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«Si je différe de toi, loin de te Iéser, je t'augmente.»

St Exupéry

«ll se faut entraider, c’est la loi de la nature.

La Fontaine

« Donner a I'entraide sa véritable
dimension éthique et pédagogique
c’est redonner du sens au savoir, a la
volonté de savoir, et en faire un
véritable outil de connaissance et de
solidarité intellectuelle. »

Alain Marchive
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1-INTRODUCTION

La scolarisation massive de ces dernieres décearés/é le niveau général de formation de
la population francaise. L'Education nationale patvenue & ouvrir I'école au plus grand
nombre tout en préservant les valeurs républicasnesesquelles elle s’est construite. Brucy
et Ropé parlent de « démocratisation quantitative », neda une augmentation de niveau en
référence a la réussite aux diplomes. Mais cetuBon n’a pas répondu a toutes les attentes
et des questions restent a résoudre. Les fortgmlités dans I'apprentissage des savoirs
restent, par exemple, tres présentes; ces méme=urauappellent I'école a une
« démocratisation qualitative ». Un rapport dedfiaction de I'administration de I'Education
nationale le confirme « L’Education nationale aoswrir I'école au plus grand nombre mais
elle n'a pas vraiment su réduire les disparitésates $ Ce rapport signale également trois
autres questions non résolues : un échec scolaineste trés présent (stagnation du taux de
réussite au baccalauréat, échecs nombreux en déiminversité, disparités régionales, ...) ;
des cloisonnements persistants entre les diffémdires d’enseignement d’ou des difficultés
de l'ordre de I'évaluation ; et, enfin, les probksnd’incivilité, de déviance qui restent une
réalité dans de nombreux établissements. On pourgouter divers autres
dysfonctionnements du systéme (absentéisme desesg¢léemanque de confiance en
I'école, ...). Alain Warzé®analyse ceux-ci en parlant de « phénoménes assocghvoyant

a la fois aux réalités socio-économiques et afficdités de I'institution scolaire a accueillir
des publics hétérogénes.

Cette arrivée de nouveaux publics dans I'école &fést entrainé des transformations du
climat des classes et des relations pédagogiquesprise en compte de cette hétérogenéité
repositionne les responsabilités premiéres de IBégai sont, du point de vue de Brucy et
Ropé, « la transmission/appropriation des savaisaeoir-faire auprés de tous les enfants...
et la préoccupation des effets produits par ldopgation des parcours en terme de savoirs,

savoir-faire et socialisation®.

! Ropé F., Brucy GSuffit-il de scolariser ?Paris, Les éditions de I'Atelier, 200, p. 63.

2 Inspection générale de I'administration de I'Edigra nationale,Rapport général 2002la Documentation
francaise, 2003, pp. 7-10.

% Warzée Alain, inLe systéme éducatif en Frandeulemonde B. (Dir.), Paris : La Documentatioantaise,
Notices de la DF, 2003, notice 19, p. 163.

* Op.cit., Ropé, Brucy, p. 100.
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Le systeme éducatif est donc confronté a de nowvemjeux. Dans son introduction a
'ouvrage « Le systéme éducatif en FranteBernard Toulemonde en identifie trois :
I'égalité des chances et la cohésion sociale, doigation elle-méme de I'Education nationale
et les questions pédagogiques et éducatives.

Dans le cadre de notre travail, nous nous cemtsesoir ce dernier enjeu, en particulier a
travers les relations pédagogiques et notammermtieactions dans la classe. Au regard des
dernieres études et des constats du « terrain pgdmg », le décalage constaté entre la
culture scolaire, les attentes des jeunes et sl de la société ne fait que s’accentuer ; on
retrouve bien sir les conséquences liées aux phadresrd’échec scolaire, de montée de la
violence au sein des établissements, d’absenceotigation et de responsabilisation de la
part des éléves, ...

Dans la perspective d’'une école tournée vers semigvB. Toulemonde nous pose une
question essentielle « L’'Ecole saura-t-elle mieuativer les éléves et les étudiants, leur
redonner le godt du respect des régles collectvate la prise de responsabilité et ...tirer
profit des marges de liberté pédagogique qui loi smnnées®? On touche donc bien ici la
question relative aux démarches pédagogiques eatdes, celles qui doivent permettre aux
jeunes, aux éleves de s'investir dans leurs appsaigies et dans leur future vie de citoyen.

De nombreux dispositifs institutionnels ont vu deij pour tenter de prendre en compte ces
phénomenes mais, comme le rappelle Francois Dubebeclusion de I'ouvrage d’Agnes
Van Zanteh, un certain immobilisme demeure chez les enseignanlLe sentiment
d'immobilisme tient surtout au fait que le mondes@&gnant s’adapte aux contraintes du
métier bien plus gu'’il ne s’engage dans un changéemmitrisé, dans un changement vécu
comme le déroulement rationnel d’'un projet ». Gaduions inéluctables de I'école doivent
amener les enseignants, non seulement a s’adaptdiea-ci, mais a prendre réellement en
compte ces changements. Il convient donc de réfléchde nouvelles organisations et
démarches pédagogiques, mais aussi a d’autres dgpeslations, d’interactions au sein des
classes et des établissements.

®> Toulemonde B.|e systéme éducatif en Frand®aris : La Documentation francaise, Notices dBfa 2003,
p.3.

®ibid, p. 3.
" Dubet F., inL’école, I'état des savoird/an Zanten A. (Dir.), Paris, La Découverte, 2000411.

