujours
présente (1965-1967).

Apres 'école primaire et secondaire, l'initiation formelle au champ(éducat.if
s'est faite dans les cours de didactique de I'Ecole Normale. Cette formation avait

9 Bataille, cité par 6. Devereux, 1980 p.p. 17-19
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un lien trés clair avec une position pragmatique positiviste de la pédagogie. Etje
peux dire que certains de mes propres besoins de précision et d'assurance
d‘avair choisi «la bonne méthode» pour chague branche découlent de cette
initiation a I'enseignement.

En outre, dans la formation de I'Ecole Normale, I'histoire de la pédagogie
était présente dans le but de rendre attentives les éléves a la genése des divers
systemes éducatifs; de comprendre I'éducation comme un ensemble de valeurs
et de moyens utilisés par une société afin d'assurer son existence dans le futur,
a travers la formation des plus jeunes.

Cette approche historique a laissé certaines traces dans mon esprit
d'enseignante et a joué un réle dans la détermination de quelques éléments
pédagogiques de I'école. J'avais été tres frappée par I'importance donnée par
les Grecs a la formation esthétique : les ateliers de peinture, de modelage et de
théatre de Paidds en résultent.

La lecture de I'oeuvre et de la vie de Rousseau avait éveillé chez moi un
sentiment contradictoire. Je ne comprenais pas comment l'auteur de "UEmile *
(Rousseau, 1762), avec sa position si innovatrice, pouvait abandonner ses enfants
et devenir un éducateur célébre. Rousseau signifiait, pour moi, la contradiction
entre les théories et les faits éducatifs. Cette réflexion était une invitation &
essayer de chercher une relation plus proche entre les idées et les actions
pédagogiques.

Decroly m'a rendue consciente de l'importance de I'enfant dans |'éducation,
et certainement que les travaux avec mes premiers éleves furent axés sur des
«centres d'intérét». Claparéde (1930), Dottrens {1954), Hatch et Costar (1965)
ont provogué chez moi des réflexions a propos des attitudes en éducation comme,
par exemple, le rile des intéréts des enfants et de I'orientation des parents.

La proposition de Maria Montessori {1930), qui éveille maintenant chez
moi une certaine méfiance quant a {'utilisation qu'en font certains de ses partisans,
représentait, a ses origines, la confirmation de I'impartance de respecter
I'autonomie et le choix de I'enfant, et de se donner des moyens pour |'aider dans
I'acquisition des connaissances, avec I'appui du matériel scolaire.

{'école russe de Makarenko {1935), avec sa pédagogie du travail, ma fait
beaucoup réfléchir sur limportance d'intégrer I'enfant dans un travail productif et
sur les conséquences que cette formation avait pour sa vie future. Les travaux
faits avec |'élaboration du journal de I'école, dans la cuisine, ou avec les semailles,
ainsi que les «responsabilités» des enfants dans I'assemblée scolaire sont un
témoignage de I'influence de Blonsky et Makarenko sur ma pensée pédagogique.

Ce quim'afascinée, dans I'apprache de Freinet {1967), était son intelligence
créative a produire des moyens permettant de résoudre les problémes pratiques
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face aux éleves. De plus, Freinet cherchait aussi a lier ce qu'on apprend a l'enfant
al'école avec les moyens qu'on lui donne pour utiliser ces connaissances dans le
monde quotidien, hors de I'école. L'apprentissage naturel proposé par Freinet me
semblait une des réponses les plus adéquates a la question de la pertinence de
['école. Cette approche de I'enseignement a favorisé la proposition de privilégier
a Paidds la méthode naturelle de lecture et d'éciture, le travail mathématique
dans l'atelier de cuisine et I'apprentissage de fa langue a travers la rédaction et
I'impression dulivre de vie.

Chez d'autres éducateurs comme Luzuriaga (1957), Beauverd (1964),
Cuisenaire, Fricke et Sesuden (1968} j'ai pris plusieurs idées, tant des réflexions
relatives a une philosophie de I'éducation que des idées a propos des
ressources pédagogigues, telles que les «réglettes», les «projets» ou
I'échange avec les parents.

Le débat des Anglais autour de Neill m'a permis de comprendre
autrement ce que signifie «fa liberté» a 'école, et surtout la nécessité d'écouter
I'enfant dans sa participation a la communauté scolaire (Neill, 1940).

Dans mes travaux pédagogiques actuels sont présents les principes de
I'éducation rurale au Mexique, de I'école «éducativer et de I'école «socialister
des années 30 (Lemer, 1979), ainsi que V'école «rationnelles mexicaine, qui
privilégient la démocratisation de I'éducation (Vazquez, 1969), I'importance
de I'intégration des éléves a la société productive, ainsi que la prévention de
l'échec scolaire. Des éducateurs mexicains comme Justo Sierra (Barbosa,
1972), José Vasconcelos (Shvadsky, 1967), Rafael Ramirez (Black et Gardufg,
1983}, José de la Luz Mena (1938) Enrique Rébsamen (Castellanos, 1912),
ont orienté les divers choix de Paidés concernant la socialisation de I'enfant.

Les enseignants du mouvement de I'Ecole Nouvelle, que j'ai rencontrés
dans les divers congres d'éducation pré-scolaire et primaire, ont constamment
enrichi les options méthodologiques de Paidds, surtout gréce a la richesse des
moyens pédagogigues mis en oeuvre par tous, et a 'éfaboration d’une réflexion
autour de la nécessité de constituer des liens entre I'école et la communauté
dans laquelle elle se développe.

D'une part, dans mes approches de cet univers de richesse pédagogique,
une des questions les plus présentes & mon esprit était la nécessité de donner
au savoir pédagogique un statut qui lui permette de dépasser fanecdote et
I'attachement & l'auteur ou Vinitiateur d'une démarche éducative.

D'autre part, jai toujours été intéressée par la maniere dont le style
particulier de chacun des grands pédagogues était né. Ce style était-il le produit
unigue d'une intuition ou s'était-il constitué tant par des solutions pratiques que
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par des intuitions et des réflexions ? Comment donner un autre statut 3
Féducetion, considérant qu'elle détermine notre entrée (et permanence) dans
le monde du savoir ? Que faire du rapport affectif de I'homme & la connaissance
?Quelle est larelation entre les moyens, les attitudes, la diffusion et la permanence
des technigues ?

3. Une premiére approche de la psychologie (1967-1968).

Aucours de l'année 1967 je suis entrée a |'Université Nationale Autonome
du Mexigue pour suivre les cours de psychologie. L'approche comportementaliste
de la psychologie nord-américaine, avec Watson (1925), Skinner (1946) et Hilgard
{1966), constitue mes premiéres démarches dans la construction d'un savoir
psychologique. Cette vision de la possibilité du contréle du comportement, si
proche pourtant de la position positiviste initiale de I'Ecole Normale, a provoqué
en moi une énorme méfiance, surtout au moment ou j'al pris connaissance des
entreprises éducatives qui s'étaient constituées sous son influence.

Un autre courant, proche du précédent, présentait I'ambition de mesurer
lintelligence, la maturité, la socialisation (cf. Raven, 1960; Fitho, 1937: Goodenough,
1957; Gesell, 1960}. J'ai été séduite un moment par le monde des tests et les
possibilités qu'ils m'offraient pour rendre compte des performances et des objectifs
a atteindre. Mais, bien qu'actuellement Paidds continue a utiliser certains tests
(tels que le Corman (Corman, 1967), le Bender {Bender, 1955 et Koppitz, 1976),
le Wisc (Wisc, 1949) et le Frostig (Frostig, 1961)), je me pose aujourd’hui des
questions précises a leur propos lorsqu'apparaissent certaines difficultés chez
des éleves : est-ce qu'éduquer signifie se donner les moyens d'augmenter la
performance d'un sujet ? Le fait qu'il y ait mesure assure-t-il la scientificité de Ia
démarche 7 Mais oU se cache le sujet finalement ?

Jaiabordé en 1967, & 'Université, la psychologie de la personnalité d' Allpart
(1961}, les théories de la motivation de Madsen (1956}, et les travaux d Osterrieth
(1960), de O'Shaughnessy {1969) et de Rappoport (1972). Ces lectures m'ont
introduite dans I'univers de la description et d'une certaine fagon dans celui
de la prescription. Et cette préoccupation de connaitre et de décrire les
diverses étapes de développement de I'enfant est encore présente dans les
rapports de developpement {vair llleme partie, chapitre 7, pp. 208-209) un des
instruments d'information et de travail de I'école.

Les travaux de dynamique des groupes m'ont conduite dans le champ de
la psychologie sociale, et aussi dans celui de I'éthologie. Cartwright et Zander
(1953), Asch {1956), Shaw (1967) et Lewin (1938) m'ont donné un premier
apercu de l'importance d'observer plus finement les comportements des enfants
dans fe travail de groupe.
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A la fin de cette premigre étape universitaire, coupée brutalement par
la violence gouvernementale contre les étudiants de Mexico en 1968,‘ KL
abordé la dimension humaine, philosaphique, sociologique et psychologigue
de Theillard de Chardin {(1963), de Fromm (1955) et de Marcuse (1955), qui
ont éveillé chez moi le sentiment de F'urgence d’'un changement dans les
attitudes, et m'ont permis de mieux comprendre la crise des valeurs que Je
venais de subir.

