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INTRODUCTION

D’'UNE MODALITE DE TRAVAIL A UNE COMPETENCE A
ACQUERIR.

Quatre « ateliers » de travail simultanés dont ue jg dirige, voici le dispositif largement
répandu dont j'héritais en prenant mon poste tole®d$ins de semaine en petite et moyenne
sections de maternelle dans une école dil™1&rondissement de Paris classée « réseau
éducation prioritaire ». Je vis rapidement lestéraiu travail que je menais en petit groupe,
ainsi que les capacités de l'agente spécialiséeédekes maternelles (ATSEM) a viser
certains objectifs d’apprentissage, mais jéproud@mblée la complexité de gestion de
guatre ateliers simultanés aux durées différentegeefus largement démuni devant
'organisation des « ateliers » dits « autonomegeuels objectifs et quelles activités
proposer a ces éleves seuls ? En effet, les masoelaires ne donnent quasiment jamais
d’exemples pour le travail en petit groupe nongdiret je ne souhaitais pas distribuer trop
frequemment des fiches de travail. De plus, il mitédifficile de transmettre aux « ateliers
autonomes » des consignes claires et stimulantes gadre le reste du groupe. Enfin, je
peinais a en évaluer le travail autrement que parcaurte approbation du résultat ou par des
bilans collectifs qui lassent les éleves non camegr Comment ces ateliers peuvent-ils

permettre I'acquisition de compétences de manigi@ame ?

Des solutions pratiques me vinrent d’abord a I'eggmmme d’orienter tous les ateliers dirigés
vers la préparation d'ateliers « autonomes » qiergodes ateliers d’entrainement. Mais
c’était trop peu d’'un seul atelier dirigé répétéspurs fois (jusqu’a la compréhension de

I'objectif et des procédures de base) pour nourrivoire deux atelier non-dirigés.

Plus profondément, je pris conscience peu a peucheecher a organiser des « ateliers
autonomes » ne suffisait pas et que je devais reltblecomment permettre aux éleves eux-
mémes d’étre autonomes. En effet, mon but poulatre limité a ce que les éléves

accomplissensans moie travail quge décide, mets a disposition et évalue a leur prage

ne pouvais esquiver la question de leur besoitewtechoix, de leur décision, de leur liberté

si je souhaitais que l'autonomie soit, plutdét q@umodalité de travail, une compétence a
acquérir définie dans le socle commun de 2006 combagossibilité d’échanger, d’agir et

de choisir en connaissance de cause, en déveldppeapiacité de juger par soi-ménte »

! MINISTERE DE I EDUCATION NATIONALE, Bulletin Officieln°29 du 20 juillet 2006 Socle commun de
connaissances et de compétences.



D'UNE COMPETENCE A UNE EXIGENCE ETHIQUE

Mes premiéres découvertes de Célestin Freisgimulérent fortement cette prise de
conscience. Au cours de l'année, je fus aussi tqolui les expériences de vaillantes
condisciples qui créérent tout un matériel pédapogiinspiré par I'ceuvre de Maria

Montessori.

Je relus les programmes a cette aune et compiltrga’ fallait articuler les deux grandes
dimensions de l'autonomie qu’on y retrouve : 'andmie politique et 'autonomie cognitive.
L’autonomie cognitive m’apparut comme devant étresarvice d’'une autonomie politique et
pas seulement une nouvelle norme. Dans cet elgpstciologue Pierre Périer met en garde
contre la sollicitation de « 'autonomie d’élévas,cen réalité, ont & se soumettre a la pression
normative de l'institution scolaire en se conformnarce qu’elle attend ou autorise. [...] Les
compétences a l'autonomie sont attendues plus i@msmises en classe, renvoyant a la
famille la responsabilité éducative de doter I'emfales dispositions et des ressources
nécessaires.» Il voit dans l'autonomie attenduel'édéve une «norme de jugement et
d’évaluation » qui peut « constituer I'instrumerntird pouvoir de I'enseignant, bien que non

explicité ni assumé comme tel % »

Je compris 'autonomie comme étant en premier liee exigence éthique de respect de la
dignité de I'enfant, une exigence pour moi-mémegtlgu’'une norme imposée a l'enfant.
Ainsi je pouvais espérer rejoindre l'autonomie @e Violonté définie par le philosophe
Emmanuel Kant dans I'impératif catégorique : « Adgstelle maniere que la maxime de tes
actes soit universalisable ». Cette irréductibitité sujet est aussi celle que jai découverte
dans lednvariants Pédagogiquésie Célestin Freinet : « L'enfant est de méme eature
nous » (n°1). Dans chaque situation scolaire, y@idedonc me poser la question : « si j'étais
a sa place comment pourrais-je réagir ? », ce quai@e pour Freinet I'exigence éthique
mentionnée dans plusieurs traditions religieusedNe faites pas aux autres ce que vous ne
voudriez pas qu'ils vous fassent. Faites aux aogegie vous voudriez qu'ils vous fas3ent

(cf. invariant n°28 : « On ne peut éduquer que dakgnité »).

2 FREINET EliseNaissance d'une pédagogie populaire (méthodes &teiaspero, 1969.

® PERIER Pierre, « Edito - I'autonomie de I'enfantdgbat », in PERIER Pierre (coordgcherches en
Education- n°20 - Octobre 2014 : dossier « L'autonomie'@éve : émancipation ou normalisation ? », p. 3-8.
* FREINET Célestin(Euvres pédagogiques, T2, Les Invariants pédagosgjdaedu Seuil, 1994.

® Cf. notamment, pour la régle positivEvangile selorsaint Mathieu7,12 ;Evangile selorsaint Luc6,31.



1. LAUTONOMIE DANS LES
INSTRUCTIONS OFFICIELLES ET LES
PRATIQUES COURANTES

1.1 L’AUTONOMIE COGNITIVE COMME OBJECTIF
CROISSANT DES INSTRUCTIONS OFFICIELLES

« Dans I'Education Nationale, I'expression « travaiutonome » recouvre un ensemble
d’expérimentations pédagogiques lancées en Franceoars de l'année scolaire 71-72,
d’abord sous le nom de "Travail Indépendant”, 9@ partir de 1975 sous I'appellation de
"Travail Autonome”. » «La perspective globale est de former des adutasables

d'apprendre a communiquer, capables d'esprit cdtigt de responsabilité, capables de
respecter un contrat, de mener une tache jusqwat # A partir des années 1983-1984, la
démarche est renommée “pédagogie de l'autonondens la formation continue des
enseignants. Elle insiste sur I'aspect cognitif'detonomie concue comme « finalité du
systeme éducatif qui consiste a créer les conditipi permettent a I'éleve de construire son

savoir. $

Cet aspect cognitif de l'autonomie, le sociologuerriard Lahire le distingue d’'un aspect

politique :

« Méme si ces dimensions ne sont jamais totaledissciables dans les faits, on
peut distinguer deux péles ou est susceptible ekester 'autonomie de I'éléve : le
pole politique (vie collective, régles de vie commudiscipline...) et le pdle cognitif
(celui de I'appropriation des savoirs). Etre un\éécitoyen autonome, étre un éléve-
apprenti autonome, voila les deux grandes orieatetique prennent les dispositifs
pédagogiques en matiére d’autonomie. »

Le sociologue Christophe Joigneaux reléeve que temmstructions officielles depuis 1977,
'autonomie gagne une légitimité accrue et parigrelment son pdle cognitif.

Dans les orientations (1977, 1986) et programm&®%] 2002, 2008) successifs de
I'école maternelle, on peut observer un usage savisdes mots « autonomie » ou «
autonome » : alors qu'en 1977, 1986 et 1995, orireave respectivement une,

® BRUNOT Roger et GROSJEAN Laurené@prendre ensemble: pour une pédagogie de I'autigd®RDP
de l'académie de Grenoble, 1999, p. 15.

"MARGUERON P., « Travail autonome, pédagogie detbaomie, deux décennies, réflexions et bilang », i
Enseigner I'histoire et la géographie ; un métiar@nstante rénovation, AFDG, Mélanges offertscdviet
Lucile MarbeauCité par BRUNOT (1999).

8 MARGUERON P. (ibid.) Cité par BRUNOT (1999).

° LAHIRE Bernard, « La construction de I'« autonomié I'école primaire : entre savoirs et pouvojiRevue
francaise de pédagogi®olume 135, 2001, p. 154.



guatre et trois occurrences, ces mots apparaisdenfois dans le programme de
2002 et huit fois dans celui de 2008, malgré sacision '

En 2008, I'importance accordée a l'autonomie méanecl@angement de nom du domaine
d’activité «vivre ensemble » (2002) qui deviendevenir éléve » pour associer les sous-
domaines « vivre ensemble » et « coopérer et deaatonome ». « Si l'apprentissage du «
vivre ensemble » reste nécessaire, il semble @ver insuffisant pour « devenir éléve »,

tant qu'il ne s'est pas mué en coopération et @mamnie. »

Mais de quelle autonomie s’agit-il ? Les programnakes 2008 abordent le respect et

I'intériorisation des régles de vie commune :

Les enfants apprennent a dialoguer entre eux et des adultes et a prendre leur
place dans les échanges. Ceux-ci doivent étred'sion, pour les enfants, de mettre
en ceuvre les regles communes de civilité et deepsd, telles que le fait de saluer
son maitre au début et a la fin de la journée, él@ondre aux questions posées, de
remercier la personne qui apporte une aide ou dpagecouper la parole a celui qui
s’exprime?

Certes aussi, les éleves «prennent des respatésmbilans la classe et font preuve

d’initiative ». Mais I'autonomie politique est maiprésente que I'autonomie cognitive :

Les enfants doivent comprendre progressivement Ip.gpécificité de I'école, ce

gu'ils y font, ce qui est attendu d’eux, ce qu’'@prend a I'école et pourquoi on

'apprend. [...] lls établissent une relation entresl activités matérielles qu’ils

réalisent et ce qu’ils en apprennent (on fait cetaur apprendre, pour mieux savoir
faire). lls acquiérent des reperes objectifs poualéer leurs réalisations ; en fin

d’école maternelle, ils savent identifier des ereedans leurs productions ou celles
de leurs camarades.