Mémoire master 2 - F. Le Ménaheze — L’entraide dartdasse Freinet 6



1.1 Notre positionnement de chercheur

J'ai été confronté aux évolutions et paradoxes opi traversé I'Ecole ces dernieres
décennies, étant moi-méme enseignant en école @énee Formé a I'Ecole Normale,
confronté a des contextes et publics scolairesdiéexs (écoles rurales, milieu spécialisé,
écoles urbaines, ZEP, ...), lassé de me retrouver faales problématiques insolubles
(passivité des éleves — manque d’intérét, de semmn-résolution des difficultés des éleves —
compétition mettant de cote les éleves les plusudésn...), jai été amené a m’engager au fil
des années dans une transformation de I'Ecole. tAgéocouvert lors de ma formation les
grands pédagogues de ces derniers siecles, ecupartceux liés a I'Education Nouvelle, j'y
ai trouvé le sens que je cherchais a ce futur méfiette découverte m’amena rapidement a
prendre conscience que je devais m’approprier detieation. C’'est ainsi que je fréquentai
de plus en plus assidiment les classes Freineh déglon et le groupe départemental de
I'ICEM.® Mon engagement ne cessa plus depuis ce tempgrés des responsabilités
départementales dans ce mouvement, je pris dpsneabilités nationales comme membre
du Conseil d’Animation de I'ICEM. Je reste encorejoard’hui associé a ce CA et
responsable des Editions ICEM.

Ce parcours en tant qu’enseignant et militant peédiggie m’'a amené a m’engager dans une
équipe pédagogique et a «initier » une école Etedlans le département. Le travail de
construction de cette équipe m’a permis de franghicap dans ma pratique professionnelle
et dans la diffusion de cette pédagogie. C’esi gims mon engagement dans la formation des
futurs enseignants me parut étre la voie a pousydour, a la fois mutualiser des pratiques
pédagogiques, qui de mon point de vue sont au desuenjeux actuels de I'Ecole, et ouvrir
celles-ci a la connaissance des futurs enseigndfegnstrai alors dans la formation par
I'obtention d’'un statut de maitre-formateur puisfdenateur associé a I'lUFM. Il était alors
temps pour moi de quitter cette équipe en tantpgatcien. C’est vers cette école que je suis
revenu depuis pour mener mes travaux, elle restdlatdirs le champ de pratique de notre
présente recherche.

Parallelement a ce parcours professionnel, jairgaui mes études et recherches afin de

consolider des connaissances encore parcellairas ta champ de I'éducation et de

8 ICEM. - Institut Coopératif de I'Ecole Moderne éasiation 1901) : Créé par Célestin Freinet en 1€ ouvement
rassemble des enseignants, praticiens et chercliems des actions de formation initiale et costirde recherche
pédagogique, de production d'outils et de documagtgé par Jeunesse et Sport en 1991, ainsi que ldnistére de
I'Education nationale comme organisme de formatiorl995, IICEM est organisé en groupes départexnergt
chantiers/secteurs de travail nationaux.
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I'enseignement. L’effort de distanciation que jateea travers cette recherche est I'occasion
d’objectiver des pratiques maintenant largemenb@g¥es mais qui restent a observer, a
analyser, a interpréter de maniere plus distan@gscientifique, qu’'a travers le prisme du
regard du praticien et militant pédagogique.

La perspective de théorisation des pratiques alagfement évoquée dans la littérature
scientifique ; Gaston Mialaret ne nous affirme4éds qu’il convient d’ « améliorer ce qui est,
d’'inventer de nouvelles formes d’action, le toue@wne attitude scientifique qui permet des
contrdles et les communications afin que I'ensendele éducateurs puisse profiter de tous les
résultats acquis.’»C’est le pas que d’autres ont aussi franchi demdouvement Freinet ; je
pense ici en particulier & des collégues pratic@mescheurs, Jean Le Galet André
Mathieu, qui ont été pour moi depuis de nombreuses ané®s« aiguilleurs avertis » de
mes propres expérimentations et recherches.

Nous ne pouvons cependant, comme nous le rapp#&lleaitet, Cl. Blanchard-Laville et M.
Bru,*? nous contenter de travaux qui analysent et évaldes méthodes, innovations et
expérimentations pédagogiques, méme si ces desroatanontré des résultats importants. lls
ont ainsi décrit des modalités d’enseignement a&sscaux progressions des résultats,
certains ayant méme permis de mieux percevoieffet-maitre ». Nous pouvons également,
dans cette perspective, évoquer les travaux daipégle recherche THEODILE sur le Mode
de travail pédagogique « Freinét gui contribuent au débat sur les relations erispaditifs
d’enseignement et pratiques d’apprentissage, dicplégr en « mettant a la disposition des
chercheurs et des institutionnels un ensemble daeé&ls empiriques sur le MTP « Freinet »,
unique & ce jour et en permettant de dépassenf@esiiébat d’opinions.’$

Altet, Blanchard-Lavillet Bru nous proposent dondans le cadre d'une meilleure
compréhension des pratiques enseignantes, de gpeeldes recherches axées sur I'étude des

processus interdépendants a I'ceuvre dans la dynandgs rapports entre enseignement et

° Mialaret G., La recherche scientifique et la pra¢éi pédagogiquén les Sciences de I'éducation n°3-4 1968,
Didier, p. 18.

9| e Gal J.,Savoir écrire nos mots — esquisse d’'une rechereielas pédagogie de I'orthographdhése
doctorat Caen (ss dir. Jean Vial), 1975.

1 Mathieu A.,De la théorie démocratique & son essai d’applicatitans une école Freinethése doctorat
Bordeaux 2 (ss dir. Pierre Clanché), 2004.

12 Altet M., Blanchard-Laville Cl., Bru M., A la reelnche des processus caractéristiques des pratiques
enseignantes dans leurs rapports aux apprentis$d@ase Francaise de Pédagogie, n° 148, 2004.

13 carra C., Reuter Y., Analyser un mode de trav@ilggogique « alternatif » : I'exemple d’'un groupelaire
travaillant en pédagogie « FreinefRegvue francaise de pédagogie, n° 153, 2005.