4. Nécessité d’une approche interdisciplinaire : la sociologie,
la psychologie et la psychanalyse (1978-1984).

Aprés la répression du Gouvernement contre I'Un,iver,sné Nvatn_onale
Autonome je n'ai pas puy retourner. Mon entrée a FUniversite Mgtropolltame de
Mexico m'a permis d'introduire de nouveaux instruments dans l'analyse de ma
réalité éducative. Ainsi, grace aux théories de Marx (1867), Engels {1891 ). Gramsci
(Trad. 1977). /'l été introduite a 'analyse durble de 'école, I'aspect economique
et Iimportance de la compréhension des relations sociales gie production. Jai
commence, a cette époque-la, & comprendre la complexité de la fonction de
I'école dans la société comme un des moyens de reproduction idéologique et de
soutien des relations de production déterminées.

En outre, I'Université Métropolitaine m'a mis en contact avec la
psychanalyse, a savair les théories de Sign1und'Freud {1949) et les propositions
éducatives d'Anna freud (1948). Cela m'a fait entrer dans le monde dfes
interprétations : les pulsions, inconscient, I'énergie libidinale, les actes manques,
les contenus manifestes et les contenus latents, la sublimation, le delpla‘cer_nent
Bien que Freud ait toujours éveillé une forte admiration chez mot, je Warmvais pas
a situer la place de la volonté de I'homme dans son approche theonque \’Jlavals
Iimpression qu'avec l'interprétation freudienne, je ne pouvals quaccepter | echec
scolaire comme une situation naturelle et déterminée dés |e§ premieres annees
du sujet. Comme éducatrice, je ne pouvais pas accepter fa négation de ma tache
que cette inexistence ontologique signifiait pour moi.

Les tentatives de liaison entre la position psychanalyste et la théorie
marxiste m’'ont montré la possibilité d'utiliser deux schémas d'observation
appliqués a une méme réalité, comme ce futle cas aussi avec les propositions de
Reimut Reiche (1969), de Foucault {1976) et de Basaglia {1978).

Je me suis approchée des travaux de Virginia Satir {1972 et 1976), dans
la perspective d'apprendre & établir des relations avec so-meme et avec les
autres. Quelques séminaires de V'école Paidos se sont nourris de ces idées et
nous ont permis d’avancer dans la gestion de nos relations humaines.

Une rencontre marquante pour enrichir ma conception éducative a éte
celle que j'ai eue avec la lecture des anti-psychiatres comme Esterson (1970)
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et Laing (1960, 1961, 1964, 1966), qui a représenté pour moi la nécessité de
comprendre autrement fa pathologie et la maladie mentale. Ses réflexions a
travers Le moi et les autres (Laing, 1961), Le moi divisé (Laing, 1960}, et La
perception inter-personnelle (Laing, 1966) ont énormément frappé ma
sensibilité. Je peux dire que Je lisais Laing avec des frissons. Son partage avec
le malade mental m’a touché profondément, d'autant plus qua 'époque, encore
al'Université, j'avais d{i suivre un stage dans un hdpital psychiatrique. Les réflexions
qu'a éveiliées cette rencontre exceptionnelle sant revenues mettre en question
mes conceptions antérieures a propos de la compréhension de l'autre, son
acceptation et finalement celle de vivre avec lui sa souffrance et son angoisse.
Certains auteurs disent, en se référant a Laing, que c'est quelqu'un qui est entré
volontairement dans le monde de la folie pour partager I'angoisse des malades.
Je me suis promis, a partir de ce jour-ld, d'entrer dans le monde des souffrances
des enfants, dans le but d'arriver a mieux les comprendre et & mieux les aider &
les dépasser.

Postérieurement, les descriptions et analyses d'Erickson (1963} ont permis
de mieux comprendre les conflits et les besoins de nos jeunes gens et ainsi de
pouvoir construire les rapports de développement de Paidds (voir llléme partie,
chapitre/) avec une structure plus riche et profonde qu'auparavant.

Au croisement des analyses sociologique et pédagogique [ai rencontré
celle de Mendel (1971} sur la situation de «colonialisme intellectuel et affectif
que fe monde des adultes inflige a I'enfants. Ses propositions ant enrichi les
stratégies de Paidds pour mieux armer nos enfants, afin qu'ils puissent résister et
réagir face aux pressions sociales des adultes.

Dans la ligne de I'éducation affective, j'ai été aussi frappée par les oeuvres
de Mauco (1976), de De la Torre {1966) et de Spitz (1965). Comprendre les
bases et le développement affectif de |'enfant permettra de signaler des axes

plus clairs pour I'action didactique en essayant de protéger la sensibilité si faible
des enfants.

Un congrés, qui a eu lieu @ Mexico sur le théme de I'enfant maltraité, a eu un
effet déchirant sur moi. Jai analysé soigneusement de quelle maniére la culpabilité
des parents joue un rdle dans les punitions et les agressions contre leurs enfants. Jai
retrouvé Freud et, dune certaine fagon, je me suis réconciliée avec lui. Les travaux de
Markovich (1978), a propos des agressions des adultes contre leurs enfants m'ont
permis de comprendre autrement les parents et d'essayer de construire des stratégies
pour sensibiliser les parents de l'école sur les risques de violence engendrés par une
civilisation «stressée» comme la ndtre.

La rencontre avec la psychologie de groupe de Rogers et son disciple
mexicain Salvador Moreno (1979) est venue consolider mes intuitions sur la
richesse du travail en groupe et les possibilités que ces théories ouvrent pour
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I'école. D'autre part, les travaux de Bourdieu et Passeron {1970) m'ont donné
la possibilité de connaitre une autre perspective sur I'école et sa relation
avec l'entourage social.

La derniére rencontre au cours de mes études de psychologie éducative
I'Université Métropolitaine de Mexico a marqué profondément mon action
éducative, mais aussi mes réflexions théoriques. C'est Piaget et sa position
épistémologique qui ont bousculé mes notions antérieures & propos de
linteliigence, 'apprentissage et I'adaptation du sujet.

La premiére difficuité que j'ai rencontrée, face a Piaget, fut de construire
mes propres représentations et schémas pour comprendre sa théorie. J'al essaye,
a travers les séminaires aux enseignants de I'école Paidds, de leur présenter le
plus clairement possible les systemes explicatifs de Piaget. Je peux déclarer que
nous avons passe de nombreux jours a simplement comprendre et dépasser le
stade de l'initiation des études piagetiennes.

J'ai trouvé chez Piaget (1926, 1932, 1936, 1947, 1964, 1965, et 1971)
une nouvelle conception de I'action constructive du sujet : la tendance du sujet
a utiliser ses mécanismes assimilatoires et accommodatoires pour s'adapter a de
nouvelles situations. Dans une premiére lecture, je trouvai chez cet auteur la
possibifité de construire un fondement solide a I'action éducative.

J'al cherché ensuite les réponses éducatives a la théorie piagetienne, a
partir de son ouvrage 00 va ['éducation {1972), dans lequel 1l parle
positivement des écoles nouvelles. Puis j'ai suivi d'autres propositions dans la
méme ligne, telles que celles de Furth (1971), Aebli {1858), Moreno (1980},
Ferreiro et Teberosky {1979} et Ferreiro et Gémez Palacio {1982), Fuenlabrada
(1984), Galvez (1981}, Karmiloff-Smith et Inhelder (1974), Duckworth {(1971),
Nufez (1982), Schwebel et Raph {1973}, Gorman (Trad. 1980), Devries (1977},
Sinclair (1982), Battro {1969). Les travaux de la Fondation de High Scope {1978)
ont été pour moi la démonstration que la configuration d'un espace différent a
I'école est possible, et qu'il devient une source pour le développement cognitif de
I'enfant. Mes lectures de I'oeuvre de Constance Kamit (1982) ont eu une énorme
influence sur ma maniére d’envisager une éducation menant a I'autonomie de
I'enfant.

La derni¢re influence a nommer a été la suivante : considérer les stades
piagetiens comme une vérité absolue, de telle fagon qu'ils deviennent quasi des
objectifs éducatifs a Paidds, en ayant leur place dans les rapports de
développement des éléves. Sije devais baptiser cette étape a I'école, je dirais
que je me trouvais encline a prendre Piaget comme doctrine, ce qui comportatt,
je dois I'avouer, des difficultés pour expliquer totalement notre réalité éducative.
En outre, la position piagetienne laissait un arriere-golt de déterminisme. Je
narrivais pas @ comprendre jusqu'a quel point le sujet pouvait faire quelque
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chose pour evoluer lui-méme et o se situait la portée de action de 'enseignante.
Cette question restera présente, et sans solution pour moi, face a l'oeuvre
piagetienne.

Mes études de maitrise dans le Centre de Recherches de [I'Institut
Polytechnique du Mexique ont perpétué l'influence piagetienne dans ma
conception éducative. D'une part, [‘ai essayé, a partir des explications de Piaget
en termes d'équilibration et de ré-équilibration, de mieux comprendre la maniere
dont le sujet transforme ses réflexions .

D'autre part, je me suis approchee d'autres sources, afin d'expliquer I'action
de I'école. Les travaux de Berger et Luckman, intitulés La construction sociale
de la réalité (Trad. 1968), ont réintroduit 'aspect social qui avait été oublié,
d’'une certaine maniére, pendant mes études piagetiennes. Le groupe et ses
représentations m‘ont renvoyée aux problemes de particularité, d'individualité
et de société de Heller et Taba. Des phénomenes tels que le curriculum
caché a travers Life in Classrooms de Jackson (1968) et L'architecture
de la connaissance de Phenix m'ont permis de percevoir des phénomenes
que jamais je n‘avais percus. Ces phénoménes ont donné une autre signification
a la compréhension de la connaissance, du groupe, de {'individu et de la
société, dans la proposition éducative.

