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On a souvent affirmé que si Freinet avait
disposé de I'ordinateur. du traitement de texte et de
I'imprimante. il n'aurait pas utilis¢ l'imprimerie.
Cette remarque qui semble tomber sous le sens mé-
rite pourtant d'étre interrogée, car a trop s'en tenir
au plan de la performance technique, on risque
d'oublier ce que ce matériel a rendu possible en bé-
néfices secondaires, qui dans l'esprit de Freinet,
¢taient peut-€tre au contraire tout a fait primaires |
Aussi faut-il sans doute revenir a l'origine...

L'expérience militaire de Freinet parait in-
contournable dans I'idée qu'il s'est forgée de la dis-
cipline. Contexte peu sympathique de la boucherie
de la Premiére Guerre Mondiale, mais assez éclai-
rant si I'on se référe a l'ouvrage d'Emmanuel Saint-
Fuscien, « Célestin Freinet, un pédagogue en
guerre, [914-1945 » (Perrin). Jeune officier. le
licutenant Freinet a connu a l'arriere la difficulté de
se¢ faire respecter par les hommes de troupe plus
ages que lui. et possédant I'expérience du front que
lui n'avait pas encore. Lorsque l'armée frangaise a
fait évoluer ses méthodes, il a été formé a la tech-
nique du groupe de combat pensé autour d'une arme
nouvelle, le fusil mitrailleur « Chauchat ». Fort de
cette nouvelle compétence. il n'a eu ensuite aucun
mal a diriger des hommes qui vovaient en lui le
spécialiste d'un armement et d'une technique dont la
maitrise pouvait sinon garantir, mais au moins ame-
liorer les chances de survie du soldat au feu.

I a tiré de cette expérience cette conception
d'une autorit¢ de compétence dans/sur un groupe in-

terdépendant dans lequel le sort de chacun dépend
de la compétence des autres. Lorsqu'il introduit
I'imprimerie dans sa classe. il répond certes a la né-
cessité de posséder un matériel permettant la diffu-
sion des travaux de ses ¢léves, mais ¢galement de
rendre les enfants interdépendants et réunis autour
d'une maitrise technique. N'oublions pas non plus
que st Freinet veut faire ¢voluer sa pratique, c'est
d'abord parce qu'il est en incapacit¢ physique de
mener sa classe de maniere traditionnelle.

Tous ceux qui ont a leurs debuts utilis¢ les
casses et les presses de la C.E.L. de Cannes savent
quel degré de compétence personnelle et collective
¢tait requis pour obtenir de belles pages. Et
encore... la génération précédente nous regardait
avec un rien de cette condescendance que l'on pou-
vait comprendre en ayant sous les yeux leurs
propres réalisations (voir par exemple, pour rester
dans un cadre local. les recueils des classes de Da-
niel Leroy, d'Emile Sence, ete.) !

Ce résultat final dépendait de la compé-
tence technique de celui qui formait et restait une
ressource en cas de difficulté (I'instituteur), de celle
de I'¢quipe qui realisait (les «ouvriers impri-
meurs »), ¢t de la bonne discipline de ces ouvriers
au travail... Le groupe se soudait autour d'un projet
(la diffusion par l'album. le recueil, le journal im-
primé de 'oeuvre d'enfants auteurs) et d'une compé-
tence (quasiment identique a celle d'un ouvrier spé-
cialis¢). La disparition de l'imprimerie pose donc




cette question : qu'avons-nous dans nos classe qui
soit susceptible de jouer ce réle éducatif spécifique
de l'imprimerie disparue ?

Cette réflexion est aujourd'hui a croiser. me
semble-t-il, avec une autre donnée politique. Au
risque de répéter cette affirmation dix fois émise, il
n'y a rien de plus politique qu'un choix éducatif. Le
tvpe d’humain que I'on contribue consciemment ou
non a former dépend évidemment de nos orienta-
tions pedagogiques. Alors, autant que ce choix soit
pleinement conscient et assumé ! Autant, aussi, une
fois franchies les étapes anxiogenes et compliquées
des débuts de carriere, réfléchir dans le bon sens,
c'est a dire faire découler les techniques mises en
ceuvre au jour le jour dans la classe des grandes fi-
nalités que l'on se donne au licu de subir un arsenal
technique imposé ou trop Aérité dont on ne parvient
pas a ¢tablir la cohérence avec les nécessaires ar-
ricres-plans donnant du sens.

Le choix de la promotion d'un individu au-
tonome. solidaire et capable de coopération se
heurte objectivement a tout ce que favorise une so-
ciété génératrice d'individualisme a tout va (voir par
exemple « Les enfants du vide » de Raphaél
Glucksman).

RAPHAEL GLUCKSMANN

LES ENFANTS
DU VIDE

DE L'IMPASSE INDIVIDUALISTE
AU REVEIL CITOYEN
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De quoi s'agit-il alors ? Pour synthétiser :
favoriser I'émergence d'un nous pour contrecarrer le
Jje prédominant, envahissant, sans ignorer pour au-
tant les parcours personnels dont I'efficience nous
saute au veux. ni surtout les caractéristiques incon-
tournables de la psychologie des jeunes enfants, no-
tamment leur égocentrisme consubstantiel — mais

qu'il convient de redresser par des attitudes ¢duca-
tives adcquates. Il serait inconcevable d'accentuer
par nos techniques de personnalisation de la pro-
duction et des apprentissages les travers sociétaux
qui sont a l'oppos¢ de nos objectifs en maticre de
morale, de citoyenneté.

Il convient d'établir ici une distinction entre
patrimoine et oeuvre commune, parce que l'un ris-
que de cacher 'autre. Par patrimoine. terme proposé
par Marcel Thorel. j'entends tout ce qui est produit
par un enfant. la classe. ce qui est partagé avec les
correspondants, etc. avec l'idée d'un ¢largissement
par cercles concentriques, et comme lien vers la
culture en général, de proche en proche pour que le
sens de cet ¢largissement soit toujours bien percep-
tible. Mais sauf mauvaise compréhension du
concept de ma part. ce patrimoine n'est pas néces-
sairement le résultat d'une ¢laboration collective. Il
est lacollection des productions, tous nos textes
(mis au point coopérativement ou non), toutes nos
recherches mathématiques (personnelles et collec-
tives). tout ce qui a ¢t¢ élaboré en ¢tude du milieu
(exposés. dossiers, albums). et en arts (réalisations
plastiques personnelles, chorégraphies collectives
en expression corporelle)... sans oublier les tech-
niques de vie et les savoirs acquis de la classe. Par
oeuvre commune, j'entendrais davantage ce qui a
mis en jeu une ¢laboration consciente par la classe
et/ou qui ourille celle-ci pour sa production future.
Les recoupements sont certes nombreux.