% |bid, Carra et Reuter, 2005, p. 51.
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apprentissage. « Sauf a admettre que l'apprenéssgl la conséquence directe de
I'enseignement qui le déterminerait en tous poidEns une perspective explicative, la
question des relations entre enseignement et dfgmage reste entiére™» Il est alors
question de prendre en compte les processus ititeragseignement-apprentissage, ceci afin
de mieux connaitre les processus par lesquelsléegses’engagent dans l'activité. Cette
démarche, qui vise a la connaissance des processnfe bien qu’'on ne peut se contenter de
recherches dites « processus-produit » comme riafit nos auteurs : « Considérer les
performances et les progressions des éléves comodeipde I'enseignement sans chercher a
savoir comment s’est déroulé I'apprentissage sesicdnditions créées par I'enseignant fait
non seulement courir le risque d’'une attributiosdrdeuse de I'origine de ces performances
mais surtout, laisse sans ressource la tentativeodgrendre comment se produisent les
effets de I'enseignement® Cette recherche de compréhension des pratigussgeantes
montre, par exemple, que celles-ci s’organisentstsecturent aussi en situation et que
diverses dimensions se conjuguent en permanence.

Les résultats des études invoquées ont montre, edesoulignent Altet, Blanchard-Laville
et Brul’ que «des contextes caractérisés par une fortécatipn des éléves et par une
construction tres interactive des contenus d'afjs®sge a travers les échanges entre
enseignant et éléves créent les conditions les fplusrables ». Carra et Reuter apportent
aussi des eléments montrant les effets positifdesudimensions étudiées (comportements,
construction de valeurs, climat de travail, produtt d’écrits, performances orales,
apprentissages mathématiques, apprentissagesifapiest ..)'®. Mais pour rendre compte
des pratiques enseignantes, nous devons nous giedancer des conclusions générales
devant ces résultats pour au contraire cherchenaadtre la facon dont ces processus sont ou
ne sont pas en relation. Nos auteurs nous invdtenparvenir a la connaissance conjointe des
processus organisateurs des pratiques d’enseighed®sn processus d’apprentissage, des
processus interactifs enseignement-apprentissagepour engager une meilleure
compréhension des effets des pratiques d’enseigriterh®us ne tenterons donc pas ici
d’évaluer les effets d'une méthode mais bien desrgituer dans lI'analyse d’'une pratique

pédagogique liée a notre terrain d’'observation.

'3 |bid, Altet M., Blanchard-Laville Cl., Bru M., 200 p. 76.
'8 |bid, Altet, Blanchard-Laville, Bru, p. 79.

7 bid, p. 82.

'8 |bid, Carra et Reuter, 2005, p. 47.

19 bid, Altet, Blanchard-Laville, Bru, p. 85.
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1.2 Champ théorique de travail : la psychologie deéducation, les interactions

C’est dans ce cadre de mise a distance, d’analysgaliques que nous allons interroger la
relation d’entraide dans la classe Freinet. Lorsomgs centrons notre étude sur cet objet de
travail, nous avons en perspective d'explorer ulemipédagogique particulier qui est ici la
classe Freinet et qui engage dans son principalliEboration mais aussi la réciprocité dans la
reconnaissance des compétences de chacun desaCemme nous le rappelle Perrenoud,
« l'important n'est pas qu'une interaction corredpoa un modele idéal de relation sociale,
mais qu'elle soit féconde du point de vue des apigssages, autrement dit qu'elle soit
stimulante, qu'elle incite & penser et & affir ’objet de notre travail est donc bien d’étudier
en quoi ce milieu qui, dans son principe, peutl#agir, et a penser, est amené a structurer,
a organiser l'activité d’entraide. Nous allons aiimserroger des pratiques inscrites dans ce
milieu, dans ce courant pédagogique. Pour défiatrenmilieu de maniére plus objective,
nous nous appuyons sur les travaux menés dansytdhgbsgie de I'éducation, en nous

référant principalement aux travaux de Bruner éfMddion.

Comme nous l'avons évoqué au début de notre inttamy de nouveaux enjeux pour I'école
ont vu le jour, qui doivent prendre en compte desnpmeénes plus ou moins récents en son
sein. Face a une diversité croissante de profilsuetus d’éléves, elle doit s’adapter aux
différents acteurs en présence et, pour cela, premppui de facon sans doute encore plus
forte sur la communication, l'interaction, qui ctm# toute relation humaine. Les travaux
menés par I'Ecole de Palo Alto font référence emkatiére ; la démarche repose sur un
postulat essentiel « Il est impossible de ne pasntuniquer, car il est impossible de ne pas
avoir de comportement et que tout comportement@smunication . A partir du moment

ou des individus sont en présence, une certaimeefaile communication s’établit entre eux et
les comportements de chacun dépendent de ceuxutiess.aDans cette perspective, les
interactions prennent une part essentielle, ahgsliquent des relations mutuelles, des
actions réeciproques. E. Marc et D. Picard défimsskailleurs l'interaction comme « une
séquence de messages échangés par des individieatan réciproque 3. D'aprés le

Robert, nous ne sommes pas loin de cette définitilbsiagit d’« une aide mutuelle incluant

2 perrenoud PH.Métier d’éléve et sens du travail scolaire épll."Pédagogies " Paris, ESF, 1994, p. 243.
2 Marc E., Picard DI 'Ecole de Palo Alto, un nouveau regard sur lesfieins humainesRetz, 2000, p. 37.
2 |bid, Marc, Picard, p. 23.
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un rapport de réciprocité et d’échange ». Beaudichderba et Winnykamméh nous
apportent des éléments complémentaires en défmisies interactions comme « des
situations ou les individus, en présence, ont wt®raréciproque I'un sur l'autre a propos
d'un référent ou d’'une réalisation partagée etupatanal accessible aux différents individus
en présence ».