Encore dans le cadre de la maitrise, |'ai rencontré une source gui m'a
donné la conviction que I'action de |'enseignant est possible, qu'il est nécessaire
de mener une recherche psychopédagogique et de trouver un cadre
d'interprétation théorique des interactions dans la tache éducative. Le premier
travail en espagnol d'Anne-Nelly Perret-Clermont a signalé I'importance de mieux
comprendre I'action pédagogique pour amener a une amélioration de I'action a
I'école. Anne-Nelly Perret-Clermont (1981) montre la nécessité de dépasser la
dichotomie entre recherche fandamentale et recherche appliquée et de travailler
dans cette orientation en reconnaissant que, de toute fagon, toutes les réponses
ne sont pas déja construites, et que subsiste pour les enseignants fa possibilité
de construire des connaissances autour de leur action éducative.

5. Vers la construction d’une psychosociopédagogie (1984-
1987).

Monarrivée a I'Université de Neuchatel en octobre 1984 va ouvrir le riche
champ de la recherche a mon univers d'enseignante. Dans cette voie, les premiers
travaux que j'ai rencontrés ont été ceux de didactique et d'épistémologie des
sciences. Le livre de Cauzinille-Marmeche et al., Les savants en herbe (1983},
a el une importante influence sur mes attitudes d'observation, déja éveillées en
tant qu'enseignante. J'y ai trouvé confirmation de mon intuition quant a
I''mportance de /‘écoute de I'enfant comme connaissance préalable a I'action du
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maitre. Les rapparts de l'atelier-laboratoire & Paidds seront transformés par
mes nouvelles approches de la recherche.

Les travaux de didactique des sciences et technologies de Viennot {1978},
Rumelhard (1980), Halbwachs {1978), Giordan (1978), Astolfi (1984), Bain {1984),
Tonucci, Caravita et Detti (1983}, [sambert-Jamati {1984), Séré (1985},
Pontecorvo, Girardet et Grazzini {1984), Cesar Call (1983), vont revaloriser une
voie Importante de la recherche didactique. Cette recherche s'est faite a I'école

avec les enseignantes et a produit divers schémas pour interpréter et améliorer
I'action éducative.

Mon travail de recherche a été plus particulierement guidé par le modéle
de recherche et de construction de catégories d'analyse d' André Giordan. Jai
parcouru avec un énorme intérét ses présentations de la construction des
systemes d'analyse. Mon intérét s’est toujours porté vers les cheminements de
larecherche et de I'éducation, et pour moi Andre Giordan revalorisait cette partie
du travail, couramment passée sous silence.

De plus, les divers travaux de didactique des mathématigues, ceux de
Brousseau (1972}, Chevallard et Conne {1984), Vergnaud (1980), Schubauer-
Leoni (1985), Brun (1978) et Brun et Schub&uer-Leoni (1981) ont démontré
I'importance de F'objet-savoir comme un objet de médiation dans la relation
enseignant-éleve. Des nouvelles préaccupations vont s'éveiller chez moi pour la
conduite des études, notamment pour mieux placer les divers objets-savoirs de
I'école, et pour essayer de construire des méthodologies spécifiques.

J'ai retrouvé mon c6té d'enseignante avec une grande satisfaction dans
lalecture de descriptions d’expériences éducatives : celle de Bologne avec Carugati,
Emiliani et Palmonari {1981), 'expérience du groupe Rapsodie & Genéve (1982),
les études de Jean Cardinet a propos de I'évaluation scolaire {1982, 1984,
1986), les travaux de Francesco Tonucci a Rome (Tonucci, 1980 et Tonucci,
Caravita et Detti, 1983) et Clotilde Pontecorva {Pontecorvo, Girardet et Grazzini,
1984), les expériences d'éducation pré-scolaire et extra-scolaire de Raimundo
Dinello au Brésil (1884, 1985, 1987), les travaux d'analyse de I'éducation portugaise
d’Ana Benavente (1985), les récits et réflexions de Mario Lodi (1972) et les
travaux des nouvelles écoles anglaises. Le fivre d'Alain Buhler L'adieu aux enfants
(1978), & propos du docteur Janusz Korczak qui parlait d’autogestion des enfants
et méme le livre de ce demier, Comment aimer un enfant {Trad. espagnol 1986),
m'ont fascinée. C'était le témoignage des possibilités de I'éducation, méme
dans les conditions les plus oppressives d’une société. Je dois dire que ces
lectures ont éveillé chez moi 'univers des possibilités éducatives, des ressources
pour I'action et des guides pour la réflexion de 'action de I'école.

L'autre source déterminante pour arriver a construire d'autres madéles
explicatifs est venue du domaine de la psychosaciologie génétique. Les travaux
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de Doise (1978, 1981, 1382) Mugny (1985), Perret-Clermont (1979, 1981, 1386),
Perret-Clermont et Dinello {1987), Grossen (1984, 1988), Nicolet et Perret-
Clermont (1986), Brossard {1984) et Bell (1985) a propos des interactions entre
enfants comme source du progrés cognitif, les réflexions a propos des liens entre
niveau de performance et origine sociale des sujets, la prise en considération des
conflits sociocognitifs et du marquage social, la mise en évidence de la construction
d’'une intersubjectivité entre I'enfant et 'adulte et du réle de la communication
non verbale, montrent comment la situation joue un role médiateur fondamental
entre 'acquis, la position sociale du sujet et ses productions cognitives.

Mon regard d’enseignante a été stimulé pour essayer de confronter
constructivement une psychologie individuelle (piagetienne), 1a prise en
compte des facteurs sociaux comme variabies supplémentaires qui \aﬁe_ctent
les processus individuels, et une conception macrosociale qui tend a faire de
lindividu le simple réceptacle de déterminations externes.

Pour terminer ce parcours, je retourne au point de départ de ce travail de
recherche et de réflexion. L'analyse psychosociopédagogique d'Anne-Nelly Perret-
Clermont a signifié, dans mon travail éducatif, la possibilité d‘e produire des
savoirs pédagogiques a 'école. Uimportance qu'elle donne & I'histoire des
interactions sociales permet d'y chercher la pré-structuration d'un avenir et
Vexplication d'un produit present. Les interactions sont considérées comme le
produit d'un bref moment d'interaction, placeeg dar)s_ des relatnqns
interpersonnelles de longue durée, & un emplacement trés precis du rapport a la
culture et a la mémoire.

Les écrits, puis les cours et conversations avec Anne-Nelly Perret-Clermont
m'ont amenée & valoriser la démarche de recherche en éducation comme source
de compréhension de l'activité éducative, et la nécessité de construire des
instruments de compréhension de la pratique, 3 travers un exercice permanent
de réflexion.

Les lectures entreprises dans ma vie professionnelle et universitaire ont
pris une grande place, tant dans ma réflexion que dans mon action éducative,
certaines plus clairement que d'autres. Mats je crois surtout que e f[UIt le plus
important de ce parcours théorique a été de trouver, dans mon action d"éducatrice,
la source-méme de ma réflexion. Cette attitude réflexive me permettra peut-
étre, un jour, d'arriver & comprendre comment gérer I'action de 'école pour
le bien-étre global de F'enfant : cognitif, affectif et social.

Cette nouvelle voie de recherche permanente qui s'ouvre est, a mes yeux,
le résultat de '6change entre école et laboratoire, entre action et réflexion, entre
mon travail d'éducatrice, les investigations entreprises et les réflexions a divers
niveaux.
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C) L'exposé fait partie intégrante des méthodes d'investigation.
1. L’exposé permet a I'investigateur d’organiser son discours.

LUexpérience vécue a travers |'élaboration de cette thése m'a permis de
constater, dans les faits, la pertinence d'un séminaire d'Anne-Nelly Perret-
Clermont, suivi & I'Université de Neuchétel durant le semestre d'hiver 1986-
1987. Elle y relatait la maniere dont I'exposé permet au chercheur d'organiser
sondiscours.

Etant moi-méme plongée dans une pratique pédagogique, j'avais
beaucoup de difficulté a m'éloigner de I'action afin de construire une réflexion 3
son propos. Mon éloignement géographique de I'école a joué un rle positif et
m'a permis d'expliciter tant son histoire que les buts, les attentes, les moyens
et le systeme d'évaluation de la proposition éducative.

Mais la distance n'était pas suffisante et, malgré un énorme effort
d'abstraction et d'objectivation, je ne pouvais pas organiser mon récit et construire
un discours qui puisse exposer aux autres |'expérience vécue.

Dans 'intention d'organiser aussi bien histoire, la forme de la proposition
€ducative et la recherche de |'atelier-laboratoire, J'al commencé a raconter ces
expériences a des amis, volontaires pour I'exercice, en m'efforgant d'en
systématiser I'exposition. Mes interlocuteurs ne connaissaient pas I'expérience
educative, ils n‘avaient jamais séjourné au Mexique etj'étais obligée de leur faire
comprendre ce qu'était I'école (ses attentes, ses programmes, son entourage,
sa situation politique et sociale) et qui étaient ses acteurs .

Cet exposé a demandé une organisation préalable de mon discours mais
aussi une réorganisation en tenant compte de cet auditoire.