Christophe Joigneaux note que cet accent sur hambge cognitive est en progression a
chaque nouvelle mouture des programmes. En 2002, éshit plutdt répartie dans les

différents domaines d'activité

Joigneaux reléve que la posture métacognitiveraduite dans les programmes de 2008 par
les verbes suivants : «anticiper, réfléchir, radre, ajuster, identifier, catégoriser

s'autoévaluer, se corrigerOn ne demande donc pas aux éléves seulement dedaseuls,

19 JOIGNEAUX Christophe, « L'autonomie & I'école magdle : un nouvel idéal pédagogique Recherches
en Education n°20 - Octobre 2014.
" MINISTERE DE L’'ENSEIGNEMENT NATIONAL,Bulletin Officieln°3, 19 juin 2008, Numéro hors-série :
1Hzoraires et programmes d’enseignement de I'écahagire.
Ibid.

3 En « Découverte du monde » notamment, on lisaDans ces situations, grace a des expériencéssfaci
mettre en ceuvre, I'enfant apprend a formuler desragations plus rationnelles, & anticiper dasasibns, a
prévoir des conséquences, a observer les effetsglactes, a construire des relations entre leopténes
observés, a identifier des caractéristiques suibbepid'étre catégorisées ». (Ministere de I'éduoatationale,
Bulletin officieln°1, 14 Février 2002, Numéro hors-séritoraires et programmes d’enseignement de I'école
primaire.)
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mais aussi de commencer a savoir comment et pourquts ont fait ce qu'ils ont fait, dit

ou appris ».

Analysons & présent les programmes de 2015 pawi¢énaternell€. lls emploient six fois
les termes « autonome » ou « autonomie », moinsngR002 et 2008, mais l'autonomie est
bien présente. Le terme est mentionné principalendans le domaine d’apprentissage
« Mobiliser le langage dans toutes ses dimensiprai»il est question quatre fois de
« I'écriture autonome ». Il ne s’agit pas tout & @& I'autonomie visée par le « texte libre »
des techniques Freinet, a la fois cognitive (taéoment expérimental) et politique (expression
libre), méme si la présentation du domaine recongd®auie I'enseignant propose la « dictée a
'adulte » et « valorise les essais spontanés gramde section. Il s’agit plus simplement de
« commencer a écrire tout seul », notamment desages élaborés par I'éleve lui-méme. On
trouve peut-étre ici une autre conception de I'matoie, proche du concept anglophone
d’agency(puissance d’agir) : « Ces expériences précocesatiictions générent une prise de

conscience du pouvoir que donne la maitrise deitl éc

Quen est-il dans le reste du document? Avant désemter les cinqgdomaines
d’apprentissage, le nouveau programme définit l&cmaternelle par ses « modalités
spécifiqgues d’apprentissage » et par un « enjefodeation central pour les enfants » qui

« structure les apprentissages » : « Apprendram@rieeet vivre ensemble ».

On retrouve deux fois le terme «autonomie » pares « modalités spécifiques

d’apprentissage » :

-« Apprendre en jouant ». « Le jeu [...] permet aufaets d’exercer leur autonomie,
d’agir sur le réel, de construire des fictions etdévelopper leur imaginaire, d’exercer
des conduites motrices, d’expérimenter des rédleesrdles sociaux variés. » Peut-
étre peut-on voir une dimension politique quandelefnts sont encouragés par le jeu

a « agir sur le réel » et a « expérimenter deeségfl des roles sociaux variés ».

- « Apprendre en réfléchissant et en résolvant deblgmes ». « Mentalement, ils
recoupent des situations, ils font appel a leurmatssances, ils font l'inventaire de
possibles, ils sélectionnent. lls tatonnent et fivd essais de réponse », ce qui permet

des « activités cognitives de haut niveau [...] fondatales pour donner aux enfants

4 MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE, Bulletin Officielspécial n°2, 26 mars 201Frogramme
d'enseignement de I'école maternelle



l'envie d'apprendre et les rendre autonomes inteliellement. ¥ Il s'agit ici

explicitement d’autonomie cognitive.

L’autonomie cognitive est encore présente sanerhad lui-méme dans les autres modalités
d’apprentissage. « Apprendre en s’exercant » s@pgpge « l'enseignant veille alors a

expliquer aux enfants ce qu’ils sont en train drapgre, a leur faire comprendre le sens des
efforts demandés et a leur faire percevoir les q@@ogeéalisés ». Pour « apprendre en se
remémorant et en mémorisant », I'enseignant « d&$e enfants a prendre conscience
gu’'apprendre a I'école, c’est remobiliser en peremae les acquis antérieurs pour aller plus

loin. »

Qu’en est-il dans I'enjeu central de formation «pfgndre ensemble et vivre ensemble » ? Il
ne mentionne pas l'autonomie mais I'évoque forteimawec un accent sur le pole cognitif

guand il s’agit de « comprendre la fonction dedléc» :

hY

L’enseignant exerce les enfants a [lidentificatiates différentes étapes de
'apprentissage en utilisant des termes adaptéua &ge. Il les aide a se représenter
ce gu’ils vont devoir faire, avec quels outils etomn quels procédés. Il définit des
criteres de réussite pour que chacun puisse sitaechemin qu’il a réalisé et
percoive les progrés gu'’il doit encore effectuer.

Mais « Apprendre ensemble et vivre ensemble »} a@ssi « se construire comme personne
singuliere au sein d’'un groupe », et I'on trouviepitis particulierement le péle politique de

I'autonomie.

C'est progressivement partager des taches et peerdis initiatives et des
responsabilitésau sein du groupe. Par sa participation, I'enfactjuiert le golt des
activités collectives, prend du plaisir a échangeraconfronter son point de vua
celui des autres. [...] L’enseignant a le souci dédgula réflexion collective pour
que chacun puissélargir sa propre maniere de voir ou de pensdinsi, I'enfant
trouve sa place dans le groupe, se fait reconnaiseime ungpersonne a part
entiére et éprouve le réle des autres dans la constructiea apprentissages. [...]
Progressivement, les enfants sont conduits a ppeticd uneélaboration collective
de régles de viadaptées a I'environnement local. A travers légadions concrétes
de la vie de la classe, une premiere sensibilité epériences moraleésentiment
d’empathie, expression du juste et de l'injusteesfionnement des stéréotypes...) se
construit. [...] [L’enseignant] est attentif a ce queus puissent développer leur
estime de sois’entraider et partager avec les autres.

15 « Apprendre en réfléchissant et en résolvant desigmes : Pour provoquer la réflexion des enfants,
I'enseignant les met face a des problémes a latég@oQuels que soient le domaine d’apprentisskige e
moment de vie de classe, il cible des situatioasemes questions ouvertes pour lesquelles lestsnfant pas
alors de réponse directement disponible. Mentalgnismecoupent des situations, ils font appedurd
connaissances, ils font I'inventaire de possihlesélectionnent. lls tatonnent et font des essaistponse.
L'enseignant est attentif aux cheminements qui arifastent par le langage ou en action ; il vaéles essais
et suscite des discussions. Ces activités cogsitieehaut niveau sont fondamentales pour donneerfaxts
I'envie d’apprendre et les rendre autonomes intalidlement. »ibid.)



Le poble politique de l'autonomie a donc une placaeindre que le pble cognitif dans les

programmes de 2015, mais une place certaine pilisgt’ considéré également comme «
enjeu de formation central pour les enfants »egeette toutefois que le terme « autonomie »
ne soit pas du tout employé quand il s’agit de e®@estruire comme personne singuliere au

sein d’'un groupe ».

Notons que I'autonomie politique est plus dével@pée dans le programme de 2008 mais
gue, pour ce dernier, « devenir éléve » était umadoe d’'apprentissage avec des objectifs
énoncé¥, contrairement & « Apprendre ensemble et vivrerabe » qui est un « enjeu de
formation central ¥. Comment donc et faut-il évaluer I'autonomie dés/é&s comme une

compétence ?

1.2 FAUT-IL EVALUER L’AUTONOM IE DES
ELEVES COMME UNE COM PETENCE ?

Si I'on veut évaluer 'autonomie comme une compétenl nous faut chercher une direction
dans le nouveau socle commun, méme si la matemmel¢ qu’indirectement couverte par le

socle :

Le socle commun de connaissances, de compétendeseliure couvre la période
de la scolarité obligatoire. Précédée pour la plupdes éleves par une scolarisation
en maternelle qui a permis de poser de premieregdan matiére d'apprentissage
et de vivre ensemble, la scolarité obligatoire muir un double objectif de
formation et de socialisatioh

Indirectement, la maternelle est donc tout de méareernée : « bien que non obligatoire,

[elle] établit les fondements éducatifs et pédagoes sur lesquels s’appuient et se

16 « A la fin de I'école maternelle I'enfant est chgade : respecter les autres et respecter lessrégl la vie
commune ; écouter, aider, coopérer ; demanderdtel; éprouver de la confiance en soi, contr@srénotions
; identifier les adultes et leur rdle ; exécutermeitonomie des taches simples et jouer son role desactivités
scolaires ; dire ce qu'il apprend. » (M.E.B.0.n°3, 19 juin 2008, Numéro hors-séridoraires et programmes
d’enseignement de I'école primaire

" Le projet de programme fixait pourtant des objectif : « Tout au long de I'école maternelle, I'enfant
apprend a : s’estimer, éprouver de la confiancgogpour s’engager dans une activité et y perséyédentifier,
nommer, exprimer sa pensée, des envies, des ématies sentiments ; se situer dans les différeataants
d’apprentissage, les différents champs d’actividémprendre ce que I'école attend (engagement|@anisite,
utilisation d’outils, réflexivité) ; respecter lesitres, coopérer, s’entraider, trouver sa placiewkédans le
respect des autres ; identifier les roles et fonstides différents personnels ; comprendre quedgss de
fonctionnement de I'école et de la classe sontss&iees aux apprentissages visés et a la vie todles
(Conseil supérieur des programmesyjet de programme pour I'école maternelBgjuillet 2014).

8 MINISTERE DE ' EDUCATION NATIONALE, Bulletin officieln® 17 du 23 avril 2015Socle commun de
connaissances, de compétences et de culture.



développent les futurs apprentissages des éléues’pnsemble de leur scolarité» Il faut

donc prendre en compte que le socle commun « dauxeéléves les moyens de s'engager
dans les activités scolaires, d'agir, d'échangec awutrui, de conquérir leur autonomie et
d'exercer ainsi progressivement leur liberté et &atut de citoyen responsable. » Nos points

d’appuis seront donc :

- « Domaine 2 : les méthodes et outils pour appreridrgLa maitrise des méthodes et
outils pour apprendre développe l'autonomie et#gmcités d'initiative ; elle favorise

I'implication dans le travail commun, I'entraiddatoopération. »

- «Domaine 3 : la formation de la personne et dayei. [...] [L’école] permet a
I'éleve de développer dans les situations conciddels vie scolaire son aptitude a
vivre de maniere autonome, a participer activem@&ntamélioration de la vie

commune et a préparer son engagement en tanttqyerci »

Chaque domaine, respectivement associés au polaeititogt au pole politique de
'autonomie, comporte des « objectifs de connaissaet de compétences pour la maitrise du

socle commun » qu'il faudrait avoir en vue pourléeades compétenc®en maternelle.