L’Ecole de Palo Alto entrainera de nombreux cowapii, dans des champs divers, mettront
l'interaction au cceur de leurs pratiques, de ldtagaux. Mais leurs préoccupations sont
d’abord d’ordre thérapeutique et les troubles qffecéent I'individu résultent d’un
dysfonctionnement du systéeme relationnel globalsdieguel l'individu est pris. Cette
« théorie de la communication » s’inscrit dans uitieon appelé ici « contexte » et qui se
traduit par « un cadre matériel, symbolique, ureeride de normes culturelles et sociales,
une institution..»** Dans les situations d’entraide que nous allonsemis, organisées
autour de dyades entre éléves, nous nous situsndest aspects essentiels du processus
d’interaction, la symétrie et la complémentaritéest ce que nous confirment les travaux de
Palo Alto « On peut considérer la structuratiomd&mble du processus d’interaction continu
comme l'unité plus générale et la plus globale pbamalyse de la symétrie et de la
complémentarité s,

Dans la prise en compte des interactions au seia dasse, nous nous appuyons également
sur les travaux menés par Marguerite Altet quindéfienseignement comme « un processus
interactif, interpersonnel, intentionnel, finalipér I'apprentissage des élévés Elle situe
cet apprentissage au coeur d'un processus enseighnaeppentissage dans lequel
I'enseignant doit mettre en place des interactmorsstructives, significatives dans sa classe ;
celles-ci permettent d’envisager I'élaboration dmaiieu dans lequel chacun peut prendre sa
place et agir. Tardif et Lessard parlent de « tsanméeractionnelles avec les éléves qui
commandent la logique des événements en classe e@aractérisés par la multiplicité, la
simultanéité, 'immédiateté, I'imprévisibilité, listoricité »?’ Ces interactions, évoquées ici,

sont inscrites dans le fonctionnement de la cladaes les routines quotidiennes mises en

% Beaudichon, Verba, Winnykammen, Interactionsalesiet acquisition de connaissance chez I'enfantie
internationale de psychologi@988, p. 32.

2 bid p. 24.

% Watzlawick P, Weakland Jur 'interaction - Palo Alto, une nouvelle thérapigue éditions du Seuil, 1977,
p. 106.

% Altet M., Comment interagissent enseignant et édéen class¢Note de synthése), Revue francaise de
pédagogie, n° 107, 1994, p. 125.

" Tardif M. et Lessard CLe travail enseignant au quotidieBruxelles : De Boeck université, ...
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place. Les travaux menés dans ce champ de recBeynhéclairé la pratique pédagogique, en
particulier sur le fonctionnement de la communaatilidactique et ses dysfonctionnements,
mais aussi sur l'effet des interactions socialemsdle développement cognitif et
I'apprentissage de I'éleve en classe. M. Altetfasant justement I'état des travaux sur ce
champ, évoque «des activités éléves transforméemégliatisées par les interactions
enseignant-éléves® Le processus d’enseignement-apprentissage est bien envisagé
comme « une construction sociale basée sur lesaatiiens entre enseignant et éleves, entre
éleves, négociant leurs réles mutuels, interactmuissont les lieux et outils par lesquels
s'élaborent les savoirs et les démarches inteldless »*° Les multiples interactions
effectives au sein de la classe entre les différanteurs en présence entrainent I'élaboration
d’'une culture commune, la construction d’'un miliées outils d’'observation des situations
développées se sont principalement centrés susdignant. M. Altet releve une lacune a
cette analyse, en particulier celle qui « sougvestiexistence des interactions propres aux
éléves . Celle-ci est confirmée par Alain MarchiVejui, dans l'introduction & sa thése sur
« L'entraide entre éleves a I'école élémentairacys rappelle que « les interactions entre
éleves ont longtemps été considérées comme secesdanineures, voire néfastes au
développement des apprentissages ».

Pourtant, le champ de la psychologie travaille teefmngtemps sur la notion d’interaction, en
particulier avec les travaux de G.H. Mead en pshadie sociale, mais aussi Piaget, Wallon
et Vygotski, qui ont insisté sur le role des intéi@ns sociales dans le développement
intellectuel et social de I'enfant. Pour Mead, est’dans le cadre de I'expérience sociale, a
travers la communication inter-individuelle, pantierement langagiére, que s’élaborerait la
pensée » (Mind, Self and Society, p. 39). Il irsistir 'importance de la communication, du
réle de chacun, de l'influence réciproque et decdastruction d’'une signification dans
I'interaction. Plus réecemment encore, le champadpsychologie sociale et génétique, avec

les travaux de A.N. Perret-Clermdfitet W. Doise, G. Mugny a mis en évidence le role

28 Altet, 1994, ibid, p.125.

2 Altet M., Approches plurielles du processus egseinent-apprentissage : lI'action interactive de
I'enseignant : identification des logiques en j&ipngrés AECSE, Lille, Symposium »Recherches sur les
pratiques enseignantes, sept. 2001.

%0 Altet, 1994, ibid, p. 28.

31 Marchive A, I'entraide & I'école élémentair@hése pour le doctorat de I'Université de Borsddhul995, p.
11.

%2 perret-Clermont A.NJa construction de l'intelligence dans l'interaatisociale éd. Peter Lang, 1979.