Dans la dynamique de 'échange, j'ai été obligée d'expliciter le plus possible,
de garder I'attention des auditeurs, d‘arriver a transmettre le message. Ensuite,
Je devais écouter leurs réactions, prendre note et fournir des réponses éclairant
ma présentation. Chaque séance d'échange, qui pouvait durer Jusqua trois
heures, a été suivie d'une réélaboration de ma part au niveau de fa structure de
mon discours. J'ai compris la nécessité de définir le cadre référentiel des questions,
pour pouvoir faire passer le message.

Tirant les conclusions de cette expérience, je constate que la
communication est d'abord une responsabilité de celui qui transmet, qui
doit saisir les mécanismes grace auxquels autrui pourra comprendre son
message.
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Je pourrais conclure en disant que I'exposé est un espace de construction
logique nécessaire a I'acte communicatif. Lacte de communication permet, a
celul qui transmet, d’objectiver pour les autres, et en méme temps de redécouvrir
I'objet pour lui-méme.

Pour toutes les raisons qui précedent, I'exposé se constitue comme
un espace d'explicitation et de décentration\qui doit favoriser Ialmllse en
évidence des implicites, afin de permettre a d'autres de saisir I'objet du
chercheur ou de I'éducateur.

2. L’exposé et la relation avec les instruments construits.

L'exposé permet au sujet qui expose de comprendre'la refation qu'il
établie avec I'objet de connaissance construit. Ce moment d'exposition est en
effet déterminant pour arriver a comprendre comment /ob/et-cgnna/ssance est
médiatisé par les moyens utilisés pour le découvrir pour soi-méme et face aux
autres.

Il devient presque impossible de parler sérieusement des ré_sqttat_s dela
recherche, de la réflexion ou de I'action sans prendre en considération les
instruments qui ont été utilisés pour y arriver; a mains que le sujet soit en
train de transmettre une doctrine qui lui est extérieure, auquel cas la refation
entre I'exposé et les instruments construits pour découvrir /objet connaissance
peut ne pas jouer de rble.

Afin d"arriver a transmettre son savorr, le sujet est aussi obligé d'orga[nser
son exposé suivant les buts qu'il s’est donnes. Diverses stratégies peuvent étres
menées, selon qu'il s'agit de décrire, d'exphque,r, de convaincre ou dg demo,ntrer.
Et il est important d'ajouter que c'est précisément au cours de I'exposé que
I'auteur doit construire les moyens d'explicitation, selon ses buts et a situation
d'échange a laquelle il est parvenu.

3. Un minimum de distance permet de mieux voir 'objet.

L'affirmation ci-dessus pourrait étre expliquée grace a une image qui me
semble trés pertinente : pour parvenir & regarder la montagne il est necessaire
d’en descendre; par contre, sionreste sur ses flancs, on court le risque de perdre
la notion de ses dimensions et les relations avec la totalité de sa forme.

S'éloigner de I'objet de la recherche permet de le replacer dans son contexte,
en utilisant des points de focalisation différents. Une grande partie de§ erreurs
d'interprétation des données est due au fait que les chercheurs n'ont pas
entrepris cette démarche d'éloignement, et ils ont pris comme des réponses
totales ce qui n'était qu'un fragment de la réalité.
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Grace a cette distance, on peut cerner plus facilement les caractéristiques
de 'objet, ainsi que les dimensions les plus pertinentes a sa description.

4. L’objet de recherche nécessite un temps de construction.

D'une part, la premiere apprache que le chercheur fait de I'objet ne lui
permet pas, genéralement, de le saisir. Il semble que I'objet offre une certaine
résistance et que sa construction sera le résultat d’'une maturation dans la
perception du chercheur. Petit a petit, le chercheur devient capable d'éclairer
les liens entre les divers facteurs énoncés. Il existe une genése dans la
construction des instruments d'analyse qui permet a l'auteur de faire des
aller-et-retours dans fa réalité observée : c'est a travers le temps que le
chercheur arrive a découvrir un phénomene dans toute sa portée et a établir
les relations entre les instruments et I'objet de I'observation.

D'autre part, ce n'est qu'a travers le temps que le sujet arrive a construire
la signification de I'objet; peu a peu, il est en mesure d'assimiler inconnu &
Funivers du connu.

Pour finir, je dois ajouter que la connaissance de |'évolution des instruments
d'analyse d'un objet de recherche permet aux observateurs externes de mieux
comprendre tant les méthodes que la portée de I'objet construit.

5. Des sujets étudiés par des sujets.

Expliquer comment se manifeste la présence de Vauteur dans I'histoire de
fa proposition éducative comme dans la recherche de I'atelier-laboratoire me
semble une nécessité incontournable.

Cetauteur, qui est compris dans I'analyse, est une personne. Mais, comme
toutes les personnes, elle n‘est pas vide de significations. Elle met, autant
dans son recuell des données que dans la construction des instruments
d'observation, tous ses implicites, ses représentations, ses valeurs.

Généralement les chercheurs sont comme cachés derriére les résultats,
prétextant pouvoir présenter a la communauté scientifique des faits et des
vérités objectives, claires et indéniables.

D'une maniére particuliére dans la recherche en psychologie et en
pédagogie (et certainement dans d'autres disciplines comme cela a été
mentionné par Bruno Latour, 1984) les résultats rencontrés sont étroitement
lies aux univers référentiels des auteurs. Et nous pouvons inclure, dans ces
univers, leurs engagements, leurs frustrations, leurs peurs, leurs attentes et leurs
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désirs.

Je suis convaincue que, si le but du chercheur est de montrer Ig
contextualisation de la production de son savoir, il doit aider l'interlocuteur a
comprendre e chercheur comme un autre objet, inclus dans I'analyse, etexpliciter
fa forme de son intervention dans le recueil des données, dans I'établissement
des facteurs et la constitution des résultats.

Comme cela a déja été dit auparavant, cette prise en considération de
Iimplicite du sujet est un des premiers pas vers une meilleure comprehenston‘ d}e
la complexité d'une recherche et de I'explication de certains aspects de la realite.

Dans la recherche en psychopédagogie, en particulier, je suis per_suqdée
qu'il est contradictoire que le chercheur psychologue fasse la psychologie d'une
situation et des autres sujets, sans prendre en compte sa propre psychologie.

6. Quelques effets de explicitation pour les interlocuteurs.

A travers I'explicitation des univers référentiels des chercheurs, les
interlocuteurs peuvent comprendre les buts de fa recherche et les divers types de
réponses élaborés.

Se contenter de réponses superficielles sous forme d'interprétations plaql-
sibles, ou, au contraire, chercher desTéponses en profondeur, est étroitement lié
aux objectifs implicites ou explicites des chercheurs. Et(je pourrais ajouter aussi
que les résultats sont liés au type de contrat passe avec la communauté
scientifique, avec I'organisme qui soutient financiérement la recherche, avec une
université donnée, ou avec une pratique éducative.
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CHAPITRE 2

L'EVOLUTION PERMANENTE DU PROJET PAIDOS,
PRODUIT D’UNE REFLEXION COMMUNE

A) Construction de nos principes pédagogiques et de nos
moyens de réflexion.

1. Utiliser P’histoire d’une expérience éducative pour en
transformer le présent.

Si f'on considére V'histoire dans une perspective circulaire et comme
reconstruction du passé dans le présent, alors Fanalyse historique d'une expérience
éducative se doit de fournir des instruments de compréhension de la réalité
actuelle. Elle devrait par exemple permettre de mettre en évidence les implicites
constitués au fil des ans et de lire le passé en fonction du présent.

Afin de générer des stratégies de changement, indispensables a I'assise
et 3 la croissance d'une expérience alternative en éducation, il faut réutiiiser le
passé de cette expérience. On y trouve, dans le désordre, les implicites, les
attitudes inconscientes, les modes de faire et de penser qui, a certains moments,
peuvent fonctionner comme éléments de résistance au changement.

Il convient également de noter que les expériences alternatives en
éducation se construisent grace a un réseau de relations interindividuelles en
évolution. Prendre en compte leur histoire permet de reconnaitre les stratégies
de changement et d'innovations pédagogiques réussies, ainsi que de valoriser
celles qui ont échougé ou perdu leur élan.

En fait, un projet alternatif en éducation ne se développe pas dans le vide,
mais 4 ol existent déja un passé, des modes de faire, des pratiques éducatives
en voie de transformation. C'est pourquoi le transfert d'une expérience dans un
autre contexte requiert un travail de décontextualisation, pour mettre en évidence
les bases transférables & un autre milieu, et de recontextualisation, afin d'identifier
les adaptations nécessaires au développement et au fonctionnement du projet
dans un nouvel espace.
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2. La création d’un projet novateur, réalisation individuelle
ou collective ?

Lanalyse du projet Paidos révéle un paradoxe complexe inhérent a la
construction des expériences pédagogiques. En effet, si ces demiéres sont
intimement liées a leur créateur, elles sont aussi le produit des relations
constructives entre toutes les personnes impliquées. Comment expliquer cet
apparent paradoxe ?

En fait, un dialogue va s'instaurer entre I'instigateur du projet et les
personnes que ce dernier attire. Aussi, bien qu'une idée maftresse gouverne le
projet au départ, cette idée va se transformer et prendre racine grace aux
interactions avec les protagonlstes del'expérience. On pourrait donc affirmer qu'il
existe une tension créatrice entre l'initiatrice et les participants.