Au regard de la promotion d'un nous. peut-
étre avons-nous a donner davantage de poids dans
les consciences a cette oeuvre commune, a la mettre
en avant comme étant l'essentiel de ce que nous éla-
borons et travaillons au jour le jour.

D'ailleurs, si I'on considére par exemple la
pratique de Freinet en matiére de texte libre. on
s'apercoit qu'il ¢tait de plain-pied dans cette idée
d'oeuvre commune : les seuls textes pris en compte
et publi¢s ctaient ceux qui avaient ét¢ ¢lus par la
classe. mis au point coopérativement ¢t imprimes.
devenant par ce filtre non plus «le texte de ... »
mais « le texte de ... er de la classe ». Avec peut-
étre I'idée que sur des propositions individuelles. il
s'agissait d'entrer dans une communauté. Lapalis-
sades : pour entrer dans une communauté d'auteurs
de littérature. il faut parler ensemble des textes. agir
sur cux. Pour entrer dans une communauté de ma-
thématiciens. il faut parler ensemble de mathéma-




tiques. Etc. Peut-étre le climat coopératif est-il la a
son acmé¢. Et I'on voit bien, de ce point de vue et a
contrario, la limite d'itinéraires restant strictement
personnels qui enfermeraient les auteurs de textes.
les mathématiciens dans leur propre terrain d'expé-
rimentation. Ce qui bien entendu n'invalide aucune-
ment le travail personnel, puisque ce sont les che-
minements solitaires qui fournissent pour partic la
base des travaux collectifs. ou qui y interviennent
pour un partage consécutif des découvertes. a vali-
der ou a invalider, susceptibles d'entrer dans I'arse-
nal technique commun au groupe entier.

Mais il me semble qu'au-dela de la question
relative a l'articulation de l'individuel et du collec-
tif, que nous avons traitée par notre « fil rouge » de
I'an demier lors de nos stages et réunions. il faut ré-
interroger, voire réhabiliter des pratiques collec-
fives (sous réserve de ce qui les caractérise en péda-
gogie Freinet, soit leur indispensable tropisme co-
opératif) pour ce qu'elles apportent sur un plan édu-
catif au regard de notre projet politique.

Un des problemes récurrents dans nos ren-
contres est que nous ¢changeons bien plus volon-
tiers sur le travail personnel de production. parce
que c'est ce qui est (en apparence !) la noix la plus
difficile a craquer pour nos « nouveaux » et que par
conséquent il faut abondamment traiter, mais aussi,
peut-¢tre, parce que c'est plus séduisant. Ce qui
m'intéresse en l'occurrence, c'est donc ce qui peut
constituer la classe en un groupe ou chacun apporte
¢t regoit. en un groupe dont les membres pergoivent
leurs interdépendances, l'enrichissement personnel
qu'il permet via les apports personnels. donc un in-
termédiaire fabuleux entre personnel et personnel,
auquel on peut t dans un fort sentiment d'apparte-
nance, dans lequel on doit avoir foi. Qeuvre com-
mune, bien commun.., Ceci, bien sir, pour contre-
carrer les tendances individualistes actuelles.

Si j'ai précisé ci-dessus «en apparence »,
c'est parce que mener des activités collectives au-
thentiquement coopératives n'est pas plus simple
que d'organiser un travail personnel efficient.

Pour illustrer ce propos — montrer comment
le travail collectif aboutit a un vrai bien commun —
je vais me référer a une pratique dans chacun des
quatre grands domaines : texte libre, recherche ma-
thématique, é¢tude du milicu et arts. J'espére montrer
en quoi ces travaux collectifs sont authentiquement
coopératifs. Rien de nouveau: ce sont des frag-
ments d'articles déja parus dans le CH'TI QUI. mais

que je me permets de reprendre dans un autre
contexte, selon un autre éclairage.

TEXTE LIBRE

En matiére de texte libre. il est évident que
l'activité centrale est la mise au point coopérative.
Le bénéfice est double : d'une part, les éléves, par
ce travail qui doit étre quotidien, « s'outillent » a de
multiples points de vue : structuration de 'écrit, re-
cherche de l'expression juste. extension du registre
de vocabulaire. etc. C'est. si l'on veut. la réponse a
I'exigence de l'institution. D'autre part. la classe se
construit un corpus de textes générateur de connais-
sance d'autrui, de rapprochement des individus en
remarquant que tous ont des intéréts, des préoccu-
pations, des expériences communes, etc. Clest, si
I'on veut. le registre de notre action ¢ducative. hu-
maniste, politique. En voici un seul exemple.

La cuceillette

Mardi soir, je suis allée a la ferme du
Grand Chéne pour cueillir des fruits. D'abord, je
suis allée dans une serre pour cueillir des tomates-
cerises. Puis nous avons pris des fraises, elles
avaient l'air délicieuses. Puis nous avons pris des

framboises. Nous avons payé. Nous sommes partis,

el une fois a la maison, nous n'avons pas pu résis-
ter : nous avons presque tout mangé. C'était déli-
cieux !

Gabrielle

Une fois le texte lu par son autcure et ap-
portée la réponse a la question rituelle « Qu'as-tu
voulu nous dire 7 » — ici, relater un bon moment en
famille dans cette ferme du dunkerquois ou l'on ré-
colte soi-méme les fruits et Iégumes que l'on veut -
je laisse la classe réagir librement. Jaillissent re-
marques et questions touchant a la fois la forme (ré-
pétition de « je suis allée ». de « nous avons pris ».
de « délicieuses / délicieux ») et sur le fond (« Avec
qui v es-tu allée ? », « Ou est-ce ? », « Tu dis que
c¢'était delicieux mais on ne sais pas quel goit ¢a a
en lisant ton texte », « Qu'as-tu préféré ? »)... Bien
entendu, l'apparente spontanéité n'est que le fruit
des habitudes acquises par la répétition quotidienne
de I'exercice.

Nous pouvons alors reprendre le texte dans
l'ordre. puisque sa structure ne pose aucun pro-
bleme.