% Doise W, Mugny G.Psychologie sociale et développement cogniti.»Colin, 1987.
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fondamental de I'interaction sociale dans le déwedmment de l'intelligence, notamment a
travers le mécanisme et les dynamiques interactiuesonflit socio-cognitif. Les recherches
sur la communication sociale chez les jeunes emfalet J. Beaudichdh et ceux de

F. Winnykamef® sur I'imitation, ont apporté des éléments sigaifiis concernant les réles
gue sont amenées a jouer les interactions. Pounyka@men, I'imitation constitue une forme
majeure du jeu interactif, méme s’il n’en est passeéul instrument d’apprentissage. En
distinguant des mécanismes partiellement differ@mgations organisatrices, réciproques,
imitations d’'un modéele, imitation-modélisation),leelenvisage I'imitation comme moyen
d’acquisition des savoirs mais aussi de savoiefafrciaux pouvant conduire a la coopération.
Ces courants ont traversé l'institution scolailes; Instructions Officielles récentes de I'école
(Loi d’orientation de 1989 - Programmes de 19952@62) valorisent le r6le que peuvent
tenir les interactions dans la classe, en parécuelles entre éléves. « ...des occasions de
travail variées selon les besoins n’excluent pasgigiatives personnelles ...dans ces moments
de travail différencié, des éleves eux-mémes pduger mis en position de tuteurs par
rapport a leurs camarades ...ils doivent étre amssituation de travailler selon des
configurations multiples, entretenant les uns aescautres des contacts de nature variée,
assumant des réles différents selon les momensgleh les disciplines : coopérer, aider,
accepter d’étre aidé...(rapport Ferrier, 1998). Dans la méme perspeckivbulletin officiel
(n°42 - nov.2000) relatif aux « exploitations déviluation nationale en CE2 » propose de
mettre en ceuvre des réponses pédagogiques adapéegroupes de travail hétérogenes,
certains enfants étant en situation d’approfondiesd des apprentissages pour eux-mémes
tout en aidant leurs camarades ». Les programmesorpalisés d’aide et de progres
(remplacés depuis par les programmes personndkisgsissite éducative — loi 2005) doivent
« mettre en mouvement la compréhension et les sitiqus nouvelles par les questions des
éleves, par les interactions qu'’il induit entreagn$, le maitre ne peut laisser I'enfant seul face
a sa tache ».

Les diverses influences nées de ces recherchesitations, programmes font émerger des
organisations de classes prenant en compte deguastelles que le travail en groupe, le
tutorat, le parrainage, I'entraide en classe. paapit également le fait que I'éléve s’inscrit
dans un processus de construction avec ses pa#s, l@nseignant. C'est ce que nous

évoquerons dans notre travail en nous appuyanesuravaux menés dans ce champ et en

34 Beaudichonl.a communication sociale chez I'enfaRt)F, 1982.
% Winnykamen FaydaApprendre en imitant RUF, 1990.

Mémoire master 2 - F. Le Ménaheze — L’entraide dartdasse Freinet 13



axant celui-ci sur les relations d’aide entre &gweelles-ci étant révélatrices de ce qui se

déroule au sein du milieu interactif qu’est la skas

1.3 Objet de travail : I'entraide dans la classe Feinet

Les interactions effectives dans la relation dae qui est présente dans notre milieu
spécifique prend un sens particulier. Nous la @gfons comme toute relation d’aide engagée
librement entre éleves et liée a la volonté degrana la maitrise d’une tache scolaire, d’'un
savoir-faire, d'un savoir. Elle s’inscrit dans lanception générale de coopération, un des
principes fondateurs de la pédagogie Freinet, emgage a la fois une organisation des
situations d’apprentissage mais aussi des relafansein du groupe d’acteurs. Elle engage
des rapports d’interactions réciproques entre élélams lesquels joue I'alternance des réles,
réle d’'« aidé » pour celui qui demande, sollicitéde, rdle d’'« aideur » pour celui qui répond
a la demande, au besoin exprimé. Afin de clariésrtermes employés dans notre travalil,
nous garderons ces termes correspondants aux jdlés dans la relation d’entraide.
L’entraide pédagogique sur laquelle nous centraeertravail est présente lorsqu’un éleve
est en mesure, par ses compétences particulienesudadomaine, par ses savoirs, d'aider un
autre éleve moins compétent que lui ou en difféeplovisoire.

Nos observations seront donc ciblées sur des isiisaamenant un éleve a en solliciter un
autre dans le cadre de ses activités quotidienmes ld classe. Il s’avére que I'école a depuis
longtemps été le terrain d’un certain nombre dégnces, de recherches autour de cette
possibilité donnée aux éleves d’apprendre a d’'awgtal’apprendre des autres. Ce sont donc

ces voies que nous allons explorer dans le cadnetde travail.

1.4 Problématique

Nous considérons la pédagogie Freinet comme unlieum, au sens de Wallon, qui

I'envisage comme un espace permettant aux indiyalus groupes d’exister, de se construire
a travers les interactions, les échanges. Nos premiobservations exploratoires nous
montrent I'importance que ce milieu peut jouer deneadre d’'une culture construite dans la
classe, dans I'école ; nous nous attachons doewtértde cerner le role joué par la culture de

la classe, de I'’école comme élément constitutifdlieu, et la maniére dont il se traduit dans
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les situations d’entraide observées dans les dadsenotre corpus. On peut donc poser
I'hypothese que le milieu créé par la pédagogigyaticulier une pédagogie de type Freinet,
influence les principaux acteurs, éléves et ensmign La culture de I'école, de la classe,
apparaissent comme des éléments constitutifs dieumilcelui-ci semble avoir un poids
déterminant sur les interactions vécues en cleisgEr conséquence, sur la mise en place de
I'entraide.

Notre travail tentera de repérer en quoi cetteucaltle « milieu Freinet », peut devenir un
instrument d’action, un instrument de l'activité B&eve ; et réciproquement comment ce
milieu se construit dans les échanges, dans lideten classe.

Notre problématique est donc porteuse d’'un certambre de questions :

Comment l'activité d’entraide révéle un milieu adaviail ? De quelle maniére les situations
d’entraide révelent I'élaboration d’'un milieu deuail ? Comment ce milieu agit sur les

éléves ? En quoi la connaissance du milieu pauélieves agit sur les situations d’entraide ?