De plus, les projets éducatifs résultent de la recherche de solutions aux
problemes d'un groupe social donné. Ce groupe interagit avec le créateur du
proj jet, tant dans la mise en évidence de besoins que dans la formulation de
réponses spécifiques. C'est pourquoi I'on convient de I'existence d’un groupe de
créateurs : enseignants, éléves, parents, autorités de I'école et extérieures. Tous
ces acteurs impriment au projet leurs aspirations, leurs valeurs et leurs
représentations. Et au fil de leurs interactions les aspirations des coauteurs
s'actualisent et se transforment.

Au cours de la mise en place d'un projet éducatif, les problémes concrets
Jouent un double réle : d'une part, ils permettent de transposer les désirs et les
Idéaux théoriques des auteurs dans la réalité; d‘autre part, ils facilitent la fusion
de leurs aspirations avec celles des différentes personnes intervenant dans I'action
pédagogique, autre voie par laquelle ces derniéres deviennent coauteurs du
projet.

Depuis sa création en 1971, Paidds a connu deux sources d'influence
constante

- Les enseignants, parents et enfants qui ont fréquenté I'école, dont les
interactions ont fait de Paidds un espace en perpétuelle transformation et qui,
par la richesse renouvelée de leurs apports, 'ont également affermi dans ses
objectifs fondamentaux. Ainsi, en méme temps qu'elle se renforce, 'école Paidds
régénére constamment ses objectifs, sa méthodo!ogie et ses valeurs.

-Les idées de théoriciens qui nous ont inspirés parce qu'ils proposent des
interprétations du fait éducatif et de la maniére dont I'humain pense et construit
de nouvelles connaissances.
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3. Notre représentation de I’enfant : un sujet cognitif, affectif,
interagissant et réfléchissant.

A Paidds, nous avons bati au fil des relations quotidiennes un modéle de
la maniére dont les enfants construisent la connaissance. Nous y incarporons les
concepts constructivistes d'assimilation et d'accommaodation propres a Piaget,
ainsi gue la notion d'intégration du cognitif et de l'affectif. Néanmoins nous
avons constaté que ces modeéles de développement devraient également inclure
la réalité sociale. En effet, c'est en interaction et en confrontation avec autrui,
camarades et enseignants, que les enfants agissent sur des objets et construisent
petit & petit de nouveaux schémas de compréhension. De plus, I'observation du
travail des enfants nous pousse a souligner qu'un nouveau concept ne se forme
pas seulement lorsque le sujet manipule les objets, sans comprendre le sens de
ses actions. Autrement dit, c'est essentiellement quand F'enfant comprend le
sens implicite de la manipulation qu'il peut construire une nouvelle explication.

En ce sens, nous différons des interprétations «orthodoxes» de Piaget, qui
proposent, comme moyen pédagogique, de favoriser le contact de I'enfant avec
les objets, en-dehars de toute orientation de la part du maitre ou d'interaction
avec d'autres enfants. Cette orientation nous parait lacunaire et nous croyons
que I'enfant a besoin d'interagir, en particulier dans I'effort d’explicitation de sa
propre pensée. Ainsi, guand un sujet tente d'expliquer les solutions qu'il a obtenues
face a un probleme, il progresse davantage vers la compréhension du concept en
jeu.

Un grand nombre des pratiques pédagogiques de Paidds encouragent
I'enfant a expliciter les actions qu'il entreprend. Face a ses camarades ou face 3
I'enseignant, il découvre ce faisant dans quelle mesure coincident ou non son
action et la compréhension qu'en ont ses interlocuteurs. Grace & cette pratique,
les enfants deviennent capables de dépasser leurs contradictions et d‘affiner leur
pensée.

Les propas qui précédent visent a souligner I'importance de la réflexion sur
sa propre démarche dans I'approche didactique et les pratiques proposées aux
éleves. Par divers moyens, nous nous efforcons de montrer aux parents et aux
enfants qu'il ne s'agit pas tant de s'instruire par une répétition mécanique, que
d‘avancer vers une compréhension et une réflexion sur la réalité. Précisons encore
que le caractere singulier-que prend cette action réflexive chez chaque enfant
constitue un autre élément central de notre conception cu fait éducatif. Lexistence
de styles particuliers d'apprentissage, d'interaction et de comportement affectif
apparait avec une grande clarté dans la pratique éducative. L'enseignant cherche
donc, a travers son travail quotidien, a connaitre le style propre a chaque éléve
dans son action sur le réel et a découvrir les valeurs et les influences du contexte
ou I'enfant grandit.
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Nous visons donc a privilegier dans la formation de ces savoirs cognitifs,
affectifs et sociaux, une dynamique créative et constructive, qui accompagne les
éleves dans leur réflexion; et nous souhaitons qu'a leur tour, ils puissent aussi
accompagner les enseignants dans ['approfondissement de leur propre demarche.

4. Autonomie, coopération et interaction au sein de I'école.

Avec cette démarche réflexive, qui se révéle étre un tonique permanent
de la didactique de Paidgs, nous cherchons fondamentalement a former des
sujets autonomes. En effet, nous sommes convaincus que lorsqu'un éléve construit
un mécanisme lui permettant de comprendre la réalité quil'entoure, il développe
une pensée autonome. Nous ne nourrissons pas I'ambition que les enfants
abordent la connaissance sur un mode proposeé par les adultes, mais a l'inverse,
gu'ils soient capables de farmer leur propres voies de réflexion dans Ia
compréhension de la logique des objets.

Cet effort aide I'enfant a se rendre indépendant de I'action directive et
orthodoxe de 'enseignant. L'apprentissage de la réflexion, de la confiance en ses
propres ressources et de la capacité de confronter ses idées avec celles d'autrui
et avec la réalité, nous parait constituer une des grandes rchesses de cette
didactique réflexive. En effet, grace a ce puissant mécanisme, |'éléve pourra
penser de nouveaux objets, de nouvelles relations sociales et, pourquoi pas,
proposer a fa classe d'autres chemins vers la compréhension de la réalité.

Enoutre, c’est précisément ce processus de pensée qui peut conduire les
enfants a coopérer et & intérioriser les points de vue d'autrui, enrichissant ainsi
leur vision des choses. Or cette coopération ne peut mieux se développer que lors
de la réalisation d'un travail collectif en classe. Certes, nous ne connaissons pas
toutes les modalités d'interaction en classe, et encare moins celles qui sont les
plus pertinentes pour le développement cognitif {A quel dge? Dans quelle situation?
Etface a quels problemes?). Malgré tout, nous croyons que la richesse de cette
confrontation de points de vue offre a la classe une occasion essentielle de se
décentrer et de développer un respect d'autrui. De plus, nous nous efforcons,
dans notre réflexion didactique, d'identifier quelles interactions et quelles situations
favonsent le plus le progres de I'enfant.

Nous partageons le sentiment gu'en faisant avancer I'enfant parallélement
vers la décentration cognitive et la décentration affective, nous l'aidons a devenir
indépendant du dogmatisme scolaire, mais aussi a batir une personnalité solide,
lui permettant de formuler ses objectifs, d'élaborer ses propres stratégies d'action
et de les mener a bien.

5. Interaction avec les parents : construction collective d’'une
connaissance éducative.

Considérant la place essentielle des relations famille-école dans le travail
éducatif, nous nous sommes efforcés de créer au sein de Paidds un espace
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d'échange et d'analyse de la problématigue infantile, instituant a cet effet
I'entretien individuel et I'Ecole des Parents.

Les parents peuvent compter sur des entretiens particuliers avec les
enseignants, au cours desquels ces derniers, libérés des demandes du groupe,
prétent attention aux besoins et aux doutes des parents. Ce dispositif a permis
un rapprochement entre corps enseignant et parents, ainsi qu'une meilleure
connaissance du milieu familial; il offre également au maitre I'occasion de présenter
les objectifs du programme et les stratégies didactiques. Des lignes de travail
communes entre I'école et la maison se sont ainst souvent établies .

L'Ecole des Parents a commencé de fonctionner durant I'année scolaire
1988-1989, dans les locaux de Paidds. Elle offre une formation permanente
portant principalement sur le développement et la psychologie de I'enfant, ainsi
que sur les choix didactiques de "école. Les horaires sont fixés en commun pour
répondre aux contraintes de chacun. Les cours sont animés par la direction ou
par des maitres intéressés a présenter des sujets, tels que psychologie de I'enfant,
éducation sexuelle, enseignement des mathématiques, développement du projet
Paidos, etc.

6. Réflexion sur la pratique didactique : cheminement et
construction théorique.

La réflexion menée a propos de notre projet éducatif a fondamentalement
influencé le systeme de formation permanente des enseignants de Paidds. Les
séminaires d'été, les Conseils Techniques ™ , et les évaluations individuelles au
fil de I'année ont créé un véritable espace de construction psychopédagogique,
dont l'objectif est de théoriser la pratique scolaire et d'en tirer des outils
d’observation du travail et des interactions éducatives. A la fois grace a la
décentration et a 'enrichissement pédagogiques qui en résultent, et a la
participation de toute I'équipe, le projet Paidds va croissant et se fortifie
dans chacun de ses domaines d'activité. En outre, les compétences des uns
compensent et comblent les faiblesses des autres, puisqu'it ne s'agit pas
d'une simple confrontation de points de vue sur la maniére d'améliorer le
travail, mais bien plutét d'une réflexion sur la réalité éducative, examinée a
différents niveaux d‘analyse.

