Enseignement et socialisation au lycée professionnel
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PRÉSENTATION

On oppose souvent (voir les débats récents sur la réforme des lycées conduits par quelques grands intellectuels...) enseignement et socialisation, savoir et éducation. Les premiers seraient du côté des enseignants (surtout dans le second degré, c'est plus nuancé pour l'école primaire), les autres du côté des éducateurs, des assistantes sociales ("Nous ne sommes pas des assistantes sociales", disent ceux qui adhèrent à cette opposition) ou de la "vie scolaire" (surveillants, CPE), voire de l'équipe de direction.

Dans l'autre sens, certains, qui pensent que les enseignants ont une part importante dans la socialisation de leurs élèves (c'est un Ministère de l'Éducation nationale qui nous emploie et non plus l'Enseignement public...), subordonnent l'enseignement à la socialisation : "On ne peut pas enseigner tant que les élèves ne sont pas "socialisés"...". C'est "le syndrome de la casquette et du baladeur" : "Inutile de chercher à "faire cours" tant qu'on ne leur a pas appris à enlever la casquette et à poser le baladeur… "
D'autres tentent de mener de front ces deux aspects de la mission des enseignants, mais en les réservant à deux champs d'activité bien distincts : en "cours", on enseigne ; dans les "projets"1, on socialise. Avec le risque d'une schizophrénie dommageable pour l'effet de cette mission, voir les bilans sur l'efficacité des ZEP où, semble-t-il, on met plus l'accent sur la socialisation que sur l'enseignement. 

Nous sommes, à interlignes, persuadés que l'on peut dépasser ces oppositions et tenter des pratiques qui mènent de front enseignement et socialisation, savoir et savoir-être :

· parce que le savoir socialise ; mais quel(s) savoir(s) ? 

· parce que certaines pratiques pédagogiques contribuent à développer des comportements "socialisés" (et donc à régler "le syndrome de la casquette et du baladeur"…) ; lesquelles ?

· parce que les activités de socialisation mises en place dans les divers "projets" conduits par les enseignants peuvent permettre la diffusion de certains savoirs, le développement de certaines compétences ; quelles activités ? comment ? quels savoirs, quelles compétences ?

Les articles de ce numéro d'interlignes abordent tous, de manière spécifique, la question de la dialectique enseigner/éduquer et tentent de répondre à ces questions. Ils sont le fruit de "praticiens chercheurs", d'enseignants (ou d'inspecteurs…) qui ont inventé, "bricolé" ces réponses, comme le dit J.-L. Estellon, et qui ont accepté la médiation de l'écrit pour échanger avec d'autres, mais aussi pour émerger du quotidien scolaire et produire des analyses de situations.

Ainsi, F. Vajas replace le "travail de groupe" dans son histoire, dans son cadre théorique et nous montre comment, de "la psychosociologie des groupes" à Philippe Meirieu, "ce type de pratiques pédagogiques est porteur d'une éthique et d'un projet éducatif".

L'article de J-L. Estellon aborde la question des "valeurs" dans le domaine éducatif ; pour celui-ci, les "savoirs sont sous-tendus par des valeurs". L'autonomie, la valorisation de chacun, sont poursuivies et réalisées par des pratiques de groupe, à caractère participatif, qui permettent de "faire société" et d'affranchir les élèves de la "culture de la rue". Il nous montre comment "la lisibilité" du système est indispensable pour que chacun de la communauté éducative – adulte et adolescent – puisse donner du sens à la réalité et qu'ainsi des pratiques innovantes de l'institution (de l'aide individualisée au PPCP…) ne se retrouvent pas en dissonance avec leur environnement.

La "discipline inductive" est élaborée par F. Martin à partir de situations de classe propices aux apprentissages par le développement du sens moral ; les incivilités sont alors redéfinies comme "erreurs", analogues à des erreurs commises dans un travail scolaire, et se trouvent dans la situation de se voir "remédiées". La socialisation des élèves apparaît ainsi comme un prérequis indispensable à la production de nouveaux savoirs et répond à l'indispensable fonction de "régulation" des groupes humains.

Pour D. Le Nuz, les pratiques démocratiques, l'autorisation de la parole de l'élève et sa prise en compte effective, contribuent à instaurer dans l'établissement un climat permettant à l'élève de s'impliquer dans les apprentissages. L'"heure de vie de classe", poursuivant ces objectifs, permet ainsi de "rétablir la confiance et la communication". Violence et incivilités diminuent ; Lacan ne disait-il pas que "toute violence est une parole non aboutie" ?

J-B. Dupont montre que l'Éducation civique juridique et sociale – nouvel enseignement et non nouvelle discipline – constitue une occasion particulièrement pertinente d'articuler les deux dimensions de l'acte d'enseigner : instruire et éduquer. En effet, la citoyenneté ne s'acquiert qu'en s'exerçant, le droit ne s'apprend qu'en s'interrogeant et en l'interrogeant. Par ailleurs, l'instauration du débat argumenté, documenté et évalué, constitue un dispositif liant indissociablement apprentissage et socialisation. 

C'est l'espace de la classe – la disposition des tables, la présence d'outils didactiques – et son appropriation par les élèves lorsqu'ils se déplacent pour aller chercher du matériel, de la documentation ou pour échanger avec un camarade, qui permettent à F. Daubresse de lutter contre l'agressivité, la violence verbale et les incivilités. Mais la "classe qui bouge" ne peut le faire qu'en vertu de principes précisément négociés entre professeur(s) et groupe-classe.

L'adoption par l'enseignant d'une posture maïeutique dans la conduite de la classe favorise autonomie, affirmation de soi, travail métacognitif, acquisition de nouvelles compétences… Le travail mené par S. Charbonnel à partir des "intuitions de lecture" ou celui conduit par C. Maubert autour des "impressions de lecture" en constituent de bons exemples : ainsi "L’élève est l’acteur principal de la séance, et le groupe, par ses différentes interventions, propose un sens au texte. Chacun a un statut de sujet au même titre que les autres. Il dispose d’un espace de parole qui lui permet d’exprimer ce qu’il pense, ressent et de le justifier. Parce qu’il peut "dire", il est reconnu par l’enseignant et le groupe."

L'intégration – qu'elle soit celle des nouveaux dans l'établissement ou d'élèves handicapés dans une section – par l'action culturelle (en l'occurrence, une activité théâtre, 

menée dans le cadre d'un module), favorise une "mise en transversalité"2 du groupe-classe, par un remaniement des rôles et statuts des participants, professeurs et élèves travaillant de concert sous la direction d'un comédien-metteur en scène professionnel (article de S. Charbonnel). Un climat nouveau est créé, les rapports en classe s'en trouvent changés…  

Pour C. Eschenbrenner c'est l'écriture de contes "dans un espace favorisant confrontation, dialogue et ouverture" qui va permettre aux élèves de lycée professionnel de participer à la socialisation d'une classe de maternelle : socialiser par la socialisation, la boucle serait-elle bouclée ?

Enfin S. Boudon propose la démarche d'enquête en histoire et en géographie pour associer "étroitement apprentissage et socialisation" en facilitant dans une même activité "l'acquisition de savoir-faire, de savoir-être et de savoirs".

Certains de ces articles peuvent susciter l'étonnement, le scepticisme, voire l'opposition. Nous souhaiterions engager le dialogue avec nos lecteurs : écrivez-nous pour formuler vos impressions, pour proposer votre expérience, pour prolonger la réflexion de nos auteurs. Bref, réagissez !

Françoise GIROD
Inspectrice de l'Éducation nationale

Académie de Versailles

APPRENDRE ENSEMBLE,

 APPRENDRE POUR VIVRE ENSEMBLE…

"La vie nouvelle de l'École suppose la coopération scolaire, c'est-à-dire la

gestion par les usagers, l'éducateur compris, de la vie et du travail scolaire". 

Invariant pédagogique n° 24, Célestin FREINET.

"Personne n'éduque autrui, personne ne s'éduque seul,

les hommes s'éduquent ensemble par l'intermédiaire du monde"

Pédagogie des opprimés, Paulo FREIRE.

"La langue est autre chose qu'un sac de mots", se plaisait à répéter le linguiste Noam CHOMSKY, initiateur de la "grammaire générative et transformationnelle" ; les capacités de production d'énoncés structurés à partir d'agencement de schèmes, de "structures profondes", constituent une propriété spécifiquement humaine ainsi que le fait linguistique majeur. Pour ce qui concerne l'enseignant, et non plus le linguiste, celui-ci appréhende-t-il la réalité de la classe comme une autre chose qu'un "sac d'élèves"? Se donne-t-il les moyens d'accéder à un ordre de réalité moins superficiel, à une "grammaire" relationnelle? Se permet-il d' "accéder au sens" de ce qui se dit et se fait en classe (ou de ce qui ne se dit pas et de ce qui ne se fait pas…) ? Se donne-t-il toujours les moyens de vérifier que pour les élèves, un cours puisse apparaître autrement que comme "une histoire pleine de bruit et de fureur, contée par un idiot, et qui ne veut rien dire" ? 

Une réponse à toutes ces questions, en dépit d'un nombre non négligeable de pratiques coopératives développées dans nos établissements, est le plus souvent, malheureusement, négative… Le point de vue de la "sérialité"  – concept développé par SARTRE –  (1+1+1+1… le modèle de la queue aléatoire d'individus devant l'arrêt d'autobus, ne partageant aucune histoire commune)
  prime généralement chez l'enseignant sur la perspective "globale". Si plus d'un siècle de pédagogie frontale et individualisante, d'aménagement insulaire de l'espace scolaire – les "îlots" de tables et de salles de classes de l'établissement…– a contribué à fonder cet "institué" scolaire, d'autres motifs peuvent élucider cette vision spontanément  parcellisante de l'enseignant : la peur, pour ce dernier, d'être submergé par le poids du nombre, de voir son autorité remise en cause par une coalition d'élèves, de voir s'écrouler une relation pédagogique toute entière échafaudée, non pas sur la négociation, mais sur la contrainte, et parfois même sur l'arbitraire…

La forme dominante de relation éducative et d'appréhension du quotidien scolaire participe ainsi, en tant que mécanisme de défense objectif et subjectif, de la mise en place de "stratégies de survie", bien analysées par les sociologues britanniques de l'éducation. 

C'est en vain, cependant, que l'enseignant s'épuise à essayer de maintenir ce qu'il considère comme l'"ordre de la classe" (qui relève plus, selon l'heureuse formule de FREINET, de la "discipline de caserne" que de la "discipline d'atelier"…)  la "négatricité" de l'élève (selon J. ARDOINO,  il s'agit de "cette capacité individuelle et collective de déjouer par des contre-stratégies appropriées les stratégies dont on se sent être l'objet" )
 freine continuellement la conduite de la classe par le professeur. Toute relation de face-à-face, uniquement fondée sur l'imposition de la volonté de l'un sur l'autre, entraîne ipso facto des "conduites de résistance", inhibitrices de la réalisation d'une activité commune. À l'instar des sumotori au combat (ces obèses lutteurs japonais, à l'espérance de vie fort courte…), les adversaires s'épuisent ainsi à se repousser longuement l'un l'autre hors du cercle rouge… Enkystés dans cette opposition permanente, les partenaires éducatifs n'investissent pas dans la raison d'être principale de leur présence commune dans la salle de classe : apprendre. 

L'analyse des caractéristiques du "groupe", de sa structuration, de ses conditions d'existence, de son fonctionnement et de sa maturation, en un mot, de sa "dynamique", constitue un objet permanent d'étude et/ou d'intervention pour les sciences sociales, depuis leur création. La pédagogie s'intéresse elle aussi depuis toujours à cette question, épaulée par les pratiques dites "actives" ou "coopératives"
. Cette double-interrogation s'enrichit également des apports de la philosophie politique et morale, autour du questionnement relatif à une possible "éthique de la discussion". Cet article introductif d'interlignes se présente comme une brève évocation de ces différentes perspectives - loin de l'exhaustivité - et surtout comme une invitation à lire les ouvrages référencés, afin d'éclairer sa pratique et trouver des repères susceptibles de fonder pertinemment des techniques de groupes.

apprendre ensemble…

La psychosociologie des groupes
Au début des années 1920, aux États-Unis, l'ergonomie initiée par TAYLOR, ainsi que son Organisation Scientifique du Travail, se développent dans le domaine industriel
. Pour satisfaire les commandes des chefs d'entreprises, qui souhaitent maximiser les rendements et lutter contre la démotivation des ouvriers, le turn-over, les "temps morts", les incidents trop fréquents dans les ateliers, les ingénieurs-conseils en organisation proposent des méthodes inspirées des principes tayloriens : séparation des fonctions d'élaboration et d'exécution, parcellisation des tâches, "sélection scientifique" des ouvriers en fonction de l'aptitude à occuper un poste spécifique, primes au rendement et retraits sur salaires en cas de baisse de productivité. 

Cette organisation se développe de concert avec les techniques de "travail posté" (sur ce point, le lecteur attentif peut de lui-même constater certaines analogies entre les formes dominantes de pédagogie - parcellisation et individualisation, séquences didactiques élaborées 

unilatéralement et fondées sur des exigences de "rendement programmatique"… - les procédures "d'orientation", et l'intérêt actuellement très vif, dans le domaine éducatif, porté aux questions de "démobilisation" et "démotivation"...). 

Disciple de TAYLOR, le jeune ingénieur Elton MAYO répond à une commande des plus classiques, émanant de la Western Electric Company (un sous-traitant de Bell) ; pour réorganiser un atelier d'ouvrières, il établit des variations sur certains paramètres (temps de pause, éclairage, règles de circulation, etc.) au sein d'un "atelier-témoin", et en l'absence de contremaître. Conformément aux principes de l'O.S.T., le rendement augmente, les incidents diminuent. Mais MAYO n'en reste pas là et expérimente le "test inversé" : diminution des pauses, de l'éclairage etc. La productivité demeure, contre toute attente, élevée. Le consultant vient d'initier le mouvement des "Relations humaines" et les recherches sur les groupes. Le fonctionnement de ces derniers n'est pas à proprement parler "rationalisable", et les facteurs humains ("sens" et maîtrise de l'activité, motivation, autonomie, interaction, négociation, leader naturel, cohésion d'équipe…) jouent un rôle prévalent. 

Quelques années plus tard, Kurt LEWIN, philosophe (c'est un initiateur de la "théorie de la Forme") et psychologue allemand exilé en Amérique, lance la désormais célèbre étude sur les "climats sociaux"
. En 1940, LEWIN, WHYTE et LIPPITT développent un protocole d'expérimentation auprès d'enfants fréquentant des "clubs de loisirs" ; l'hypothèse de travail générale consiste à "découvrir s'il est possible d'étudier de manière profitable les divers aspects du comportement de leadership et de la vie de groupe dans son ensemble, en utilisant pour cela des procédés expérimentaux comportant des échantillons appareillés, soumis à des conditions variant de façon déterminées à l'avance". Le protocole d'enquête, assorti de très nombreux contrôles, constitue plusieurs groupes d'enfants conduits par des animateurs adultes afin de réaliser sur plusieurs semaines des maquettes en bois. Formés et observés par les chercheurs, les animateurs emploient successivement, avec rotation des groupes d'enfants, trois types de conduites différentes : "autoritaire", "démocratique", et "laissez-faire". Le tableau suivant synthétise les caractéristiques de chacun de ces groupes :

	Comportement du moniteur :
	Conduite "autocratique"
	Conduite "démocratique"
	Conduite "laissez-faire"

	Prise de décision :
	Par le leader seul
	En commun avec le leader (discussion)
	Indétermination ; faible participation du leader

	Détermination des activités et des objectifs :
	Donnés par le leader
	Objectifs généraux tracés par le leader en indiquant les alternatives
	Aucune aide du leader qui fournit à la demande du matériel ou des informations

	Répartition de la tâche :
	Par le leader 
	Division spontanée du travail
	Aucune intervention du leader

	Composition des groupes de travail :
	Par le leader
	Libre choix de chacun
	Aucune intervention

	Appréciations :
	De "type personnel" (encouragements, critiques…)
	De type objectif
	Aucune ; pas de commentaires

	Participation aux activités :
	Aucune part
	Y prend part
	Aucune part


Après dépouillement des grilles, les résultats sont les suivants :

· management autocratique : climat tendu entre le moniteur et les enfants et entre ces derniers entre eux ; la qualité du produit fini est médiocre et le degré de satisfaction des participants très bas.

· management démocratique : climat détendu entre les participants, déroulement calme des activités ; excellente qualité du produit fini et grande satisfaction des participants.

· management "laissez-faire" : climat fluctuant (des leaders quelque peu autoritaires émergent, comblant l'absence de conduite adulte) ; assez bonne qualité du produit fini mais plus faible quantité qu'en conduite démocratique ; degré de satisfaction des participants assez élevé.

La "conduite démocratique" se présente donc comme la plus intéressante à tous égards : qualité de la production, climat dans le groupe, productivité, degré de satisfaction et, de manière plus générale, développement des aptitudes nécessaires à la vie collective et démocratique. 

Plus tard, LEWIN développe le T.Group, travaille sur les phénomènes de leader, de changements d'attitudes et d'opinions ; il constitue ainsi le champ propre de la "dynamique des groupes"
. Pour le psychosociologue, les groupes se caractérisent par un "équilibre homéostatique" et une tendance à la "résistance au changement" ; pour dynamiser un groupe, en faire un instrument des relations, une institution démocratique, un outil de meilleure productivité, il convient de remplir les trois principales "fonctions" suivantes :

	Fonction de production
	Énoncer les objectifs en début de séance, effectuer un bilan en fin de réunion, indiquer les règles d'échange au sein du groupe…

	Fonction de facilitation
	Proposer différentes méthodes de travail et d'organisation, circulation de la parole, soutien et reformulation.

	Fonction de régulation
	Faciliter l'expression, "écoute active", assurer une fonction "protectrice", expression "ritualisée" des sentiments ("catharsis"),

maintien de toutes les personnes dans la progression de la réunion. 


À la même période qui voit le développement de la "dynamique des groupes",              J-L. MORENO, également exilé au États-Unis, initie de nouvelles méthodes thérapeutiques et /ou groupales
; parmi celles qui se sont considérablement développées, citons le psychodrame, le sociodrame, et, pour ce qui concerne l'analyse des groupes, la sociométrie. Cette dernière vise à révéler le système de préférences et de répulsions spontanées qui existent dans tout groupe social. À l'aide de "tests sociométriques", chacun exprime ses choix, ses rejets, son indifférence, la méthode facilitant la visualisation des méthodes interpersonnelles ("sociogramme") ainsi que l'analyse de la "valence" (cohésion spécifique : sentiments de "in-group"/"out-group"). Utilisé régulièrement, le test sociométrique permet de vérifier la pertinence de stratégies proposées pour la constitution de groupes de travail, l'intégration de "rejetés", de "boucs émissaires", d'"isolés", etc. 

Dès les années 1960, en France, les mouvements pédagogiques (le G.F.E.N., l'I.C.E.M.-Freinet, la Pédagogie Institutionnelle, les C.E.M.E.A. et les FRANCAS…), le Travail Social, la Formation d'adultes, la psychiatrie rénovée, les psychosociologues de l'éducation, s'emparent de ces recherches et s'engagent dans la voie de l'innovation. Récemment, des psychologues tels que VAYER et RONCIN 
 démontrent, s'il en était encore besoin, le bien-fondé des techniques de travail de groupe dans le domaine éducatif, et affirment l'importance du socle psycho-socio-affectif dans le développement des apprentissages. Régulièrement, des publications scientifiques ou de vulgarisation reviennent sur la "question du groupe" et de sa prise en compte, possible autant que nécessaire, pour l'enseignant.   