- Avec qui 7 : Gabrielle répond elle-méme pour le
renvol 1 : « avec mes parents el ma petite soeur ».




- Ou ? Gabrielle ne sait plus. mais une autre ¢léve
de la classc vy est d¢ja allée : « a Hoymille ». Peut-
on étre plus précis ? « Oui, c'est pres de Bergues ».
Nous ajoutons donc au renvoi 2 : « a Hoymille preés
de Bergues ».

- La deuxiéme phrase pose le probléme de la répéti-
tion de « je suis allée ». L'idée est vite trouvee de
reformuler en renversant en quelque sorte la phrase.
Ce qui est modifi¢ est donc barré pour étre rempla-
c¢ par le renvoi 3 : «nous avons cueilli des to-
mates-cerises dans une serre ».

- La troisi¢me phrase pose un nouveau probleme de
répétition : « délicieuses », qui de plus, signale un
¢leve, est inadapté, car cet adjectif s'applique plutot
a quelque chose qu'on a déja mangé. Puisque les
fraises avaient I'« air délicieuses ». autant dire « ap-
pétissantes » (directement dans le texte).

- Pour les framboises. nous avons de nouveau af-
faire a une répétition, « Puis nous avons pris ».
Nous avons déja cherché des synonymes de
« Puis » il n'y a qu'a consulter une misc au point
précédente pour la retrouver. Gabrielle opte pour
« Ensuite ». Pour « pris ». c'est plus compliqué car
nous avons déja utilisé « cueilli ». Proposition est
faite de « récolté ». Au renvoi 4. nous écrivons
donc « Ensuite, nous avons récolté ».

- « Nous avons pavé » nécessite une explication,
car plusicurs ¢léves ne comprennent pas comment
on peut payer de manicre juste ce que l'on a cueilli
soi-méme. Gabrielle propose elle-méme d'ajouter.
ct ce sera le renvoi 5 : « en fonction du poids de ce
que nous avons cueilli ».

- « Nous sommes partis » provoque la réflexion
amusée : « On devine bien que tu n'as pas dormi la-
bas ! ». On supprime et on insére « renfrés » (direc-
tement dans le texte) apres « Une fois ».

- Reste la question du godt. J'avais une fois dit que
si I'on parlait de nourriture. il fallait que le parfum
et le gout en viennent au lecteur. Ce n'est pas tombé
dans l'oreille d'un sourd et I'on se délecte en écri-
vant ce genre de choses ! On interroge donc Ga-
brielle sur ce qu'elle a savouré. on liste des adjectifs
qui conviennent, puis je demande aux éléves de sor-
tir leur bloc de brouillon et d'écrire une phrase
conforme. Deux minutes plus tard, je demande de
lire ces propositions, Gabriclle donne son aval a
celle-ci. qu'on utilisera pour le renvoi 6 ; « Les to-
mates étaient croquantes, juteuses et d'une acidité
rafraichissante. Les fraises étaient bien sucrées.
Mais ce que j'ai préféré, ce sont les framboises tel-

lement goiiteuses et parfumées... »
La cueillette

Mardi soir, je suis allée 1 a la ferme du
Grand Chéne 2 pour cueillir des fruits. D'abord, 3

wietes—eerises. Puis nous avons pris des fraises,
elles avaient l'air déticienses (appétissantes). 4
Puis—rous—avors—pris des framboises. Nous avons
payé 5. Noeus-sonunes—peartis—et une fois (rentres) a
la maison, nous n'avons pas pu résister : nous
avons presque tout mangé. 6 C'était délicieux !
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Reste la question des paragraphes. C'est as-
sez simple : il y a d'abord le moment, le licu, avec
qui... Puis la cuecillette proprement dite. Puis enfin
la dégustation impatiente des fruits. Voici donc le
texte achevé. relu par un autre ¢léve et approuvé
par Gabrielle. Durée de l'opération : 25 minutes.

La cueillette

Mardi soir, je suis allée avec mes parents
et ma petite seur a la ferme du Grand Chéne, a
Hoymille prés de Bergues, pour cueillir des fruits.

D'abord, nous avons cueilli des tomates ce-
rises dans une serre. Puis, nous avons pris des

fraises, elles avaient l'air trés appétissantes. Fn-

suite, nous avons récolté des framboises. Nous
avons payé en fonction du poids de ce que nous
avons cueilli.

Une fois rentrés a la maison, nous n'avons
pas pu résister : nous avons fout mangé ! Les fo-
mates étaient croquantes, juteuses et d'une acidité
rafraichissante. Les fraises étaient bien sucrées.
Mais ce que j'ai préféré, ce sont les framboises tel-
lement gotiteuses et parfumées... C'était délicieux !

Gabrielle
(texte mis au point coopérativement par la classe)

Ce qu'illustre ici mon propos. c'est surtout,




Je crois, que la classe permet a une éleve de pousser
plus loin dans le sens d'une juste expression ct de la
qualité littéraire requise. Ce faisant, la classe monte
clle-méme en expertise quant a la justesse de l'ex-
pression et la qualité littéraire pour sa production
consccutive.

MATHEMATIQUES

Ici encore, je donne un exemple tiré d'un ar-
ticle déja paru dans le CH'TI QUI.

Je m'oblige de plus en plus a observer les
jeux des enfants en récréation, tant ma curiosité a
¢té réveillée en la maticre par la numérisation des
articles de Frangois Paques. Avec un peu d'entrai-
nement, avec en téte la quinzaine de grands
concepts mathématiques et un exemple-type de
chacun d'entre eux. on parvient a saisir avec une
acuit¢ croissante une multitude de situations qui
peuvent devenir autant d'entrées dans le travail... et
c'est jubilatoire ! Donc, Maria et Emmy dansent.
Moulinets de bras. et ryvthmiquement. des sauts fai-
sant exécuter a chaque fois un quart de tour...
Vovant que je les observe, elles m'expliquent
qu'elles ont appris cette chorégraphie sur le temps
du midi, lors des activités consécutives au repas a
la cantine. Je leur demande de m'expliquer... « On
fait ci... on fait ¢a... on saute d'un quart de tour. on
recommence les gestes des bras... on refait un saut
d'un quart de tour... donc on se retrouve dos a ceux
qui nous regardent... et encore... et encore... on finit
par revenir de face et on continue... ». S'engage
alors un dialogue. D'autres enfants viennent voir.
La question tourne (c'est le cas de le dire !) bien sir
autour de cette position, de face, de coté, de dos, de
coté. de face. etc. « Et si vous faites 5 quarts de
tours ? » Perplexes, Emmy recommence sa danse
au début, tandis que Mana, immobile. le regard
vers l'intérieur, réfléchit puis conclut : « On sera de
coté, comme ¢a » (elle mime). Voila donc lancée
une prochaine recherche mathématique qui tombe a
pic. puisqu'elle va nous permettre de porter un autre
regard sur des histoires de quarts. de demis, de trois
quarts... travail sur les fractions dont on sort tout
juste. Je l'annonce aux enfants présents.. qui
trouvent tres amusante l'idée de faire des mathéma-
tiques a partir de ¢a !