Mais peut-étre est-il bon que l'autonomie des &ewe soit pas I'objet d’'une évaluation si

I'hypothése du sociologue Pierre Perrier est \é@ifi

Selon notre hypothése, I'autonomie attendue degegldans les apprentissages et
comportements en classe serait I'expression deoteaau contrat pédagogique,
largement implicite, soucieux de construire et dantenir un rapport de pouvoir
gue l'enseignant ne parvient plus seul a instituea.norme d’autonomie pourrait
ainsi jouer le role d’analyseur des « réussitesomme des « échecs » d'éleves qui,
sous ce prisme, se voient attribuer la respondgbile leurs difficultés scolaires ou
problemes de comportement. Au cceur de la socialisatolaire et des pratiques
pédagogiques ordinaires, se joue ainsi la posséild’'une émancipation par
I'autonomie en méme temps qu’une reproduction dpports de dominatich

Pierre Perier reléve que 'accés a I'autonomiese p la fois a I'école et dans les familles. Or
ces dernieres « préparent inégalement les jeumEsajions a se saisir des opportunités d'une

pédagogie axée sur leur participation active, leorapétences réflexives et langagieres », la

contractualisation et des normes largement impkcit.’objectif d’autonomie qui devrait

19 MINISTERE DE I’EDUCATION NATIONALE, Bulletin Officielspécial n°2, 26 mars 201%rogramme
d'enseignement de I'école maternelle

2 Notons dailleurs la définition donnée ici d’unenapétence : « une compétence est I'aptitude a isebiles
ressources (connaissances, capacités, attitudesapoomplir une tache ou faire face a une sitnat@mplexes
ou inédites. »

2L PERIER Pierre, « Autonomie versus autorité : idéaicatif ou nouvelle forme de domination ? », FEERI
Pierre (coord.)Recherches en Educatiem°20 - Octobre 2014 : dossier « L'autonomie'@éve : émancipation
ou normalisation ? », p. 43-51.
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mettre en valeur la dignité du sujet peut devene& simple norme scolaire d’évaluation jetant
une lumiere crue sur les inégalités sociales etdse familles, d’autant plus si «les

compétences a l'autonomie sont attendues plus i@msmises en classe, renvoyant a la
famille la responsabilité éducative de doter I'emfales dispositions et des ressources

nécessaires’$

Avant dévaluer I'autonomie des éleves, je croieaifement plus juste de savoir quelle
autonomie je vise et comment la transmettre, platejfinalement d’évaluer d’abord et avant
tout comment je transmets I'autonomie a mes éled&sjaluer la libération plus que la
liberté. A cet égard, il convient d’interroger lpsatiques « autonomes » courantes en classe

maternelle, auxquelles je n'ai pas échappé en pedtaiére année d’enseignement.

1.3 NI COGNITIVE NI POLITIQUE : LAUTONOMIE
DANS LA PRATIQUE COMMUNE AUJOURD'HUI

Dans la pratique, 'autonomie en maternelle esbwdfhui largement percue comme une
simple modalité de travail dans le cadre des «tailes ateliers » décrits en 2011 dans le

rapport de I'lnspection générale sur I'école mattef?’

Le rapport date des années 1960 l'introductionadelers en maternelle et des années 1970
leur développement qui s’appuyait notamment sued@&couverte de Freinet. Pour ce dernier,
« I'atelier est lieu de travail au service d’'un jetorequérant et favorisant a la fois autonomie
et coopération des enfants [...] L'atelier est alorsnoyen de réaliser un projet et non une fin
en soi. » Aujourd’hui le rapport pointe une « dériparesseuse », une « organisation du
travail "par groupes” et non "en groupe” [quist une commodité matérielle pour certains

domaines d’activités. »

Dans aucune classe maternelle, on ne peut échappex ateliers ». Il s’agit d’'un
dispositif dans lequel les enfants sont répartissddes groupes dont chacun se voit
assigner une place dans la classe, une tacherataitériel adapté. Dans la majorité
des cas, les « ateliers » sont tournants de telmiéne que tous les groupes
d’enfants auront participé a tous les « ateliersus une période qui varie (journée,
demi-semaine, semaine souvent).

2 PERIER Pierre, « Edito - 'autonomie de I'enfantdgbat », in PERIER Pierre (coordRcherches en
Education- n°20 - Octobre 2014 : dossier « L'autonomie'@éve : émancipation ou normalisation ? », p. 3-8.
3 BOUYSSE Viviane, CLAUS Philippe et SZYMANKIEWICZ@istine,Rapportn®2011-108 L'école
maternelle IGAENR-IGEN, octobre 2011, pp. 103-107.
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Dans ce dispositif, 'enseignant a deux solutiossit se consacrer a un petit groupe pendant
gu’un deuxieme est confié a ’ATSEM et les autasdés « en autonomie » ; soit papillonner

d’'un groupe a l'autre, « le plus souvent pour régid discipline et I'utilisation du matériel. ».
Les fruits des « ateliers autonomes » sont jugssitisuffisants.

[...] pour rendre la tache possible a de jeunes etsfdivrés a eux-mémes, les
situations proposées sont souvent trés simplesjeane didactiques pauvres, ce qui
suscite un faible investissement, une exécutioieap..] voire baclée pour aller
vers des dérivations plus recherchées (temps Blope coins-jeux, au coin-livres,
etc.). [...]

Par ailleurs, dans la majorité des situations, $uffisante prise en compte de
l'activité a posteriori, 'absence de retour sursi@roductions et, surtout, sur les
procédures et les démarches renforcent I'impressios 'on a occupé les enfants
sans rien attendre de cette occupation du pointudedes apprentissages. [...]

Enfin, il est rare que les « ateliers » donnenti lieune véritable coopération entre
enfants [...] Dans la trés grande majorité des sitag, les enfants s’acquittent de
leur(s) tache(s) cbte a cote et pourraient effecsactement la méme chose si
toute la classe était affairée sur le méme objeurH’activité méme, il 'y a que
tres rarement plus-value de la forme « ateliers ».

C’est un manque d’autonomie cognitive qui est ppalement pointé ici. Christine
Passerieux, conseillere pédagogique a Paris eerareisecrétaire nationale du Groupe
Francais d’Education Nouvelle (GFEN), abonde en sems quand elle observe les
organisations de classe ou chaque éleve est semilafasa tache et court ainsi un risque
important de démobilisation et d’attentisme. Eregfféléve percoit mal le probleme qui lui
est posé. Il ne peut ni le reformuler ni échangercad’autres sur la pertinence de ses
procédures de résolution. A chaque étape les égnliisitent I'enseignant pour savoir s'ils
ont terminé ou s’ils sont sur la bonne voie, pehdae d’autres chahutent. L’enseignant court
de l'un a l'autre pour ramener le calme ou pouideal brievement, souvent d’'une simple
appréciation morale — « c’est bien » — ou enconer ghstribuer des micro-consignes qui
fractionnent la tache. « L’'enseignant ne peut @radue le produit fini des travaux des éléves
sans considération des chemins empruntés par chdesnpoints d'impasse. De la méme
maniere, les éleves [...] se centrent sur la prodadinale [...] et non sur les procédures de
réalisation. ¥ Dans ce cadre, nombre d’éléves, particuliéremeand ils sont en ateliers dit
« autonomes » ne peuvent réussir une tache qupulilssen connaissent déja la procédure, si
bien que I'enseignant est tenté de ne leur proppserdes activités qu’ils maitrisent déja. Le
mode d’individualisation de I'enseignement déctitplace les éleves dans une dépendance

affective et cognitive a I'égard de I'enseignant @ontraire, Christine Passerieux observe

24 PASSERIEUX Christine, « Les effets de l'individsation des apprentissages en maternelle », 200Bgiie
. http://www.gfen.asso.fr/fr/les_effets_de_lindivalisation_des_apprentissages
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gue si I'enseignant s’'adresse explicitement a €emtde du groupe pour lui poser un
probleme, «les éleves cooperent, s’imitent, coréot leurs productions parce que la
situation I'exige. lls sont plus fortement mobissur I'activité cognitive » et I'enseignant
étaye en reformulant, en faisant préciser les fittes d’'un intervenant, en sollicitant la
validation du groupe. « Dans ce type d’organisatlercollectif permet la formalisation des

procédures de réalisation d’'une tache ».

Toujours au regard de I'autonomie cognitive, ajostta critique d’une modalité particuliere
de travail individuel « autonome » : l'usage crargsdu travail sur « fiches » (souvent en

« atelier ») dés la maternelle, épinglé par uneadpport de I'lGEN.

« Dans les classes maternelles, la présence deeificid’exercices tend a se
développer dés la section de petits ; les travauxpbotocopies abondent quand il
n’y a pas de fichier. Ce recours précoce aux sufgpécrits est souvent justifié par
la nécessité de « montrer que I'on travaille & Ecmaternelle » et par la volonté
de fixer des groupes d’enfants sur des activités lgpnseignant ne dirige pas ; il
traduit parfois une mauvaise compréhension de Kirtance donné au domaine «
Devenir éléve ». La fonction de la « trace », pmaportante qu’elle soit, ne doit
pas leurrer : I'activité sur papier n’est pas uncteur d’apprentissage quand elle
constitue le tout de la démarche, quand les éleygpdiquent des consignes sans
connaitre ni comprendre I'enjeu de ce qu'ils famiand ils s’acquittent de taches
sans avoir I'habileté motrice nécessaire pour ldfeauer avec précision et
efficacité, quand ils ne comprennent méme pas fférdince entre le réel et les
symboles qui le représentent. L’activité deviemement occupationnelle quand les
éleves ne percoivent que les aspects les plus ielatéles taches et oublient les
enjeux cognitifs ; elle peut méme étre contreprtdecquand ils sont supposeés
copier des motifs graphiques ou des modeles gtzitses, mots, chiffres) sans que
le bon geste ait été enseign®. »