Enseignement, groupe et Inconscient

Les recherches appliquées, dans le domaine pédagogique, relevant de la psychanalyse, sont aussi anciennes que cette dernière ; depuis les années 1960, en France principalement, le courant de la "Pédagogie Institutionnelle" développe théorie et pratiques pédagogiques en intégrant, en plus des techniques Freinet et de la Dynamique des groupes, l'approche freudienne
. Le travail de groupe apparaît, dans cette perspective, comme un dispositif essentiel de "médiation" (c'est-à-dire, "supportant la fonction symbolique"), susceptible de s'affranchir de la "captation duelle" et des transferts et contre-transferts massifs induits par la pédagogie frontale.

Pour l'un des meilleurs représentants de ce courant, Francis IMBERT, la "relation pédagogique est un accélérateur d'Inconscient ; tout se passe comme si la rencontre avec l'enfant mettait le maître en situation de se rencontrer avec quelques figures du passé et les différentes imagos archaïques qui les avaient nourries"
. D'autre part, la pédagogie frontale induit, pour l'enseignant, une relation échafaudée sur une alternance de séduction et de contrainte ; cette situation génère une "identification de type parentale" et la survenue de transferts massifs, de nature ambivalente, qui inhibent les investissements sur le savoir. Pour la Sociopsychanalyse Institutionnelle de Gérard MENDEL et Claire RUEFF-ESCOUBES, "un schéma relationnel de type parents-enfants ne peut, avec réalisme, préparer les jeunes à leur vie sociale future, professionnelle et civique. Sauf à modeler ainsi de futurs citoyens infantilisés ou réactionnellement autoritaires : en aucun cas des démocrates... Cette situation favorise donc les fantasmes : fantasmes d'être les enfants aimés (les chouchous), ou rejetés (les mauvais élèves) des enseignants, fantasmes d'être les parents (ou les aînés), bons et/ou mauvais…"
. 

Ainsi, selon la perspective analytique, les pédagogies de groupes et les méthodes coopératives permettent d' "éviter de nuire" ou encore de "couper le gaz" (Fernand OURY) : les inévitables frictions qui sont produites par les rencontres humaines cessent ainsi de provoquer des explosions en chaîne…
. La "décentration" de la figure de l'enseignant dans la vie de la classe apparaît comme une impérieuse nécessité. Les "transferts latéraux" deviennent ainsi possibles et "viennent alléger la relation transférentielle maître-élèves, l'ouvrir sur d'autres possibles, d'autres issues. Quand nous aménageons des lieux où tout peut être dit, quand, sur place, une multitude d'objets sont accessibles, quand les autres sont eux aussi accessibles, et que la classe (au sens le plus large), devient un lieu riche d'occasions, alors, il est possible de transférer sur n'importe quoi… Le maître n'est plus l'objet unique d'amour-haine (…) sous l'effet des médiations - des institutions - la relation duelle avec sa logique imaginaire - celle du "ou moi, ou toi" (Jacques LACAN) - est désamorcée"
.     

Travail de groupe et "situation-problème"

Gaston BACHELARD l'écrivit en son temps
: tout savoir, toute découverte, est recherche d'une réponse à une question ; depuis le siècle dernier, les pédagogies que l'on continue de qualifier de "nouvelles", travaillent à l'élaboration de dispositifs d'apprentissage s'appuyant sur les "centres d'intérêts" et sur le questionnement des élèves. Les recherches métacognitives développées depuis une vingtaine d'années, et qui connaissent aujourd'hui un regain d'intérêt, posent le travail de groupe comme facteur essentiel dans la "construction" (et non la simple "transmission"…) de savoirs.

Les pratiques métacognitives reposent sur deux principes : premièrement, mise en activité de l'élève autour de la résolution d'une "situation-problème" (que l'on peut définir en fonction d'un point du programme et des centres d'intérêts manifestés par les élèves ; ceci implique des phases d'élaboration collective des progressions en séquences et séances) ; deuxièmement, consigne donnée à la classe pour s'interroger sur ses propres modalités de recherche et de résolution, sur les difficultés rencontrées (ce qui tend à subvertir et convertir totalement le statut de l'"erreur"…) ; une "mise en commun" conduite et reprise par l'enseignant conclut ce travail. Ainsi définie, la métacognition offre, selon Philippe MEIRIEU
, "la possibilité pour celui qui apprend de se mettre à distance de ce qu'il fait, des situations dans lesquelles il est impliqué, afin d'en comprendre les ressorts, les tenants et les aboutissants, d'avoir ainsi "conscience de sa conscience", de se montrer capable de penser sa pensée. Développer des activités métacognitives, c'est offrir aux élèves la possibilité de se rendre indépendants des situations cognitives que l'enseignant a installées, c'est favoriser à travers le décentrement affectif et la décentration cognitive, la mise à distance qui favorise la prise de conscience". Le travail de groupe constitue un passage obligé de ces stratégies éducatives en ce sens que du groupe de travail émerge ce que nous pouvons qualifier de véritable "maïeutique collective", chaque élève se posant tour à tour en contradicteur ou comme force de proposition et de résolution. 

D'un point de vue théorique, la psychologie génétique de Jean PIAGET et d'Henri WALLON
, soulignant chacune dans son propre paradigme l'importance du "groupe de pairs" ou du "milieu socialisé" dans les apprentissages, influence des mouvements pédagogiques comme le G.F.E.N., qui travaille sur la notion d'"auto-socio-construction du savoir"
. Aujourd'hui, la redécouverte des travaux de Lev VYGOTSKY conduit une génération de praticiens-chercheurs à s'intéresser à l'approche "dialogique" et à l'importance de l' "interaction sociale" dans le développement et la réorganisation psycho-socio-cognitive. Pour le psychologue russe, "chaque fonction apparaît deux fois dans le développement culturel de l'enfant, d'abord entre les individus (interpsychologique) et ensuite dans l'enfant (intrapsychologique). Cela s'applique aussi bien à l'attention volontaire qu'à la mémoire logique et la formation des concepts. Toutes les fonctions supérieures débutent comme des relations effectives entre individus humains (…) l'enfant apprend d'abord à conformer son comportement à un ensemble de règles externes (…) et ce n'est qu'ensuite (…) qu'apparaît  l'autorégulation volontaire du comportement, comme fonction intérieure de l'enfant lui-même"
. 

L'approche métacognitive fournit ainsi au travail de groupe une justification supplémentaire par l'introduction, dans le fonctionnement de la classe, d'un autre niveau de "médiation" (en l'occurrence, la "situation-problème", ou "tâche globale complexe").     

apprendre pour vivre ensemble…

Construire en classe la Cité scolaire

Une décentration de la position de l'enseignant dans la classe, des situations au cours desquelles les élèves, en groupes, sont amenés à échanger, à s'interroger, à s'organiser, à proposer, à se déplacer dans l'espace, à gérer leur temps, à s'autoréguler, en résumé, à "s'approprier" la vie du "groupe-classe", libèrent des énergies pour apprendre. Ne serait-ce que sur ce dernier aspect, le travail de groupe se trouverait pleinement justifié. Cependant, en dehors de strictes considérations instrumentales, ce type de pratiques pédagogiques est porteur d'une éthique et d'un projet éducatif : travailler en groupe, c'est s'enrichir de l'altérité, c'est instituer et accepter des règles communes qui conditionnent la réussite d'une activité, c'est fonder le primat de la discussion sur la contrainte et la violence. En un mot, c'est contribuer à la fondation de la Cité scolaire. Selon la célèbre formule d'Hannah ARENDT, "vivre dans une cité signifiait que toutes choses se décidaient par la parole et la persuasion, et non par la force ni la violence"
.
Pousser la logique du travail de groupe, c'est développer en classe des moments de discussions collectives qui permettent d'appréhender tous les aspects de l'activité scolaire (modalités d'évaluation, planification du programme, règles communes, résolution des conflits…), de donner du sens aux apprentissages et de justifier l'"être là ensemble" des élèves 

et de l'enseignant
. L'instauration du débat, de la négociation, du contrat, permettent de fonder les décisions en Raison au détriment des passions, d'accéder à une morale "post-conventionnelle"
, en s'appuyant sur une "libre discussion, exempte de domination, tendant au consensus" (Jürgen HABERMAS)
. 

C'est visiblement inspiré par l' "éthique de la discussion" habermassienne que Philippe MEIRIEU 
peut écrire: "L'éducation ne doit pas chercher - en vain - à arracher les convictions des élèves, comme on arracherait les mauvaises herbes de la superstition et de l'erreur, pour laisser pousser la raison et émerger la vérité. Si l'éducation doit faire accéder à la raison, c'est dans la mesure où celle-ci est un moyen de mettre en délibération les convictions des uns et des autres, de confronter leur bien-fondé, de jauger leur portée, leurs enjeux et leurs conséquences. La raison n'a pas de contenu en elle-même ; elle est un moyen qui permet aux convictions d'entrer en communication les unes avec les autres et de "faire société" dans un espace commun où l'on s'engage à débattre plutôt qu'à utiliser les armes de la violence, de la séduction ou de l'intimidation". 

En guise de conclusion à ce bref article introductif, nous poserons que le travail de groupe permet de favoriser l'acquisition de savoirs, en affranchissant l'enseignant d'une pratique pédagogique fondée principalement sur la contrainte, et d'y substituer la coopération, la négociation et le contrat ; selon cette perspective, les pratiques de citoyenneté ne correspondent pas à un quelconque "supplément d'âme" d'une pédagogie demeurée inchangée, mais sont la condition sine qua non d'une relation humaine viable et d'un "sens" 
conféré à l'acte d'apprendre
.

Frédéric VAJAS

 Lycée professionnel Colbert, La Celle Saint Cloud

et IUFM de Versailles.

Être en situation d’apprendre

le sujet

“Ce qui se développe est sujet”

Gilles Deleuze

La voie du sabre
Dans les temps reculés de l’ancien Japon, un jeune homme se présenta à un grand maître du sabre en le priant de lui enseigner son art.

"Va chercher de l’eau !", répondit le maître en lui désignant une énorme jarre. Chaque jour, et pendant des années, le maître l’envoya chercher de l’eau à une source fort éloignée puis un matin, sans autre explication, il lui ordonna de marcher sur le bord du tatami et le disciple dut s’exercer ainsi pendant de longs mois.

Un jour enfin, le maître dit au jeune homme : "Suis-moi !" et il le conduisit au bord d’un ravin vertigineux ; lui montrant le tronc vermoulu d’un pin tombé en travers de l’abîme, il ordonna : "Traverse !". Le disciple s’exécuta ; quand il fut de l’autre côté, le maître lui déclara : "Voilà ! Tu as la force, tu as l’équilibre, tu n’as pas craint d’affronter la mort : telle est la voie du sabre ! ".

Il n’est pas nécessaire d’être un orientaliste distingué pour voir d’abord qu’il s’agit d’un apologue et non de la description d’une pratique réelle d’enseignement, pour distinguer ensuite que dans cet enseignement idéalisé les savoir-faire techniques (le maniement de l’arme) sont superbement négligés au profit d’une formation (au sens strict d’imposer une forme), pour percevoir enfin que ce maître zen, non seulement transmet au disciple des savoirs socialement pertinents dans le joyeux monde des samouraïs mais aussi que son enseignement est porteur des fortes valeurs de ce même monde.

Il faut se faire une raison : il n’y a pas de maître sans une vision de l’humanité et du monde, il peut seulement y avoir des professeurs. Il n’y a guère de savoirs socialement neutres ; si nous parlons de "savoirs socialisants" c’est que nous n’osons pas terminer notre phrase : nous avons une idée de l’Humanité à venir.

C’est par rapport à ce projet qu’un savoir se juge, qu’une socialisation est pertinente ou non. Disant cela, nous ne proposons pas de mesurer aujourd’hui à l’aune de notre utopie ; au contraire, le projet est ce qu’est aujourd’hui car "la question n’est pas d’imaginer dans quel monde on aimerait vivre mais plutôt d’assumer, de la façon la plus efficace possible, les voies de la liberté dans notre situation"1. 

Quelle est la situation ?

L’école, ça sert à préparer à la vie autonome en société. Il s’agit donc d’intégrer un certain nombre de comportements, de manières d’être ensemble, de savoirs et de références ; 

cela, avec des repères suffisamment partagés pour "faire société" et suffisamment spécialisés pour que chacun remplisse un ensemble de fonctions particulières socialement utiles.

Il y a donc une unité, mais une unité tendue entre deux pôles. Et cette tension est particulièrement lisible dans cet usage extensif et surabondant du vocable "citoyen" qui révèle à quel point le système éducatif de la République est investi et surinvesti d’une mission d’intégration démocratique : rendre libre, assurer l’égalité, promouvoir la fraternité. Mission qui le met en crise eu égard au  décalage entre ce sur-dit et le non-dit (mais ô combien vécu !) du rôle de reproduction sociale du monde tel qu’il va : légitimer les inégalités, assurer la sélection, garder, générer des consommations.

Si l’on zoome à présent sur la situation du professeur de Lettres/histoire-géographie/instruction civique (ECJS ?…) en LP, on a nettement le sentiment de se trouver exactement là où ça tend le plus… et Satan tente : remonter dans l’arbre de nos sacrés savoirs, agonir le monde en général et le ministre en particulier, disqualifier la jeunesse banlieusarde ou promener un cynisme auto satisfait… Vade retro !…

Mais surtout, comprenons que nos tentations propres sont l’expression de tendances générales mises en œuvre également chez nos élèves.

Qu’en est-il donc de nos élèves face à cette "offre scolaire" ?

D’abord – et les discours lénifiants n’y changeront rien – ils nous arrivent  blessés par l’institution qui ne les a pas distingués comme aptes à une formation professionnelle particulière mais stigmatisés comme inaptes à une formation généraliste.

Ensuite – comme tout le monde mais de manière plus dure parce qu’ils sont de ceux qui paient la note – ils se retrouvent confrontés à l’opacité paradoxale du monde transparent et lisse où tout est montré tout de suite, alors même qu’on manque de prise et que la représentation qui informerait échappe de plus en plus ; par rapport à l’avenir professionnel notamment, on observe un véritable effondrement de la figure d’une formation diplômante ouvrant la voie d’un avenir professionnel représentable et désiré. Dans un monde (friand d’oxymores) des "réalités virtuelles", il est tellement plus simple de rêver (avec ou sans adjuvant) et de subir, surtout lorsque tout enseigne qu’il faudra consentir à ce qu’on ne désire pas.

Hégémonie de la “ culture de rue ” au lycée professionnel
Il n’est pas surprenant qu’un mode de socialisation défensive et régressive issu des "cités" devienne prédominant dans les LP : cette "culture des rues" qui marque un repli sur le groupe défini socialement et localement et sur la classe d’âge adolescente (avec ses marges : "pré" et "post") ; dans cette forme de socialisation, "l’honneur apparaît comme la toile de fond des comportements puisqu’ils sont en grande partie déterminés par la construction et la défense de la réputation".2 Comprendre ce type de comportement – ce qui le détermine et ce qu’il induit – est essentiel si on veut construire un projet à partir du réel.

La puberté est très précisément une période de crise identitaire à laquelle le jeune répond depuis toujours par le renforcement de ses défenses : ça se parle surtout à propos des filles, à travers la métaphore de la chrysalide ou le "syndrome de  la Belle au Bois Dormant" mais ça n’est pas moins vrai pour les garçons. L’adolescence moderne, dont la construction psychosociale historique est à peu près parallèle – voire consubstantielle – à celle de la scolarisation généralisée, allonge et complète la crise identitaire liée à la maturation sexuelle en imposant une immaturité sociale et une injonction à se déterminer par l’orientation scolaire et professionnelle. Cela revient à mettre la jeunesse en "surpression" en s’opposant à sa "mise au monde" adulte (alors même qu’on octroie une majorité plus précoce…).

Si une voie suffisamment accessible et valorisante lui est offerte (le fameux "ascenseur social" cher aux libéraux), elle passera dans le conduit avec plus ou moins de dommages, sinon elle deviendra la classe (d’âge ?) dangereuse.

La configuration tribale qui domine la vie de la plupart des LP est une réponse économique (au sens de gestion de l’énergie) à la situation : le groupe est très cohésif, il se structure autour de la réputation de manière hiérarchique, il contrôle des territoires réels ou symboliques (un spécialiste saura souvent lire la géographie du bassin scolaire dans la répartition des groupes dans le hall du lycée), il gère bien les conflits en limitant le plus souvent l’affrontement aux échelons verbaux, il protège de la dureté du vrai grand monde par le surinvestissement dans le relationnel interne (voir l’usage compulsif du portable) et le primat de la subjectivité dominante du groupe sur la réalité objective.

Ce système tient très bien, à condition de ne pas bouger. C’est pourquoi il est relativement facile de maintenir le calme en sanctuarisant un cours, une classe, un établissement par accord tacite avec les caïdats concernés, mais l’intrusion provoque souvent le conflit… La crise survient "par le bas" (l’effet du chien dans un jeu de quilles, de celui qui méconnaît le fonctionnement du groupe), "par la bande" (la volonté d’imposer sa loi en contradiction avec celle du groupe) ou "par le haut" (la mise en question des relations féodales au nom d’une conception plus évoluée).

Les trois cordes
Tout organisme dont l’environnement devient problématique dispose de trois stratégies : s’isoler par rapport à son environnement (augmenter ses défenses), mieux connaître l’état de celui-ci (augmenter son information), diversifier ses capacités de réaction (augmenter sa complexité).

On vient de voir que nos lycéens – en tant que "jeunes des banlieues" et en tant qu’élèves de LP – ont recours à la première stratégie. Qu’en est-il de la communauté éducative dans son rapport avec ces jeunes  (pour ne parler que de cela…) ?

La prégnance du discours sur la violence, la politique de sanctuarisation matérielle par clôture et vidéo-surveillance, l’évolution de la réglementation et des pratiques disciplinaires témoignent d’une certaine symétrie de comportement : face à une forme de socialisation défensive, l’institution répond par la défensive en s’isolant (la clôture) et en renforçant ses "anticorps" (le règlement). 

La différence est bien sûr qu’il ne s’agit plus d’un mode d’être émergent, produit spontanément par l’adaptation du groupe lui-même, mais d’une construction rationnelle produite par le groupe éduquant à laquelle il prétend soumettre le groupe éduqué. Il ne s’agit pas de critiquer la légitimité ou la nécessité de cette attitude mais de s’interroger sur les résultats escomptables.

Il y a deux hypothèses pessimistes : le formalisme répressif qui masque un laxisme réel et la bataille perdue qui laisse le champ libre à la loi des bandes.

Écartons-les, soyons optimistes et envisageons un démantèlement réel de cette configuration clanique. Il est certain qu’il libérera les élèves de la violence interne du groupe, et pas seulement ceux qui la subissent en position d’exclus ou de subalternes. Il n’est pas moins vrai que cette organisation a sa raison d’être et qu’elle assure une protection contre l’angoisse (le mal de soi, la peur du monde). Il faut donc savoir qu’on touche non seulement à un pouvoir sur autrui qu’on peut combattre sans trop d’états d’âme mais aussi à des défenses individuelles dont le démantèlement n’est pas exempt de risques pour la personne.

On se retrouve donc plus ou moins face à la problématique du homard qui a perdu sa carapace… Qu’il soit tant question de "mettre sur les rails" et de "faire entrer dans le moule" dans les salles de profs et les conseils de classe laisse penser que la perspective d’un reformatage socialement correct ne manque pas de partisans.

C’est un choix qui a ses avantages : personne n’a de question à se poser ; on peut donc contenir l’angoisse et assurer – à ceux qui se soumettent – une formation dans un environnement pacifié, la contrepartie étant, bien entendu, qu’on tourne nécessairement le dos à la construction d’une personnalité autonome : on formera des exécutants dociles, pas des professionnels créatifs, et des consommateurs dépressifs, pas des citoyens responsables.