C'était un vendredi. Le lundi suivant. au
moment d'entamer une nouvelle recherche collec-
tive, j'invite Emmy et Mana a danser devant la
classe : clles s'v prétent avec le sourire... Je prends

«E1C...

Etape 1 : comprendre la situation :

On rit beaucoup. c'est bien... et ce sera encore
mieux si tout le monde se léve et au signal. saute
d'un quart de tour a droite. et encore, et encore...
jusqu'a faire plusicurs tours complets. rythmés par
I'annonce du nombre de quarts de tours effectués. Il
est important de vivre les choses dans son corps !
Bien siir. on entame de travail sur cet accordéon de
papier qu'on appelle un « titonnement » par un des-
sin. Pour que ce soit simple et comprehensible, on
parvient a la conclusion qu'il faut dessiner un per-
sonnage sur d'au-dessus, avec seulement ses oreilles
¢t son nez pour repérer son orientation.

Etape 2 : problématiser :

Il faut maintenant formuler clairement ce qu'on va
chercher. C'est assez limpide pour tout le monde : il
y a la une histoire de quarts de tours, de positions
qui reviennent toujours a l'identique. et parce que
nous avons maintenant l'habitude de ce genre de
formulation. un ¢leve parvient a énoncer : « Dans
«n» quarts de tour, on sera dans quelle posi-
tion 7 » On peut donc démarrer la recherche propre-




ment dite. par défis successifs de plus en plus com-
plexes. pour aller le plus loin possible. vers la solu-
tion experte, sans pour autant « forcer le passage »
en voulant l'atteindre a tout prix ! On verra bien...
C'est aussi le moment de proposer un langage com-
mun :

n'4 tr ——-> p ? (« p » pour « position »).

Etape 3 : premiers défis, premiéres solutions :
Je demande aux enfants de chercher :
74ir———->p?
Comme a chaque début de recherche, je re-précise
que le résultat importe moins que la comprehen-
sion, a l'observation du titonnement, de la maniere
dont il a été trouvé. A ce stade de l'année (janvier).
ils savent que toute latitude leur est laissée quant
aux moyens a mettre en ocuvre : ils ne se précipi-
tent plus au-petit-bonheur-la-chance sur les quatre
opérations !
Apres quelques minutes de recherche silencieuse.
lors desquelles je passe regarder ce qui apparait.
j'invite une premiére éléve. Emmy. a faire au ta-
bleau la démonstration de sa solution. C'est bien str
un croquis, tel qu'il a ¢té adopté par la majorité. Ce
sera désormais « la solution d'Emmy ».

00000000,

3 45 6 27

Cela parait simple, et pourtant il y a de nombreuses
erreurs : puisqu'il s'agit de 7/4, on a trop vite fait de
dessiner 7 tétes. en oubliant qu'en réalite, les quarts
de tour sont les intervalles. et qu'il faut donc une
téte de plus : ou alors, on se référe a la position
« 0 », quand on n'a pas encore bougé, et done fait
« 0 » quart de tour.

Le méme probléme se pose avec une autre solution
qui apparait d'emblée. celle de Victor — que j'invite
¢galement a venir s'expliquer au tableau — qui uti-
lise un petit tableau : c'est bien dans la colonne du
« 1 » qu'il faut commencer, et pas dans celle du
« 0 ».

o | 4 I.li-?.

i
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Les défis suivants,

134 1tr—->p?

164 tr —— p?
ont pour unique but, en ¢tant oblige de tester les so-
lutions d'Emmy puis de Victor, méme si I'on a autre
chose. de bien intégrer ce probléme du 0.
On pourra rétorquer que la position de départ aurait
pu tout simplement s'appeler « 1 », mais cela ne
manquerait pas de poser probleme lors de I'acces a
la solution experte. on le comprendra plus loin.
Lors du travail sur le défi « 16/4 », une idée intéres-
sante et porteuse d'ouvertures apparait: c'est la
« solution de Noémie » qui consiste a remplacer les
petits batons de Victor par des nombres :
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Ce tableau est expliqué par Noémie et bientot. on
devine facilement qu'il y a 1a « une histoire de table
de 4 » (dixir Eliot). J'interroge donc la classe sur le
contenu des autres colonnes.
Facilement. on ¢n arrive a la constatation :

- 1°¢ colonne : résultats de la table x 4.

- 2** colonne : ces mémes résultats + 1.

¢ colonne : ces mémes résultats + 2.

- 4™ colonne : ces mémes résultats + 3.
Comme ces «+ 1 », «+ 2» et «+ 3 » correspon-
dent aux en-tétes des colonnes, on en conclut — j'ai-
de a cette formulation — qu'il suffirait de trouver,
pour chaque défi. le « + combien ? » aprés un résul-
tat de la table x 4. Par exemple :

7, c'est 4 + 3 => position 3
13, c'est 12 + 1 == position 1
16, c'est un multiple => position 0

Etape 3 : utiliser les multiples de 4 :

La difficult¢ est a ce moment-la de trouver les mul-
tiples de 4 quand on est confronté a des défis de
plus en plus exigeants.

On se met d'accord sur une présentation : par exem-
ple pour 274 tr -——-—->p ?

7= 4. =>p?

4x?




La strat¢gic la plus ¢vidente consiste a établir une
liste des multiples de 4, au-dela de 40. C'est fiable
mais fastidicux et I'on devine bien que ¢a deviendra
impossible a tenir si les défis atteignent des grands
nombres. Il y aurait bien sir une piste a creuser, dé-
ja explorée dans une précédente recherche. consis-
tant a « bricoler », sur la base de l'associativi-té de
la multiplication, avec des tables par dizai-nes, cen-
taines, milliers, etc. Je fais ici le choix de laisser
cette piste de coOté. constatant que personne ne
songe a s'y aventurer, mais beaucoup. au contrai-re,
se penchant sérieusement sur l'exigence d'une solu-
tion rapide dans la recherche du multiple

Riad et Eliot peuvent alors expliquer qu'ils ont eu
I'intuition de la multiplication a trou pour trouver le
multiple de 4 recherche.