Il ne suffit donc ni de travailler sans le maitrede travailler individuellement pour étre
autonome. Le sociologue Christophe Joigneaux éme particulierement néfaste pour les
eléves moins bien préparés, notamment ceux desesla®pulaires, le « nombre toujours plus
grand de traces écrites » en maternelle. Bien ldgegsont « incapables d’exploiter de facon
autonome les [...] différents supports de tracedeicou des indications orales (re-)formulées
avant ou aprés leur pratiqué® >Christophe Joigneaux voit bien la commodité deses
ecrites en maternelle comme mémoire des activitésmports d’échanges collectifs ou bien
comme « moyen de réguler & distance et en temfirdifactivité des éléves’Smais ses

observations en grande section de maternelle etresmmsions de la revuEducation

% Note de suivi de la réforme de I'école primairepfart conjoint IGEN — IGAENRuillet 2010, p. 9.
% JOIGNEAUX Christophe (2011), « Forme scolaireifdenciation des éléves a I'école maternelleca
d'école ? »in J.-Y. Rochex et J. Crinon (dirDa construction des inégalités scolair@gnnes, Presses
Universitaires de Rennes, p.147-155. L'auteurquii méme le principe de « I'assouplissement deéthode
[d’enseignement] simultanée et ce qui le rend pbssia régulation a distance des activités deseéléui
repose sur un nombre toujours plus grand de te@#ss ».
2" JOIGNEAUX Christophe, « La Diffusion des ficheB&ole maternelle »Spirale — Revue de Recherches en
Education n°55, 2015, pp. 57-66.
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Enfantine livrent le constat d’une grande variété d’orgatiisa des fiches et, au sein de
chacune, d'une « grande quantité d’éléments grapkiqui different par un nombre souvent
élevé de propriétés. » Devant cette «complexitéhicéue », certains éléves sont
désorientés. La mise en forme tabulaire des fictvesoit encore la perplexité de la lecture
pour ces éléves qui doivent «tenir compte d’uneppété supplémentaire des signes
graphiques : leur alignement ou non. » Ces diffésuhe seraient pas forcément rédhibitoires
si elles n'étaient pas couplées au dispositif pédagie dominant des « ateliers autonomes »
au sein desquels «les éléves doivent surmontds ¢du moins sans l'aide continue de

'enseignant) les difficultés d’ordre sémiotiqueeiies comportent. »

Pour une meilleure autonomie cognitive, d’autregpdsitifs pourraient donc étre préférés a

I'organisation rigide en ateliers tournant et avéil individuel sur fiches.

Pour une meilleure autonomie politique aussi. Garvoit bien que derriere la question
cognitive apparait I'enjeu de I'’émancipation degdes enfants, y compris ceux des classes
populaires. Il nous faut ici revenir a ce que lgp@t Bouysse identifie comme la source tarie
des ateliers autonomes actuels : les pratiquesreil@ef pour lequel « I'atelier est lieu de
travail au service d’'un projet, requérant et fasant a la fois autonomie et coopération des
enfanté®. » Je fais aussi le choix d’approfondir la notiohez Freinet plutét que chez

d’autres, parce que c’est par lui que cet enjestd&bord apparu.

2.LA LIBERTE CHEZ FREINET :
L'’AUTONOMIE POLITIQUE AU CEUR
DE LAUTONOMIE DE L'ENFANT

En quel sens I'autonomie politique peut-elle éweceeur de I'autonomie de I'enfant ? C’est
ce que je vais montrer par I'étude de ce gqu’esitdaomie chez Célestin Freinet. Nous
verrons d’abord qu’il n’emploie pas ce mot, comgaient aux publications plus tardives de
son mouvement, mais « I'idée plus fondatrice dertd». Cette conception de la liberté, nous
verrons ensuite comment Freinet la confronte aecdlt sa grande devanciere : Maria
Montessori. C'est en effet par les activités indiiélles inspirés de cette derniére que j'ai
rencontré un deuxieme modeéle d’autonomie dont jesme demandé s'il était entierement

compatible avec le premier. Enfin, nous examinermess lednvariants Pédagogiquede

8 BOUYSSE Viviane, CLAUS Philippe et SZYMANKIEWICZ@istine,Rapportn®2011-108 L'école
maternelle IGAENR-IGEN, octobre 2011, pp. 103-107.
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Freinet si nous pouvons trouver une notion de daamie proche d'un concept plus

formellement défini (comme il I'est par Kant).
2.1 L'IDEE PLUS FONDATRICE DE LIBERTE

Au lieu de la notion d’autonomie, Freinet s’appsiig I'« idée plus fondatrice de liberté » qui
oriente vers l'enjeu de I'émancipation de I'enfamers le versant plus politique de

I'autonomie.

Le philosophe Alain Vergnioux a recefiSBusage du terme « autonomie » dans les ouvrages
fondamentaux de Célestin FreiffefA sa « grande surprise » il n’y apparait jamaigdis que
le terme « liberté » y apparait 110 fois : dan$#lfles cas pour désigner la liberté des éléeves

ou de I'enfant, dans 9 % des cas pour évoquerntselou I'école.

Concernant les éléves, la liberté qui leur est meae concerne leurs activités (le « texte
libre » notamment), les modalités de [Iactivitédlir librement, etc.), le cadre des

activités (I'espace libre ou la possibilité de aler, etc.) »

La liberté de I'enfant dans l'activité apparait sda plume de Freinet comme un torrent qu’il
s’agit de ne pas entraver, la mission du pédagoguasistant a lever les obstacles et a fournir
des techniques pour permettre a cette liberté ditrer L'expérience de I'enfant, libre et

spontanée, est ici centrale.

En procédant a un recensement semblable dans desosiplus récents ddouvel éducateur
(revue du mouvement Freingt)Alain Vergnioux constate un usage plus équilibeé termes
de liberté et d’autonomie. L'autonomie serait-allevenue un équivalent théorique de la

liberté ?

En réalité, dans la revue, la liberté «reléve fieslités, tandis que l'autonomie serait
davantage de l'ordre des moyens. L'autonomie estqge chose qui se construit, et les
techniques ou les dispositifs propres a la pédagégeinet (fichiers, méthode naturelle,

travail individualis€) aident & y parvenir. »

De plus, les deux termes apparaissent de manigvdéegiée dans des domaines
distincts :

29VERGNIOUX Alain, « Autonomie ou liberté ? », @inq études sur Célestin Freip@tresses universitaires
de Caen, 2005, pp. 79-87.
30 ’Education du travai(1947) ;Essai de psychologie sensii950) ;Les Techniques Freinet de I'Ecole
Moderne(1964) ;Pour I'école du peuplél943) ;Les Invariants pédagogiquét964).
%L Tous les numéros de janvier 1995 a septembre 1996.
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Celui de liberté s’impose massivement a proposexeiession libre et du texte libre

et dans I'idée de tatonnement expérimental quiatdiobéir a un principe de liberté

inconditionnelle. Le terme autonomie est plus fefduuand on a une approche plus
fortement didactique et / ou technique de lI'appissatge. [...] Le travail autonome a

pour fonction de faire participer davantage lesvée a leur formation, et de facon
plus responsable.

L’'usage du terme d’autonomie au sein du mouvemegihé&t renvoie donc plus au « travalil
autonome » ou a l'autonomé@gnitivedes éleves comme moyen et fruit de ce travaidisan
gue l'usage du terme «liberté » renvoie plutotérd méme de I'enfant et permet de
concevoir les dispositifs pédagogiques comme «atiédis pour construire la liberté du
groupe ». Alain Vergnioux conclut que « pour ludoaner la vigueur et la pureté qu’elle
aurait perdue, resurgit le besoin de confronterd@on d’autonomie a I'idée plus fondatrice

de liberté ».

2.2 FREINET ET MONTESSORI : UN MEME
MATERIALISME PEDAGOGIQUE MAIS UNE
IDEE DISTINCTE DE LA LIBERTE

Cette idée de liberté, précisément, est-elle csapde la méme maniere par Maria
Montessori ? Plutét que de comparer les deux corfischoisi un raccourci : étudier le

jugement de Freinet lui-méme sur son illustre deiar, puisqu’apres tout linstituteur de
Vence fut mon premier aiguillon. J'aurais souhatédier le jugement réciproque de la

pédagogue italienne, mais je n'ai pas trouvé decgsuwsur cette question.

Célestin Freinet appuie le jugement d’Adolphe FEeeri qui loue Montessori d’avoir

« appligué la premiere la méthode de choix librel'dafant ». « D’autres, avant Mme
Montessori, avaient vu le réle que devait jouersfontanéité dans une éducation bien
comprise. Mais nul n'avait encore réalisé une tibaussi compléte dans une classe pourtant
nombreuse $? Il affirme que « Mme Montessori a été la premiarenontrer que I'enfant,
riche ou pauvre, est le paria de la sociéte, gglilcontraint de vivre dans un monde qui n’est
ni a sa mesure ni a son rythme, et qu’un changeoussidérable se produit le jour ou I'on se
préoccupe de donner a I'enfant la possibilité deevsa vie. [...] Se mettre au service de
'enfant, I'aider a réaliser sa vie, accepter sptihme et ses modes de penser et d’agir, la
réside la grande révolution qui en bouleversantdeports scolaires, rénove radicalement la

pédagogie. Nous en avons, pour notre part, temlue grand compte. Et I'lmprimerie a

%2 FREINET C., « A propos de la méthode Montessoioale Emancipéa°21, 17 février 1923.
16



I'Ecole oblige I'adulte & se mettre au pas de kenf a préserver son rythme, sa pensée, les

formes méme de sa construction individuelf&. »

Il ajoute**® que «La trouvaille géniale qui a illustré le nate Mme Montessori est
justement d’avoir rendpratique au moins dans une certaine mesure, l'auto-éducakes

jeunes enfants. Breinet cite la voie poursuivie par I'auteureRidagogie scientifique

« nous ne devons pas nous poser le probleme decbidn comme la recherche des
moyens d’organiser la personnalité intérieure denfant et d’en développer les
caractéres particuliers, mais uniguement commedgen de lui présenter I'aliment
qui lui est nécessaire ». Mme Montessori a vouacg ses éleves dans un milieu
favorable a I'auto-éducation. [...] Dans ce milietnfluence directe de l'institutrice
est réduite au minimum. « Chaque enfant s’occupkobget choisi, le temps qu'il
veut, et cette volonté correspond a la nécessitéadmaturité intime de I'esprit,
maturité qui demande un exercice constant, prolodaeés le temps. Aucun guide,
aucun maitre ne pourrait deviner I'exigence intiohee chaque éleve et le temps de
maturation nécessaire a chacun ; mais c’est I'ehfairméme qui nous les révele
dans la liberté. »

Freinet partage avec Maria Montessori un méme mégine pédagogique mais il porte un

jugement contrasté sur le matériel de la pédagaguegard de la liberté de I'enfant.