Une autre voie existe pourtant mais elle est plus risquée et plus exigeante : il s’agit non de réduire l’autre pour le reconstruire selon un modèle meilleur (dans le vieil esprit totalitaire progressiste ou dans celui du comportementaliste post-moderne) mais de cheminer avec l’autre vers un horizon qu’on trouvera suffisamment désirable pour que la progression récompense des fatigues du chemin.

Pour cela, il est nécessaire d’utiliser aussi les autres "cordes stratégiques" de l’information et de la complexité.

"Connaître l’environnement", pour ce qui nous intéresse ici, c’est principalement avoir une information sur nos élèves. Pas seulement au sens de les rencontrer réellement et de les écouter (ce qui est indispensable), pas tellement au sens de savoir "des choses" sur eux (ça peut être utile, c’est parfois pervers, ça ne suffit jamais) mais de se former une représentation de qui ils sont en combinant la mise en pratique des théories et la théorisation de l’expérience. Cela suppose la mise en place au sein des établissements de dispositifs permettant de diffuser des savoirs et de mutualiser des expériences, y compris dans leur composante émotionnelle. Il ne nous échappe pas que l’information que doit avoir l’enseignant et la collectivité enseignante ne se réduit pas à la connaissance des élèves mais c’est un aspect sur lequel nous désirons porter l’attention.

Des dispositions institutionnelles sont également à créer pour jouer efficacement de la troisième corde : celle de la complexité interne. Il s’agit essentiellement de développer une culture de la situation, c’est-à-dire la prise en compte "ici et maintenant" de l’ensemble des données qui convergent et portent les potentialités. Ces "données" – comme le terme le suggère – ne dépendent pas de nous : ce sont les personnes, les lieux, les moyens, les savoirs, les programmes, les attentes et les refus… C’est de leur compréhension comme un tout local que se dégageront les développements possibles qui seront – puisqu’il s’agit d’enseignement – des apprentissages.

Il est clair que cela suppose, pour le moins, une évolution des mentalités et des pratiques, s’agissant de passer d’une culture de la norme (fût-ce pour la combattre) à une vision recherchant des points de vue particuliers et diversifiés à partir desquels il est nécessaire de faire advenir des pratiques formatrices.

La mission
Les jeunes orientés en LP se trouvent donc, bon gré mal gré, pris dans le jeu de réseaux relationnels rivaux et semblables, hyper-cohésifs, qui les figent dans une posture adolescente mais les protègent de la blessure de l’échec et de l’opacité du monde. L’intrication entre savoir et comportement est telle que ce genre de dichotomie perd ici toute valeur opératoire ; ce qui importe au contraire, c’est d’assurer une sorte de (re)mise en mouvement par des processus d’apprentissage par lesquels ce qu’on apprend est dans la façon d’apprendre, comme "l’arbre est dans la sève".

On ne peut assurer ce développement sans répondre aux besoins générés par cette situation d’élève en LP.

Le premier besoin – parce que le plus douloureux – est le besoin de consolation. Que l’élève ait le sentiment d’arriver au LP parce "qu’il est nul", "parce qu’on lui en voulait", parce "qu’il n’a rien fichu" ou parce qu’il a suivi un conseil raisonnable, dans tous les cas il est nécessaire de le réconforter dans sa capacité à exprimer et à intégrer : comprenant et apprenant ce qui est du monde pour savoir dire ce qu’il en est de lui, libre de comprendre et d’apprendre parce qu’il n’a plus le besoin compulsif de gratter sa plaie.

Le monde doit devenir "lisible", c’est-à-dire qu’il faut faire en sorte que l’ensemble des savoirs forme une connaissance qui se développe pour soi et dans la relation à autrui et il faut que cette connaissance soit réaliste dans le sens où elle gratifie en permettant de réaliser.

Il faut enfin proposer la valeur d’autonomie. Nous disons "proposer" par réalisme : même si nous pensons qu’il s’agit bien d’un besoin essentiel de la personne, force nous est de constater que l’image dominante de l’individu ne correspond pas à notre conception de l’autonomie selon laquelle "l’individu n’est pas pensé comme un être autosuffisant et replié sur ses seuls intérêts puisqu’il reste dépendant de valeurs et de règles collectives, mais qu’il les accepte librement parce qu’il est en mesure tout à la fois de les comprendre et de participer  directement ou indirectement à leur élaboration". 3
Ce qui signifie la pratiquer concrètement dans la vie de classe et d’établissement.

" que faire ?"
"Il ne s’agit pas d’enseigner beaucoup de choses

 mais d’enseigner des choses complexes"

Claude Allègre

On aura compris que la liste des recettes n’est pas notre tasse de thé ; nous croyons à une stratégie que nous venons d’ébaucher et qui demande, confrontée à des situations concrètes, de faire preuve d’adaptabilité tactique (pardon d’être aussi militaire…). Cependant, nous voulons proposer deux notions "bricolées" principalement à partir d’une pratique en seconde professionnelle option vente.

Lisibilité analogique

Pour vivre en sécurité dans l’institution, il faut la comprendre – au sens de s’en faire une image qui permette de s’y retrouver. Pour cela, il est bon qu’existent des analogies formelles rendant compte des fins du système. Autrement dit, se poser la question des ressemblances entre les dispositifs et les procédures à différents niveaux et pour différentes fonctions est une approche pertinente pour vérifier que ce sont bien les mêmes "fondamentaux" qui y sont à l’œuvre et nous pensons utile d’en faire un outil pour mettre en forme les actions à entreprendre et pour étudier les dysfonctionnements.

Par exemple dans la façon de traiter les comportements déviants récurrents, on sera facilement d’accord pour dire que la sanction est prononcée en référence à la loi, qu’elle est individualisée et accompagnée d’un dispositif de remédiation permettant de rompre la répétition. Puisque ce principe est général, il doit se traduire en analogies lisibles dans le traitement d’un bavardage par l’enseignant, d’un absentéisme par le CPE, d’une conduite violente par le conseil de discipline. De même, la mise en place des projets pluridisciplinaires à caractère professionnel comme celle de l’aide individualisée va se trouver en "effet analogique" avec les pratiques pédagogiques des cours ordinaires.

Ayons à présent recours à l’exemple négatif : imaginons que dans le cadre des cours ordinaires l’usage dominant soit d’aligner les points des référentiels sans autre souci que de boucler les programmes devant des élèves alignés (eux aussi…) pour éviter les échanges latéraux et contrôler les attitudes et les savoirs individuels. Proposer à cette collection d’élèves de devenir une équipe, acteur collectif d’un PPCP, relève de la gageure. De même, si l’on s’avise de s’asseoir devant le malheureux "soutenu individuel" en le priant d’exprimer son besoin, il risque fort de rester coi. C’est que, la nouveauté n’étant pas cohérente avec la pratique habituelle, elle ne sera pas intelligible à partir de l’existant. La manque de lisibilité analogique exprimera ce qui est au fond un manque de clarté dans la conception de la mission.

Dans cette situation instable, deux tendances seront à l’œuvre : la régressive (mettre le nouveau en conformité avec l’ancien) et la progressive (réexaminer l’ancien en fonction du nouveau). Qu’on ne nous taxe pas de "réformite" : ce qui importe ici c’est de voir la contradiction dans ce qu’elle porte comme opposition de valeurs, de décider de ce à quoi on tient et de le traduire ensuite dans des formes dont les analogies exprimeraient la cohérence choisie.

Nous pensons que cette mise en forme ne ressortit pas à un formalisme esthétisant mais aide réellement à la constitution d’un "tissu scolaire" capable de se régénérer et de se développer par auto-organisation.

Plaider pour cette "analogie" suppose qu’on soit prêt à la vivre en tant qu’enseignant, c’est-à-dire qu’on s’engage bien au-delà de l’enseignement de "sa" matière, dans "son" cours et qu’on en accepte la mise en question.

Situation suffisamment bonne

Le mot qui compte est "suffisamment" (merci bon docteur Winnicott !4), il indique deux choses : il est question de seuil, il faut assumer l’imperfection/incomplétude. 

Situation suffisamment bonne veut dire au fond suffisamment adaptée, complexe et ouverte pour permettre un développement. Il faut donc concevoir un objet (une tâche) qui soit au service du sujet et qu’on mesurera dans trois dimensions au moins :

· compétences : celles qui sont élémentaires considérées comme unités de savoir isolables mais aussi, et obligatoirement, un ensemble de compétences formant réseau et système ;

· création : quelque chose de singulier, de propre au sujet (individuel et/ou collectif) dans la réalisation, à la fois marque du développement et condition de l’appropriation ;

· relation : une expérience qui dit quelque chose de la relation de soi à l’autre et au monde.

Montrons ce que cela peut être en pratique à l’aide de trois exemples, volontairement assez triviaux, correspondant à l’enseignement en seconde professionnelle (une situation de travail individuelle, une en petits groupes, la dernière en groupe classe).

Le "récit au long cours"

C’est un travail individuel à sujet libre et à forme contrainte dont la réalisation se fait à l’échelle du trimestre. Il y a quatre exigences : produire un récit "long" (plusieurs pages) ; effectuer un travail sur le point de vue5, c’est-à-dire déterminer la situation d’énonciation la mieux adaptée au projet, à l’enjeu ; rechercher la "qualité littéraire" autrement dit trouver sa poétique, son style et fournir le travail nécessaire pour y parvenir ; s’engager sous la forme contractuelle à tenir les délais mais aussi dans le sens plus absolu de l’élaboration de sa parole.

La finalité essentielle est d’assurer une compétence qui rassure la personne. La relation d’enseignant à enseigné est fondée sur l’empathie et l’exigence ; initier ainsi l’année nous apparaît comme une imprégnation intéressante 

Dans ce type de travail, ce qui peut faire l’objet d’une évaluation normalisée n’a qu’un intérêt marginal : il est question de Narcisse, l’exercice est réussi si la fierté est dans la signature.

L’enseignant doit se mettre au service pour atteindre ce but : en éclairant les choix possibles, en proposant les pistes, en indiquant où trouver l’information utile… Ce qui importe, c’est d’échanger avec le jeune auteur une parole sur son écrit qui rende la production plus sincère et plus aboutie : sincère, cela veut dire que le récit, même et surtout s’il est de pure fiction, doit dire vrai sur les intérêts, les préoccupations de celui qui s’exprime ; abouti signifie qu’il faut aller au bout des possibilités, ne pas caler en route, avoir une exigence tenue de bout en bout qui rapproche tout le texte des meilleures trouvailles.

Il faut bien sûr s’attendre à de fortes résistances : refus de démordre du narrateur-effacé-omniscient, décalques de "sitcoms" et autres "Harlequinades", plagiat pur et simple ; oublis, destructions, pertes et autres formes de freinage ;  "sam suffit" du premier jet, fuite dans le changement de sujet, postures dilettantes.

Toutes ces formes se ramènent finalement au refus de s’investir, lui-même symptôme de blessures scolaires anciennes ("si on fait semblant, on n’aura pas mal pour de vrai").

Il importe que l’enseignant en ait conscience et se prépare aussi à une "communication de crise" adaptée : savoir valoriser une performance médiocre mais qui représente un vrai dépassement et aussi dire précisément ce qui est insatisfaisant. Dans tous les cas, il faut veiller à ce que l’élève réponde : la réponse – même si elle se réduit à une dénégation – est indispensable pour garder ouverte la possibilité du dialogue.

Pour aider chacun, c’est l’empathie qui est essentielle ; elle ne sera réalisée que par une grande attention à l’écrit et à la personne. À l’écrit, dans lequel il faut repérer les qualités qui sont des points d’appui mais aussi les failles par où peut advenir le meilleur texte ; à la personne, qu’il faut soutenir, éclairer, encourager, mettre en cause mais aussi protéger lorsque sa parole risque de l’exposer inconsidérément. 

Les enjeux de la " représentation "

Le deuxième exemple doit être mené en équipes réduites (3 ou 4) de façon à favoriser un travail "fin" de mutualisation des savoirs et de discussion des choix. Il s’agit de prendre la mesure des enjeux de la représentation. Le thème – nous proposons l’évolution des taux de mortalité infantile – et le temps passé (au minimum trois heures) méritent explication.

La mortalité infantile présente le double avantage de permettre un accrochage sensible évident et d’être un indicateur de développement pertinent. Le temps passé est exorbitant    (10 % de l’horaire annuel d’histoire-géographie !), il se justifie par un double choix : celui de se donner le temps de faire un travail pratique et complexe, celui de dégager des plages de travail interdisciplinaire – car l’enjeu de l’exercice dépasse largement la matière.

On veut essentiellement travailler le sens, c’est-à-dire établir la relation entre un tracé sur une feuille de papier millimétré (si le professeur est traditionnaliste) ou sur un écran (si l’établissement est moderne) et le scandale de la mort d’un bébé. Il faut donc que la chaîne représentative soit établie : la mort du bébé, la catégorie "mortalité infantile", le comptage, le passage du nombre absolu au taux, la représentation graphique. Nous posons que la notion de taux et les principes de construction des diagrammes "à courbes" et "à bâtons" sont connus – pratiquement, il faudra y revenir mais la confrontation du groupe à la tâche et la discussion entre pairs auront éclairé la question. 

Pour le document de départ, le support importe peu ; ce qui compte, c’est d’avoir une masse de données suffisante et suffisamment "brute" (on peut l’obtenir, par exemple, à partir d’une collection d’Images économiques du Monde). Il faut que le caractère de plus en plus lacunaire en remontant dans le passé soit visible, de même que les différences d’information selon les États.

La tâche proposée est "doublement double" : d’une part rendre compte de l’évolution mondiale longue (demi-siècle), d’autre part "zoomer" sur les évolutions récentes de pays proches (par la géographie, la culture, le niveau de développement) ; d’une part produire une représentation graphique, d’autre part un texte analytique. On obtient ainsi une situation de travail qui met en œuvre des savoir-faire précis, oblige à des choix à discuter en interne et à justifier en externe, permet de comprendre le lien entre fait, représentation et discours, notamment en montrant que représenter "donne des idées" et que ces idées peuvent influencer la façon de représenter.

Durant le travail, il faut garder à l’esprit le caractère dialectique de la démarche –comme disent les vieux croyants. En effet, les statistiques ont pour but d' "objectiver" c’est-à-dire de "mettre à distance" pour rendre possible un discours rationnel : on ne peut pas le tenir sur la mort d’un bébé, on le tient sur un taux !

C’est là qu’est l’enjeu civique : entre la vanité de la déploration et celle de l’épure fataliste, il faut "faire contact", questionner la statistique à partir de l’engagement émotionnel pour lui demander plus : de quoi meurent-ils ? qu’est-ce qui aurait pu les sauver ? qu’est-ce qui peut expliquer les différences ?…

Prendre conscience du caractère opératoire d’une démarche de connaissance objective et entrer dans cette démarche doit être la "basse continue" du déroulement de la séquence. On peut aussi – mais est-ce toujours opportun ? – y revenir explicitement à la fin, par exemple en confrontant l’ensemble des productions.

" Culture de classe " et problématisation

La dernière situation concerne la classe entière ; elle doit être renouvelée et évoluer de façon à constituer une "culture de classe" (sic). Elle peut être mise en œuvre quand on rencontre une "configuration politique" ; pour nous faire comprendre, alignons une variété d’exemples : la politique énergétique, la parité, le système des retraites, l’aménagement du CDI, un point du règlement intérieur, le choix d’un logiciel, un projet de sortie…(éviter le raton-laveur).

Dans tous les cas, il est possible de proposer une description suffisamment exhaustive et objective pour que les élèves puissent se représenter la situation et la "problématiser". Par "problématisation", nous entendons la lecture, dans la situation actuelle ou dans son évolution 

prévisible, des éléments objectivement insatisfaisants et de ceux qui peuvent faire l’objet d’appréciations divergentes ; il faut pouvoir éclairer les solutions possibles : que règlent-elles ? Quels inconvénients génèrent-elles ? Que signifient-elles en terme de choix de valeurs ?

Le dispositif que nous allons proposer vaut quand la parole est entravée et l’écrit pénible, bref dans une "classe difficile" ; il va de soi qu’il a vocation à s’ouvrir en se déformalisant dès l’instant qu’on libérera la parole en intégrant les règles de comportement.

D’abord, il y a la phase d’information qui peut prendre des formes multiples (texte, vidéo, exposé…). On veillera à ce qu’elle soit comme on l’a dit suffisamment objective, exhaustive et représentable ; selon la difficulté, la "problématisation" sera proposée ou élaborée par les élèves.

La deuxième phase prend la forme d’un questionnaire imposé par le professeur qui devra vérifier que l’intégration des données et des problèmes est suffisante – ce à quoi contribuera la maïeutique – et amener à avancer des propositions argumentées.

Il est souhaitable que ces deux opérations se fassent en une séance. Ensuite, l’enseignant (à moins qu’un groupe d’élèves ait les aptitudes requises) introduira le débat en faisant un compte rendu structuré et exhaustif qui indiquera les différentes options et les arguments avancés (chacun devant pouvoir y retrouver son apport).

À l’issue de la discussion, il faudra formuler les points d’accord et les divergences – il pourra être utile de préciser les arguments et surtout les oppositions portant sur des valeurs. Il est indispensable qu’il y ait une trace écrite, même minimale. S’il n’y a pas de décision à prendre, il est important de ne pas trancher. Dans les cas où les élèves peuvent avoir leur mot à dire dans la décision finale, il faut poursuivre. La procédure doit toujours être clairement définie, qu’on s’y soumette ou qu’on ait la latitude de l’établir ; on veillera alors à introduire la règle de subsidiarité (ne pas imposer ce qui n’a pas besoin de l’être). Avec de la constance, il y a là de quoi permettre l’expérience du débat et le dépassement des rapports de domination et des conflits de prestige. Pourquoi pas même l’expérience des plaisirs de la discussion, le goût de la formation d’une opinion libre et de la participation à la chose commune ?

Ces "situations de travail suffisamment bonnes" constituent des unités qui ont une valeur en elles-mêmes et il est donc possible de les introduire isolément dans une pratique de classe. Il faut cependant avoir conscience qu’elles sont parfaitement contradictoires avec la pratique des livrets à feuilles détachables qui tend à l’hégémonie en enseignement professionnel tertiaire et se répand en enseignement général. D’un côté, des objectifs multiples, des tâches relativement longues, une implication personnelle, des échanges entre pairs, le soutien du professeur dans l’élaboration de réponses complexes et ouvertes ; de l’autre, des tâches fractionnées, la recherche individuelle de la réponse fermée (le plus souvent) et la sanction par le corrigé type.

Il n’est pas interdit de marier les contraires mais il faut savoir que la "complication" engendrée amènera un questionnement sur la nouveauté – ou supposée telle – qui sera sommée de faire immédiatement la preuve de son excellence sous peine d’être "folklorisée" ou éradiquée.

Ce que nous préconisons serait plutôt de faire que les situations de ce type deviennent habituelles au point d’être les noyaux de progressions dans lesquels les apports de connaissances du programme deviendraient les électrons associés et échangeables.

En voie

Il n’y a pas là de mutation pédagogique bouleversante mais plutôt une fidélité à l’esprit du Grand Célestin6 et des méthodes actives. Le message – si on ose dire – que nous voudrions reprendre, en le décalant quelque peu, est : "Ne craignez point !".

Ne craignons pas d’être attentif aux choses, aux gens, aux idées, bref, aux situations.

Ne craignons pas de risquer des approches, même un peu "bricolées", du moment qu’elles prennent en compte une situation et qu’elles se soumettent à une évaluation.

Ne craignons pas surtout de confronter nos discours, nos méthodes et nos pratiques à celles des autres matières et des autres métiers.

Il ne s’agit pas tellement de changer, simplement de ne pas refuser le changement et d’accepter d’être, avec d’autres et simplement, des accompagnateurs.