Eliot pour 274 :
WX =2 wF=1?
f.?;é
... position 3.
Riad pour 49/4 :

b AL = 4§ -t-@-'—' &3
...position 1.

Je propose ensuite a la classe de multiples défis
pour que chacun puisse bien bien s'imprégner de
cette solution fiable et plus rapide que les précé-
dentes. Il me semble important que TOUS les éleé-
ves en aient la maitrise, car la solution experte s'ap-
prochant, je sais que plusieurs d'entre eux ne la
comprendront pas ou n'en auront pas la maitrise
technique. Il est donc essentiel qu'ils puissent mal-
gré tout s'en sortir. ne pas se sentir en échec... tout
en percevant qu'il v a la quelque chose qui leur faci-
literait le travail, et que donc le besoin d'un nouvel
outil (la division) se¢ fasse bien sentir.

Entre temps, d'autres « trucs » bien intelligents sont
découverts. explicités ct essayés par tous. comme la
décomposition proposée par Martin :

fo 32 3y
/’W
36 = Lo + 4o 4+ A2+

I I /

Yo ardo 43

Etape 4 : accés a la solution experte :
Plusieurs enfants, lorsque je jette un coup d'oeil a

leur tatonnement alors qu'ils travaillent aux défis
successifs. me chuchotent que puisqu'on utilise une
multiplication a trou. on peut sirement faire une di-
vision. C'est Line qui la premiére v parvient et réus-
sit a interpréter correctement ce qui se passe : le
quotient donne le nombre de tours entiers. et donc il
ne nous intéresse pas vraiment ; mais le reste cor-
respond aux quarts de tour supplémentaires et c'est
lui qui nous donne la position recherchée.

= ?
_321 Yy 1%'—-(’0-5. 7?{»
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Voila une belle découverte pour les éléves qui mai-
trisent la technique opératoire de la division !

On s'attache donc d'abord a comprendre ce change-
ment d'écriture :

161 =(4x40) + 1 > 161 : 4 =40 reste |

Les défis suivants vont donc consister a permettre
au plus grand nombre de s'approprier cette solution
qui apparait comme ¢tant de loin la plus rapide. Je
dis « le plus grand nombre » parce que quelques en-
fants n'ont pas encore la maitrise technique de cette
opcration ; mais ils ne sont pas sans ressource pour
autant, puisqu'ils peuvent encore s'en sortir avec ce
qui a ¢été vu précédemment.

Etape 5 : identification de la fonction :

Dans nos précédentes recherches. nous avons bien
souvent ¢té amenés a constater qu'une « machine »
¢tait en oeuvre et qu'on parvenait a l'identifier en
construisant un graphe (terme connu).

Je demande donc s'il est possible de faire ici le gra-
phe. La résistance est forte, parce que ce qui sort de
la machine ne « grandit » pas toujours comme dans
nos expériences précédentes. Malgré tout. les en-
fants conviennent bien qu'on est dans la situation ou
I'on entre un nombre de quarts de tour dans une ma-
chine et qu'il en ressort une position. On parvient
donc a mettre a jour ce qui parait d'emblée comme
bien étrange...

Quarts de tour : Position :
0 > ()
| > |
2 e > 2




3
4
5
6 >2
7
8
9
1

On construit alors la représentation graphique qui
elle aussi, ne ressemble en rien a ce qu'on a vu jus-
qu'a présent lors des recherches collectives (fonc-
tions linéaires) ou dans des recherches personnelles
(fonctions affines. linéaires. constantes) : clle évo-
que les dents d'une scie ou des montagnes...

A | | |
54— . . —

-4 3 - ==l |- . -
3;4, — i I\‘-t_ / z"'/ |

4 4 - +— —F ——

.\.

LA T TR SR S R SR T S - PSR U

— mombae e “quas de toun
Comme on n'a pas peur des mots et que beaucoup
sont friands de dénominations compliquées, je si-
gnale qu'l s'agit d'une « fonction modulo », et en
l'occurrence. de « modulo 4 ».
La question ne manque pas de tomber : est-ce qu'il
y en a d'autres, « modulo 3 » ou 3, ou plus ? Je ré-
ponds que ¢a correspond a des situations ou l'on
« tourne en rond », en revenant toujours au début.
Perplexité... jusqu'au moment ou Victor, enfant par-
ticulierement curicux et éveillé. évoque les jours de
la semaine : « Ce n'est pas comme les années ou
I'on ajoute 1 a chaque fois, mais on revient toujours
a la méme chose, tous les sept jours... ».
Je fais donc « tourner a la main » (oralement) : on
est vendredi ; quel jour sera-t-on dans 3. 8. 16, 23
jours, etc. D'autres éléves ¢voquent ensuite les mois
de l'année, les saisons, les feux tricolores, les pha-
ses de la lune (qui viennent d'étre traitées lors d'une
conférence d'Eliot)... Ce sont autant de pistes de re-
cherches personnelles, immédiatement notées au ta-
bleau (voir annexes).
Bien sir. l'ordre des choses n'est ici pas le bon :
c'est plutdt a la suite d'un autre travail sur une fonc-
tion modulo que devraient arrivées des ré-flexions
relevant du « C'est comme... », signe tangi-ble
d'une conceptualisation en marche...

Durée de la recherche :

Quatre scances d'une quarantaine de minutes chacu-
ne (bricolage sur le « tatonnement», plus une
consacrée a la mise au propre sur le cahier de ma-
thématique (collage des « petits bouts de papier »
corres-pondant aux solutions trouvées). Cette re-
cherche sera suivi d'une feuille d'entrainement. a
traiter du-rant le temps de travail personnel de la se-
maine suivante (avec des défis pas trop ambitieux
afin que chacun puisse utiliser avec succés la solu-
tion qui correspond le micux a son niveau de
conceptualisation ainsi qu'a sa maitrise ou non de la
technique opératoire de la division posée).