Freinet sait apprécier que « Mme Montessori a fiite un pas immense a I'éducation
maternelle parce qu’elle a créé un matériel qudramntile I'intervention permanente de
I'éducatrice a laguelle on demande avant tout dme&ade la compréhension et de 'amour. »
Il fait I'éloge de ces pédagogues, dont il fait tigar qui « découvrent des techniques
applicables sans dons spéciaux et en toutes ctemwes ». |l suffit aux enseignants de
ressentir « le besoin de rénover leur enseignemst.techniques, basées sur notre matériel,
feront le reste. $° Il loue aussi Montessori pour « I'adaptation duténial & la taille et aux
besoins de I'enfant®, pour avoir «|'une des premiéres, fait passer lsuterrain de la

pratique, la nécessité de réaliser enfin une éddemesure de I'enfant, avec I'enfant comme

centre et but, par des techniques permettant aseomaalités de s’élever et de saffirmet»

Mais la pédagogue italienne prétend avoir fondé&ndidiquement son matériel de telle
maniere qu'il apparait définitif. Or, «il n'y riede plus dangereux qu’'une méthode qui se

fixe, qui se fige dans sa forme, et qu'un auteur tggnt pour intangible son systeme

3 FREINET C., « Maria MontessorL’Enfant », L'Educateur prolétarietN°11 : 10 mars 1936, pp. 238-239.

3 FREINET C., « Notes sur I'adaptation de notre ignsenent (3. La méthode Montessori, 4. Le mouvement

Decroly) », Ecole Emancipée n°29, 19 avril 192378-380.

% FREINET C., « Notes sur I'adaptation de notre gmssment »Ecole Emancipéa©28, 5 avril 1925.

% FREINET C., « Réaliser pratiquement, dés aujouidliécole sur mesure k,Educateur prolétariem°7, 10

janvier 1935, p. 148.

3" FREINET C., « Maria MontessorlL’Enfant », L'Educateur prolétarieN°11 : 10 mars 1936, pp. 238-239.

3 FREINET C. et STORM K., « La vraie figure de la Messori »|'Ecole Emancipéen® 7, 9 novembre 1930.
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"breveté” »*° Par opposition & une pédagogie par trop « scqlast’, Freinet se réclame de
Claude Bernard pour proner une « méthode expératemmermanente » appuyée sur une
« Guilde de travail pédagogiqué plutét que sur des « admirateurd®x Les solutions,
direz-vous ! Nous manquerions a notre méthode sfiggre si nous prétendions vous en
apporter de définitives. Nous vous offrons des tgmis possibles, que nous avons
expérimentées collectivement selon la méthode sfitere, en éliminant, dans I'expérience et
par I'expérience, les procédés et le matériel gsiont révélés comme insuffisants’ Breinet
donne en exemple la pensée « essentiellement meuvales grands pédagogues » et assene
gue « si Decroly ou Montessori revenaient (nousoparde la Montessori scientifique des
anneées de production et non de I'éducatrice gsli Stecidée avec le régime mussolinien), ils
jetteraient bas nos chapelles comme ils avaierdugeen leur temps les chapelles de leurs

réactions »**

Aprés un séjour en Russie soviétique, Freinet jlegenatériel Montessori trop souvent

artificiel, pas assez utile, vivant, concret etdurctif.

« Les jeux notamment imaginés par Mme Montessorieftettivement un travail
pour les enfants en ce sens qu’ils exigent unevigetmultiple — manuelle et
intellectuelle - et qu’ils éduquent tout en amusaiis ces jeux ont trop souvent
un caractere fictif ; le but - utile - n’en appatajue rarement. Les russes veulent
que, dés cet age, on donne comme fin a l'activitdage un travail réellement
utile. [...]Tout en employant du matériel montessoe froebélien, on tache de
rendre le travail vivant et productif. On laisses lenfants s’exprimer librement
par le dessin - on dessine énormément a I'écolseruspar le modelage et les
travaux manuels en général, par la musique et &tile. Travaux manuels en
commun, musique et théatre ont de plus cet immavesatage de préparer de
bonne heure a la vie et au travail collectif. [...h Behors de I'école, les enfants
sont mélés de tres bonne heure a la vie publigsepdrticipent aux fétes, aux
manifestations de masses. Tout cela contribue satement & une formation
non pas abstraite, mais actuelle et humairfd. »

Fondamentalement, Freinet oppose a un matériebpiréint, le tatonnement expérimental de

I'enfant et les outils de la vie courante :

Les méthodes les plus perfectionnées - celle de Mioméessori par exemple - n’ont
pas envisagé la vie de I'enfant dans sa compleditérse, mais une éducation
systématique qui limite le tdtonnement a un centmimbre d’activités bien définies,
préparées et prévues a I'avance par I'éducateurcBéait 'Ecole maternelle, méme

%9 FREINET C., « Notes sur I'adaptation de notre gmssment »Fcole Emancipéa®28, 5 avril 1925.
“*FREINET C., « A nos amis BelgesL3Educateur prolétariemN°18 : ler juin 1938.
*L FREINET C., « La méthode expérimentale et scietif en pedagogie b, 'Educateur novembre 1945.
*2 FREINET C. et STORM K., « La vraie figure de la Messori »|'Ecole Emanmpem 7, 9 novembre 1930.
“3FREINET C., « La méthode expérimentale et sciepuiif en pédagogie k:Educateur novembre 1945.
* FREINET C., « La méthode expérimentale et sciepuif en pédagogie k:Educateur novembre 1945.
*> FREINET C., « Mes impressions de pédagogue eni®sesiétique. Le travail et la vie & I'école russe
L’Ecole Emancipé@°17, 17 janvier 1926.
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chez Mme Montessori, reste un coin de jardin diatafation - un coin moderne, il
est vrai - ou l'on a groupé sur l'espace réduit tdoon disposait les objets
indispensables & un minimum d’activité de I'enfdiiadulte élimine d’autorité les
possibilités de toutes les expériences prélimirsaitesupprime un certain nombre de
marches; il va a ce qu’il suppose étre I'essentl@utonner et lacer pour savoir
mieux s’habiller ; ajuster et comparer formes etilenrs pour aiguiser le sens de la
vue et du toucher ; suivre des doigts les rainutggieuses pour S’initier aux gestes
primordiaux de I'écriture. Mais la réalité de laesdéborde a tout instant de ce cadre
formel toujours étriqué, comme pour nous rappelerilgest vain de vouloir
'asservir & nos méthodes, mais que ce sont cellepdi doivent s’enrichir et
s’assouplir pour servir et épanouir la vie [...] Plupie les emboitements et les
pyramides, I'enfant recherche spontanément 'emgés outils; rien ne I'enchante
plus qu’un marteau, une scie, un chariot, une imette ou une bicycletf®.

Ce risque d'« asservissement de lI'enfant » au meatgédagogique et donc a l'autorité de
l'adulte, Freinet pense qu’il mene a un automatisioetraire a I'apprentissage naturel de

I'enfant, a une réduction de ses possibilités de vi

L’enfant s’absorbe dans les emboitements Montessorime il s’absorbe dans le
meccano. Or, sans entrer aujourd’hui dans le déthl la discussion, nous nous
demandons si ce n'est pas la une dangereuse eraltdés tendances enfantines a
'automatisme manuel. Nous avons constaté, pourengart, que cet automatisme
abrutissait dans une certaine mesure, en réduidants possibilités de vie, en
minimisant leurs réactions, certains enfants hastla la vie active. Et nous
préférons de beaucoup voir deux de nos fillettegrjdout le jour a Papa-Maman
dans le champ. Dangereux automatisme aussi damgieeMme Montessori prend
pour des conquétes mathématiques. Savoir extrarerdcine carrée, sans
comprendre ! Ne vaut-il pas mieux avoir oublié, otavoir jamais acquis
I'automatisme mais étre capable d'inventer, ou eieauver la technique®?

Cette diminution de l'autonomie de I'enfant parufamatisme prend toute sa dimension
politique dans une remarque de Freinet en 1963 der¢a visite d'une école Montessori
possédée par un groupe d’aciéries milanaises us wenons d’assister au préapprentissage
des futurs ouvriers, qui, des le jeune age, sondiionnés aux gestes d'obéissance et

d’automatisme des chaineé® »

Cette dimension politique, on la retrouve dangéesarques de Freinet sur le colt excessif du

matériel Montessori pour les écoles du petipfe™”

“6 FREINET C.,Pour I'école du peupléParis : Maspéro, 1969¢4édition sous le titré'Ecole moderne
francaise 1946), pp. 30-36.
“" FREINET C., « Maria MontessorL’Enfant », L'Educateur prolétarietN°11 : 10 mars 1936, pp. 238-239.
“8 QUARANTE Paulette, « L’enfant, acteur de sa prdprenation ». En ligne :
http://www.amisdefreinet.org/publication/Imfaq/Ingf@®8-enfant.html
“9FREINET C., « A propos de la méthode Montessoiocgle Emancipéa°®21, 17 février 1923.
% FREINET C. et STORM K., « La vraie figure de la Messori »|_'Ecole Emancipéen® 7, 9 novembre 1930.
*L FREINET E. Naissance d’une pédagogie populaire. Historiquéé&le moderne (pédagogie Freinet)
Paris : Maspero, 1968.
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De méme, Freinet qui lutta par tous les moyensredatmisere matérielle et I'insalubrité de
ses premieres classes, qui organisa des coopérptive les travailleurs locaux et paya le prix
de son engagement, admet mal certaines remarquesosderes plus tardives d'une
Montessori « catholiqgue et fasciste » concernast beéenfaits de sa méthode pour le

meétabolisme de I'enfant par l'influence du psychésm

Le psychisme ne permettra pas a I'enfant de respmee fagon idéale dans une
atmosphére surcharg& la méthode Montessori peut donner & I'enfaniimplus
eveillé, mais il est certainement faux d’avanceguéelle les rend bien portants,
comme s’ils avaient fait une cure d’air et de dokeiNous touchons la une des
faiblesses radicales de la pédagogie Montessorierygres avoir parlé des
nécessités sociales autour des vies d’enfantscediat d’affronter les grands de ce
jour qui maintiennent le taudis et la misere ; efle cantonne dans son réle de
pédagogue en reniant elle-méme toutes ces inflgeni@eisives qu’elle avait
dénoncées?

Le comble pour Freinet tient dans les tentatives Miria Montessori « d’adapter sa
pédagogie, son matériel, sa méthode a I'ceuvre dedge et d’oppression que poursuit en
tous temps I'Eglise. [...] Si la méthode Montessoéima a ce bourrage, c’est la une drole de
libération. »* « Spiritualité, certes ! Nous n’en sommes point ernigemdais encore faut-il
savoir d’'ou vient cette spiritualité et s’il esehiutile d’avoir libéré I'enfant des adultes pour
le charger a nouveau de la tyrannie des mots etateeptions philosophiques dont le moins

qu’on puisse dire est qu’elles ont fait leur temps.