Jean-Luc ESTELLON

Lycée professionnel Louis Armand

Yerres

RESPONSABILISATION DES ÉLÈVES ET DISCIPLINE INDUCTIVE :

QUELQUES PROPOSITIONS

un enseignant dÉbutant nommÉ en zep

Nommé en première affectation au lycée J. Verne de Sartrouville à la rentrée 1998, j’ai été confronté dès mon premier poste à une classe considérée par l’ensemble de la communauté éducative de l’établissement comme exceptionnellement difficile : la 2nde  "MSMA" (section de Maintenance des systèmes mécaniques automatisés).

La violence verbale et physique des élèves s’est, d’emblée, manifestée à trois niveaux :

· entre élèves (insultes, violences physiques) ;

· vis à vis des adultes de l’établissement (agressivité, violences verbales, incivilités) ;

· vis à vis des locaux de l’établissement (dégradations).

Cette année (1999-2000), j’ai suivi cette classe qui m’a permis d’apprendre énormément et avec laquelle j'ai eu tant de soucis...  mais aussi tant de satisfactions.

quelques expÉriences menÉes en 1998 et 1999

Le contrat de classe

Un contrat fut signé entre chaque élève et moi-même. Trois étapes organisèrent la rédaction du contrat. Une séance de 2h (en demi-classe) y fut consacrée.

· La définition du mot « contrat » : celui-ci est envisagé comme un pacte entre chaque élève et l’enseignant.

· La réflexion sur le contenu du contrat : le professeur propose trois valeurs de son choix (en l’occurrence, la liberté, le respect et la responsabilité). L’élève choisit, individuellement, celles qui sont importantes pour lui. Le sens du mot « valeur » est généralement incompris mais les exemples (générosité, solidarité...) permettent de faire entendre qu’une "valeur" c’est une qualité humaine.

· La rédaction du contrat : il comporte donc six engagements précis, trois engagements de l’enseignant et trois de l’élève. Il est signé par les deux parties, et placé en première page du classeur.

Je ne suis pas revenu, en cours d’année, sur ce contrat ; par contre un bilan a été dressé à la fin de l’année scolaire. À la rentrée 1999, ma surprise fut grande de constater que certains élèves avaient, sur leur propre initiative, replacé celui de l’année précédente en tête du classeur, marquant par-là leur attachement à ce document.

Le "blanc"

J’ai rapidement observé que les élèves se lançaient des objets, stylos et principalement les petites fioles de liquide correcteur qu’on appelle communément "blanc". J’ai refusé ce geste préférant voir les élèves se lever (même sans mon autorisation) pour se donner l’objet.

J’ai posé la question : "Qui doit se lever, celui qui demande ou celui qui prête ?". 

Unanimement, le groupe classe reconnaît que c’est à celui qui demande de se lever.

Lorsqu’un jeune lançait un objet en cours, il s’exposait à deux sanctions possibles :

1. Un devoir supplémentaire du type "Pourquoi ne faut-il pas lancer d’objets en cours ?" (10 lignes). La remise du texte effaçait la faute, la non remise entraînait un 0/20. Dans l’immense majorité des cas, ce travail d’écriture était  effectué.

2. Rectifier la mauvaise action en mimant la bonne action.

      Désormais, le problème du "blanc" n’existe quasiment plus dans la classe.

Les "devoirs de réflexion morale"

Avec la classe de Maintenance, il est vite apparu que les élèves jouaient avec l’attention du professeur en profitant du détournement de sa vigilance (écriture au tableau, remise individuelle de copies). pour faire une bêtise : envoi d’une boulette de papier, d’un morceau de craie. .Par ailleurs la violence verbale était diffuse et s’exprimait par des paroles excessives, voire des insultes.

Je n’ai pas adopté le système des "colles", mais je revenais systématiquement sur les incidents en cours par des "devoirs de réflexion morale" du type :

1. Pourquoi ne doit-on pas répondre à l’insulte par l’insulte ?

2. Qu’est-ce que la lâcheté ?

3. Qu’est-ce que respecter ?
Etc.

Les sketches

En décembre 1998, j’ai proposé aux élèves de jouer des sketches dont le sujet était le suivant : "Dans une classe agitée, un professeur remet une copie dont la note est mauvaise. Le destinataire s'énerve et devient de plus en plus agressif. L’enseignant s’impatiente lui aussi. Un élève intervient et demande à son camarade de se calmer et de présenter ses excuses au professeur. Son objectif  est d'apaiser le conflit."

Pendant que se joue la saynète, un élève observe le déroulement de l’action. Il est chargé de faire le compte rendu  de cette activité.

L’objectif de l’exercice était double : prendre conscience de l’interdépendance des individus composant le groupe classe (élèves, professeur) et valoriser l’intervention d’un élève "médiateur" de conflit.

Le bilan de fin d’année

À la fin de l’année scolaire 1998-1999, j’ai proposé aux élèves un bilan (voir pièce jointe).

· 64 % d’entre eux avaient leur contrat individuel sous les yeux ;

· 55 %  avaient le sentiment d’avoir appris quelque chose sur le respect ;

· 82 %  pensaient que "la 2nde MSMA est une classe qui pose souvent des problèmes de discipline, mais qui peut aussi bien faire si on lui en donne la chance" ; 
· 73 %  ont choisi la phrase : "Je peux poser parfois des problèmes de discipline si je ne me contrôle pas " ;
· 73 %  pensaient que le professeur avait raison de leur demander de faire preuve d’autodiscipline (voir plus loin.).

Auto-évaluation du comportement de la classe

À la rentrée 1999, j’ai demandé aux élèves, à chaque fin de cours, d’auto évaluer le comportement de la classe. "Alors aujourd’hui, diriez-vous que votre comportement a été positif à 10 %, 50 %, 100 % ?". Chacun a, sur une feuille grand format disposée horizontalement, dessiné un graphique : en ordonnée, le comportement (positif de 0 à 100 %) et en abscisse, le temps (les dates de cours de français).

Ces jeunes arrivent parfaitement à auto évaluer leur comportement : la première semaine oscilla autour de 90 % (ce qui était très bien) mais un incident fit plonger la courbe.

Sonia 

Un jour, une élève qui avait oublié son parapluie, pénétra dans ma salle et déclencha un flot de paroles outrancières. J’ai demandé à l’adolescente de ne pas quitter la classe tant que les élèves, par leur silence, ne lui auraient marqué du respect.

J’ai consigné sur un rapport l’incident, déclenchant d’ailleurs l’incompréhension générale des auteurs de ces incivilités. Je leur ai d’abord demandé de réfléchir sur l’image que l’incident allait donner d’eux-mêmes dans l’établissement. En second lieu, dès le lendemain, chacun  a écrit un poème d’excuses destiné à la jeune fille outragée. Il s’agissait de rédiger un  acrostiche où l’on devait pouvoir lire à la verticale MILLE PARDONS. Les élèves effectuèrent cet exercice, certains demandèrent toutefois à pouvoir  signer d’un pseudonyme. Les poèmes furent remis à Sonia. Après les avoir lu , elle revint voir les MSMA, qui furent respectueux. Elle eut de nobles paroles : elle leur pardonnait et leur dit tout simplement qu’elle s’appelait Sonia. Aujourd’hui, ces jeunes ne jurent (si j’ose dire) plus que par Sonia et m’assurent la saluer régulièrement.
Les grandes valeurs de la vie

À la suite de cet incident, et dans le prolongement de l’acrostiche MILLE PARDONS,  une série de poèmes sur les grandes valeurs de la vie a été écrite par ces élèves. Les textes  furent exposés lors d’une rencontre parents/professeurs sur le respect, la responsabilité, l’amabilité.

l'incident formatif

Il est possible d’intégrer l’incident dans une démarche formative Deux principes fondamentaux doivent guider cette intégration : l’utiliser très rapidement et le valoriser par la réparation .

Avec une "classe difficile", les problèmes sont nombreux et l’expérience montre que, même avec le temps, le risque de l’incident ne disparaît jamais.

J’ai finalement compris que ce type de situation n’était une "faute" ni de l’enseignant, ni même des élèves, mais d’abord un formidable outil, au service du groupe classe : il est formatif sous réserve qu’on veuille bien l’utiliser et valoriser sa réparation. Trois étapes peuvent être repérées :

1. l'incident a lieu,

2. il est "remédié", tel un exercice d’autocorrection,

3. il est remédié et il définit la norme.

En somme, on pourrait dire que le "problème de discipline" est intégré dans une démarche pédagogique.

Schéma n01 : L’incident formatif, une démarche en trois temps

L‘incident 


est utilisé pour montrer


 la norme


Le négatif


 est transformé 



en positif

pour une discipline inductive : l’autodiscipline

La discipline magistrale a des limites : un professeur doit-il "tenir sa classe" ou impulser des dynamiques ? D’ailleurs, il peut être instructif de chercher ce qui se cache derrière cette expression : on ne tient pas une classe, on l’anime. Celle du professeur ne lui appartient pas, elle n’est pas "sa" classe, mais un groupe non homogène de jeunes individus occasionnellement réunis sous sa responsabilité. Un enseignant n’a pas à "tenir une classe" mais à animer, guider et surtout moraliser un groupe d’adolescents.

L’autodiscipline comme refus de la discipline magistrale

La discipline magistrale et ses avatars reposent sur la représentation suivante : le professeur, agent extérieur au groupe classe, commande un bataillon d’élèves.







Le professeur commande : "Ne faites pas ceci ou cela", "Taisez-vous". Les élèves n’ont d’autre choix possible, pour s’affirmer, que de refuser ou de provoquer cette autorité  (on va le défier pour exister).

L’autodiscipline : utiliser la soif de valorisation des élèves

On le sait, nos élèves sont dévalorisés à tous les niveaux. De récentes publications, succès de librairie, véhiculent l’image médiatique d’établissements poubelles où régneraient en maîtres « les loubards ». Or, les jeunes et a fortiori ceux qui sont difficiles, recherchent éperdument des moyens d’être valorisés. Jeter une craie en cours, insulter un professeur, un camarade, taper dans un mur, crier des "incivilités" sont des moyens de se faire remarquer.

Ces comportements négatifs voire violents peuvent être positivés.  Une craie est jetée pendant le cours. Le coupable ne se dénonce pas. Pour désamorcer le conflit, un élève, même non fautif, doit faire preuve d’autodiscipline ; il doit se lever, ramasser l’objet et le mettre dans la corbeille. Un exercice de rédaction permet de se réapproprier l’incident pour définir la norme.

 Un élève s’énerve. Un autre doit intervenir et compenser les paroles négatives du  perturbateur par des paroles positives. Un "blanc" est jeté à travers la classe. L’action est rejouée, corrigée. Ainsi, peu à peu, le groupe s’autorégule. Chacun finit, grâce aux incidents formatifs, par avoir été valorisé à partir d’une erreur. Un élève est insulté par un camarade : il s’adresse au professeur " M'sieur, je ne réponds pas à l’insulte par l’insulte ". Il s’est réapproprié la réflexion menée dans un devoir de morale (" Pourquoi ne faut-il pas répondre à l’insulte par l’insulte ?").

L’autodiscipline permet d’envisager la classe comme un réseau d’individus co-agissants

Le groupe classe est un groupe d’individus à l’intérieur duquel l’enseignant joue le rôle fondamental de référent : référence magistrale certes (il note, il sait, il peut punir). Mais il peut et doit jouer le rôle de référence inductive puisque c’est toujours par son intermédiaire (on devrait dire : sa médiation) que l’incident sera positivé. En ce sens, le professeur retrouve un statut magistral, il peut donner une sorte d’absolution : "Oui, vous avez réparé votre erreur", "absolution" nécessaire à la valorisation de l’élève fautif.










L’exemplarité (et la valorisation qu’elle induit) permet l’établissement d’un réseau d’autorités partagées. Le groupe classe s’autorégule. Les élèves sont des individus qui prennent en charge, à des moments précis et à l’occasion d’incidents, une partie de la régulation de la classe puisqu’ils peuvent en tirer une valorisation.

Exemple : bavardages et brouhaha. Le professeur s’arrête (de parler, de copier au tableau, de lire, de remettre des copies). Il attend. Un élève : " Eh, les gars, autodiscipline ! ". Ses camarades se taisent. Le cours reprend.

Que s’est-il passé ? Le groupe classe s’est autorégulé sans intervention magistrale du professeur grâce à l’intervention d’un élève qui se trouve valorisé (il a compris ce qu’attendait le professeur). Mais c’est bien sûr l’enseignant qui a impulsé la régulation (par son signal : "J’arrête, je vous attends").

L’autodiscipline comme outil de gestion des classes difficiles

L’autodiscipline doit aider à structurer les classes où se posent de réels problèmes de coexistence des individus au sein du groupe. Jamais je n'aurais abouti à une telle réflexion si je n’avais pas rencontré les élèves de 2nde MSMA sur mon chemin ; les autres classes ne m’auraient pas conduit à comprendre que plus un groupe d’adolescents est pénible plus il vous appelle. Une classe difficile refuse les schémas traditionnels de la coercition ; c’est justement pour cette raison qu’on la qualifie, péjorativement, de difficile.

Certes, on ne doit pas cultiver l’incident pour l’incident : il est évident que l’objectif final est la possibilité d’un travail scolaire sans incident disciplinaire. Mais il ne faut pas occulter l’existence, dans les lycées professionnels, de classes souvent "rétives".
conclusion

Ces élèves des classes "rétives" rejettent et refusent les paroles coercitives. La discipline inductive, en somme, est un ensemble de gages que l’on donne aux élèves afin de prouver, à eux-mêmes et aux autres, qu’ils sont capables de bien faire. Pouvoir réparer une erreur, et mieux, définir collectivement, à partir de l’erreur, la norme du groupe : telle peut être une voie possible pour la "discipline inductive". L’autodiscipline, c’est la discipline par et pour soi-même. Au sein d’un groupe, c’est l’ordre (dans tous les sens du terme) partagé.

Mais rien n’est gagné d’avance, et tout reste fragile. L’utilisation de cette méthode par un seul professeur ne saurait lui donner beaucoup d’ampleur : les équipes pédagogiques devraient pouvoir se l’approprier.

Si l’autodiscipline naît d’une critique de la discipline magistrale, elle ne condamne nullement la sanction qui reste nécessaire, tout particulièrement les sanctions administratives telles que l’exclusion temporaire ou définitive en cas de fautes graves. Il serait faux d’y voir un rejeton soixante-huitard, sorte d’autogestion disciplinaire de la classe. Non ! Bien au contraire, renouant avec l’ancrage moral et civique de toute entreprise éducative, elle se propose simplement de donner, à chacun, sa chance.

Frédéric MARTIN

Lycée polyvalent Jules Verne

Sartrouville
L'HEURE DE VIE DE CLASSE

pourquoi des "heures de vie de classe" ?

Les professeurs des sections professionnelles du lycée polyvalent Émilie de Breteuil travaillent en équipe depuis plusieurs années. Chaque équipe a l’habitude de résoudre les difficultés par son propre fonctionnement essentiellement fondé sur la communication, la discussion, les décisions prises en commun, la solidarité. 

L’année 98/99 a vu arriver une classe de seconde professionnelle Électronique particulièrement difficile qui a mis en déroute cette équipe bien soudée et "rodée". Il est quelquefois impossible d’y faire cours : les élèves ne tiennent pas en place, s’invectivent d’un bout de la classe à l’autre, s’insultent avec un vocabulaire xénophobe (attitude immature seulement ?) etc. Dans cette classe, le professeur n’existe pas !

Au long des semaines qui suivent, s’enchaînent dégradation du matériel, actes de violence entre élèves, agressivité vis-à-vis des professeurs, vols… Le niveau des élèves, autant qu’on puisse en juger, ne semble pas mauvais ; on a même l’impression qu’il est plutôt bon.

Après avoir pris un certain nombre de sanctions restées sans effet, le proviseur décide donc, en fin de premier trimestre, de venir voir la classe pour comprendre ce qui se passe. Le bilan est intéressant. Les élèves reconnaissent  que :

· l’ambiance de la classe est insupportable ; elle leur pèse, même s’ils en sont les acteurs ;

· "ça ne peut pas durer comme ça" parce qu’ils veulent tous aller en première d’adaptation ou en baccalauréat professionnel.


Ils expliquent cet état de fait parce que :

· à l’école on ne les écoute pas. Ils ont des journées trop longues, "on ne peut pas passer à l’heure à la cantine" ;
· "on est nul puisqu’on est en BEP et puis quand on est de telle ou telle nationalité on n’a aucune chance de s’en sortir…" ;
· l’école ça sert à rien, "Y'a qu’à regarder le chômage…" ;

· les conseils de classe (qui viennent d’avoir lieu) sont faits pour "descendre" les élèves "et puis c’est tout…".
Autant de récriminations que chacun de nous a souvent entendues mais qui cette fois vont être prises en compte.

Le discours de la proviseure sera extrêmement important. Elle rappellera le cadre de l’institution, ce qui lui  est possible et ce qui ne l’est pas, et proposera d’agir là où c’est en son pouvoir sans juger de l’importance plus ou moins grande des doléances. Ainsi elle autorise des temps de pause plus nombreux durant les journées de cours les plus chargées (de 8 h à 18 h ça fait 10 h de présence au lycée !) et elle règle rapidement le problème de la cantine. Ce n’étaient pas des détails et l'on s’apercevra que les élèves seront très sensibles au fait que leur parole a de la valeur puisqu’elle est suivie d’effets immédiats.

Puis, en accord avec les élèves, la proviseure et le professeur principal, il est décidé d’organiser un suivi de la classe. L’enseignant est chargé d’une "heure de vie de classe", en demi-groupe, par semaine, pour réfléchir sur des notions comme le travail à l’école, la vie de la classe, les droits et les devoirs de chacun, les enjeux de l’école. 

Les conseils de classe sont remodelés : dorénavant tous les élèves y participent et chacun passera à son tour. Ils auront au préalable préparé en "heure de vie de classe" leur conseil par groupe de quatre. À cette occasion, ils sont invités à considérer leurs points forts, leurs points faibles, à réfléchir pour trouver avec le professeur une explication et une solution à leurs difficultés. C’est aussi par groupe de quatre qu’ils se présenteront en conseil de classe. Chacun peut intervenir en faveur du camarade sur la "sellette". Le délégué des élèves assiste à tout le conseil et peut aussi intervenir.

Le chef d’établissement prend l’engagement de venir régulièrement – selon un calendrier fixé avec le groupe classe – pour établir le bilan de ce qui reste à faire. Le rapport écrit de chaque rencontre est rédigé par un élève et donné à la proviseure.

comment s’effectue cette "heure de vie de classe" ?

La première année, la nécessité d’intervenir rapidement avait limité le temps de réflexion et l’année était déjà largement entamée. En revanche il n’y avait aucune contrainte du choix des séquences.

Par contre, pour l’année 99/00, la "vie de classe" est maintenue pour les secondes et les terminales de Microtechnique et d’Électronique. Le professeur principal l’anime et nous devons travailler en binômes après avoir décidé des objectifs et des séquences pour chaque année afin de ne pas se répéter.

Les objectifs

Seconde professionnelle
· Connaître son établissement scolaire. L’architecture même de l’établissement déroute les nouveaux élèves : établissement en deux parties séparées par un canal, espace ouvert sur la ville nouvelle, etc.

· Rechercher et exploiter ses qualités et ses compétences. Il s’agit de mettre l’élève en situation d’acteur, de s’opposer au sentiment d’échec, de mettre en valeur ses points forts, ses savoirs…

· Vivre et travailler dans le groupe de classe. L’élève est invité à observer sa situation géographique dans la classe, son comportement, le choix de son voisinage etc. et à déterminer les normes indispensables à la communication et au travail.

· Réfléchir sur le statut et le rôle de l’enseignant : "Et si vous étiez professeur ?". Des contraintes et des attentes. Des droits et des devoirs. La notion de contrat.

Terminale BEP

· Déterminer ce que représente l’école pour les élèves du secondaire. L’école ça ne sert vraiment à rien ? L’étude de statistiques permet de montrer comment les jeunes en général considèrent l’école (cf. référence des ouvrages) et à quoi elle est utile.