['expérience de ces années de séminaires de réflexion et de planification
nous @ montré que cette démarche a généré chez les enseignants un besoin
permanent de penser et de problématiser la pratigue scolaire. Ainsi s'est éveiliée
une «wvigilance épistémique» telle que, lorsqu’un enseignant consulte la
littérature éducative, il le fait en cherchant des outils de compréhension de
sa réalité et non une théone dogmatique de I'éducation ou des processus
d’enseignement et d'apprentissage.

10 Les séminaires d'été ont eu lieu en pendant les vacances et visent a analyser le travail de I'année
écoulée et a proposer des améhorations. Les Conseils Techniques sent des sessions mensuelies d'analyse
pédagogique réunissant toute 'équipe d enseignants
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A abserver cette dynamique réflexive permanente initiée a Paidds, on
pourrait poser 'hypothése que la création d'un tel lieu de canstruction
psychopédagogique devient possible lorsque Fanalyse de la pratique est instituée
non pas dans ['idée de controler celle-ci, mais pour la connaitre et la comprendre
afond, pour suppléer a ses déficiences et améliorer les stratégies déployées.

Au fil d'une telle démarche, I'enseignant se transforme en agent de
changement de la réalité scolaire quotidienne et, par la-méme, il invite les parents
et les enfants a transformer leur propre réalité.

B) Comr_‘nent favoriser la création de connaissances
pédagogiques.

1. Appui et suivi professionnel des enseignants.

A partir de I'année scolaire 1990-1991, la direction a instauré une évaluation
hebdor_nadacre avec chaque enseignant. Connaitre le développement
professionnel individuel, détecter les problémes existant dans tout groupe

et créer en commun des solutions appropriées constituent les objectifs de
cette innovation.

~ Durant ces entretiens, la situation des éleves connaissant d'importantes
difficultés sociales ou cognitives est passée en revue. On analyse leur dossier et
an recherche des stratégies d'aide, telles qu'examen psychologique, travail
individuel ou de groupe, mise au point d'un projet en collaboration avec d'autres
enseignants, heures de soutien a la maison ou tentatives de rapprochement
avec les parents, pour ne mentionner que ces possibilités.

Souvent 'enseignant se voit inhibé dans la poursuite de ses objectifs par
des obstacles de type conceptuel. Les évaluations individuelles permettent la
plupart du temps de détecter ces derniers et d'organiser des rencontres de
recherche et d'appui avec toute I'tquipe enseignante.

Enfin, c'estllors des evaluations que sont identifiés les sujets importants
devant étre abordés par le Conseil Technique, organe collégial de prise de décision

Ieyzt/ dont I'agenda de travail englobe les points d'intéréts de tous les membres de
équipe.

2. Favoriser la genése de projets de recherche.
/ Nous sommes conscients de la nécessité de créer les conditions d'un
developpement psychosocial global. Ainsi, si nous favorisons le passage d'une

pensée tributaire de la perception au raisonnement opératoire, nous encourageons
de méme la coopération entre enfants comme moyen de se forger des instruments
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de réflexion sur leur entourage social et physique; enfin nous pensons que c'est
larsque leur volonté et leur motivation propres sont soutenues que les éleves
peuvent cristalliser leurs intéréts personnels et dévelaopper leur créativité
intellectuelle au sein de I'école. C'est pourquoi nous avons défini une structure
pédagogique ol ces principes Se voient progressivement mis en oeuvre au moyen
de stratégies didactiques spécifiques.

Pour y parvenir, il faut que, non seulement ies apprenants, mais aussi les
enseignants, se trouvent impliqués dans des activités constructives. A Paidds,
ceci signifie que ces derniers ont toute latitude pour développer des projets de
recherche personnels, au cours desquels ils élaborent des hypathéses et les
instruments paur les tester, construisent des outils logiques et prennent conscience
de feurs reperes.

Cefaisant, les enseignants deviennent créateurs de projets alternatifs; ils
déploient ainsi une activité intellectuelle fertile et satisfaisante, tout en apportant
de réelles solutions aux problémes éducatifs posés. Ces projets de recherche
permettent également de canaliser les doutes et inquiétudes et de leur donner
un espace d'expression théorique et pratique. Ainsi, au fil d’'une tache quotidienne
qui pourrait devenir répétitive et ennuyeuse, les enseignants proposent des
actions créatives et novatrices transformant le systéme éducatif de I'école.

Lidée des projets de recherche personnels fut lancée des 1987, al'initiative
de la direction, qui se trouvait alors confrontée a une problématique particuliere.
Peu & peu, elle prit forme et gagna des adeptes. Le premier projet de recherche
§'attaqua aux mathématiques, en particulier a I'enseignement des fractions. Par
la suite, congrés, lectures et difficultés surgissant dans 'école fournirent 'occasion
de développer d'autres projets, dont le nombre atteint actuellement la vingtaine.
Ces projets recouvrent tous les domaines de connaissances enseignees et offrent
des solutions aux problémes surgissant dans le processus d'apprentissage.

Une fois qu'ils sont lancés. ifs fant partie intégrante du quotidien de I'école,
méme lorsque certains de leurs initiants cessent d'appartenir au corps enseignant.
Leurs travaux sont recueillis et poursuivis dans une ligne similaire, maintenant
ainsi une continuité. De plus, chague année, ies projets se trouvent
minutieusement décrits dans le «Guide de Paidés», qui contient une revue des
actes et des écrits produits dans tel domaine ou face a telle problématique.
Toutes les initiatives passées sont donc archivées.

3. Les projets de recherche des enseignants : description
d’un univers riche d’initiatives et d’intéréts divers.

Un premier projet vise a améliorer le manuel décrivant le projet Paidas, et
notamment a rendre explicites nos axes de réflexion et les conceptions centrales
qui animent notre démarche. 1l s"agit en somme de décrire le paradigme éducatif
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actu_e\l, aussi b[en nos idées de depart que celles développées durant ces vingt
derniéres années. Ce travail a permis de déduire quels seront les éléments
essentiels a prendre en compte lors d'un éventuel transfert du modele de Paidés
dans un autre contexte ou dans le futur. Il souligne également quels aspects
devraient étre spécifiquement développés en fonction d'une nouvelle réalité
pedagogique.

,L'ldée de créer un «Département psychopédagogique» est née du besoin
de repérer et d'aider les enfants présentant des difficultés d'apprentissage ou
dgs difficultés relationnelles. On effectue un diagnostic du niveau de
developpemem perceptif de tous les enfants du primaire en utilisant les tests de
Mananne Frostig (Frostig 1961); le développement de la perception visuelle est
également évalué et ils passent le test «Guestaltico Visomotor» de Bender (Bender
1955 et Koppitz 1976). Par ailleurs, le Département répond aux inquiétudes des
enseignants en aidant les éléves en difficulté, en proposant des exercices de
perception et diverses formes d'appui scolaire.

- Au niveau de I'éducation préscolaire, un curriculum & orientation cognitive
et interactive est mis au point. Il s'agit d'organiser I'espace physique et de
proposer des stratégies didactiques, afin que I'enfant développe un large éventail
de reponses aux obstacles conceptuels et communicationnels qu'il rencontre,
competence essentielle pour une existence satisfaisante comme écolier, puis
comme adulte. Nous n’entendons pas «accélérer le développement cognitif,
mais plut6t offrir aux enfants un maximum d'occasions d'utiliser leurs capacités
propres, de maniere constructive et dans différentes situations.

Le processus d'apprentissage de la lecture et de I'écriture constitue une
de_s causes majeures de préoccupation chez les enseignants des premiéres années
primaires. Reprenant les résultats de recherches sur la maniére dont les enfants
construisent la notion de langage écrit (en particulier les travaux d'Emilia Ferreiro,
1982), un des projets conduit a Paidds a donc mis au paint un outil permettant
de suivre les étapes de maturation et de constitution de I'écrit, franchies par
chaque éléve. Touchant les niveaux du préscolaire a la deuxiéme année primaire,
cette recherche propose également des moyens de favoriser le développement
des compétences en jeu.

Poursuivant les observations menées dans la recherche décrite ci-dessus,
un autre projet a abordé I'apprentissage de I'orthographe et de la rédaction en
espagnol. Les auteurs visent d'une part a comprendre comment I'éléve résout
les problemes rencontrés dans ces domaines, et de 'autre a créer des tactiques
permettant au maitre d'enrichir sa pratique et d'aider I'éléve & communiquer
correctement et clairement par écrit, ce de la 3éme a la 6eme années primaire.

Lobjectif du projet «La presse a 'école» consiste & élaborer un mensuel
contenant divers themes qui répondent aux préoccupations de la communauté
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scolaire. Sa présentation se veut nouvelle, dynamigue, intéressante et agréable
pour ies enfants comme pour les adultes. Enfin, le journal offre aux éleves un
espace d'expression et de reconnaissance de leurs créations.

Dans le cadre d'«Informatique et Education», les éleves sont introduits a
fusage de I'ordinateur. D'une part, ils apprennent a utifiser les bases d'un systeme
d’exploitation, devenant capables d'accéder a un programme, de formater leurs
disquettes et de copier des fichiers. D'autre part, on leur enseigne 'emploi d'un
traitement de texte, jusqu'a la maftrise de 'usage du correcteur orthographique.