Nous développerons notre travail en plusieurs gariDans un premier temps, nous nous
intéresserons a l'idée de milieu, de culture, dnvoir en quoi celui-ci peut influencer les
interactions au sein du groupe-classe. Dans laspdarde la définition de notre cadre
théorique, nous préciserons le champ conceptueleguel nous nous appuyons pour notre
objet de travail qu’est I'entraide. Nous tenterdesdresser une cartographie de notre concept
d’entraide sachant qu’il s’agit de pratiques uééis dans de nombreux secteurs d’application
et d'institutions. Elles révelent donc des profiiss divers mais sans aucun doute également
des points communs importants.

Nous préciserons ensuite le contexte de notre ilyaem particulier notre champ
d’observation. Afin de mieux comprendre l'organisaf le fonctionnement de la relation
d’entraide dans la classe, nous avons privilegiénilieu pédagogique spécifique qui est la
classe Freinet. Pour réaliser ce travail, nous sivoené nos observations dans une école
élémentaire travaillant en pédagogie Freinet. Nensdécrirons ses principes essentiels
d’organisation, nous présenterons également nairpus de classes dans lesquelles se
tiendront nos observations. Apres avoir mené utaitcenombre d’observations exploratoires,
nous tenterons d’objectiver notre milieu a traven® enquéte comparative menée dans un
milieu scolaire « traditionnel » et une enquéte éecaupres des éleves des classes observées.
Notre recueil de données sera formé d’'une douzdénsituations d’entraide qui composent

notre corpus ; nous l'analyserons en prenant appuides indicateurs linguistiques. Nous
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tenterons ainsi de dégager quelques éléments des€@ notre problématique pour ouvrir
sur des perspectives et des pistes éventuelleprdfamdissement.
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2. LE CADRE THEORIQUE

2.1 La culture dans I'école, dans la classe

Dans le cadre de cette étude nous nous intéressbidge de milieu, de culture. Elle nous
apparait en effet essentielle comme élément catiktite tout groupe, en particulier dans
'espace scolaire. Nous partons de I'hypothése lguenilieu que nous étudions est la
pédagogie du type de celle que nous observongdagogie Freinet. Nous pensons que le
milieu exerce des influences fortes sur les inteyas effectives au sein du groupe-classe.
Nous ciblons, dans ce travail sur I'entraide, lgenactions au sein du groupe de pairs, entre
éléves. Méme si I'on connait le poids de I'actian liénseignant, que nous évoquons par
ailleurs, notre objet de travail nous amene a feealnos observations sur les interactions

entre éleves.

2.1.1 La culture, le milieu en tant qu’éléments castitutifs

Nous nous situons dans la perspective des autaumtimis I'accent sur le role que joue le
milieu dans le développement de l'enfant et la @lapie peut y prendre la culture
environnante. Nous prendrons ici le point de dael’école, de la culture scolaire, de ce
milieu spécifique qui engage des éleves dans leecscblaire, a évoluer ensemble durant
nombre d’années dans un milieu-classe, au sein miliau-école qui se fait et se défait au
gré des constitutions de groupes et des rencoMms nous appuierons en particulier sur les
travaux de Jérdme Bruner et Henri Wallon, auteessplus largement reconnus lorsqu’on
évoque ces champs de recherche. « L'enfant nealimt pas dans la vie de son groupe
comme un ensemble particulier et autistique dega®ues primaires. |l participe d’emblée a
un vaste processus public ou se négocient publigoetes significations. » nous affirme
Bruner>® L'entrée de I'enfant dans un groupe, dans unentonauté scolaire va I'engager
d’emblée dans un milieu qui est déja porteur deifiagtions et auquel il va donner du sens
pour lui-méme. L'école, la classe dans laquellentre, compte déja nombre de maniéres de

faire, de penser, de par son histoire, son véexpérience de I'enseignant, les expériences

% Bruner J.....car la culture donne forme a I'esprit : de la réwion culturelle & la psychologie culturelle,
Paris : Eshel, 1991, p. 28.
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vécues de chacun des acteurs. Elle engage deasadiosolidarité, d’émulation au sein du
groupe qui se reconstitue. On pourra d'ailleuratsiroger, par la suite, sur la fagon dont
'enfant s’engage dans ce milieu, dans la constmctde ses nouvelles relations
d’apprentissages multiples, en particulier par edemorsque des éléves découvrent une
nouvelle école, une nouvelle classe.

Bautier et Rochex dans leur ouvrage consacré aow3llreprennent cette idée chére a ce
dernier, I'école comme milieu dans lequel I'enfanisse se déprendre de ses appartenances.
L’école est alors considérée comme un espace guoigbeaux individus, aux groupes de se
construire, de se défaire, d’exister, un lieu @e goursuivent des existences individuelles. »
Il ne s’agit donc pas de nier le réle que I'individeut prendre mais considérer que ce milieu
sera constitutif des interactions a travers ledgsidlenfant va se construire L’école n’est
pas un groupe en particulier mais plutét un milkkéupeuvent se constituer des groupes, de
tendances variables et qui peuvent étre soit endrde soit en opposition avec ses bui8. »
L’école est un milieu fonctionnel ou se rencontreinge confrontent des enfants appartenant a
des milieux de vie différents; les échanges oocass vont constituer une fonction
psychologique pour I'enfant et lui permettre dengstir dans des activités, des domaines
différents, ils contribuent ainsi a son émancipatidécole est donc en elle-méme un milieu
dans lequel le groupe, les groupes vont existerpsstruire.