· Connaître les débouchés après le BEP dans tous les cas de figure (réussite ou échec à l’examen). Sont prévues en plus la visite du CDI, la présentation de la documentation disponible, des rencontres avec la conseillère d’orientation si nécessaire…

· Savoir se mettre en situation de réussite : mieux me connaître pour mieux apprendre. Qu’est-ce qu’une valeur ? Quelles sont mes valeurs ? Quelles sont celles relatives au travail ?

Le déroulement d'une séance de "vie de classe"

Chaque séance prend appui sur un document : une statistique, l’évaluation d’une opinion, un jeu ou un questionnaire travaillé individuellement ou par groupe de quatre. Ce travail en autonomie fait l’objet d’un compte rendu oral dans lequel apparaissent des dénominateurs communs qui permettront d’établir une discussion et de rédiger sommairement une réponse au problème ou à l’objectif déterminé en début de cours.

· Exemple : question posée  "Qu’est-ce qu’une valeur ?"

· Document : liste de types de voyages demandés dans une agence.

· Travail en groupe : rechercher quelle valeur s’attache à chaque demande à l’aide d’une liste de valeurs correspondantes. 

· Correction et réflexion à l’oral à partir d’un nouveau questionnement : ces valeurs apparaissaient-elles dans les demandes ? Non, pas explicitement, néanmoins elles existent, essayez de déterminer ce qu’est une valeur pour vous. Chacun donnera sa version écrite sur le tableau et sur le classeur, on s’aidera au final du dictionnaire. 

Soulignons que nous avons entre 10 et 12 séances par groupe d’élèves sur l’année. Chaque objectif comporte souvent plusieurs séances. Nous nous sommes beaucoup appuyés sur deux ouvrages :

Travailler autrement au lycée, CRDP 2 volumes (un pour l’élève, un pour le professeur). La première partie nous a paru intéressante.

Modulons en seconde professionnelle, Modulons en terminale professionnelle,

 C. Belsot ; G. Czapiewski ; Techniplus.

le bilan des ÉlÈves

Un bilan plus rigoureux est prévu à la fin de la classe terminale préparant au BEP Électronique qui sera la seule à avoir effectué l’expérience jusqu’au bout (soit deux années). 

Néanmoins apparaissent déjà :

Des points négatifs

· "Ça fait une heure de cours en plus !"

· "Tout ça on le sait déjà !"

Des points positifs

· Les nouveaux conseils de classe permettent de faire le point et de savoir ce qui est dit et décidé.

· "La proviseure ne nous prend pas pour les nuls de l’établissement ; elle nous prend en considération, elle s’occupe de nous".

· "La vie de classe des fois, ça nous fait réfléchir".

le bilan des enseignants

Aucun élève n’a été exclu de l’établissement, tous passeront leur BEP. Ouf ! Un seul  échouera à l’examen.

La "vie de classe" nous a permis de mieux connaître nos élèves en tant qu’individus, de cerner avec eux leurs besoins et de proposer des solutions (psychomotricité, cours de soutien, aide sociale, aide psychologique et médicale).

L’atmosphère de la classe s’est détendue, la communication et la confiance se sont établies. On a enfin pu faire cours. Les insultes xénophobes se sont presque entièrement éteintes. La grande majorité des devoirs est rendue à temps. Il ne s’agit pas de miracle mais d’un retour à un fonctionnement plus normatif dans lequel la "vie de classe" a accompagné la maturation qui se fait d’ordinaire chez nos élèves pendant ces deux années de BEP.

Pour les professeurs le bilan est entièrement en positif ; c’est pourquoi on n’insistera pas ici sur la difficulté à gérer quelquefois cette "vie de classe" avec les élèves, leur passage à la réflexion vers la citoyenneté dans l’école et dans la cité. 

Dominique LE NUZ

Lycée polyvalent Émilie de Breteuil

Montigny le Bretonneux

Un nouvel espace de socialisation : l'ECJS

Quelques ÉlÉments d'explication pour une nouvelle titulature

Nous avions tous remarqué, il y a plusieurs années, le passage de l'Instruction civique à l'Éducation civique. L'institution voulait préciser, par cette transformation radicale, l'aspect dynamique et intégrateur de l'éducation par rapport à une instruction qui pouvait signifier passivité ou éloignement. 

L'introduction de l'Éducation civique au lycée1, en octobre 1999, a vu la naissance de l'intitulé ECJS. Pourquoi avoir ajouté juridique et social à un concept qui avait déjà largement fait ses preuves ?

Pour le juridique, les textes officiels2 stipulent clairement qu'il s'agit "de faire découvrir le sens du Droit, en tant que garant des libertés".

Quant au social, il est conseillé "de choisir les objets d'étude dans la vie sociale pour faire découvrir par les élèves une ou plusieurs dimensions de la vie citoyenne". Les thèmes proposés dans le programme (pour la classe de seconde) illustrent solidement cet ancrage dans la vie quotidienne, comme par exemple : "les violences urbaines et la croissance de l'incivilité" ou encore "les mouvements de chômeurs et le droit au travail".

 Il est clair que le Ministère de l'Éducation nationale affiche ici une volonté réelle de placer les apprentissages de l'Éducation civique au centre de la vie de la Cité.

savoir et Éducation : instruire ou Éduquer ?

L'ECJS comme nouvel enseignement n'échappe pas à ce débat récurrent et omniprésent qui traverse toutes les réformes et toutes les disciplines.

En 1996, Marcel Duhamel, Directeur des Écoles, introduisait le colloque3 Rencontre Éducation en Seine-Saint-Denis en insistant sur cet aspect. "L'école doit-elle être cantonnée au quartier de l'instruction ou bien doit-elle aussi éduquer ? De nombreuses voix se sont élevées contre une éducation civique ambitieuse en matière de connaissance des institutions. Mais aucune ne s'est exprimée contre la partie la plus innovante du programme4 : le développement d'une morale de la responsabilité. C'est un signe important".

L'observation au quotidien des pratiques pédagogiques en Éducation civique confirme cette opposition et cette dichotomie. 

Il y a ceux qui considèrent comme prioritaire l'enseignement préalable des institutions, des textes fondamentaux et des principes fondateurs pour instruire le futur citoyen. Les autres préfèrent organiser d'emblée leur enseignement dans la pratique et dans l'action.

Il faut cependant reconnaître que ces deux extrêmes appartiennent plus au genre de la caricature qu'à la réalité. Pour réconcilier notre petit monde, on peut affirmer sereinement que " la connaissance est aussi une expérience, l'expérience est aussi une connaissance"5.

la loi et le verbe : la parole peut devenir action

La parole est un élément important de la relation pédagogique et un instrument essentiel pour l'accès à la connaissance. Dans le cadre de l'Éducation civique, le verbe peut prendre une valeur contractuelle : c'est le respect de la parole donnée ou engagée. D'une manière générale et traditionnelle, c'est la parole du maître qui engage et sert de référent à toutes les actions. Si dans des conditions bien précises et clairement négociées, la parole de l'élève s'engage dans les termes d'un contrat, l'apprentissage va prendre d'autres formes : "Une parole écoutée et prise en compte est une parole qui change quelque chose dans l'organisation de la classe, de l'établissement, dans les attitudes des uns et des autres". 6
Ce qui signifie concrètement que le respect réciproque des paroles des uns et des autres entraîne normalement le respect mutuel des personnes et des groupes.

L'exemple des élections des délégués de classes illustre rudement la multiplicité des attentes et l'ampleur des déceptions quant au fonctionnement de la loi. Les enseignants qui ont en charge l'Éducation civique7 considèrent, à juste titre d'ailleurs, que la mise en place du scrutin au sein de la classe constitue - tant au niveau des savoirs que des savoir-faire - un moment privilégié. Pour donner à cet événement pédagogique toute l'ampleur éducative attendue, il faut cependant nous interroger sur la suite de cet acte démocratique fondateur. La solennité et la symbolique qui ont entouré la désignation des délégués vont-elles se poursuivre ? La parole reconnue aux élèves élus va-t-elle être respectée ? Dans quelles conditions l'expression des délégué pourra-t-elle s'exercer ? Les savoirs ( scrutin, suffrage, majorité/minorité, bulletins…) et les savoir-faire doivent, pour prendre toute une dimension de socialisation, être complétés par la continuité de l'action démocratique. " Les procédures électives mises en œuvre pour désigner les délégués ont bien moins d'importance que ce qui succède à ce moment d'élection." 8.

Cet exemple met nettement en valeur l'incontournable complémentarité savoir/éducation qui est en fait l'essence même de l'Éducation civique.

la loi et le monde sont perfectibles

"Dans sa pratique quotidienne, l'éducation à la citoyenneté nous renvoie au problème de l'écart entre ce que disent les enseignants d'une part, et ce que vivent les élèves et leurs familles d'autre part. Cet écart pose la question de l'exercice même de la démocratie. Vouloir que la démocratie ait un sens implique d'enseigner que le monde dans lequel nous vivons est perfectible"9.

Apporter un savoir sur les institutions ou sur le fonctionnement de la démocratie ne saurait constituer une première étape du cursus de l'apprenti citoyen.

Le futur citoyen n'est pas seulement là pour apprendre la loi, la respecter ou l'apprécier mais pour apprendre à l'élaborer.

Par exemple, une leçon sur le Tribunal pénal international ne peut se limiter, pour les élèves, à une simple description institutionnelle ou juridique ; elle doit s'accompagner de débats et admettre des interrogations. En démocratie, la loi est ouverte ; elle peut être remise en cause, discutée à partir de principes indiscutables10. Ici encore, la connaissance ( la loi, les institutions) est incomplète dans la genèse du jeune citoyen ; il est nécessaire d'y ajouter une pratique (faire de la loi ensemble) citoyenne quotidienne : contester, s'opposer pour proposer puis appliquer. L'objectif de l'école n'est pas de former de bons élèves dociles et conformes ; il consiste à former des citoyens "éclairés", aptes à ne pas se laisser déposséder de leur citoyenneté par les "experts"11. Ceci suppose non seulement de posséder des savoirs, mais également d'être en mesure de contester, d'argumenter et de débattre.

de la mÉthode

Argumenter, débattre, construire c'est justement ce que propose l'ECJS en nous permettant de réunir de manière dynamique les deux aspects enseigner/éduquer, que parfois l'on oppose.

Dans la présentation du nouvel enseignement12, les objectifs sont nettement affirmés :

"Lorsqu'une pratique éducative consiste à transmettre un savoir sous forme de succession d'évidences (...), l'élève apprend en plus que le savoir est détenu  par des autorités, il a la tentation de ne le recevoir que passivement. Appliquée à l'ECJS, une telle pratique formerait des citoyens passifs (...). L'ECJS doit être abordée comme un apprentissage, c'est-à-dire l'acquisition de savoirs et de pratiques. Grâce à ce processus doit s'épanouir, à terme, un citoyen adulte, libre, autonome, exerçant sa raison critique dans une cité à laquelle il participe activement".

Sans vouloir entrer trop profondément dans l'analyse pédagogique de ces quelques lignes, on peut néanmoins constater qu'il s'agit bel et bien d'une incitation à enseigner autrement : à intégrer l'action de socialisation à l'enseignement.

C'est le débat argumenté qui constitue l'élément essentiel des propositions pratiques pour l'enseignement de l'ECJS. Ici encore, le texte officiel est précis et concret.

"Le débat argumenté permet la mobilisation, et donc l'appropriation, de connaissances à tirer de différents domaines disciplinaires. Il fait apparaître l'exigence et donc la pratique de l'argumentation. Il s'agit d'un exercice encore trop peu présent dans notre enseignement, mais au-delà de sa technique, il doit mettre en évidence toute la différence entre arguments et préjugés." 

Cette démarche nous demande donc d'unir très étroitement les savoirs et les pratiques éducatives.

Argumenter c'est faire comprendre et faire adhérer13. Dans ce cadre, la construction du dossier documentaire permet la mise en cohérence des savoirs (pluridisciplinaires) en les rendant pratiques et opérationnels. 

Par exemple, le Droit au sein de l'ECJS, n'est pas un simple répertoire ou l'historique des différentes lois et règlements ; il devient de façon active un outil qui se forge dans le dossier documentaire et qui s'épanouit dans le débat.

L'ECJS, par ses propositions audacieuses et dynamiques, nous permet de dépasser l'opposition trop souvent stérile entre enseignement et socialisation. La méthode qui nous est présentée unit harmonieusement les savoirs et l'intégration sociale.

Les enseignants des lycées professionnels auront à cœur de saisir cette occasion pour renforcer des projets et des actions qu'ils animent déjà depuis de nombreuses années.

Jean-Bernard DUPONT

Inspecteur de l’Éducation Nationale

Histoire-géographie

Académie de Versailles

UNE CLASSE QUI "BOUGE" !

Rentrée 1999. Trois semaines de cours, et premier conseil de discipline dans la classe de troisième polytechnologique dont je suis professeur principal ! Une affaire de racket a éclaté au grand jour. Plusieurs commissions éducatives pour des problèmes de discipline, chahut, bagarres suivront pendant l’année. L’équipe pédagogique pensait que la classe de 3ème PO1, option bâtiment, serait une classe difficile. Elle ne nous a pas déçus !

Notre mission d'enseignant est clairement définie. Mais la mise en œuvre pédagogique reste dans tous les cas du ressort du seul professeur, même si les documents d’accompagnement des programmes ou les échanges de pratiques avec les collègues offrent des pistes. Nous devons bien permettre à nos élèves d’acquérir certaines connaissances, nous devons encore plus les aider à acquérir une méthodologie pour comprendre ou écrire un texte. En fait, leur donner des outils pour devenir lecteurs et scripteurs autonomes. Sur le long terme, l’objectif étant de former des citoyens à part entière, capables de se forger leur propre avis...

La tâche est ardue quand on hérite d’une classe qui "bouge". La loi de la cité, quand elle fait irruption dans le lycée ou dans la classe, s’inscrit en porte à faux par rapport à l’institution scolaire, aux règlements et à la Loi tout court. Socialiser tous les élèves est pourtant un défi que nous devons relever. Une piste est peut-être de faire " bouger" sa classe ! Comment alors organiser les modalités de travail des élèves ? Quelle disposition de la salle retenir ? Et... quel rôle le professeur doit-il tenir dans la conduite du groupe classe ?

Écrire les rÈgles

Mais pour faire bouger les élèves il faut d'abord réfléchir aux règles qui autorisent à bouger : la socialisation des élèves passe préalablement par l’énonciation et le respect de règles simples et claires. Travail de longue haleine à mener sur toute l’année, ne serait-ce que pour les leur rappeler. Un travail sur les règles de vie en classe est intéressant à ce titre dès la rentrée avec les classes présumées remuantes. Implicitement, les élèves connaissent ce qu'il faut respecter pour qu’un cours se déroule dans de bonnes conditions. Mais si le professeur peut imposer ces règles dès la rentrée, est-ce pour autant la meilleure solution ? 

Mieux encore, il peut les faire rédiger par les élèves. Elles deviennent alors leurs règles et ils se les approprient plus facilement. Leur rédaction telle que nous l’avons pratiquée a pris la forme d’un travail par groupe, suivi d’une mise en commun, et d’un affichage en classe. Un réajustement est souvent nécessaire en cours d’année, en prenant le temps de faire un bilan avec les élèves, et en leur demandant s’ils ont bien respecté ces règles, et si ce n’est pas le cas, pourquoi, et quelles en sont les conséquences sur leur scolarité.

Avec une classe agitée de terminale préparatoire au BEP Installations sanitaires, la rédaction des règles de vie en classe a pris la forme d’un bilan sur le comportement du groupe après trois semaines de cours dans des conditions difficiles. Les élèves ont parfaitement pointé les excès de leur comportement. Ils ont ensuite rédigé des règles de vie relativement 

simples, nécessaires au déroulement du cours dans de bonnes conditions. Ils se sont engagés à ne pas lancer d’allusions racistes, à arrêter les insultes et les réflexions provocantes, et à écouter leurs camarades sans les interrompre. Affichées sur un mur, ces règles de vie ont pacifié le climat de la classe pendant un mois, avant qu’une nouvelle dégradation ne soit enregistrée, m’obligeant à avoir recours cette fois-ci à des sanctions plus coercitives.

Néanmoins, tout au long de l’année, ils se sont référés aux règles de vie rédigées en début d’année pour dénoncer les débordements qui survenaient.

Un travail sur les règles de vie en classe et sur leur respect tout au long de l’année est à ce titre un moyen de socialiser ces adolescents. Dans un tel travail, la place du professeur reste effacée. Il se contente de soulever un problème et de mettre en commun les réactions des élèves. On pourrait d’ailleurs imaginer, ce que je n’ai pas fait, que ces règles soient conçues avec toute l’équipe pédagogique. 

susciter la motivation

Une autre clef de la socialisation des élèves tient à la motivation pour le sujet d'étude proposé. Ainsi, ma classe terminale Installations sanitaires n’a jamais été aussi productive et autonome que le jour où les élèves ont rédigé un article de presse à sensation, prenant en compte l’actualité et utilisant un champ lexical précis. Après l’étude d’un modèle, ils ont choisi un thème commun : la plantureuse star de cinéma, Pamela Anderson, et ses démêlés avec la chirurgie esthétique ! Hésitations du professeur qui finalement agrée le sujet, sous réserve qu’il ne soit empreint d’aucune trace de vulgarité. Les élèves se sont constitués en comité de rédaction et ont désigné un rédacteur en chef qui a collecté leur travail et l'a synthétisé. Daniel, habituel "boute en train" est volontaire. Les tables sont disposées en U et l’aspect ludique de l’exercice a déclenché l’écriture. Je suis resté à l’écart de leur travail pour n’intervenir que ponctuellement à leur demande. Exploitant le champ lexical de la guerre, ils ont rédigé un article humoristique répondant parfaitement à la consigne formulée.

penser la mise au travail des ÉlÈves et la place de l'enseignant

Sans rechercher forcément des sujets aussi complaisants, force est de constater que le thème du travail est important. Ainsi la rédaction d’une nouvelle fantastique ou policière a globalement bien fonctionné avec mes troisièmes polytechnologiques ; ils ont été réceptifs au thème. Préalablement, nous avons lu une bande dessinée policière de Tardi, album qu’ils ont dévoré, puis étudié les ingrédients d’une bonne histoire policière. De plus, je leur ai proposé une écriture longue par vote sans la leur imposer. Ils ont accepté, avec la possibilité de travailler en groupe de deux ou trois. Beaucoup ont adopté cette modalité pour démarrer, ou trouver un sujet, puis souvent ils ont continué la rédaction individuellement. Curieux, les élèves ont spontanément lu les nouvelles écrites par leurs camarades. Un approfondissement de leurs remarques a eu lieu à l’occasion d’une lecture collective par le professeur et, plus tard, par un petit comité de lecture chargé de donner des indications pour une réécriture. Je suis en fait intervenu uniquement pour les aider à démarrer et pour guider leur réécriture si leurs camarades ne l’avaient pas fait. Tous les élèves ont commencé l’écriture, et si certains ont produit un travail de grande qualité, par contre, tous n’ont pas réussi à conclure leur nouvelle. Le problème essentiel a résidé dans la gestion des temps d’écriture. 

Si des élèves ont travaillé très rapidement, écrivant et améliorant leur production, d’autres au contraire ont plutôt temporisé et ont eu besoin d’être aiguillonnés par le professeur, sous la forme d’un suivi "rapproché" ou de notes intermédiaires. Pourtant, tous ont commencé la saisie informatique, l’ordinateur s’avérant un bon médiateur pour les faire  écrire et pour qu’ils se corrigent. Nous espérons, l’année prochaine, équiper chaque classe de français d’un ordinateur. Ainsi, les élèves pourront mettre systématiquement au propre leur production, pour eux, ou pour l’afficher.