Mise au propre :

Ce qui importe ici le plus, c'est que la classe a don-
né a tous. par des apports individuels, des outils di-
vers. adaptés au niveau de conceptualisation et
d'habileté technique de chacun. Ces pages de « mise
au propre » (ici. 3) ne sont qu'un catalogue de solu-
tions trouvées, essayées, validées... Il est sans im-
portance que tous les ¢léves soient parvenus a la so-
lution experte. Voici donc exactement le propos de
fond : le travail du groupe apporte a chacun une so-
lution adaptée a son niveau de conceptualisation et
de possibilités techniques.
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ETUDE DU MILIEU

Jai testé a plusicurs reprises avec des CM2
une formule de « dossiers de semaine » qui entre
pleinement, je pense, dans cette idée d'un bien com-
mun issu d'un travail coopératif. Elle consiste a
faire réaliser une « grosse » conférence par plu-
sieurs enfants qui sera exploitée sur une semaine.

La marche a suivre en était la suivante :

- le vendredi. durant la réunion de coopération. on
passe en revue les entretiens de la semaine écoulée
pour en isoler plusieurs pistes possibles de travail :
la classe vote pour le sujet qui lui semble le plus in-
téressant :

- le sujet choisi est analysé pour le traduire en une
liste de questions (cing ou six au maximum) par le
biais d'une « carte heuristique » ;

- les questions sont réparties entre des ¢leves volon-
taires. C'est, si l'on veut, le travail d'une semaine 1 :
collecte des événements, choix d'un théme. trans-
formation de ce théme en questions / problemes /
pistes de recherche :

- La semaine suivante, avec des documents a dispo-
sition, les éléves concemnées réalisent les brouillons
et les mises au propre de leurs parties respectives .

- les parties sont assemblée sur un panncau dé-
pliant, avec autant de volets que nécessaire, avec
des illustrations : c'est. si l'on veut. le travail d'une
semaine 2 : )'y intercale des documents a compléter
(cartes. morceaux de frise historique. plages lignées
pour des résumés ou petits « textes de savoirs » :

- la semaine 3 est alors celle de la présentation par
les auteurs, répartie sur deux ou trois séances, sui-
vies chacune par mon interventions pour compléter
les documents, cartes, frises... et pour la rédaction
des résumes / textes de savoirs (futures legons).

Le résultat final dépend évidemment de ce que cha-
cun aura investi de recherche et de soin dans la réa-
lisation de la partie qui lui est dévolue. L'inconvé-
nient est que sur trente-six semaines de classe. on
aura abordé¢ au plus une trentaine de sujets : en re-
vanche. les sujets abordés l'auront été de maniére
plus approfondie.

En voici un exemple. issu d'un entretien lors duquel
un ¢léve avait relaté sa visite a la Fontaine de Vau-
cluse durant les grandes vacances. Le passage qui
lui était consacré dans I'Album de Vie figure en dé-
but d'affiche. La classe avait établi une liste de six
thémes répartis entre six éleves :

- le descriptif de la « fontaine » (qui est une résur-
gence. dans le cadre d'un karst). assur¢ par 'auteur
de l'intervention lors de l'entretien (Yannis) :

- les grottes et I'action de 'cau :

- le département du Vaucluse ;

- le circuit naturel de I'eau :

- les nuages :

- les saisons...

...pour obtenir ce « quatre pages » :
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EXPRESSION CORPORELLE

Toute s¢ance d'expression corporelle com-
mence par cing minutes de relaxation. Les enfants
sont allongés et je leur apprends a détendre leur
corps. partie par partiec, de la téte aux pieds. La
consigne sera ensuite, tout au long de l'activité. de
ne pas perdre cette détente et la concentration
qu'elle a normalement favorisée. A l'expérience. je
peux affirmer que la premicre surprise passée, tout
le monde finit par « jouer le jeu » et qu'il n'y a pas
de vrais ré¢fractaires.
Dans les premiers temps. je laisse le choix entre en-
gagement immeédiat et recul « pour voir ». L'une
des difficultés les plus fréquemment rencontrées est
I'immobilité qui perdure. Il v a chaque année deux
ou trois enfants pour qui s¢ mettre en mouvement
s'avere extrémement compliqué. Je me suis jusqu'a
présent borné a leur dire que « pour commencer, il
suffit de commencer »... Et tout le monde finit tou-
jours par bouger.
J'ai trés tot fait le choix de ne pas verbaliser les res-
sentis, les images que la musique peut faire naitre.
Il me semble que l'on est la sur un autre langage a
part enti¢re. et que si les mots rassurent, ils sont
aussi lmitatifs. Si comme Pascal Quignard fait dire
a Monsicur de Sainte Colombe dans « Tous les ma-
tins du monde ». « La musique est la pour parler
de ce dont la parole ne peut parler », il n'y a @ mon
sens pas lieu d'appauvrir le message en l'enfermant
dans des mots qui de toute fagon ne peuvent guére
en rendre compte de manicre satisfaisante. C'est
pourquoi lorsqu'on discutera des gestes trouvés, on
se tiendra a une estimation subjective de leur adé-
quation a la musique. en terme de rvthme et d'« at-
mospheres »...

L'¢laboration d'une danse comporte en général cing
ou six ¢tapes (identifiables ?) :

- La prise de contact avec la musique. Je propose
aux enfants de rester dans leur position de relaxa-
tion. yeux fermeés...

- La recherche personnelle. 1l s'agit. chacun pour
soi. de trouver des gestes. Deux pistes sont régulic-
rement rappelées : fermer les veux afin de s'isoler
des autres et de développer les autres sens : cher-
cher la sensation de se laisser envahir par la mu-
sique : ce n'est pas de sa propre volonté qu'il faut
bouger. mais par la puissance de la musique.

- Lorsque la musique est passée enticrement cing
ou six fois, ceux qui ont trouvé quelque chose le
présentent aux autres. C'est lors des discussions qui
suivent que se mettent progressivement en place
des « principes » qui finissent par étre intégrés par
tous : « coller » au rythme et a I'expressivité de la
musique. bien shr : mais aussi utiliser toutes les
« dimensions » de l'espace (verticale, horizontale,
debout ou au sol, etc.) : occuper beaucoup de
place : proscrire les mimiques afin que ce soit le
seul corps qui soit expressif méme vu de loin (ce
n'est pas du mime !) : ¢éviter les situations de dés-
équilibre qui induisent des tensions perturbatrices.
ete.