L’autorité de I'adulte, de ses conceptions et de sggestions étrangéres aux besoins et au
chemin propre de I'enfant, est introduite, seloaik&t, au mépris des conceptions mémes de
la pédagogue italienne :
Nous croyions qu’elle voulait placer les enfantscantre méme de la vie, et écarter
d’eux a tout jamais les abstraites constructionsules qui les surprennent, les
éblouissent, les empéchent de se réaliser et emntaonstamment ces merveilleuses
« explosions montessoriennes ». Et, sous prétexiefarmation religieuse », elle les

soumet paradoxalement a l'une des plus dangeressggestions que puissent
manier les éducateur®’

Concernant le fascisme attribué a Maria Montesgdaudrait nuancer le jugement de Freinet

car « en 1936, elle a di quitter I'ltalie dontgeuvernement fasciste avait condamné ses

%2 Maria Montessori dit pourtant elle-méme combiemibiance nécessaire de la classe dépend de I'eygién

des volumes plus vastes pour une meilleure qudditéair, le chauffage, une bonne alimentation, @t

Pédagogie scientifiquéome 2 : Education élémentajrehapitre « ambiance »)

>3 FREINET Célestin, « Maria Montessoti’Enfant », L'Educateur prolétarieiN°11 : 10 mars 1936, pp. 238-

239.

> FREINET Célestin et STORM Klaas, « La vraie figdeela Montessori »,'Ecole Emancipéen® 7, 9

novembre 1930.

> FREINET C., « Maria MontessorlL’Enfant », L'Educateur prolétarieN°11 : 10 mars 1936, pp. 238-239.

* FREINET C. et STORM K., « La vraie figure de la Messori »|'Ecole Emancipéen® 7, 9 novembre 1930.
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principes éducatifs et fermé toutes les écoles bmuri. 3’ Par ailleurs, 'argumentation
polémique de Freinet ne doit pas faire oublierriggt proprement politique de Montessori

qui, d'aprés Yves Cusset,

rallie d’emblée et explicitement la question denfant & un mouvement social de
fond, elle la présente méme comme une questionlsa@iant d'étre une question
pédagogique. Et elle inscrit toute sa pédagogie sdém prolongement de ce
mouvement d’émancipation sociale qui vise avantt tdinstitution d’'une
communauté de droit élargie et la lutte pour laceaissance juridico-politiqé

Enfin, il serait bon aussi d’étudier « I'éducatiadta paix 3° pronée par la pédagogue & partir
des années 1930.

2.3 LAUTONOMIE COMME OBJECTIF MORAL DE
L’'ENSEIGNANT AUSSI BIEN QUE DE L’ELEVE.

En distinguant I'autonomie politique de 'autononaiggnitive et en affirmant le primat de la
premiere, j'ai voulu progresser dans I'éclaircissainde la notion d’autonomie mais je n’en
ai pas encore donné le concept. Daniel Hamelines moet ainsi en garde contre ce mot
d’autonomie « devenu l'un des lieux communs deuaation contemporaine. Il y a lieu
commun, selon I&hétoriqued’Aristote, quand il est possible a des interlecus de tenir un
propos sans poser le préalable suspensif d’unaeitigfi. [...] Le travail philosophique dans
la pensée de I'éducation consistera a confectiommerconcept de l'autonomie, la ou

triomphent le lieu commun et la célébration dedkeur®. »

En m’appuyant principalement sur les/ariants pédagogiquede Freinet, je tenterai donc
brievement d’articuler sa pensée aux conceptsagdigadhomie forgés par trois philosophes qui
en ont fait I'enjeu premier de I'éducation : Arigtp Jean-Jacques Rousseau et Emmanuel
Kant.

Selon Aristote, I'autonomie est politique parcedli@ est « la capacité de bien délibérer sur

les moyens pour parvenir au bien le plus généuahien du plus grand nombre. L'autonomie

>"VINCENT-NKOULOU M., « L'Histoire de I'éducation pdes figures : une histoire dans I'histoire de
I'éducation »Penser I'éducationn® 20, décembre 2006.
8 CUSSET Yves, « Pédagogie et politique. Quelquitexiéns & partir d'une remarque de Maria Montéssor
Le Télémaque/2006 (n° 30), p. 107-116
*9 ANNEBEAU Jacques, « Montessori et I'éducation paix » Penser I'’éducationn®18, 2005.
% HAMELINE Daniel, « Autonomie », in Questions pédagogiques, encyclopédie historique, sous la direction de
Jean Houssaye, Paris : Hachette Education, 1999.
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est donc la premiére qualité du citofem» Comment rendre autonome un éléve qui n'a pas
encore cette capacité ? Par I'éducation des pdaisirll faut prendre plaisir a viser le bien
commun et non la satisfaction immédiate. » Et céthecation exige I'obéissance a I'adulte
qui peut pleinement exercer sa raison, ou plgt@ndil exerce effectivement sa raison en
vue de l'autonomie future de I'enfant. « Le maiti@t donc bien étre autonome lui-méme
puisqu’il doit étre capable de garder a I'obéissac@mme moyen son enjeu final et politique

: faire de l'autre un vrai citoyen. »

Freinet partage avec Aristote I'objectif de formatde citoyens libres et il souscrit au fait que
le maitre doive rendre raison de son autorité niemiégalité de nature entre I'enfant et

'adulte lui est étrangére si bien que, pour lui,

tout commandement d’autorité est toujours une err¢u.] Quand vous vous
aventurez dans un chemin, c'est que « tout comafite fvous jugez bon d'y aller.
[...] On dira que I'enfant n'est pas suffisammentéexpenté et qu'il nous faut bien
I'orienter et le pousser parfois la ou il ne voutirgas aller. L'erreur n'en subsiste

pas moins. A nous de chercher une pédagogie dapsella I'enfant choisit au
maximum la direction ou il doit aller et ou l'adelicommande le moins possible
d'autorité?

Freinet est plus proche de Jean-Jacques RoussmeawcePdernier,

I'autonomie, c’est de ne pas avoir a mettre lesstafain autre au bout des siens pour
satisfaire ses besoins. [...] « Le premier de togsbliens, dit-il dans I'Emile, est la

liberté et 'hnomme libre ne veut que ce qu'il pewila ma maxime fondamentale. I

ne s'agit que de l'appliquer a l'enfance et todtssrégles de I'éducation vont en
découler. »°

Il s’agit pour le Genevois d'aider I'enfant a stdiee ses besoins naturels et de ne pas lui en
imposer dartificiels. « Ce qui déregle une volgntéest de ne plus rencontrer |'ordre
permanent et nécessaire du monde, mais l'ordréoBi@u encore le souhait désordonné
d'une autre volonté. Le rapport de forces qui stghinévitablement exacerbe la volonté qui

ne veut plus ce dont elle a besoin, mais simpleteanporter sur l'autre. »

Freinet abonde en ce sens : « Nul n‘aime se vaoiraiat a faire un certain travail, méme si ce
travail ne lui déplait pas particuliérement. Clastontrainte qui est paralysafites Il insiste

sur la « différence fonciere qu'il y a entre levéia de soldat, sans motivation et sans but,

1 JEANMART Gaélle, «L’autonomie comme enjeu de I'églion scolaire. Le regard des philosophes»,
www.philocite.eu, 2009. Ainsi que les citationsvauites concernant Aristote.
%2 Cf. invariant pédagogique n°4 in FREINET Célestin, (Euvres pédagogiques, T2, Les Invariants pédagogiques, éd
du Seuil, 1994.
* JEANMART Gaélle, «L’autonomie comme enjeu de |'éatimn scolaire. Le regard des philosophes»,
www.philocite.eu, 2009. Ainsi que toutes les cda# ultérieures concernant Rousseau.
% Cf. invariant pédagogique n°6 in FREINET Célestin, CEuvres pédagogiques, T2, Les Invariants pédagogiques, éd
du Seuil, 1994.
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auquel on ne donne que le strict minimum de soiviggt juste assez pour éviter les
sanctions, et le travail puissamment motivé, irdégt'étre dans son milieu, que nous disons
Travail de fiancé. [...] La mécanique la plus perfeutée lasse elle-méme si elle ne sert pas

les besoins profonds de l'indiviu»

Pour préserver I'autonomie, I'éducateur selon Reaigsloit imiter la nature et « veiller a ce
gue la volonté de I'enfant s'exprime dans un rapgpgec le monde et non avec lui. Il doit le
maintenir dans la seule dépendance des chosestesdépendance n’est pas une obéissance

mais un juste rapport au nécessaire et a l'utile.

La «méthode naturelle » de Freinet s'inscrit daefie lignée : «La voie normale de
l'acquisition n'est nullement l'observation, l'ézgtion et la démonstration, processus
essentiel de I'Ecole, mais le Tatonnement expétmhetiémarche naturelle et universéfie.

Cet effacement du maitre n’empéche pas plus FrguetRousseau d’'organiser le milieu de
travail. Et chez Freinet, le maitre s’efface autgue possible derriere le matériel qu’il met a

disposition des éleves, comme le note Philippe isieir

les outils utilisés et les techniques mises en estdivent modifier radicalement la
relation au malitre et au savoir : ainsi I'imprimetila correspondance scolaire, les
fichiers autocorrectifs, les ressources documertairsont la pour changer
radicalement la "configuration apprenante” ; enséle, ils constituent un cadre qui
permet de structurer I'espace et le temps, déefemisdes places possibles que I'éléve
pourra investif”.

De méme, contrairement a I'opinion d’Aristote, fent selon Rousseau ne doit pas s’appuyer
sur la raison du maitre, sous peine de prendréitiide de s’en remettre a l'autorité de
'enseignant. L’éducation autonome doit s’appuy&bdrd sur la formation du jugement
moral. Au jugement des sens ne saurait se subsisiéecons du maitre, au jugement propre
la raison d’autrui. Citons a nouveau la maxime drfet : « Tout commandement d’autorité
est toujours une erreur. [...] Quand vous vous avemtdans un chemin, c'est que "tout

compte fait” vous jugez bon d'y aller. »

Pour Rousseau, I'abstention du maitre ne signdee gour autant son inaction, au contraire :
sur lui repose la charge de permettre a I'enfaétatblir un rapport « naturel » au monde.