Insistons sur la mise à leur disposition d’outils qui ont pu servir de déclencheurs pour l’écriture: romans policiers qu’ils consultaient librement, ainsi qu’une liste expressive de 200 titres de Série noire. Dans le cas d’une classe de maçons, ce sont des recueils de poésie qui ont joué ce rôle. Les élèves ont parcouru les recueils que j’ai mis à leur disposition pour qu’ils s’inspirent, si besoin, d’une structure, de rimes ou de jeux de mots. On peut aussi, logiquement, comme je l’ai déjà pratiqué, envisager ce travail de consultation au CDI. De plus, en toute circonstance, en classe, les élèves ont un libre accès aux dictionnaires et aux manuels qui sont mis à leur disposition dans une armoire au fond de la classe pour vérifier un point de vocabulaire ou de grammaire.

Plus difficile à mettre systématiquement en œuvre, la socialisation des travaux  reste un moyen efficace de socialiser nos élèves. Ainsi, dans une bonne classe de BEP Habillement, où les jeunes filles pour travailler ont besoin de cerner clairement les objectifs des tâches demandées ou d’y trouver un aspect ludique, elles se sont engagées "presque" seules à la suite d’un débat avec le ministre de la ville à rédiger une lettre adressée au vice président de la région Ile-de-France, pour accélérer la rénovation du lycée. À cette fin, elles ont enquêté, par petits groupes, dans l’établissement pour connaître le point de vue de tous les membres de la communauté éducative. Elles ont obtenu un rendez-vous auprès du vice président, rendez-vous à l’occasion duquel elles ont monté un dossier photographique pour plaider leur cause... avec succès !

penser les conditions matÉrielles

Socialiser des adolescents, a priori difficiles, demande un investissement constant des enseignants. Soulignons que, si l’autonomie que le professeur laisse à ses élèves est un facteur indéniable de socialisation, les conditions de travail qui permettent cette autonomie doivent être réunies. Car faire "bouger" sa classe, faire travailler les élèves sur des sujets motivants selon des modalités particulières, nécessite des règles de vie mais aussi des conditions matérielles spécifiques : organisation des tables de travail dans la classe, mise à disposition d’outils  (donc armoires fermant à clé !), de panneaux d'affichage etc.

Ainsi, le lycée où j’enseigne est bien doté : chaque professeur de Lettres possède sa salle, avec une armoire où il peut entreposer ses affaires, livres ou classeurs des élèves. Par ailleurs la crise de recrutement que connaît le secteur du bâtiment permet de maintenir de faibles effectifs dans les classes difficiles qui ne dépassent pas quinze élèves. De tels avantages encouragent sans doute des pratiques diversifiées. 

Sur l’ensemble des pratiques, notons que la disposition des tables en U favorise les échanges entre élèves, évitant les remarques parasites qui peuvent fuser dans leur dos si la disposition de la salle est en rangs traditionnels. Attention, cependant à ce qu’il n’y ait pas un excès de communication ! Dans ce cas, ce sont les règles de vie en classe qu’il faut rappeler et faire appliquer. De même, le travail en groupe permet au professeur de rester en retrait et de ne pas être le seul référent des élèves qui peuvent se corriger entre pairs. Un sujet motivant, des changements de lieux ou d’outil de travail (recherche au CDI ou frappe en salle informatique) permettent aussi de relancer l’intérêt de la classe, intérêt qui s’émousse vite. C’est à ce prix que l’on motivera et socialisera des élèves orientés par défaut. Cependant des effectifs réduits sont indispensables pour mener à terme une telle démarche, et tous ces efforts et réussites n’empêchent pas que certains jours, on ait l’impression de faire cours sur le fil d’un rasoir ! 

Fabien DAUBRESSE

Lycée professionnel Gustave Eiffel

Massy

QuÊtes d’identitÉs

La fonction du professeur, en général, a tendance à devenir de plus en plus diversifiée. Le discours entendu en salle des professeurs où les collègues se plaignent d’avoir à endosser successivement les rôles de psychologue, d'assistante sociale, d'éducateur… au sein de leur classe, mais aussi et c’est plus récent, la prise de conscience des médias d’une véritable mutation du travail d’enseignant, nous montrent que les difficultés auxquelles nous sommes confrontés dans nos classes débordent largement le cadre individuel. Il est toutefois nécessaire de dépasser ce constat et de prendre en compte cette nouvelle donne dans notre réflexion sur l’enseignement que nous dispensons et dans nos pratiques quotidiennes.

Nous pourrions, il est vrai, dans un réflexe bien compréhensible de repli, nous abriter derrière nos disciplines d'enseignement, nos savoirs, en refusant ces nouvelles "attributions" que l’on nous impose et pour lesquelles nous ne sommes pas formés. Mais force est de constater qu’une telle attitude nous entraîne, pour certaines classes, dans une impasse, voire nous met en danger. Inclure dans nos pratiques la socialisation n’est donc pas une volonté d’innovation pédagogique mais une véritable nécessité, non seulement pour nos élèves, mais aussi pour nous, enseignants.

Dans les filières professionnalisées le professeur de Lettres histoire a souvent, devant sa classe, à justifier son enseignement : "À quoi ça sert de faire ça ? ". Cette réflexion répond à un véritable besoin pour nos élèves de donner du sens à une formation plus ou moins choisie, plus ou moins assumée, où ils doivent s’investir dans des matières technologiques auréolées de la nouveauté et de l’estampille "Entreprise" mais aussi dans des disciplines traditionnelles souvent lourdement chargées des échecs vécus au Collège.

Comment permettre à ces jeunes, à travers l’enseignement du français, de l’histoire et géographie, de construire leur identité ? Comment leur montrer qu’ils ont un rôle à jouer au sein de la Cité, que la culture n’est pas réservée à une élite sociale mais qu’elle constitue un monde dont il faut avoir les clés et les codes ?

Au lycée professionnel d’Antony, le suivi sur un cycle complet de BEP dans deux classes différentes – une classe préparant au BEP Carrières sanitaires et sociales et une classe des Métiers de la comptabilité – a permis un certain nombre d’observations et de tentatives pour lesquelles enseignement et socialisation ont été, par nécessité, étroitement liés. Dans la classe de BEP Carrières sanitaires et sociales, la finalité du diplôme, tourné vers des métiers où la relation à l'Autre est essentielle, nécessite de développer chez ces élèves des qualités d’écoute, de tolérance, et d’autocritique qui sont directement observables lors des PFE auprès de jeunes enfants ou de personnes âgées. Dans la section préparant aux Métiers de la comptabilité, c’est le comportement des élèves (un tiers environ d’entre eux ont eu affaire à la justice), leur attitude à l’intérieur du groupe-classe et face aux adultes, qui ont rendu une réflexion sur la socialisation un passage obligé vers les apprentissages. L’intervention du professeur de Lettres histoire a été menée dans ces deux classes au sein d’équipes pédagogiques fixes où les enseignants avaient fait le choix de travailler ensemble. 

Même si les objectifs de ces deux sections étaient différents, on peut distinguer trois axes communs dans l’action poursuivie par le professeur de français durant ces deux années. Ces axes devaient permettre aux élèves de :

· s’intégrer,

· affirmer leurs opinions en respectant celles d’autrui,

· apprivoiser des contenus.

s'intÉgrer

L’article "intégrer" du Petit Robert donne comme étymologie "rendre complet, achever". L’intégration est bien, pour nos élèves, un moyen pour affirmer son identité face aux autres et au sein du groupe-classe. Cette priorité a été diversement mise en place durant les deux ans par l’ensemble des enseignants des deux équipes.
La semaine d’intégration

En début de cycle, la première semaine de cours a été banalisée afin de permettre aux élèves d’apprendre à se connaître. Au départ le but était de préparer l’intégration dans la classe de jeunes malentendants ; mais il s’est avéré que cette expérience a eu des effets positifs sur l’ensemble des personnes concernées. Elle a permis de souder le groupe-classe, l’équipe pédagogique et de faire découvrir aux élèves l’univers du lycée professionnel.

Durant ces six jours, l’emploi du temps a été oublié et la semaine s’est organisée sous forme d’ateliers menés le plus souvent par deux professeurs de l’équipe. Les activités de ces différents ateliers étaient orientées autour des finalités suivantes :

1. Faire prendre conscience aux élèves des objectifs de formation et des éléments communs entre les disciplines (travaux de groupe à partir des référentiels, des bilans de stages rédigés par les élèves de l’année précédente… etc.).

2.  Leur permettre de faire connaissance et de construire le groupe classe (jeux théâtraux, jeux de rôle, randonnée pédestre, préparation et organisation d’un petit déjeuner…).

3. Les aider à se repérer dans la structure du lycée professionnel (enquête sur les différents partenaires, travail de repérage dans l’espace à partir du plan du lycée …).

4. Préparer l’intégration de quatre jeunes malentendants : intervention de personnes spécialisées (orthophonistes, médecins, professeur de langue des signes…) proposées par l’Institut de Jeunes Sourds de Bourg La Reine avec lequel nous collaborons, présentation des professeurs spécialisés qui formeront des binômes avec ceux du lycée professionnel et feront donc partie de la vie de la classe.

L’intégration d’élèves handicapés

L’intégration des handicapés est devenue, il faut le rappeler, une obligation légale du système éducatif, mais il serait faux de la considérer uniquement comme une charge supplémentaire pour les enseignants. 

En effet, l’expérience menée en ce domaine à Antony montre que, même si elle a des limites, l’intégration de ces jeunes permet aux autres élèves de trouver leur propre place. La relation d’aide qu’ils peuvent apporter et l’exemple concret, donné par ces jeunes handicapés, des qualités qu’ils doivent nécessairement déployer (ténacité, courage, volonté de dépasser l’échec), qualités parfois "engourdies" chez nos élèves dits "normaux", dynamisent et participent à la socialisation. De plus, l’acceptation de la différence pourrait peut-être aider à surmonter la sienne ainsi que ses propres difficultés. 

L’intégration de jeunes malentendants a été menée dans la section de BEP Carrières sanitaires et sociales ; mais celle de comptabilité a accueilli en terminale un élève redoublant handicapé. Même si cette présence n’a pas résolu les problèmes de cette classe, la volonté de certains élèves d’aider ce nouveau a été fédératrice pour l’ensemble du groupe et a modifié sensiblement le climat de la classe. La présence et l’attitude de ce jeune handicapé ont été particulièrement porteuses lors des activités menées dans le cadre d’un atelier Théâtre. Sa capacité à dépasser la peur du regard d’autrui lors de ces séances a permis à des élèves inhibés de vaincre leurs propres craintes.

Le projet de classe

La construction progressive, sur un ou deux ans, d’un projet de classe avec les élèves et une partie de l’équipe pédagogique peut permettre une prise de responsabilités des adolescents au sein du groupe.

À la suite de l’observation de comportements agressifs dans le bus emprunté par nos élèves de l’annexe Pierre Kolhman, nous avons souhaité faire intervenir dans la classe de BEP Métiers de la comptabilité une association de la RATP : l’APMCJ (Association pour une meilleure citoyenneté des jeunes). Ces interventions ont permis de faire émerger le désir d’une majorité des élèves de faire du théâtre. Les professeurs ont donc décidé de leur donner les moyens d’atteindre cet objectif en mettant en place, dès le début de la classe terminale, un atelier Théâtre dans le cadre des modules. Une fiche APAPE (Action pédagogique d’accompagnement au projet d’établissement), un partenariat avec le théâtre Firmin Gémier d’Antony, le service de prévention de la mairie et l’APMCJ, ont permis de financer l’intervention d’un comédien d’octobre à février, trois heures par semaine. Les séances, parce qu’elles sortaient du cadre strictement scolaire, ont permis de valoriser certains élèves pas forcément brillants en classe et de mettre le doigt sur des difficultés de concentration, d’écoute, de tolérance en dehors du strict cadre du cours et sous l’autorité d’un comédien professionnel. Les enseignants participaient à ces séances mais sans avoir le pouvoir hiérarchique fort que leur octroient leurs responsabilités habituelles. Cette position a rendu possible un certain décentrage et a modifié le regard du professeur sur les élèves et réciproquement, désamorçant ainsi certaines tensions.

Parallèlement à cet atelier, il a été proposé aux élèves un abonnement1 pour trois spectacles au théâtre Firmin Gémier avec des interventions d’artistes avant les représentations (metteurs en scène, acteurs, auteurs, musiciens…) afin de préparer la venue des élèves. Ces soirées ont dû faire l’objet d’un long travail de socialisation afin de faire comprendre à nos jeunes les règles de conduite inhérentes à ce cadre (respect des acteurs, comportement du spectateur…). Le fait de pénétrer dans un univers différent, de créer des liens entre les artistes et les élèves, d’intégrer, chaque fois que cela était possible, les spectacles à la progression pédagogique des cours de français ou d’histoire géographie, d’assister à des représentations publiques et non scolaires, fut un pas vers l’intégration et vers la socialisation même si la répercussion sur les comportements de classe n’a pas eu  l’effet attendu.

affirmer son opinion en respectant celle d'autrui

Le cours de français peut être le lieu privilégié d’une véritable réflexion des élèves sur l’image qu’ils renvoient aux autres et sur leur vision du monde et d'eux-mêmes. Pour leur donner la possibilité d’acquérir ce recul nécessaire, il semble indispensable qu’ils soient le plus impliqués possible dans la construction des savoirs. L’apprentissage ne devrait plus être vécu comme une situation de passivité et d’ennui mais comme une construction personnelle dans laquelle leurs points de vue, leurs intuitions et leurs représentations seront les fondations des savoirs. Cette idée semble acceptée par une grande partie des enseignants de lycée professionnel mais sa mise en pratique rencontre souvent des difficultés. Diverses situations pédagogiques sont susceptibles d’aider ce dessein.

L’utilisation des intuitions de lecture

Mener une analyse littéraire en classe suppose bien souvent un combat entre l'inclination spontanée du professeur qui veut donner "son sens" au texte (avec les compétences que lui ont conférées ses études universitaires et son passé de lecteur) et la perception des œuvres par les élèves. Tenter de réconcilier ces deux approches, en apparence différentes, c’est accepter que, même chez un professeur de français, l’analyse part souvent d’intuitions. Pour faire émerger celles qui peuvent déboucher sur la construction de sens, il est nécessaire dans un premier temps d’aiguiller cette approche initiale par deux ou trois questions simples pour lesquelles les élèves devront justifier leur point de vue. Ces questions peuvent porter sur la perception de l’œuvre, des personnages, sur la structure, sur le style mais toujours dans le but de permettre aux élèves d’exprimer leurs impressions, fussent-elles négatives : "J’aime pas ce texte parce que j’y comprends rien et que je ne vois pas où vont les phrases" m’a dit l’un d’eux à la suite de la lecture d’un poème d’Henri Michaux. Ce travail est suivi d’une mise en commun qui peut être accompagnée d’un classement de la part du professeur ; celui-ci peut avoir plusieurs buts en fonction de l’objectif de la séance et des questions qui ont permis de faire émerger les intuitions : 

· prendre en compte des opinions divergentes pour mettre en évidence l’importance de la pluralité des points de vue lors de la construction d’une interprétation ;

· préparer la formulation d’hypothèses ou de pistes d’interprétation.

Cette démarche nécessite, à la fin de l’analyse, un retour sur les intuitions initiales afin de montrer aux élèves que leur opinion de départ était pertinente (ou pas, ou peu…) et que c’est elle qui a permis l’analyse et l’interprétation. Le travail de la séance  consistera à mobiliser les outils nécessaires pour donner corps à ces intuitions. Pour l’avoir expérimenté de nombreuses fois, j’ai pu constater que cette dernière étape suscite toujours de l’étonnement chez les élèves : "Qu’est-ce qu’on est fort, alors !". Réflexion qui montre à quel point il est indispensable de valoriser leurs compétences avant d’en construire de nouvelles.

Les travaux de groupe
Les problèmes dans la gestion de la classe auxquels sont confrontés les professeurs, sont souvent issus d'un comportement généré par la difficulté de trouver sa place dans un groupe où les règles et les valeurs reconnues n’ont pas été choisies par les adolescents mais par 

l’Institution. En effet, lors des différentes situations où j’ai pu dialoguer de manière individuelle avec les élèves de la section  de Comptabilité lors de visites de stage ou lors d’entretiens pour préparer l’épreuve de communication, j’ai été frappée par l’écart entre l’attitude en groupe et le comportement lors de ces situations où le jeune est isolé.

Cette observation et les difficultés que je rencontrais dans cette classe lors de cours dialogués, m’ont amenée à tenter d’autres approches pour permettre aux élèves de :

· prendre des responsabilités au sein d’un groupe,

· acquérir des savoirs par eux-mêmes et pour les autres en dehors du professeur,

· percevoir l’importance de leur parole et de celle de leurs camarades.

Cette approche des travaux de groupe repose sur deux principes :

1. Chaque élève doit avoir une responsabilité propre dans la construction des savoirs.

2. Chacun doit prendre conscience que la parole des autres et la confrontation des différents points de vue sont nécessaires à l’élaboration des apprentissages.

L’argumentation 

Aborder "l’argumentation" en lycée professionnel pose de nombreuses difficultés aux professeurs et cet enseignement se trouve souvent relégué en fin d’année sous la forme d’un groupement de textes ou d’une œuvre romanesque ou théâtrale à visée argumentative. L’étude de l’argumentation devient, pour l’élève, une somme d’éléments théoriques pour lesquels il manque bien souvent de pré-requis et qu’il a ensuite le plus grand mal à réinvestir tant en situation d’analyse que de production. Pourtant, savoir argumenter est une réelle nécessité pour nos élèves et le moyen de faire entendre leur parole dans le monde des adultes. L’argumentation doit donc non pas faire uniquement l’objet d’une séquence didactique spécifique mais être omniprésente dans l’enseignement dès le début de la seconde professionnelle et introduite de manière progressive y compris en histoire-géographie. 

L’ouvrage d’Huguette Mirabail  Argumenter au lycée 2 propose d’entrer dans l’argumentation par le débat pour, dans un premier temps, identifier les éléments qui constituent une situation d’argumentation. Le débat, conduit – dans une première phase – sans recherches préalables, est organisé de manière à ce que chaque élève ait un rôle précis dans son déroulement (observateur, participant, meneur) et une synthèse à faire. Les observations permettent ensuite dans la phase de reprise d’identifier les conditions d’existence de l’argumentation, les obstacles que l’on rencontre et les qualités requises. Il semble possible de coupler ce travail avec l’ECJS pour aborder un débat d’actualité en faisant évoluer l’échange  improvisé au débat préparé et soutenu par une recherche documentaire. Cet exercice peut aussi utiliser comme support un projet de classe en exploitant les antagonismes et les difficultés rencontrées par le groupe-classe dans son élaboration et les choix auxquels il est confronté. L’argumentation n’est plus alors un exercice purement scolaire mais une pratique sociale et peut-être socialisante.

Le passage à l'écrit peut se faire dans le même cadre en mobilisant au fur et à mesure des besoins les apports théoriques indispensables.

apprivoiser des contenus

Le professeur est souvent confronté à des choix difficiles lorsqu’il doit sélectionner les supports de son enseignement. Doit-il se cantonner aux œuvres littéraires reconnues par l’institution ou partir à la recherche d’ouvrages moins classiques mais plus proches de nos élèves ? Deux voies s’offrent alors souvent : la culpabilité de traiter en classe une œuvre dite "mineure" mais "qui marche", ou la difficulté de mener à bien l’analyse d’un "chef-d’œuvre" de la littérature qui peut rester parfois étranger aux adolescents. Cette dichotomie entre littérature classique/non classique ou entre genre majeur/mineur me semble peu adaptée au travail qu’il nous faut mener dans nos classes. Il nous faut, à la fois susciter l'attention des élèves avec des lectures proches de leur univers et éveiller leur curiosité en leur proposant des œuvres dont la langue et les référents leur demanderont un plus gros effort. Certains recueils thématiques de nouvelles offrent ce mélange salutaire. Les éditions Librio ont, par exemple,  rassemblé dans un même ouvrage pour Les Cent Ans de Dracula des nouvelles de Goethe ou de Théophile Gautier, mais aussi de Jean Ray et de Lovecraft. Le professeur doit veiller à traiter avec la même rigueur littéraire et pédagogique ces divers textes et à montrer l’importance de l’intertextualité dans la construction d’un mythe. D’autres séquences permettent cette même démarche. On peut, par exemple, aborder le texte poétique par la chanson en montrant les spécificités du genre et son évolution, de Rutebeuf à Manau en passant par Gainsbourg ou Brassens, et proposer des travaux d’écriture "à la manière de… ".