- Alternance de phases de recherche personnelle et
de présentations/discussions... J'en profite pour
prendre des notes : ce qui se ressemble. ce qui va
ensemble : ce qui est plutdt pertinent sur tel ou tel
passage de la musique. etc.

- Vient le moment de la mise en commun. C'est la
phase la plus floue, la plus difficile a expliquer ra-
tionnellement. De plus en plus, selon une procé-
dure héritée de Jean-Frangois Denis, nous formons
un grand carré ct les enfants « entrent » dans la
danse quand ils pensent que c'est a ce moment-la
que leurs gestes sont les plus appropri¢s. Nous fai-
sons attention a ce qu'il n'y ait pas trop de danseurs
en méme temps. afin qu'ils soient visibles. Peu a
peu. un ordre des entrées se dessine, que nous rete-
nons, ou que nous modifions a l'usage.

A ce stade. il v a deux types de danses qui se dis-
tanguent. D'une part celles qui s'appuient sur des
musiques « a atmosphere unique », « continues »,
sans ¢pisodes contrastés. Dans celles-la, on peut en-
visager une bonne part d'improvisation : on y entre
quand on veut, en ¢tant simplement attentif au
nombres de danseurs a l'oeuvre, a leur répartition
sur la surface disponible. D'autre part celles qui




s'appuient sur des musiques dont la structuration en
divers ¢pisodes impose des groupes dédiés a telle
ou telle partie (méme si des enfants peuvent danser
sur plusieurs parties). On est alors dans une idée de
composition, dans une chorégraphie reproductible a
Iidentique. Ce distinguo entre improvisation et
composition est fructueux lorsque nous échangeons
avec nos correspondants. Personnellement. je suis
plutot favorable a la composition, car elle suppose
une réflexion plus approfondie et me semble plus
conforme aux idées de l'apport théorique évoqué
plus haut.

ARTS PLASTIQUES

Voici un exemple de démarche. a partir d'un
dessin d'Hamza, CM1, enfant trés introverti et peu sur
de lui. Lors d'une premicre séance, Hamza leve la
main. pour que je passe voir sa tentative. un minus-
cule petit dessin perdu au milieu de la feuille :

0 9)
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Je l'interroge donc sur son intention sans avouer que
je ne vois pas trop ce qu'il a voulu représenter. J'ap-
prends donc que c'est une voiture... et qu'Hamza veut
« en dessiner plein pour faire beaucoup de circula-
tion ».

Le micux est toujours d'interroger le groupe. Comme
il existe déja plusieurs tentatives a commenter., je de-
mande a la classe de s'arréter et nous utilisons le rétro-
projecteur.

Les enfants font savoir gentiment mais sans démago-
gie qu'on ne reconnait aucunement une voiture. Occa-
sion de glisser que si I'on est dans le figuratif, I'exi-
gence minimale est qu'on reconnaisse sans peine ce
qui est dessiné.

Hamza doit donc expliciter son projet, le préciser par
rapport a ce qu'il m'a déja confié : des voitures en
grand nombre qui arrivent vers celui qui regarde vers
le dessin. « comme s'il allait se laire écraser en traver-
sant une route trés large ».

Les premicres pistes qui lui sont données concernent
la voiture vue de face : on ne peut pas voir ses roues
rondes. elles doivent apparaitre comme des rectangles.
Entre les phares. il faut faire une calandre (c'est moi
qui donne le mot). Il manque de toute fagon le pare-
brise, le toit, peut-étre une antenne, des rétroviseurs...

Puis on continue...

Hamza essaic mais sc déclare vite peu satisfait de ses
tentatives ; un pare-brise, certes, toujours pas de ca-
landre, mais plus de roues !

[\ \ S
’ a

Lors de la séance suivante. je sollicite a nouveau le
groupe pour un coup de main a Hamza.

Plusieurs enfants viennent au tableau faire des propo-
sitions de détail, jusqu'a ce qu'Hamza parvienne a
cette nette amélioration. ..
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...bien que ne prenant pas en comple de judicieuses re-
marques pourtant clairement formulées (la forme per-
¢ue des roues).

Fin de la deuxiéme intervention du groupe.

Une fois cette compétence acquise, Hamza revient a
son projet de départ. et multiplic sur une méme
feuille.

La semaine suivante. il présentc sa tentative a la
classe : elle est trés critiquée pour mettre en lumiére
plusieurs pistes trés intéressantes. Si le mot « perspec-
tive » n'est pas prononceé. l'idée en est bien présente :
quelqu'un fait remarquer que si l'on veut donner I'im-
pression que les voitures viennent de loin et arrivent
proches de soi, il faut les dessiner de différentes
tailles. « petit » paraissant « loin » et « grand » parais-
sant « prés ». La position de la feuille fait également
débat : Hamza l'avait utilisée horizontalement, mais
les voitures viendraient de plus « loin » si elle était te-
nue verticalement. Enfin, et pour cela c'est moi qui in-
siste, la feuille doit apparaitre comme une « fenétre »
sur une réalit¢ dont on ne voit pas tout : il faut donc
que sur les bords. 1l v ait des voitures « coupées ».
Fort de ces conseils, Hamza retourne a sa tache et se
rapproche de son but. On constate cependant un
¢trange phénomeéne : le trait des voitures les plus pe-
tites parait plus épais que celui des plus grandes !



Hamza trouve de lui méme la solution : dessiner au
feutre fin au premier plan, au « V7 » au milieu et au
« V5 » a l'arriére plan. L'effet désiré est enfin obtenu
et il peut passer a sa version « définitive » sur papier a
dessin.

De cette étape, qui est en quelque sorte la « mise au
propre » de la version en noir et blanc, je fais plu-
sieurs photocopies, pour deux raisons :

- le passage a la couleur pourra faire l'objet de plu-
sicurs cssais sans devoir refaire le dessin :

- il est intéressant pour moi de disposer de dessins en
noir et blanc pour illustrer le journal d'école. nos re-
cueils de textes. ete.