Le but de I'école, via les objectifs définis a wew les textes officiels, est bien de faire
acquérir les mémes connaissances a tous au nonpaigramme unifié nationalement et qui
garantit les apprentissages fondamentaux. Commes n@vons évoqué dans notre
introduction, les derniers textes en la matierelorientation, programmes 2002) montrent
que se jouent d’autres valeurs reconnues mainteargein méme de I'école, celles qui
s’operent a travers les compétences transversalasyes a la maitrise des langages mais
aussi celles liées a I'ouverture culturelle qusts’développée dans I'école. « L’école ne peut
jamais étre considérée comme culturellement liBegu’elle enseigne, les modes de pensée
et les registres langagiers qu’elle valorise cleszé&eves, rien de tout cela ne peut étre isolé
de la maniere dont cette école est située dangelatva culture de ceux qui étudient. Le
programme d'une école ne se réduit pas aux digeipliscolaires qu’elle enseigne. La
discipline principale d’'une école, vue sous l'angllturel, c’est I'école elle-méme. C’est
ainsi que la plupart des éléves la vivent, et coedé qui détermine le sens qu’elle a pour

37 Bautier E., Rochex J.-Y.Henri Wallon. L'enfant et ses milieuwParis : Hachette Education, Portraits
d’éducateurs., 1999.

B ibid., p. 128.
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eux »>? La prégnance de la culture, que souléve ici Brumamtre qu’on ne peut penser
I'école, et I'enfant a I'école, comme étranger apcecessus mais bien intégré pleinement a
cette dimension. La place accordée aux interactemee les acteurs et I'école prend une
place prépondérante. Elle fait émerger des modatitédaptation réciproque ; on y percoit
également le sens qu’elle peut prendre pour ceriifants, en particulier pour ceux issus de
milieux « distanciés culturellement » de I'écoleuBer caractérise aussi I'école comme « un
ensemble de ressources interprétatives, une bottatiss composée de techniques et de
procédures permettant de comprendre et de géner monde »?°

Nous sommes dans lidée de I'éducation, de I'écotmnme lieu de développement de
I'individu, comme moyen d’entrer dans cette « cdtqui donne forme a I'esprit », idée chére
a Bruner. Cette culture sera donc formée des \alatmchées aux modes de vie inhérents a
I'école mais aussi a I'interaction des différentsdes de vie dépendants de celle-ci. « L'une
des fonctions de I'éducation est de doter les &tuesains de systémes symboliques qui leur
permettront de se transcender afin de comprendrealeurs inscrites dans cette culture mais
aussi les outils qu’elle comporté!»

Wallon reprend l'idée que tout milieu s’inscrit data durée, dans l'histoire, dans une
construction et donc dans des transformations béesmultiples interactions sociales. « Le
milieu humain n’est pas (n’est plus) un milieu matumais un milieu culturel et technique,
milieu social fagonné et transformé par I'histoinemaine. % C’est ce qui fait trace dans
I’évolution humaine, ce qui inscrit chacun dans boenanité, dans une culture, avec toutes
les contraintes que cela représente mais aussstteg possibilités d’agir.

Wallon, en oeuvrant longuement pour la démocradisale I'enseignement, se situe dans le
cadre d’'une école qui recherche en permanence éléwation continue du niveau culturel de
I'ensemble de la nation®3.Par 1a méme, il donne un réle essentiel & I'écbli@arle de

« scolarisation culturelle », celle qui permettrahaque enfant de développer ses curiosites,
ses intéréts, de s’ouvrir a la connaissance, auwlegai I'entoure, a la vie. Il défend le droit
pour tous a une culture commune, une culture fosdéde partage des connaissances et non

« pensée sur le seul modéle de la culture scolaaditionnelle et de ses modes de

%9 Bruner J.,L’éducation, entrée dans la culture : les probléndes'école & la lumiére de la psychologie
culturelle,Paris : Retz, 1996, p. 45.

“Cibid, p. 124.

“L Bruner J., ibid

“2 Bautier E., Rochex J.-Y., opus cit.,1999, p. 124.

3 Mialaret G.Le Plan Langevin-WallorParis, PUF, in préface, 1997.
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transmission, héritées d’un systéme éducatif #itié* Le contexte, induit par ce milieu
culturel que représente I'école, la classe, pemeenous situer dans le cadre d’'une école
défendant par son existence un certain nombre l@ergaéthiques. Mais elle s’engage aussi
par le choix d’'une école dans laguelle se congniiguotidiennement ces valeurs. Celles-ci
seront elles-mémes déclinées en pratiques et t@stigui vont engager chaque enfant, et
I'enseignant, a se situer dans une logique de catipg, d’entraide et donc a des valeurs de
solidarité, de fraternité. Cette ambition de justide droit pour tous a une culture commune
nous rappelle les débats actuels sur I'école appart Thélot (2004) avec I'objectif de socle
commun, la loi d'orientation pour I'avenir de I'deq2005) avec I'idée de culture commune,
le débat sur la discrimination positive a I'écdlapprentissage a 14 ans ... Il va donc sans
dire que cette question reste d’une actualité hté@laour I'école et son avenir d’ou l'intérét
de remettre a jour les recherches déja menéessamse

Mais Wallon ne nous invite t'il pas déja a dépadssifausses oppositions entre socialisation
et apprentissages ? Entre épanouissement et aatioitu? Entre pédagogues et
républicains ? « Pour mettre au centre de I'actiothe la réflexion éducatives, non I'enfant ou
I'éleve, mais son devenir, son lendemain et doactiVvité qui lui permettra de se dépasser,
pour le penser... comme l'anticipation de cet « amghelculturel » qu’exercent sur lui les

différents milieux et domaines de Vi€’ »

Afin d’approfondir quelques points-clés apparus ddae tour d’horizon comme éléments
constitutifs de I'école mais aussi comme pointpgia essentiels a notre objet de recherche,
nous reprendrons ceux-ci tels qu’ils nous sembigatagir :

-Les relations, les interactions comme élémertsntournables ;

-La place essentielle tenue par le langage ;

-L’enjeu d’'un enfant en tant qu’acteur ;

-le sens du métier d’enseignant ;

“4 Bautier E., Rochex J.-Y., opus cit., 1999., p..120
“Sibid, p. 132.
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2.1.2 Les relations, les interactions comme élémsnncontournables

Les relations, les interactions multiples que nawsns pu observer en abordant ce concept de
milieu, de culture au sein de I'école nous ameérgemenser que celles-ci jouent un réle
essentiel.