L’apprentissage de la socialisation, s’il est devenu une nécessité, ne peut se limiter à quelques recettes pédagogiques mais doit faire l’objet d’une démarche globale qui place l’adolescent au cœur même de notre enseignement. Ce dernier doit lui permettre de construire son identité au sein d’une institution qui représente un tremplin vers la vie sociale.

Sylvie Charbonnel
Lycée professionnel

Antony

Le cours de français :
un espace de parole socialisant
enseigner en banlieue

Enseignante dans un lycée professionnel de ZEP à Mantes la Ville, je suis, comme bon nombre de mes collègues, confrontée à des élèves qui, pour des raisons culturelles, sociales ou psychologiques n’ont pas intégré les règles de notre vie en société.

Le phénomène se traduit par des comportements indifférents ou hostiles à tout respect de la loi interne à l’établissement scolaire, par des violences verbales voire physiques à l’égard de l’adulte, représentant de cette loi, et de l’autre en général, par un manque d’intérêt pour les cours ou leur rejet actif, par une incapacité à se projeter positivement dans l’avenir. Qui d’entre nous n’a pas entendu : "Un BEP, un bac, pour quoi faire ?". Pour beaucoup de jeunes, le travail n’est plus une valeur, d’abord parce que non sans raison, ils doutent d’en trouver un, un jour, ensuite parce qu’ils ne lui accordent qu’une dimension financière, enfin parce qu’ils côtoient dans leur quotidien des pratiques, certes illégales, mais bien plus lucratives. 

Il existe donc un grand décalage entre l’univers de l’enseignant et celui des élèves. Ce décalage est source d’incompréhensions et de violences réciproques. L’École est devenue le théâtre de tensions, de conflits quotidiens. Nous avons pour mission de transmettre des savoirs et des savoir-faire mais le contexte actuel nous amène de façon plus notable qu’auparavant à transmettre aussi des savoir-être. Qu’on le veuille ou non, si nous désirons instruire, il nous faut aussi éduquer. Se dérober à cette tâche me semble périlleux, difficilement gérable et préjudiciable à l’instruction. Ne faisons-nous d’ailleurs pas partie de l’Éducation Nationale ? 

didactique et savoir-Être

De multiples pratiques pédagogiques contribuent à relever ce défi, car cela en est un !

Depuis plusieurs années, je mets en place dans mes classes l’une d’entre elles. Elle repose à la fois sur une démarche didactique et sur un savoir-être de l’enseignant. Les deux sont indissociables. Un projet, aussi efficace soit-il sur le papier, ne peut fonctionner que si l’enseignant est convaincu de son intérêt et de son accord avec la représentation qu’il a de sa profession, de lui-même et des jeunes avec lesquels il travaille.

En activité de lecture, j’ai pour habitude de demander aux élèves d’exprimer tout d’abord par écrit puis oralement leurs impressions de lecture sur un texte. Et je construis mon cours uniquement sur celles-ci. Quoi de nouveau ou de particulier ? En apparence rien, sur le fond, beaucoup !

En effet, travailler de cette façon suppose un état d’esprit particulier de la part de l’enseignant. En agissant ainsi, je centre le cours sur l’élève, je renonce à être le centre de ce dernier, je ne dirige pas, je n’impose pas, je ne suis plus celle vers laquelle se tournent tous les regards.

L’élève est l’acteur principal de la séance, et le groupe, par ses différentes interventions, propose un sens au texte. Chacun a un statut de sujet au même titre que les autres. Il dispose d’un espace de parole qui lui permet d’exprimer ce qu’il pense, ressent et de le justifier. 

Parce qu’il peut "dire", il est reconnu par l’enseignant et le groupe. Si un jeune sait qu’il est vraiment écouté, sans être interrompu, et qu’une réponse inadaptée ne l’expose pas à la réprobation de ses camarades ou du professeur, alors il apprend à formuler ses réactions face à un texte, à s’interroger, à être actif. Il prend conscience de son potentiel latent, il se sent revalorisé. La confiance en lui-même et en les autres s’installe. Il s’initie à la différence, et à la richesse qu’elle représente : "Tiens, mon camarade n’a pas vu du tout la même chose que moi. Pourtant, cela se justifie, je n’avais pas repéré tel ou tel indice". Il s’aperçoit que s’il a le plaisir d’être entendu, il en est de même pour les autres. Il apprend à respecter la parole d’autrui, à argumenter son discours. Son esprit critique se développe ainsi que l’habitude de la justification par le texte. Il se construit en tant que sujet apprenant, en tant qu’interlocuteur accrédité et légitime. Une dynamique de groupe se crée. Du coup, les "outils" nécessaires à l’analyse littéraire prennent sens, tandis que les savoir-être indispensables à l’échange et à l’élaboration collective d’un travail se mettent en place.

L’enseignant joue un rôle important dans le fonctionnement de cette pratique. Il est celui qui aide à l’émergence des hypothèses de lecture, qui stimule l’élève passif ou désorienté. Il maintient une écoute bienveillante et affinée, il sollicite la reformulation, la précision, l’approfondissement par des questions ouvertes et des consignes. "Que veux-tu dire par-là ? Tu affirmes que c’est drôle, qu’est-ce qui t’amuse ? Tu n’aimes pas, identifie ce qui te gêne, lis le passage qui suscite chez toi telle ou telle impression… ".  Simultanément, il installe et gère la dynamique de groupe, il suggère les règles et veille à leur respect : "Laisse parler un tel, il n’a pas fini sa phrase, laisse-le s’expliquer, oui, j’ai vu que tu avais envie de reprendre la parole mais nous n’avons pas encore entendu un tel et ce qu’il pense m’intéresse autant que ce que tu penses…". C’est lui qui insuffle le climat de respect et de convivialité.

expression et socialisation

Enfin, en partant de ce que le jeune émet, le professeur le conduit vers l’autonomie dans la lecture. S’il propose d’emblée une interprétation du texte, il prive l’élève de tout désir d’expression de son ressenti, d’une partie de sa réflexion, de son envie potentielle de s’approprier le texte et donc d’une partie très importante de son activité de lecteur. Dans ces conditions, l’extrait ou l’œuvre étudié(e) apparaît comme un support rébarbatif, un prétexte à l’acquisition de savoirs et savoir-faire dénués de sens, de finalité. À quoi bon étudier la métaphore ou le champ lexical (pour ne prendre que l’exemple de ces deux grands classiques), si le jeune ne comprend pas en quoi cet outil peut lui permettre de justifier ce qu’il ressent ?

Si l’adolescent se sent utile, sujet à part entière et valorisé, il a beaucoup moins envie de bavarder, de s’agiter ou d’être insolent et provocateur.

Il est peu à peu sensibilisé à la littérature, à ses finalités, les mots lui "parlent".

Avez-vous déjà songé que certains parmi eux n’ont guère l’occasion dans leur vie extra-scolaire d’être écoutés et respectés, que dans certaines familles, on ne parle pas, on crie, que les seuls échanges consistent en des ordres ou des interdictions, que ce que disent les adolescents est perçu comme dénué d’intérêt, qu’on ne formule pas de phrases complètes,

qu’on ne manipule pas l’abstraction, qu’on n’exprime jamais ses impressions, ses émotions, en bref, qu’ils vivent dans une violence banalisée et quotidienne ?

Les élèves ont si peu l’habitude de formuler leurs impressions de lecture, qu’en début d’année, ils se contentent de résumer ce qu’ils ont lu. L’enseignant les amène progressivement à sortir de cette démarche ; un bon embrayeur en cas de blocage consiste à demander à l’élève s’il aime ou pas ce qu’il vient de lire et à son avis pourquoi : "Je n’aime pas ce texte, il est bizarre, on ne sait pas où l’on va, on ne sait rien sur celui qui raconte" peut fort bien devenir après réflexion "Un climat d’étrangeté domine". "J’aime parce que j’ai envie de savoir ce qui va se passer et ça me fait peur", "Le suspense est très présent". "ça me fait rire", "Ce texte est comique" et ainsi de suite…

La Parure de Maupassant a attristé toute une classe de filles de seconde professionnelle, sauf une qui a trouvé l’histoire très drôle, à la stupéfaction de ses camarades. Elle estimait que Madame Loisel n’avait pas volé son sort ! Sa remarque nous a permis d’analyser l’évolution du personnage, et de nous interroger sur la fonction de l’œuvre au sein de la société. Une autre a déclaré spontanément : "On dirait Cendrillon à l’envers" ; ce qui nous a amenées à comparer les deux contes sur le plan de la structure, des personnages, des objets, des lieux et à chercher une interprétation de l’écart sur le plan symbolique.

Si un jeune formule une impression de lecture incohérente, je cherche grâce à des questions ouvertes à comprendre comment elle a émergé, quel cheminement il a effectué, de façon à amener le groupe et lui-même à comprendre, à constater son erreur et à reconsidérer le texte. Je le rassure en lui montrant combien elle est constructive pour lui et pour le groupe puisqu’elle nous a fait réfléchir et argumenter. Toute proposition est susceptible d’être exploitée. 

L'illusion de la toute-puissance

Certains collègues se refusent à tenter l’expérience car ils craignent "de ne pas maîtriser la classe", et s'inquiètent : "Si les hypothèses de lecture ne correspondaient pas à celle dont j’ai préparé la démonstration ?" 

La qualité du cours dépend de l’adaptation immédiate du professeur. Les élèves choisissent l’impression qui leur paraît la plus pertinente, à lui d’envisager une stratégie. C’est pourquoi cette démarche implique une préparation préalable de plusieurs séances en fonction des hypothèses de lecture potentielles. Certes, cela demande du travail, mais "le jeu en vaut la chandelle". Et s’il arrive après quelques mois de cette pratique, que des élèves surprennent le professeur en trouvant des idées auxquelles il n’avait pas pensé, la joie qu’il en retire et l’expérience l’aident à rebondir ; de plus, rien ne lui interdit de remettre à plus tard l’exploitation de la piste proposée ! 

Certains adolescents se sentent si responsabilisés et concernés par le cours qu’ils en arrivent à proposer des œuvres ou des activités. C’est ainsi qu’est né le projet de présenter un livre à la classe afin de donner aux autres l’envie de le lire et d’en discuter ensuite. C’est ainsi qu’une correspondance anonyme entre deux classes ayant pour objectif la création de nouvelles par lettres, selon trois thèmes choisis par les jeunes, avec une rencontre et un échange oral ultérieur voit actuellement le jour, c’est ainsi qu’un projet cinéma se profile etc.

Conduire ses cours ainsi exige une grande disponibilité d’écoute, beaucoup de bienveillance, de patience, de ténacité et n’exclut ni les rappels à l’ordre ni la fermeté, bien au contraire ! Mais, on est toujours surpris par la capacité d’analyse de nos élèves, l’intuition et la finesse dont ils peuvent faire preuve. J’ai le sentiment de les "conduire  hors de moi", c’est-à-dire de les éduquer en tant que lecteurs et en tant qu’individus acteurs de la micro-société qu’est la classe. Quand je les vois discuter entre eux au sujet d’un texte, argumenter, critiquer, sans s’agresser mutuellement, en oubliant presque ma présence, je me dis que mon travail porte ses fruits et je suis heureuse d’enseigner. Plus l’année avance, plus leur autonomie grandit ; ils acquièrent un regard de lecteurs actifs, un certain nombre d’outils, et se sensibilisent au sens du respect de l’autre, camarade ou enseignant. L’image qu’ils ont d’eux-mêmes change, ils ne se sentent plus "nuls en français" et sont plus épanouis dans le cours. Leur rejet, leur passivité ou leur hostilité a, dans la majorité des cas, disparu. Certes, certains restent totalement imperméables à cette démarche, qui n’est pas une potion magique et qui nécessite la prise en compte du facteur temps. Il m’arrive d’être découragée, cependant, j’ai globalement constaté chaque année une nette amélioration du comportement et du travail au sein de classes fort différentes et pas faciles du tout !

Faire le deuil de l’illusion de la toute-puissance de l’enseignant détenteur exclusif du savoir enrichit considérablement le cours, le professeur et les élèves. Mettre les jeunes en situation de mesurer les bienfaits de la responsabilisation, de l’autonomie, du respect, de l’échange, de l’écoute vaut plus que tous les sermons et socialise même si c’est modestement. Chaque séance est une pierre dans la construction de l’édifice.

C’est avec eux que nous avançons et que notre métier prend tout son sens. Nous ne travaillons plus avec une élite motivée et docile, certes plus confortable mais finalement peut-être moins enrichissante. Nous vivons une période de mutation. Ne pas prendre en compte la réalité nous condamne à nous réfugier dans des schémas rigides de défense qui ne peuvent qu’amplifier les conflits et nous ôter le plaisir de savourer les bienfaits qu’engendre la remise en cause. Laissons la chance aux jeunes de goûter à la littérature, espace de toutes les libertés. Ne leur donnons pas l’impression que le cours de français est un parcours fléché, balisé de savoirs et savoir-faire tous plus insipides les uns que les autres, et de lois respectées uniquement à coups de sanctions, sans construction de sens véritable ! Enseigner peut être une grande joie, y compris dans des classes dites difficiles !

 Carole Sangnier-Maubert

Lycée professionnel Camille Claudel

 Mantes La Ville

et IUFM de Versailles

LE "CONTE" AU SERVICE DE LA SOCIALISATION


Il est des activités transparentes d'évidence pour le professeur de Lettres : on fait écrire aux élèves des "histoires", récits ou contes, pour développer leurs compétences d'expression, voire pour motiver un enseignement de la grammaire ou de l'orthographe…

Et si ces pratiques – au-delà de l'acquisition de savoirs et de savoir-faire spécifiques sur les textes – participaient plus largement à la formation de la personne ?

Les textes des élèves n'existent-ils pas aussi pour que soient rencontrés des destinataires autres que les enseignants, dans un espace favorisant confrontation, dialogue et ouverture ?

le cadre prÉalable

En mars 2000, le professeur de Sciences et techniques médico-sociales d'une classe de seconde professionnelle Carrières sanitaires et sociales, sachant que je réfléchis à la manière dont les classes "entrantes" peuvent redécouvrir le français (comment donner du sens à la lecture, à l'écriture, aux échanges dialogués permettant de raisonner, d'argumenter autour de situations concrètes, et à partir de là, mieux s'inscrire dans la filière choisie et dans la vie de la classe), me fait part de son projet. Il souhaite mettre en place une animation auprès des enfants d'une école maternelle (moyenne et grande section) que certaines élèves connaissent déjà, ayant réalisé là un premier stage de sensibilisation. L'animation serait liée à la mise en place d'un "goûter philosophique". 

Bien que la proposition semble a priori insolite, elle est tout à fait pertinente : cette expérience a été notamment développée au Canada et, pour J. Lévine, il ne ''s'agit pas de connaissances scolaires, mais d'une confrontation aux grandes énigmes de la vie". Selon P. Larendeau1 on fait en sorte que l'enfant apprenne "à penser logiquement". Ainsi, il est question que les élèves de seconde professionnelle animent un "goûter philosophique".
L'entreprise me semble très intéressante : comment ces jeunes (en l'occurrence, vingt-quatre adolescentes) peuvent-elles se préparer à mener cette animation ? Le français, "vecteur des disciplines", me semble le mieux placé pour centrer l'ensemble de la démarche.

Bien que n'étant pas une enseignante de l'équipe pédagogique, j'accepte de m'inscrire dans l'expérience : mon emploi du temps rend possible l'action et ma collègue de Lettres-histoire de la classe s'apprête à entrer dans le projet. Les élèves sont ravies de l'ouverture et se demandent comment elles vont se préparer à ce goûter particulier.

la dÉmarche 

Avec le professeur de STMS, nous rencontrons la directrice de l'école maternelle, prête à participer à notre projet. Le principe "partir du vécu de l'enfant de manière à ce qu'il devienne sujet pensant et afin de l'aider à bien penser (…)" 2 pourrait représenter pour les élèves aussi un point de départ, un premier seuil.

Nous listons des thèmes déjà abordés avec les enfants en école maternelle (A-t-on le droit de tout faire ? Est-ce que les animaux pensent ? Qu'est-ce qu'une "grande personne" ? Être content, c'est quoi ? Comment c'est, quand c'est beau ? Que veut dire "avoir honte "?) et choisissons une stratégie pour construire avec les élèves de seconde une animation adaptée à l'écoute et à la compréhension des tout-petits : l'écriture d'un conte, manteau de l'idée ou du concept, s'impose. Encore faut-il fonder cette écriture et l'inscrire dans une situation de communication inhabituelle.

Pour commencer, raisonnons ensemble

Nous rencontrons au préalable un professeur de philosophie (qui, plus tard, rejoindra la classe de seconde professionnelle sur le terrain de l'école maternelle et participera au débat avec les enfants) et l'idée de prendre une parole au sérieux (celle des petits, mais d'abord celle des élèves de seconde professionnelle) lui semble – et à nous aussi ! – fondamentale.

J'interviens sur l'heure d’enseignement de STMS, en  présence ma collègue, sur le thème "raisonner, philosopher : pour quoi faire ?" et "qu'est-ce que la philosophie, au fait ?". Les élèves entrent lentement dans l'échange ("C'est l'étude de la pensée, résoudre des problèmes, écrire un roman sur une phrase"). Et la réflexion se construit dans un second temps de manière très riche (l'art "d'accoucher les esprits" par le dialogue ; le cheminement de la réflexion ; le conte merveilleux et le conte philosophique ; le rôle de la discussion – référence aux débats télévisés de type "Ça se discute" que vingt élèves sur vingt-quatre suivent régulièrement). Dans un troisième temps, les adolescentes en viennent aux exemples : le droit, le devoir ; peut-on contrôler ce qui nous dépasse ? Le langage est-il le seul élément pour comprendre le monde ? Nous faisons en sorte de replacer avec elles les idées, de donner quelques pistes, d’élaborer une synthèse qui éclairera la suite de la démarche. Pendant cette séance, elles apprennent très vite à approfondir leurs propos, à passer de l'idée à l'exemple. Après quelques rires et silences gênés, liés à la nouveauté du propos, elles participent de manière très riche à l'échange. Un nouveau rendez-vous est pris.

Écrire des contes (dissimulant un thème philosophique) pour les enfants de la maternelle

Au cours de cette séance, nous commençons par faire le point sur les thèmes abordés et choisissons ensemble sept "angles d'attaque" :

"Il était une fois un enfant qui n'avait jamais le droit de…".

"Ce jour-là, il (elle) décida d'attraper les mots pour les observer".

"Un jour elle vit un petit chat aux grands yeux et eut l'impression qu'il allait parler".

"Tu n'as pas vu le temps passer, tu es dans la lune", dit la maman. "C'est quoi, être dans                    la lune ?"

"Un enfant disait toujours "Pourquoi ?". Il voulait tout comprendre, tout savoir".

"C'était un enfant qui faisait des rêves curieux".

"Il (elle) décida de donner tous ses jouets".

Les élèves travaillent en demi-classe : même travail d'écriture mais dans un cas chacune écrit "son" conte, et dans l'autre, elles écrivent par duo. 