L'enseignement et I'apprentissage des mathématiques constituent un
des obstacles majeurs auquel se heurtent enseignants et éleves. Devant la
résistance des enfants face aux exercices et les difficultés des enseignants a
clarifier les concepts mathématiques de base, Paidos a décidé d'analyser les
programmes existants, d'expliciter I'idée de base et la démarche de laméthodologie
choisie. Quelques alternatives ont été proposees, dans le but de permettre aux
éleves de passer du niveau des opérations concrétes a celui de fa formalisation
du processus mathématique. Aufil de ce projet, les programmes ont été modifiés,
un nouveau matériel a été élaboré et nous nous sommes également efforcés
d’expliguer la méthodologie et de réorganiser le travail en classe.

Les moyens et la didactique utilisés a Paidds pour enseigner les sciences
sociales ont été également analysés. Cartes de geographie dessinées dans la
cour d'école, ligne du temps pour 'enseignement de I'histoire, courts récits,
cassettes vidéo, théatre historique, jugement historique et conférences : nous
avons tenté de soigneusement mettre en évidence les parametres qui déterminent
la pertinence de I'utilisation de ces outils aux différents niveaux scolaires. Cette
recherche se donne également pour but de saisir comment I'éiéve se relie a son
environnement immédiat, comme il comprend la géographie de régions éloignées,
et comment il appréhende I'histoire de cultures aussi bien proches que lointaines.

Deux sous-recherches analysent plus finement la ligne du temps pour
I'enseignement de I'histoire et le théatre historique. La premiére vise a construire
avec les éléves un outil leur permettant de manipuler en paralléle les notions
d'espace et de temps, afin qu'ils parviennent, par exemple, a créer des relations
entre des événements survenus a une méme époque mais dans différentes
parties dumonde, cu qu'ils établissent des liens de causalité entre le fait historique
étudié et ceux le précedent ou le suivent. La seconde recherche, celle menée sur
le théatre historique, a mis en évidence a quel point cet outil pédagogique
favorise une meilleure compréhension de I'histoire, soutient le travail
d'investigation des éléves, leur permet d'articuler divers langages et symboles et
de gérer les espaces scéniques. De maniére générale, en structurant un curmcuium
de travail théatral, nous essayons de comprendre le role de cette activité dans la
canalisation de I'énergie des enfants, dans le développement de leur créativité,
I'éveil de leur sensibilité et la constitution d'une affectivité équilibrée.
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Ity a environ dix ans, nous avons lancé un programme nommé «Intégration
Nationale». Au départ, nous souhaitions parvenir a ce que les éléves connaissent
la richesse de leur environnement culturel et qu'ils s'y identifient. Nous pensions
leur fare découvrr, a travers une série d'enquétes, les différents aspects qui
donnent a la communauté son profil propre et, grace a cette connaissance,
générer un sentiment d'appartenance. £n fait, nous avons principalement étudié
avec les enfants les fétes populaires ayant lieu aux alentours de la ville de Mexico
et qui leur sont familieres. Nous pouvons ainsi observer si une identification
culturelle se génére chez les éleves et de quelle fagon.

Dans le domaine des sciences naturelles, le projet mis en route cherche
d'une part a comprendre comment les enfants construisent leurs explications sur
la réalité, et de Vautre a analyser dans quelle mesure les diverses activités
proposees {expériences dans |'atelier-laboratoire et horticulture) contribuent a
leur intelligence du mande environnant. De plus, les participants souhaitent
clarifier quelle peut étre la contribution de 'enseignant a ce développement.

Concernant 'apprentissage de |'anglais, nous nous intéressons a la maniére
dont les éléves vont aborder une langue étrangére alors qu'ils n'en ont pas
besoin sur le moment et que rien dans feur entourage n'exige cet
apprentissage. Cette recherche en est a ses tout premiers pas.

En education musicale on étudie les moyens de familiariser I'enfant avec
la musique comme outil d’expression et de communication. |l s'agit aussi
d'observer sile fait de laisser une grande liberté dans ce domaine conduit & une
ametioration de la qualité des productions musicales des enfants. En outre, les
enseignants désirent connaitre toutes les méthodes promouvant un
développement de F'écoute intérieure, de imagination sonare, de I'expression
carporelle, de la créativité et du go(it pour la musique.

Au sein de la recherche menée sur I'enseignement de la peinture, les
outils didactiques gue I'enseignant utilise pour aider 'éléve & maltriser la
reproduction graphique réaliste sont soigneusement étudiés. L'observation du
Jeu de I'éleve avec les couleurs, les formes et les textures, avec le contraste entre
figure et fond et la compréhension de I'effet des différentes stratégies du maftre
{et la mise au point de nouvelles) figurent parmi les objectifs de ce projet.

Mentiannons enfin le programme de promotion de la participation des
parents, qui s'articule en deux volets. Le premier consiste & élaborer un matériel,
facile d'acces, qui permette de saisir la structure générale de I'école. Le «Réglement
des Parents» et le «Guide de Paidds» remplissent cette tAche. En outre, nous
organisons des réunions de groupe, des séances d'information générale, des
séminaires et une Ecole des Parents, afin de partager avec ces derniers notre
vision pédagogique. L'Assaciation des Parents, elle, alancé un travail de soutien
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de I'école, en faisant parler d'elle et en cherchant des solutions aux difficuités
d’ordre matériel et financier"

C) L’accompagnement de projets éducatifs extérieurs.
1. L’école Telpochcalli.

Ce premier compte-rendu présente un bon exemple du type d'occasion
que nous avons eue d'accompagner d'autres enseignants dans leur réflexion.

L'écote Telpochcalli est née dans la ville de Nezahualcoyotl, une banlieue
marginalisée des environs de Mexico. Peuplée de migrants ruraux en quéte
d'une meilleure situation économique dans la capitale, cette zone urbaine manque
de nombreux services de base : rues en dur, trottoirs, eau potable, etc. Appuyé
par une institution privée de recherche (le Centre d'Etudes Educatives), un groupe
nommé Netzahualpilli a décidé d'y créer un jardin d'enfants communautaire; ce
dernier est organisé et géré par les meres, sur la base de leur expérience
personnelle et avec le soutien du Centre d'études.

En 1986, Netzahualpilli apprend I'existence de Paidos et sollicite son appui
pour développer une école primaire, baptisée Tepochcalli et qui compte
actuellement sept degrés d'enseignement. Le personnel est constitué de femmes
membres de fa communauté et de quelques professionnels attires par le projet
et motivés pour offrir une éducation différente aux enfants de ce quartier.

Le rdle de Paidds a essentieliement consisté a soutenir la réflexion du
groupe, & récolter des fonds privés pour la construction de classes, l’achqt de
mobilier et de matériel didactique, ainsi qu'a organiser des échanges entre leves
des deux écoles, afin de développer ensemble de nouveaux savairs.

Observer la naissance et la concrétisation de ce projet creg pour et par la
communauté et lui procurer écoute et orientation s'est averé une expérience
trés enrichissante. Bien qu'employant certaines de nos ressources, Telpochcall
n'est pas une copie de Paidds, mais une école avec ses caracteristiques propres
et répondant & des problémes spécifiques. Nous lui avons en fait offert un cadre
de réflexion, un angle de vision décentré, a partir duquel elie a pu se mettre en
question et observer ses problemes; ainsi le groupe a réussi a identifier ses
capacités propres et les moyens a disposition pour pourvoir aussi bien aux besoins
des enfants qu'a ceux des adultes du groupe.

2. Collaboration avec le Secrétariat a 'Education Publique.
Dans une visée semblable, Paidds a établi, par l'intermédiaire du Secrétariat

a 'Education Publique, des contacts avec d'autres écoles environnantes. Grace
a des rencontres et a des séminaires, nous avons sensibilisé le personnel de ces

1 Ces efforts nous ont permis de constsuire une salle commune, ainsi que d'acheter deux ordinateurs
et une imprimante
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etablissements a la problématisation de leur travail et & la création d'espaces
d'observation de la pratique scolaire.

Nous avons pu observer les fruits de cet effort en 1992, lorsque ces
enseignants ont lancé leurs propres projets d'observation et de recherche en
classe, visant & créer des solutions aux multiples problémes que rencontrent
éleves et maitres dans le processus éducatif. A aucun moment il ne s'est agi
de reproduire Paidés, mais bien plutdt d’encourager une auto-observation et
une analyse propre a chaque situation, ainsi que de soutenir la quéte de
reponse a des difficultés singuliéres.

3. Création de manuels scolaires.

Grace a un échange enrichissant avec des experts de différents champs
comme avec des coliégues du domaine de I'enseignement, nous avons participé
a I'élaboration de manuels pour I'éducation primaire. Avec deux physiciens et
une biologiste, un manuel de sciences naturelles a été écrit, tandis que la
collaboration avec deux enseignants primaires a permis de publier deux manuels
de sciences sociales, ainsi qu'un manue! d'histoire pour la 6&me primaire.

4. Cours donnés dans d’autres institutions.

Ces cours ont été organisés avec le méme souci de parvenir & transférer
en d'autres lieux et a d'autres niveaux scolaires les apprentissages réalisés dans
notre travail avec les éleves.