« Sans doute, il ne doit faire que ce qu’il vemtais il ne doit vouloir que ce que vous voulez

® f. invariant pédagogique n°9 (Il nous faut motiver le travail) in FREINET Célestin, op. cit.
% Cf. invariant pédagogique n°11 in FREINET Célestin, op. cit.
* MEIRIEU Philippe, Pédagogie. Des lieux communs aux concepts clefs, ESF, p. 105.
23



gu’il fasse ; il ne doit pas faire un pas que voed'ayez prévu, il ne doit pas ouvrir la bouche

que nous ne sachiez ce qu'il va ffre

Le maitre doit donc ruser avec I'enfant. « Chez 98eau, la supériorité du maitre agit hors
champ ; elle ne doit pas étre visible, la ou elkuacontraire a s’afficher constamment chez
Aristote pour justifier une autorité, qui sans celerait asservissante et donc abfSive

C’est sans doute une limite de la pensée de Rausdeamaitre rusé est seul garant de la
justesse de son autorité. Freinet pallie en partie défaut par des « techniques » objectives,
par la contractualisation du « plan de travail >p&t le « conseil de coopérative » au cours
duquel les éleves et le maitre statuent ensembla sie de la classe, se donnent leur loi. Le
conseil n'est pas seulement un organe de discigioleective mais aussi un organe de
décision, d'organisation de la classe et du trav@iést a cette condition qu'il n'est pas
instrumentalisé comme outil de maintien de I'ordems objectif d’autonomie. En effet, de
méme que la ruse du maitre chez Rousseau esigae de I'hétéronomie, Annick Raymond

décele chez Freinet une

contradiction entre une pédagogie qui refuse taygpression adulte - de I'extérieur
- sur I'enfant, mais qui la remplace immédiatemgat l'intrusion du groupe des
pairs - tout autant extérieure - jusque dans lanfation de la conscience morale de
I'enfant. [...]L'explication, c'est Freinet qui nolesdonne : ‘« Il [notre éléve] sera a
l'image du milieu que nous aurons su organiser goiff », mais c'est au prix de sa
conformité social€.

Pour terminer, présentons brievement I'autonomidadeolonté selon Emmanuel Kant telle
gu’elle est définie dans léondations de la métaphysique des maeRiosir le philosophe, un
choix soumis a un élément extérieur tel que I'attfintérét ou la contrainte n’est pas un acte
dont on peut établir la moralité de maniére rat@lenet irrécusable. Cette moralité repose sur
lintention d’agir par devoir selon le principe di@ maxime totalement indépendante du
contenu (conjoncture ou mobiles subijectifs) : «sAghiquement d'apres la maxime qui fait

gue tu peux vouloir en méme temps qu'elle deviemacloi universelle ».

« La dignité humaine tient a ceti@atonomiequi constitue le principe supréme de la moralité.
[...] La capacité d’exprimer un impératif a ce pluauh degré d’excellence morale est

présente chez tout étre humain qui, de ce fait, respectable absolument et jamais

8 ROUSSEAU Jean-Jacques, Emile ou de I'éducation, in t. IV des CEuvres complétes,
Paris : Gallimard, Pléiade, 1969, p. 363.
® JEANMART Gaélle, op.cit.
7 Citation de L'éducation morale et civique de Freinet.
"L RAYMOND Annick, Le probléme de I'éducation morale dans le mouvement de I'Education nouvelle, thése de
doctorat sous la direction de Michel Soétard, Université Lumiére Lyon 2, 1998.
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instrtumentalisablé’ » Kant donne donc une seconde formulation de swpératif
catégorique : « Agis de telle sorte que tu trditasmanité, aussi bien dans ta personne que
dans la personne de tout autre toujours en mémasteomme une fin, et jamais simplement

comme un moyen. »

Cette irréductibilité du sujet est aussi celle e découverte dans lesnvariants

Pédagogiques. Code pratique d'Ecole Modétde Célestin Freinet : « L’enfant est de méme
nature que nous » (n°l). Dans chaque situatioraseplnous devons donc nous poser la
guestion : « si j'étais a sa place comment poujeargagir ? », ce qui entraine pour Freinet
I'exigence éthique mentionnée dans plusieurs imaditreligieuses, souvent appelée « régle
d’or » : « Ne faites pas aux autres ce que vougondriez pas qu'ils vous fassent. Faites aux
autres ce que vous voudriez qu'ils vous fagden(cf. invariant n°28 : « On ne peut éduquer

gue dans la dignité »).

Le « pouvoir d’ériger son obéissance volontairea dol en une véritable institution d’'une

législation universelle que Kant appelle ” I'autonie de la volonté” », on le retrouve chez
Freinet dans l'invariant n°22 : « L'ordre et la difidine sont nécessaires en classe. [...]
Pratiquez les techniqgues modernes pour du traiahv et les enfants se disciplineront eux-

mémes parce qu'ils veulent travailler et progresskm des regles qui leur sont propres. »

Sans doute I'autonomie selon Freinet est-elle mmtisnnellement et formellement définie
puisque la volonté s’appuie sur I'expérience sdastur les désirs (ce que le sujet aime ou
n'aime pas), sur ce que j'estime subjectivemerg Bten ou mal, et pas seulement sur la
raisori>. Freinet s'appuie précisément sur le sensible, l®upérience qu'il postule
universelle («les enfants sont de méme naturelepi@dultes ») ; et il propose a chaque
enseignant de vérifier en lui-méme (« nul n'aime @ mmandé d’autorité ») que ces désirs
sont universels et pas une simple inclination doneat. Il invite ainsi a une véritable posture
éthique de I'enseignant, proposant méme une auwtlrgion par feux tricolores de son
« code pratique ». L’autonomie est ici une exigepoar I'enseignant et pas une nouvelle

norme imposée a I'enfant.

On retrouve une notion proche dans la définitiolialéonomie par le socle commun de 2006

comme « la possibilité d’échanger, d’agir et de igihoen connaissance de cause, en

2 HAMELINE Daniel, « Autonomie », ifQuestions pédagogiques, encyclopédie historigoes la direction de

Jean Houssaye, Paris : Hachette Education, 1999.

8 FREINET Célestin(Euvres pédagogiques, T2, Les Invariants pédagogiguedu Seuil, 1994.

4 Cf. notamment, pour la régle positivEvangile selorsaint Mathieu7,12 ;Evangile selorsaint Luc6,31.

> JOHANN Michel, « Régle d'or et logique d'équivaler, Raisons politiques 4/2010 (n° 40) , p. 118-13
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développant la capacité de juger par soi-méffieEt le socle commun de 2015, s'il ne définit
pas l'autonomie, « donne aux éleves les moyensetgager dans les activités scolaires,
d'agir, d'échanger avec autrui, de conquérir letmreomie et d'exercer ainsi progressivement

leur liberté et leur statut de citoyen responsabie

Conclusion

Au terme de cette enquéte sur 'autonomie, je cemgs que I'autonomie de I'enfant n’est
pas une chose que je peux tenir pour donnée d'emdtlésimplement gérer comme une
modalité de travail. Il ne s’agit pas d’en faireeunorme d’évaluation de la socialisation
inégalement opérée dans les familles. Il ne s’pg#t non plus de la respecter comme déja
accomplie dans I'enfant, sans intervenir sur lésations d’apprentissage. L’autonomie se

construit pas a pas avec les éleves.

Je dois aussi viser 'autonomie des éleves poarreéme et pas seulement dans le but d’'une
acquisition des connaissances, c’est pourquoiididdtion de l'autonomie politique et de
'autonomie cognitive me parait précieuse. Encasis-ge finaliser cette notion d’autonomie
politique grace au concept d’autonomie lui-méma d@ ne pas instrumentaliser 'autonomie
des éléves au service d'une simple autorégulatienladdiscipline, mais de viser leur

autonomie pour elle-méme et pour eux-mémes.

L’autonomie des enfants me requiere donc comme exigence éthique avant tout, qui
s’appuie sur des compétences professionnelles straoe dans ce but, c’est-a-dire au bout

du compte, moralement et pédagogiquement, sur apaeautonomie.

3.QUELQUES DISPOSITIFS
D’AUTONOMIE EXPERIMENTES DANS
MA CLASSE

J'aurais pu partir de mes pratiques et les analygeregard des recherches sur chaque sujet
(conseil, auto-évaluation, etc.). Cela aurait ¢eetment correspondu plus exactement au
cahier des charges de ce mémoire. Mais pour amahge pratiques au regard de I'autonomie

javais besoin d’éclaircir ce qu’elle était au foroe qu’elle vise, ce qu’elle vise chez ceux qui

S MINISTERE DE I’EDUCATION NATIONALE, Bulletin Officieln®29 du 20 juillet 2006 Socle commun de
connaissances et de compétences.
"7 MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE, Bulletin officiel n° 17 du 23 avril 2015 : Socle commun de
connaissances, de compétences et de culture.
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m’inspirent (Freinet, Montessori, Oury, etc.). Enhcere n’ai-je répondu que trés
imparfaitement & mes questions. J'aurais souhajpéofondir la relation entre autonomie et
coopération ou autonomie et différenciation (en tipalier, la différenciation de
'enseignement doit-elle viser a amener chacun aximum de ses capacités ou bien, comme
le soutient Philippe Perrenoud, porter « sur legene et les cheminements permettattus

les éléves d'atteindre lesémebjectifs’® »)

Quoi qu’il en soit, voici une breve présentation dertains dispositifs de ma classe,
accompagnée de pistes de travail. J'ai articulée gatésentation autour de trois objectifs :

choisir son activité ; décider ensemble ; compretebut, la valeur et le sens de son travalil.

3.1 CHOISIR SON ACTIVITE

Dans le cadre classique des quatre ateliers,gtaineencé par laisser parfois le libre choix de
l'activité aux éléves, y compris le choix de ne pasticiper du tout a un atelier, considérant
gue la motivation est au coeur des apprentissagiestd?d dans I'année, avec le demi-groupe
des éleves de moyenne section, jai affiché alesables activités de I'aprés-midi et défini un

certain nombre de places libres pour chacun, &gehaour chaque éléve de s’inscrire quand

son étiquette-prénom est tirée au sort.