Nous accompagnons l'écriture après avoir rappelé l'importance de la structure narrative et la nécessité de donner de la "chair aux contes" (des lieux, des noms, des détails pour faire "jouer" la vraisemblance). Les jeunes filles  peaufinent leurs contes, se les font lire, s'adaptent au fur et à mesure à l'enjeu (lire ou dire un conte destiné à des petits enfants mais aussi écrit pour susciter, à leur niveau, une réflexion.). Elles sont animées et par l'écriture, et par le fait que le conte représente une vraie démarche, une rencontre. J'interviens à la demande pour vérifier la concordance, suggérer des pistes en cas de "blocage". Certaines élèves illustrent leurs contes.

Choisir deux contes

Sachant que la classe des petits sera divisée en deux groupes pour écouter puis entrer dans le débat (vingt minutes en tout), un conte est choisi par demi-classe. Nous décidons par ailleurs d'offrir à la directrice de l'école maternelle le recueil de tous les contes écrits, de manière à ne léser aucun auteur, et à permettre aux professeurs des écoles de renouveler par la suite l'expérience à partir de ce support.

À la demi-classe que j'ai accompagnée, je lis les douze contes anonymés : il s'agira pour les élèves de ne retenir qu'un texte (non pas le sien) et de justifier son choix – opération bien connue des professeurs de Lettres – mais cette fois, elles vont être "en situation" et mesurent leur responsabilité. Pour la demi-classe que j'accompagne, le choix se porte sur "Maxence et la désobéissance", conte abordant la question de la transgression. Mais quelques voix défendent l'histoire (touchante) de Blanchette – une autre Cendrillon – et de sa mauvaise mère. Les arguments sont échangés, creusés, reportés au tableau. Chacune doit s'exprimer clairement, précisément pour que ne subsiste pas l'ombre d'un doute. Toutes participent, jusqu'au consensus : on ne pourra pas retenir Blanchette qui a une marâtre (mot trop difficile à comprendre pour les petits), laquelle peut-être, par l'évocation qui en est faite, pourrait perturber certains enfants.

Reste la passation : dire ou lire le conte ? Les élèves veulent que cela soit vivant. À trois  volontaires je montre comment dire le conte, prendre appui sur des silences, créer l'intensité par le grossissement du geste. La classe donne son avis, suggère une attitude, un effet. Dans le sillage, il faut aussi préparer le débat : quelles questions poser aux enfants par rapport à ce conte ? Peut-être faut-il d'abord se les poser à soi-même ? …

La classe cherche les questions : "Fais-tu des bêtises ? Et une bêtise, c'est quoi, c'est comment ?" etc.

Le goûter philosophique

La classe de seconde professionnelle se retrouve à l'école maternelle. Une dernière répétition dans le coin lecture et c'est le moment : les trois élèves préparées se font conteuses ; les enfants rient là où la classe a ri ; le cercle des petits est attentif. Mais après le conte, elles ont du mal à poser les questions, à capter l'attention des petits. Elles découvrent le métier d’enseignant (dans une école, notamment). Nous les aidons ; tout finit par une chanson pendant que les élèves de seconde professionnelle, après l'échange (enrichi par la présence du professeur de philosophie), offrent aux petits le goûter qu'elles ont préparé, et à la directrice, qui les remercie chaleureusement, leur recueil.

Pour préparer le bilan

Le professeur de STMS a filmé une partie des interventions ; des photographies ont été prises et l'ensemble des participants se retrouvera fin mai 2000 pour commenter l'action, réaliser un bilan.


D'ores et déjà, par-delà les compétences – nombreuses – sollicitées en français, le fait d'activer une discipline dans un exercice "concret" mettant en jeu l'abstraction a mobilisé de manière positive les énergies : chaque élève est allée à la rencontre de l'autre (au sein du groupe, de la classe, à l'extérieur). L'aboutissement du projet, au cœur duquel le français tient une place de première importance, représente un ancrage considérable pour aborder la suite des événements, sans doute la poursuite d'études dans une optique différente. Le français s'est révélé à chaque instant comme étant le moteur de l'action, de la réflexion, de la socialisation – et par les apprentissages eux-mêmes et par la perspective induite. 

"Maxence et la désobéissance"

"Maxence vivait dans une grande maison avec en haut de l'escalier sa grande chambre. Il paraissait si petit dans une pièce si grande qu'il s'ennuyait. Il s'assit sur son lit, réfléchit à ce qu'il pouvait faire et commença à sentir une secousse : c'était son lit qui commençait à s'envoler. Maxence était fou de joie à l'idée de se retrouver dans son monde à lui où une seule chose est permise : les bêtises.

Il commença par sauter sur les nuages et causa une terrible tempête. Il joua au foot avec les étoiles et mit le monde sens dessus dessous. Il colla un chewing-gum dans les cheveux de sa grand-mère. Il tira même la queue de Poupoune, son chat. Mais Maxence en eut assez de faire ce qu'il voulait car sa maman ne pouvait pas lui dire non. Il décida donc de rentrer mais ne trouva plus son lit. Tout à coup, une voix lui dit qu'il devait réparer toutes les bêtises et qu'ainsi il récupérerait son lit. Alors il appela le soleil de ses vœux, remit les étoiles à leur place, coupa les cheveux de sa grand-mère et cajola Poupoune. D'un coup son lit réapparut plus beau et plus brillant qu'avant. Maxence prit conscience que faire des bêtises n'apporte rien".

Émilie ROUSSEAU, 2nde SA1

Christine ESCHENBRENNER

Lycée polyvalent Nadia et Fernand Léger, Argenteuil

et IUFM de Versailles

UNE DÉMARCHE SOCIALISANTE : L'ENQUÊTE

HISTOIRE-GÉOGRAPHIE et socialisation


En lycée professionnel les finalités de l'histoire et de la géographie intègrent la notion de socialisation. Ces disciplines contribuent en effet à rendre l'élève capable de se situer, de s'insérer et d'agir dans la société. C'est dire que l'enseignement de l'histoire et de la géographie a une responsabilité civique et sociale.

L'élève est un apprenant intégré dans une société avec déjà une expérience sociale. Comment tenir compte de cette expérience sociale, comment en favoriser le développement et son expression dans le temps scolaire ?

Le  travail de groupe favorise la socialisation. Dans nos pratiques pédagogiques nous savons  l’organiser  et créer une interactivité au sein de la classe. Lorsque nous rendons l'élève capable de vivre en groupe, de travailler en groupe, pour le groupe, avec des responsabilités individuelles et collectives, nous lui montrons son utilité sociale et nous faisons de lui un être social qui apprend à respecter ses obligations, à connaître ses droits, ses devoirs et ses limites.

Socialiser c'est ainsi, au cours des activités d'enseignement, développer de nouvelles attitudes, un savoir-être civique. Il est une pratique pédagogique pertinente, souvent oubliée dans les activités proposées à nos classes : la démarche d'enquête qui associe étroitement apprentissage et socialisation.

Pour aborder certaines notions du programme, utiliser l'enquête facilite l'acquisition de savoir-faire, de savoir-être et de savoirs.

Faire construire d'abord le questionnaire, c'est placer l'élève en situation de s'interroger (quelle question poser ? pourquoi ? comment ?), c'est l'éduquer à la prise de décision qui implique l'exercice de l'analyse, de la comparaison et de l'argumentation, ces étapes étant toujours nécessaires avant de choisir et d'agir. Cette initiation est d'ailleurs très utile dans la participation aux décisions collectives.

Dans la phase de recueil des données, l'enquête est aussi socialisante car elle met le jeune en relation avec un groupe social extérieur à la classe ou au lycée, le place en situation de développer des compétences de communication écrite et orale.

La phase de présentation des résultats permet de rapporter des données mais aussi de rendre compte de son expérience sociale pour construire collectivement un savoir.

la dÉmarche d'enquÊte

Il ne s'agit pas de pratiquer systématiquement la démarche d'enquête mais seulement de penser à l'introduire dans nos pratiques d'enseignement. Voici quelques pistes et quelques exemples.

En seconde professionnelle 

En histoire : rechercher les lieux de mémoire en relation avec la Seconde Guerre mondiale, les rues de sa ville portant le nom de résistants, les monuments commémorant cette période de l'histoire

En géographie : enquêter sur l'environnement au lycée pour faire réfléchir à la préservation et au respect d'un lieu public et construire la notion de bien public (annexe 1). Enquêter sur la gestion de l'environnement dans sa ville (exemple d’enquête et de compte rendu d'expérience en annexe 2).

En terminale professionnelle

En histoire : s’informer sur l'évolution sociale et les modèles culturels depuis 1945. Préparer un questionnaire avec les élèves pour qu'ils puissent collecter des témoignages, des documents, des photographies, par exemple au sein de leur famille. À travers l'histoire de leur famille, on étudie l'évolution sociale et culturelle.

Pour l'étude de la vie politique en France on peut aussi faire enquêter les élèves sur les forces politiques et leur programme dans la commune où ils résident. La mise en commun des résultats révèle des projets d'action et des priorités très différents selon une municipalité de droite ou de gauche. Les adolescents arrivent ainsi à mieux différencier les partis politiques français et pour eux la vie politique ne se résume plus à des discours mais devient concrète.

En géographie : se renseigner sur l'évolution du tissu urbain de la ville où habitent les élèves. Faire rechercher auprès des services municipaux de l'urbanisme des plans de la ville à plusieurs dates et s'informer sur les projets actuels pour le développement de la cité. Commenter, avec les élèves, ces différentes étapes, avec observation du centre-ville, des quartiers périphériques et de leur évolution. On peut ensuite faire réaliser un schéma montrant l'organisation et l'évolution de chaque ville puis les comparer.

Dans les classes préparant au baccalauréat professionnel

En histoire : on peut s'intéresser à l'évolution de son lycée professionnel. Existait-il avant 1945 ? Pourquoi ? Portait-il le même nom ? A-t-il changé de nom depuis 1945 ? À quelles sections professionnelles était-il ouvert dans le passé ? À quels élèves ? etc. Lorsque l'on a la chance de travailler dans un lycée anciennement implanté, les informations recueillies sont très riches, les élèves trouvent notamment des documents inédits dans les archives de leur établissement. En collaboration avec le CDI la classe peut monter une exposition retraçant l'histoire de ce lycée. Cette exposition est très fréquentée à la fois par les élèves et tous les professeurs qui méconnaissent souvent l'histoire du lieu dans lequel ils travaillent.

En géographie : lors de l'étude sur la région où vivent les lycéens, pour nous celle  d’Ile-de-France, ces derniers peuvent enquêter sur leur commune pour déterminer ses fonctions dans le tissu urbain parisien. Après l'avoir localisée dans la petite, moyenne ou grande couronne, ils recherchent sur un annuaire téléphonique les activités et professions exercées par les habitants, déterminent les secteurs (tertiaire, secondaire, primaire) dominants. Ensuite en mettant en relation ces données et une carte au 1/50 000ème, on comprend l'incidence de ces activités sur l'organisation spatiale de la commune. 

Lorsque le bassin de recrutement des élèves est très large, on peut avoir des types de communes très différents selon que l'on est proche ou éloigné de Paris.

En fait, à chaque niveau de classe, il y a la possibilité d'introduire la démarche d'enquête dans une séquence soit d'histoire soit de géographie. Les ressources locales sont alors très précieuses. Ce type d'activité permet de varier l'approche pédagogique ; il développe le goût de la recherche d'informations et l'autonomie. Le travail, de chaque élève ou de chaque groupe d'élèves est indispensable et complémentaire pour construire des savoirs puisque l'on s'appuie sur la mise en relation des différentes enquêtes. Tous ces points font que cette démarche est un excellent outil de socialisation.

Suzanne BOUDON

IUFM de Versailles

Centre d'Antony-Jouhaux
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1 Il est ici question de "projets de classe" ordinaires ou d'anciens PAE… Pas encore de "projet(s) pluridisciplinaire(s) à caractère professionnel" !


2 Selon Félix Guattari, Psychanalyse et transversalité (éd. Maspéro, 1972, Paris)


�  L'enseignant de Lettres reconnaît ici l'une des dernières répliques du Macbeth de Shakespeare…


� In Critique de la raison dialectique, tome II, éd. Gallimard, 1960, Paris.


�  In Les Avatars de l'éducation, éd. P.U.F., 2000, Paris. 


� Pour une vision d'ensemble de ces courants pédagogiques : Jean HOUSSAYE, Quinze pédagogues ; leur influence aujourd'hui, éd. Armand Colin, 1994, Paris.


� Sur la sociologie et la psychosociologie du travail, on peut lire: Danielle POTOCKI-MALICET, Éléments de sociologie du Travail et de l'Organisation, éd. Anthropos, 1997, Paris.  








� In art. de R. WHITE et R. LIPPIT: Une étude expérimentale du commandement et de la vie de groupe, réf. in. Albert LEVY, Psychologie sociale ; textes fondamentaux anglais et américains, éd. Dunod, 1965, Paris. 


�  Pour une introduction aux problématiques de psychosociologie des groupes : Didier ANZIEU et Jean-Yves MARTIN, La dynamique des groupes restreints, éd. P.U.F., 1986, Paris, ainsi que Jean DUBOST, L'intervention psychosociologique, éd. P.U.F.,1987, Paris.


�  In Jacob-Levy MORENO, Fondements de la sociométrie, éd. P.U.F., 1984, Paris.


.


�   In Pierre VAYER et Charles RONCIN, L'enfant et le groupe, éd. P.U.F., 1987, Paris.


� Sur la Pédagogie Institutionnelle, on peut lire en guise d'introduction: Fernand OURY et Aïda VASQUEZ, Vers une pédagogie institutionnelle, éd. Matrices, 1997, Paris ; sur l'orientation autogestionnaire, lire : Raymond FONVIEILLE, Naissance de la pédagogie autogestionnaire, éd. Anthropos, 1998, Paris, et Patrick BOUMARD, Ahmed LAMIHI et ALLI, Les pédagogies autogestionnaires, éd. Ivan Davy, 1995, Vauchrétien.


�  In Francis IMBERT, L'Inconscient dans la classe, éd. E.S.F., 1997, Paris ; du même auteur: Médiations, Institutions et Loi dans la classe, éd. E.S.F., 1995, Paris.


�  In Claire RUEFF-ESCOUBES, La démocratie dans l'école ; une pratique d'expression des élèves, éd. Syros, 1997, Paris ; lire également, de Gérard MENDEL: La société n'est pas une famille ; de la psychanalyse à la sociopsychanalyse, éd. La Découverte, 1993, Paris.





� In Fernand OURY, Jean OURY et Catherine POCHET, L'année dernière, j'étais mort ; signé Miloud . Pédagogie et psychothérapie institutionnelles, éd. Matrice, 1986, Paris.


�  Ibid. note 11.


�  In Gaston BACHELARD, La formation de l'esprit scientifique, éd. J. VRIN, 1965, Paris.


� In Philippe MEIRIEU et Michel GRANGEAT, La métacognition, une aide au travail des élèves, éd. E.S.F., 1997, Paris.


� Pour une introduction générale à la psychologie génétique : Jean PIAGET et Bärbel INHELDER, La psychologie de l'enfant, éd. P.U.F., 1984, Paris.


�  In G.F.E.N., Quelles pratiques pour une autre école ? Tous capables !, éd. Casterman, 1982, Paris.


�  In Pensée et langage, éd. Messidor, 1992, Paris.


� In Condition de l'Homme moderne, éd.Calmann-Lévy, 1983, Paris ; du même auteur : "La crise de la culture", éd. Gallimard, 1989, Paris.


� Le "Conseil de classe", tel que défini par Fernand OURY constitue à cet égard un dispositif fort pertinent ; il se présente comme: "l'œil du groupe" -fonction spéculaire- ; le "cerveau du groupe" : instrument d'analyses et de décisions collectives ; le "rein du groupe" : fonction d'épuration ; le "cœur du groupe", moment créateur de nouveaux dynamismes. Réf. ibid. note 10.


� Sur Lawrence KOHLBERG, la psychosociologie éthique et la psychologie morale, lire : Pierre   MOESSINGER, La psychologie morale, éd. P.U.F., 1989, Paris. 


�  In. Jürgen HABERMAS, Morale et communication ; conscience morale et activité communicationnelle, éd. du Cerf, 1991, Paris. Sur la question de la nouvelle philosophie morale, lire également : Karl-Otto APPEL, L'éthique de la discussion, éd Cerf, 1994, Paris.


� In L'école ou la guerre civile, éd.Plon, 1997, Paris.


� Sur la question du "sens" dans le domaine éducatif, lire les contributions de Bernard CHARLOT, François DUBET et Philippe MEIRIEU in. École/familles : le malentendu, sous la dir. de F. DUBET, éd. Textuel, 1997, Paris ; lire également : Philippe PERRENOUD, Métier d'élève et sens du travail scolaire, éd. E.S.F., 1996, Paris.


� Dans Psychanalyse et transversalité (éd. Maspéro, 1972, Paris), Félix GUATTARI oppose la  "transversalité" à l'"horizontalité" et à la "verticalité" ; l'"horizontalité" relève des regroupements affinitaires informels, la "verticalité" renvoie à la structure formelle de l'organisation, à l'organigramme, aux rapports de pouvoirs. La "transversalité", projet dynamique remaniant rôles et statuts, favorise l'"émergence du Désir" dans l'Institution, et convertit le "groupe assujetti" en "groupe-sujet".


1  Miguel Benasayag, Le mythe de l'individu, La Découverte 1998


2 David Lepoutre dans Relier les connaissances, E.Morin et al. Seuil 1999


3  J.-P. Sylvestre in Culture républicaine, citoyenneté et lien social, CNDP 1997


4  D.W. Winnicott, pédiatre et psychanalyste britannique, auteur de l'expression "une mère suffisamment bonne", celle qui est capable de fournir à son nouveau-né l'environnement nécessaire à son développement (Ndlr)


5  Un des grands thèmes de lamentation des profs de compta est l'incapacité des élèves à intégrer les notions de "crédit" et "débit". Peu savent que nous détenons une des clés du problème par le travail que nous pouvons faire sur "le point de vue narratif". C'est un exemple du travail de "conscientisation" de l'interdisciplinarité qu'il faut entreprendre.


6 Célestin Freinet, inventeur de la "pédagogie coopérative" (Ndlr). Cf. Bibliographie de F.Vajas


1 Jusqu'à cette date, l'Éducation civique était présente dans le premier degré et au collège. D'autre part, l'enseignement de l'Éducation civique aux professeurs stagiaires du premier degré en IUFM n'existe que depuis 1995.


2 Bulletin Officiel n°5 du 5 août 1999. Hors-série


3 L'Éducation à la citoyenneté, les actes de Rencontre Éducation en Seine-Saint-Denis, 25/30 mars 1996. Magnard. Paris


4 Il s'agit ici du programme du premier degré


5 L'éducation à la citoyenneté. François Audigier. INRP. Paris. p.26


6 François Audigier, op. cité, p.31


7 À l'heure où nous écrivons ces lignes, la seule expérience vraiment lisible, quant au bilan, est l'enseignement de l'Éducation civique au collège ou dans le premier degré.


8 François Audigier, op. cité pp. 32.33


9François Audigier, op. cité.p.27.


10 Malgré une très abondante bibliographie qui traite à peu près tous les aspects de la question, il faut noter plus particulièrement l'article de Bernard Defrance in L'Éducation à la citoyenneté, op. cité, pp. 27-32.


11 Idem


12 BO du 5 août 1999. Hors-série n° 5


13 Jane Mejias. Université d'automne sur l'ECJS. Paris. 04-05 novembre 1999


1  Les théâtres de banlieue proposent des formules d’abonnement pour les jeunes particulièrement intéressantes (environ 100 F les trois spectacles)


2  Argumenter au lycée, Huguette MIRABAIL, Bertrand-Lacoste, collection Didactique


1  P. LARENDEAU, Des enfants qui philosophent (Éd. Logiques)


2  P. LARENDEAU, op. cité
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