A I'Ecole Normale Nationale, nous offrons un cours sur la maniére dont
Paidds réfléchit a ses problémes, avec le but d'aider les participants & réaliser
leurs propres mises en question. De plus, nous avons donné divers cours {«Sciences
cognitives», «Méthodologier et «Modeles éducatifs») dans des institutions de
I'enseignement supérieur’?,

12 Telle la Fondation Arturo Rosenblueth, qui forme des licenciés en Informatique et délivie des
maitrises dans diverses specialités.
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Alinstant ouécris ces lignes, Paidés compte vingt-quatre ans d'existence.
C'est un bon moment pour s'arréter et contempler la situation, profitant de la
distance qu'offre le temps écoulé. Je vais conjuguer observation rétrospective,
tournée vers le passé, contemplation du présent et vision du futur, en soulignant
que les lunettes avec lesquelles j'observe aujourd hui ce projet différent de celles
utilisées a ses débuts.

Au fil du parcours a la fois historique, méthodologique, expérimental et
théorique réalisé dans ce travail de thése, il a été possible de tracer les lignes
essentielles qui contribuent & maintenir vivant le caractére altemnatif de cette
expérence éducative.

Construire l'objet d'étude Paidds, le voir trouver son identité et grandir
devant les yeux du lecteur a constitué un des apports particuliers de la démarche
réflexive menée ici. Au cours de ce processus, jai essayé de décrire notre
proposition didactique avec objectivité, ce pour mieux pouvoir I'observer. Ainsi les
implicites du projet Paidds ont été révélés, afin de rendre clair au lecteur le

pourquoi et le comment de nos actes et de notre réflexion psychopédagogique.

D'une maniére caractéristique et centrale, nos choix et nos réponses
éducatives se sont libérés de modéles pré-construits et rigides pour au contraire
se baser sur la réflexion collective menée au fil du temps par les acteurs de
Paidos.

L'expérience et les recherches menées par les enseignants nous ont
montré que suivre strictement une méthode, un modele théorique ou un
systéme empirigue sans en analyser soigneusement la pertinence peut
ankyloser une structure pédagogique. En effet, leur aspect réductionniste,
statique, voire totalisateur les rendent inefficaces: ils ne permettent pas de
comprendre les comportements et raisonnements des éleves et ils canalisent
inutilement les interventions des enseignants.

Pour résoudre les problemes qui surgissent au sein d'un projet éducati,
modéles empiriques ou théoriques n'offrent pas de réponse absolue et unique.
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Leurs schémas d'interprétation sont bien sir plus pauvres que la réalité et
s'en référer a eux comme a des guides infaillibles risque d‘endormir chez le
praticien Ia vigilance constante qu'exige la complexité du réel.

Ainsi, la contribution de I'expérience de Paidds réside dans ce rejet des
schemas éducatifs simplistes. Ceciimplique une réflexion permanente provoquant
les changements de regard requis lorsque la réalité et les problémes de
I'enseignement réclament des instruments mieux adaptés. Mettre Paidds en

mots a permis de découvrir cette capacité d'auto-observation, de réflexion sur
soi et d'évolution.

En effet, I'Ecole a dd créer en permanerice des outils pertinents et efficaces
pour résoudre les problemes rencontrés quotidiennement, ainsi que pour réaliser
I'analyse critique des situations vécues et des moyens didactiques utilisés, dans
une théorisation constante de la pratique éducative. Cette réflexion porte sur la
genese de stratégies didactiques et leurs effets, et elle conduit 4 la construction
de savoirs educatifs. Elle implique également que soit menée par tous les acteurs
de I'tcole une autoévaluation constante et elle constitue un instrument essentiel
dans I'action de I'enseignant et dans sa capacité d'observer et daccompagner
éleves, collegues et parents.

Dans ce processus, |'enseignant apprend également a laisser les autres
I'accompagner dans sa réflexion. Il est essentiel de signaler que cette confrontation
a de multiples niveaux (théarique, pratique, interpersonnel) permet une
décentration de la perspective individuelle, un enrichissement de la vision de
chacun et favorise encore une fois la théorisation, la production d‘outils éducatifs,
la construction et la validation collectives de connaissances psychopédagogiques.

Chez I'enfant également, cette attitude a stimulé une réflexion sur son
propre apprentissage. En effet, s'inspirant de I'enseignant, I'enfant prend
conscience de ses propres mécanismes de pensée, ce qui 3 long terme le rend
plus autonome dans le développement de ses connaissances, a I'école et ailleurs.
C'est'ainsi que Paidds s'efforce d'éduquer ses éléves a une indépendance
intellectuelle qui leur permettra en tout temps de construire de nouveaux savoirs.

La dynamique de construction et de validation de nos orientations
psychopédagogiques implique un double mouvement de centration et de
décentration: centration pour prendre conscience des acteurs et du contexte
dans lequel on va agir, pour connaitre le «matériel de constructions. Décentration
pour observer avec objectivité les chemins empruntés, discuter leur pertinence et
développer une réflexion constructive. Grace a cette décentration, {'enseignant
découvre les cheminements d'autrui et devient capable d'assimiler et de générer
des solutions nouvelles.

Ce double mouvement se retrouve en classe dans la relation didactique.
En effet, I'enseignant se centre sur I'enfant et tente de comprendre la réalité
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ce dernier, ainsi que la maniére dont il percoit les activités pédagogiqueg. Mais il
se décentre par rapport & lui-méme, devenant capable de mener une demarche
réflexive a propos de son action et des implicites gu'elle contient, ainsi que surAIes
relations que lui-méme entretient avec chacun dans ['école. |l faut reconnaitre
que ce travail de problématisation de la réalité scolaire ouvre des'perspec‘uve\s
plus larges a chaque fois qu'un élément y est soumis, obligeant I'enseignant a
entreprendre la méme démarche sur le reste das outils et des interactions en jeu.

Au fur et & mesure de mon avance dans fa compréhension des mécanismes
de pensée de I'éléve, de lenseignant et des parents, ainsi que des interactions entre
ceux-Ci, jai progressé dans fanalyse de laction didactique et de sa relation avec le
contexte. Cette compréhension du scénario au sein duguel se construisent les différents
apports du projet pédagogique m'a permis d'aider les enseignants a developpgr leurs
propres moyens de réfiexion et d'optimiser ainsi leur action didactique. Mon rdle dg
psychopédagogue consiste donc a étudier et comprendre: non pour dicter gue ce quil
convient de faire, mais pour soutenir les acteurs dans la création de leurs propres
réponses a la situation ol ils se trouvent.

Ainsi I'expérience récente de Paidds avec les projets de recherche des
enseignants est venue enrichir notre modéle de fonctionnement originel. En permettant
al enseignant de choisir félément de sa réalité quil sounaite analyser, cette démarche
s'inscrit dans la volonté de création de savoir psychopédagogiques, de prise de distance
critique et de théorisation décrite tout au long de ces lignes. Motivés par ce nouveau
rble, les enseignants redoublent d'ardeur dans le développement de stratégies
altematives qui viennent enrichir l'action collective.

Grace a cette dynamigue, 'enseignant devient également convaincu de
la nécessité de faire de I'école un lieu de réalisation de soi pour tous les éléves et
pour lui-méme. || adopte ainsi un type d'enseignement favora,b|e au développement
de tous et prend un rdle central dans le dépassement des déterminismes sociaux.

Finalement, de méme qu'il est possible de cultiver chez les enseignants un
rble créateur, on peut dans le méme esprit prendre les parents en considération,
en leur permettant de s'intégrer dans I'action éducative et en les gldant a
analyser leur propre action, a s'en distanlm\er et prendre des décisions
adéquates. L'enfant n'est en effet pas qu'un eIgvAe, il est aussi le descendant
d'un groupe social avec ses valeurs et ses intéréts. Lintegration des parents
4 la vie de I'école aide celle-ci a articuter de fagon réaliste son action a celle
des familles.

A partir de ces réflexions, I'Ecole a pu proposer quelques instruments
de pensée et d'action & d'autres enseignants et & des contextes scolaires
différents. Elle est devenue donc un espace de création et de transfert de
connaissances didactiques. ' .

Cecidit, nous demeurons conscients de la nécessité d’examiner le contexte
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de vie des éleves, afin de déterminer la pertinence de toute proposition éducative.
Ainsi, il ne s'agit pas de démontrer a d'autres enseignants et d'autres écoles
I'efficacité de nos méthodes et de les pousser a nous imiter, mais bien plutt de
les encourager a adopter une démarche réflexive qui les stimule & s'observer, &
problématiser la réalité scolaire et a créer des solutions appropriées aux problémes
quils rencontrent et adaptées aux outils dont ils disposent. Pour favoriser chez
autrui ce processus d'auto-observation et de construction didactique, il ne suffit
pas de batir un projet novateur, mais il faut encore en expliciter les modes
d'action et de pensée.

Le processus en son entier engendre une théorisation de I'action didactique
et éducative®. Une telle méta-réflexion peut favoriser I'émergence de projets qui
ne sont pas une reproduction rigide d'un modele éducatif, mais une création
adaptée a son contexte et aux besoins des acteurs.

Devenir capable de se centrer sur les éléves, de se décentrer et d'agir sur
soi-méme en tant qu'enseignant, de réfléchir a ses choix et leurs conséquences
sur I'entourage, d'accompagner autrui dans sa réflexion didactique et enfin parvenir
ace que les éléves eux-mémes développent ce puissant moyen de construction
du savoir: telles sont les bases de notre engagement psychopédagogique. J'espére
que le travail d'élaboration conceptuelle présenté ici aura contribué a les renforcer
et engagera d'autres pédagogues a nous emboiter le pas!

13 Didactique au sens restreint du terme et éducatif au sens large.
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