En milieu d’année, j'ai prévu des temps d’activibégdividuelles librement choisies, soit a la
fin d'un atelier, soit au cours d'un temps dédi@ai & cet effet aménagé toute une large
étagere a hauteur d’enfant avec une activité @iffier par casier et plus d’activités que le
nombre total de mes éléves. Chaque éleve peut eleeicher un plateau d’activité et placer
dans le casier vide I'étiquette de son prénom. finlae son travail, il range le plateau dans le
casier comportant la photo de I'activité et il mpil son étiquette. Il peut alors emprunter un
autre plateau d’activité. Cette activité individees’inspire tres liborement de la pédagogie
Montessori. En effet, le matériel n'est pas celpprauvé par I’Association Montessori
Internationale (AMI) et il consiste le plus souvent matériel, disponible dans les réserves de
ma classe, que j'ai jugé utile aux objectifs d'apiissage. Si j'ai parfois instauré des temps
de travail individuel dans le silence complet, gaiuvent laissé deux éleves participer a une
méme activité et j'ai aussi, contrairement aux s#as Montessori, contraint le temps

d’'activité. Si bien que je n'ai pas favorisé autamie le prbénait Montessori cette

® PERRENOUD Philippe, L'organisation du travail, dé toute pédagogie différenciée, ESF, 2012, p. 29.
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« concentration » de laquelle découle « I'ordrejdgeloppement de I'esprit, I'intelligence et

les sentimentq ».

Sur la question du libre choix et de I'acces atbaomie dans les ateliers individuels, nous
manguons d’études de cas concernant la pédagogiteedsori. Mentionnons tout de méme le
travail de Rachel Gasparini (Gasparini 2000).

Une autre modalité de libre choix que je souhaieexpérimenter est celle du « plan de
travail » pratiqué en pédagogie Freinet (FreineB)9ll existe quelques descriptions de cette

pratiqgue en maternelle (Portron 2004 ; Castier 2002

Enfin, jai observé avec intérét une pratique @wail individuel mélant activité individuelle
(d'inspiration Montessori) et activité similaire &elier ») dans la classe d’'une maitre-
formatrice a Paris. Les activités individuellestsoavertes des I'accueil des éléeves en classe
puis deux ateliers sont ouverts successivementgregeignante, de maniére « échelonnée »
dans le temps. Cela permet a I'enseignante de sepgpillonner d’'un éleve a l'autre et
facilite la gestion de I'ensemble de la classe #mutaxant I'apprentissage sur la motivation
des éléves. Les éleves curieux qui ont tenté deati®s son ouverture font un bilan de leurs
apprentissages avant la récréation, ce qui permehativer davantage les plus réticents a
s’inscrire au méme atelier apres la récréationuvésture échelonnée des ateliers est décrite

par une autre enseignante, Christine Lemoine,@usie Internematernailes.net

3.2 DECIDER ENSEMBLE

Décider ensemble et prendre des responsabilité&aijexpérimenté par lintroduction de
guelques éléments du conseil d’éléves. J'en ai dt@anes regles a partir de pratiques du

mouvement Freinet en maternelle (Castier 2002) :

- On parle de ce qui concerne la classe (les respiitéss, ce qu’on a envie de faire ou

pas envie).
- On parle de ce qui est bien ou pas bien avec legi® (félicitations et critiques).

- Le conseil nous aide a grandir, a décider tousrebkeedes regles et a les respecter.
(On demande la parole. On écoute celui qui panen®dit que ce qu’on sait. Ce qui

® HOUSSAYE Jean (coord.), Quinze pédagogues - Idées principales et textes choisis, Fabert, 2013.
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est décidé doit étre appliqué : le maitre est lar gaire respecter les décisions du

conselil.)

Chaque conseil est rituellement ouvert par I'aneoxd.e conseil commence » et cloturé par
« Le conseil est terminé ». Apres quelques tatoenésn j'ai adopté 'outil du « baton de

parole » pour réguler les échanges. Jusqu'a présesttle choix des responsabilités de la
classe qui a surtout fait I'objet de nos décisipes vote a main levée, mon vote compte une
voix comme celui des éléves et je me réserve uih deovéto comme garant de la sécurité des

eléves). Les décisions sont consignées sur unraddiieé et relues en début de conseil.

Je souhaite aussi explorer les pratiques de péaagugiitutionnelle décrites par Isabelle

Robin pour la maternelle (Robin 2011 et 2013) contanenonnaie intérieure, en gardant a
'esprit que Freinet et Oury ne sont pas a la méiaee dans le triangle pédagogique
formalisé par Jean Houssaye. Ce ne sont pas legsn@macessus qui sont en jeu (Houssaye

1998), pas la méme relation entre le maitre, kgesl et le savoir.

Ainsi, d’un co6té je suis fortement attiré par lagpective d’introduire un tiers dans la relation
pédagogique par linstitution de la loi, comme é&mpet la pédagogie institutionnelle telle que
la définit le psychiatre Jean Oury : « l'institutide systemes de médiation dans lesquels les
personnes ne sont plus simplement face a face, padsnt de quelque chose qui existe et
ceuvrent sur quelque chose qui existe en dehors dtedont ils sont responsalii®s> D'un
autre coté, je percois un risque que les instistiodde la classe (« ceintures de
comportement », « monnaies », etc.) occupent toehamp pédagogique et sollicitent toute

I'énergie au détriment peut-étre des savoirs.

Je reste donc vigilant a ce que les diverses utistits, dont le conseil, ne soient pas
déconnectées des techniques Freinet dont ellesssuis, afin que la finalité de linstitution
ne soit pas elle-méme mais I'autonomie des éldVe® s’agit pas de faire énoncer par les

éléves la loi qui leur fera respecter des activii€ds n’ont pas choisies.

Plusieurs analyses des pratiques de conseils pauraider a garder un regard critique sur
cette institution, notamment les travaux de Hagbddnner-Raimondi, Laplace, Pagoni,

Raimondi-Janner (cf. bibliographie).

% OURY Fernand, VASQUEZ Aida, Vers une pédagogie institutionnelle ?, Vigneux : Matrice, 2001, p. 246.
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3.3 COMPRENDRE

En réponse aux critiques de l'organisation du ffayy@e nous avons énoncees en premiere
partie de ce mémoire, jentends que les éléves mmmpnt pourquoi ils travaillent et
comment ils travaillent. La fondamentale liberté amix a construire peu a peu doit ainsi
s’accompagner d'une clarté des objectifs et - devgude pair - d’'une possibilité d’évaluer

soi-méme la qualité et 'achevement de son travail.

J'ai ainsi commencé a introduire ce que Christieenbine nomme les ateliers a compétences
échelonnées : « L'atelier échelonné propose d’eenblésieurs niveaux de difficultés aux
éleves. L'enfant y travaille non pas en fonctiom €A section mais en fonction de ses
compétences, les sections sont mélangées. Poumd#te « son meilleur niveau », il peut

s'inscrire plusieurs fois, spontanément ou a laatede de I'enseignafit »

J'ai concu dans cet esprit des « brevets de comeEte> avec trois niveaux de réussite pour
chaque activité, matérialisés par des pictogramroesqui permet aux éleves de clarifier
I'objectif, d’évaluer leur réussite et de refaitactivité pour progresser. Chaque réussite est

datée avec le tampon de la classe.

Je suis capable de :

O - Reproduire & I'identique ma création en | O - Reproduire & I'identique la création
allant chercher moi-méme les briques. d'une autre personne en allant chercher
mo-méme les briques.

Nombre de briques : S’;

fois, j ai reproduit une construction

Découverte du monde :
- réalisation en volume

Al g g ¥ BB Y

Je suis capable de :

O - Construire une maison O - Construire une maison | O - Construire une

sans foit... dont les murs avec un toit... quis'écroule |maison avec un toit qui

- réalisation en s'écroulent quand on souffle Jguand on souffle fort dessus. Jrésiste au souffle du loup.
volume fort sur eux. e

« Construis une maison /K‘\&\

en kapla solide et bien
fermée » (défi 1) »

Situation : protéger du
loup un personnage en
I"abritant dans une

maison AN ANEAN P A S

8l http://maternailes.net/leblog2/latelier-echelonne/
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Je sais modeler des colombins | Je sais modeler mon initialeen | Je sais modeler toutes les
avec de la pate a modeler. m’aidant de mon étiquette- lettres de mon prénom et les
prénom. .

disposer dans le bon ordre
K 4
! § (0 "
i I ANA! I '

Sur ce sujet, I'excellente maitre-formatrice doawagis observeé la classe gagnerait sans doute
a présenter aux éleves les brevets avant le lamteteel’atelier, afin qu’ils comprennent
bien I'objectif et percoivent les difficultés creantes. Sans cela, ils choisissent certes le

matériel qu’ils apercoivent sur les tables maislpddche ni I'objectif.

Pour savoir ce qu’il a appris, I'éleve a aussi besle la médiation de la parole : la sienne et

celle des autres. C’est pourquoi je travaille adrerplus réguliers et pertinents les bilans

collectifs qui rendent compte d’'une activité aysmscité des apprentissages plus approfondis.
Ces bilans peuvent donner le lieu a une dictéadaulte sous la forme : « J'ai appris a ... ».

Je cherche aussi a ce que les éleves comprenneengede l'activité. Savoir tracer des
spirales pour savoir tracer des spirales a-t-iseims ? Il peut en avoir en vue de la réalisation
d’un projet collectif ou personnel. Mais méme upjer peut étre artificiel s’il ne rencontre

pas les besoins de I'enfant.

Enfin, je cherche a ne pas donner la méthode déampigsage clef en main mais a favoriser le
tatonnement expérimental. Il s'agit d’assumer laéension entre la méthode d’apprentissage

des enseignants et le tatonnement des éléves » :

par atavisme professionnel, I'enseignant se serig®bde définir un cadre de
recherche ou d’expérimentation le plus précis pgussi faire la liste des problémes
a résoudre, énoncer des hypotheses de recherclvermiruire une problématique,
diversifier les sources d’information, traiter ekpdoiter I'information recueillie,

formuler des conclusions. Cette méthodologie essém représenter le plus court
chemin pour accéder au savoir. Mais en prétendaaitef I'’économie des

tatonnements de l'éleve, elle risque d’occulter smtonomie cognitive et de le
priver ainsi de détours fructueux par I'erreur,denflit socio-cognitif avec ses pairs,
la résolution de situations-problemes... Plus qus dipprentissage par I'erreur, on
peut alors parler d'un mode d’apprentissage paettance”, qui permet a chaque
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éleve de faire l'expérience, collectivement et vitliellement, de la liberté
d’apprendre®

Je termine donc, par linsistance sur I'autonomigritive, ce mémoire dans lequel jai

souhaité diriger I'attention et les efforts sutuk@nomie en elle-méme qui dépasse I'enjeu des

savoirs, et méme des savoirs sur les savoirs.

82 BOURREAU J.-P. et SANCHEZ M., « L'éducation at@momie », Les cahiers pédagogiques, N°449 -
Dossier "Qu’est-ce qui fait changer I'école ?" \jian 2007.
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