Avant de passer a la couleur, Hamza fait une étape par
le gris ! Deux tentatives sont nécessaires. afin que les
lignes discontinues puissent encore accentuer l'im-
pression de profondeur ; référence est faite. une fois
encore par le groupe. a un dessin vu lors de l'exposi-
tion de I'année précédente (« La route ». Léane) :
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Sans utiliser ces mots, ce sont encore une fois les no-
tions de perspective et de point de fuite qui sont évo-
quées. Hamza parvient donc a ce résultat jugé satisfai-
sant par tous :

C'est le feutre qui est l'outil du passage a la couleur en
ce début d'année. Craics grasses. pastels, aquarelle,
gouache, etc. ne seront mis en service qu'une fois de-
passce celte ¢tape d'une attention au dessin. Avec I'in-
conveénient d'un aspect un peu... coloriage !

lei, c'est une nouvelle fois l'occasion de la découverte
d'une donnée technique dont il faudra se souvenir : les
voitures ne peuvent pas éire coloriées au hasard. En
effet. si celle du premier plan sont en couleurs froides
et celles de l'arriére-plan en couleurs chaudes, on ne
préte plus attention qu'a ce dernier qui attire l'oeil bien
davantage ! 1l faut donc 4 Hamza, en ménageant tou-
tefois une variété satisfaisante et en évitant une répar-
tition trop visiblement artificielle, utiliser plutot les
couleurs chaudes au premier plan et plutét les cou-
leurs froides a l'arricre-plan.

De la méme fagon que dans la mise au point des
textes, il me semble que nous avons ici une de-
marche authentiquement coopérative qui mobilise
le groupe et dans laquelle tout le monde trouve son
mtérct : Hamza s'en sort, alors que les esquisses de
départ ne laissaient rien augurer de bon. et la classe
« s'outille » pour ses futures réalisations.

*

POUR CONCLURE

Les exemples pourraient étre multiplics.
Tous concement le rravail. J'insiste sur ce point car
il me semble que de temps a autres. la coopération




semble a la mode ! Trop souvent, il ne s'agit que de
donner une « coloration », par exemple par la pra-
tique d'un conseil davantage dévolu a la régulation
des comportements qu'au travail. justement, ou a la
gestion d'entraides ponctuelles.

Je vais prendre ici un risque : celui d'affirmer que si
dans une classe, on ne pratique « que » ces tech-
niques de collectif / coopératif, alors on est plus
pres de l'esprit de Freinet, a tout le moins dans sa
dimension éducative. que si l'on a organis¢ beau-
coup de travail individuel (programmeé) et person-
nel (relatif a I'expression / création) en isolant les
individus les uns des autres. sans retours systéma-
tiques au groupe Je ne parle pas du conseil...

Je ne dis pas, surtout pas, bien sir, qu'il faille aban-
donner la belle idée des parcours individuels. car
nous savons bien tous les avantages qui y sont atta-
chés (investissement, « permeéabilité », etc.) et que
nous ne retrouvons jamais dans le collectif. En re-
vanche. je pense de plus en plus que la cohérence
pédagogique et ¢ducative de notre démarche im-
plique de « jouer » sur les deux tableaux, faute de
quoi I'on manque un « quelque chose » relevant a la
fois de I'efficacité pédagogique et de la construction
de la personne.

*

DES « FILTRES » DE REFLEXION

Le présent article prend place dans la ré-
flexion plus vaste que je meéne a l'orée de mes der-
ni¢res annces de classe (au moment ou j'cris, il
m'en reste a priori trois). Une double question se
pose. D'une part. il ne faut pas se voiler la face. on
n'a plus a soixante ans la méme ¢énergie qu'a trente
ou quarante ans. Il faut donc envisager une pratique
« allégée ». Mais cet allégement ne peut se faire au
detriment d'idées directrices fortes au regard des
grandes finalités. D'autre part, donc, un resserre-
ment autour d'un « noyau » se fait nécessaire. Reste
a se forger une juste image de ce « noyau »...
Pour ma part. je mettrais en avant deux €léments
(qui n'ont rien d'original). plus éducatifs que péda-
gogiques a premicre vue. mais a méme de détermi-
ner des choix techniques. justement :
- des travaux collectifs authentiquement coopératifs
qui constituent la classe en un groupe soude¢ et pai-
sible dans lequel chacun est conscient d'apporter sa
picrre tout en réalisant un « profit » personnel. soit
unc coopération ¢n actes. dans le travail :
- une conscience « politique » de tous les instants

qui pourrait se résumer ainsi : le travail permet-il a
chaque ¢€léve de un regard plus autonome et « intel-
ligent » sur son milieu ? Ce qui amene a puiser dans
l'environnement, dans la vie quotidienne, dans les
interrogations les plus immédiates. davantage que
dans une création « abstraite », les pistes de travail.
En ce sens, les exemples en frangais. mathéma-
tiques, ¢tude du milieu, arts illustrés ci-dessus
peuvent étre interroges par trois questions simples :
- est-ce que l'activité « soude » le groupe ?

- est-ce que le groupe entier en tire profit ?

- chaque individu du groupe en tire-t-il profit ?

Ce qui réclame :

- une grande capacité de « lecture de I'événement »
(le plus petit degré d'abstraction de la classe doit
étre le dénominateur commun) :

- des techniques de travail collectif éclairées par les
finalités (donc coopératives) :

- des supports et des traces ¢crites qui mettent en
valeur la naissance et I'ocuvre du groupe coopératif.
A ce demier propos. a titre symbolique. je m'inter-
roge sur la pertinence de ce « Cahier d'oeuvre »
dont j'ai la paternit¢ ! Il me semble maintenant étre
justement un outil de promotion du «.Je ». Alors
pourquoi pas un cahier unique rassemblant travail
personnel et collectif / coopératif qui serait le sup-
port d'une promotion du « Je » intégré au « Nous »,
mettant si possible en évidence les liens donnant
sens aux deux occurrences du travail ?

Il me semble que dans la perspective de la longue
formation aux techniques Freinet, c'est par ces pra-
tiques collectives coopératives qu'il faut absolument
commencer afin que le sens ne se perde pas d'em-
blée pour l'enscignant comme pour les ¢léves. Au
d¢but. un court temps personnel consacré a l'éeri-
ture de textes suffit. Tout le reste est a ce moment-
la superflu, qui peut se conquérir ensuite, peu a peu,
mais toujours dans le souci de la transparence du
sens (pour l'enseignant comme pour I'¢leve).
Peut-étre. enfin. faudrait-il mener une lutte détermi-
née contre les images stéréotypées de ce qu'est la
pédagogie Freinet. pour qu'elle prenne dés le départ
une solide signification par des positionnements hu-
manistes. politiques. philosophiques. et qu'elle ne
soit plus définie par des « oripeaux » (fichiers,
plans de travail, techniques...) qui ne sont que des
outils et ne font pas sens en eux-mémes...
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