« C’est en terme de relations gu'il faut pensés lors qu’est en jeu un étre vivant, et plus
encore un sujet. Un étre vivant n’est pas situédamenvironnement, il est en relation avec
un « milieu ». Il est biologiquement ouvert surnidieu, tourné vers lui, il s’en nourrit, se
'assimile, de sorte que ce qui était élément ddiemidevient ressource du vivant.
Inversement, le milieu n'‘est pas une somme de @mmrphysico-chimiques mais un
ensemble de significations vitales'® C'est ainsi que Bernard Charlot situe la relatian
milieu comme fondement du développement du su, comme élément parmi d’autres
mais en tant que « co-opérant », I'un n’existarg par rapport a l'autre.

Wallon insiste sur I'importance du milieu socia¢ ambiance humaine, sur le rble que tient
autrui dans le développement du sujet. Et dangmgort de I'enfant a son milieu, il ne s’agit
pas d'une simple succession de phases mais d'unanmdgue d’actions et réactions,
d’interactions multiples qui vont lui permettre sie construire. Celles-ci s’équilibrent entre
expression nécessaire, nécessité intime propreefatit, contingences extérieures et
contraintes du milieu propres a l'aider dans sovelippement. « L’acces a ce qui permet
I'appropriation du monde extérieur est toujours ragse par les relations et les mouvements
tournés vers les personnes. Mais c’est par ljmétation que leur confére autrui que ces
mouvements et relations vont prendre forme et ezrant vont se constituer et se
développer. ¥ On peut sans doute évoquer, comme le propose kyalln systéme de
relations entre I'enfant et le milieu et ce sons deteractions qui les font se spécifier
réciproguement. Ces influences mutuelles sont évident dépendantes des individualités en
présence des différents types de rapports sociaégrfance, soumission, ...). On ne peut
donc séparer, opposer I'enfant a son milieu. Oped distinguer les activités réalisées, les
contraintes rencontrées et ce qui appartiendratéaeloppement spontané. Bruner confirme

cette importance de la relation a autrui. « Cjgstir 'essentiel au travers de l'interaction

“% Charlot B.,Du rapport au savoir, éléments pour une théofleche Education, 1997, p. 90.
" Bautier E., Rochex J.-Y., opus cit., 1999, p. 23.
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avec autrui que les enfants découvrent en quoiistena culture dans laquelle ils évoluent et
comment elle congoit le monde™3.

Ce type de relation est bien sir a compléter damsdre de I'école au sein du groupe-classe
et donc des influences que nous pouvons envisagar le groupe de pairs. C’est ce que
Bruner entend par le caractére situé de I'école)ajgprentissage scolaire. « L'une des
propositions les plus radicales qui soient appaeuesartir de I'approche de I'éducation en
terme de psychologie culturelle est que la clagag ptre repensée pour en faire une sous-
communauté de ce type, ou les apprenants entreatagd échange mutuel et ou I'enseignant
orchestre les choses?» L'effet des différentes interactions qui engagiéemfant a travers
I'importance du groupe, des pairs parait donc jaurerdle majeur dans cette interaction avec
le milieu. «L’intérét de la notion de milieu résiddans le fait qu'elle ne limite pas
I'environnement de I'enfant & son milieu familialais I'étend a I'ensemble des situations
sociales dans lesquelles il agit et interagit, gesupes de pairs apparaissent ainsi aussi
importants que la famille ou le maitré®»Les interactions multiples, les influences
réciproques qui se jouent dans un groupe-classes da groupe-école vont permettre a
'enfant de se «faconner » grace a ce milieu, €ecanstruire une pensée propre, une
conscience individuelle par 'ambiance collectiveegeprésente un groupe identifié a I'école.
Wallon nous rappelle que c’est souvent favorisestiuction de I'enfant que de développer
simultanément ses aptitudes sociales. Le rble dwpgr est donc essentiel a cette
construction. Il est amené a faire cheminer la @ende chacun, ses aptitudes sociales,
cognitives. « Le groupe est indispensable a I'eénfaon seulement dans son apprentissage
social, mais pour le développement de sa persaé@ralipour la conscience qu'il peut en
prendre ...il ne peut s’agréger au groupe qu’en ehttans sa structure, en se différenciant
des autres, en les acceptant comme arbitres dexpésits et défaillances’® Le groupe
devient donc l'initiateur de pratiques sociales) sxistence ne se repose pas sur les seules

relations affectives mais impose des obligatiorfsss.

Dans le cadre de notre travail, les interactiansein du groupe de pairs prennent une place
essentielle. Nos observations s’appuient en efietcelles-ci, sur les relations d’entraide

s’établissant dans un aller-retour permanent exiérees au coeur des pratiques quotidiennes

“8 Bruner J., opus cit., Paris : Retz, 1996, p. 37.
49 Bruner J., opus cit., Paris : Retz, 1996, p. 39.
%0 Bautier E., Rochex J.-Y., opus cit., 1999, p. 5.

L Wallon, Les Origines de la pensée chez I'enfartipys cit. , p. 249.
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d’une classe Freinet. Un élément prend une platerdiénante dans ce processus, il s’agit du
langage. Le langage adressé, échangé est un faid®urminant de ces relations d’entraide.

C’est un point que nous allons explorer maintenant.

2.1.3 La place essentielle tenue par le langage

Il parait évident que la place que tiennent leati@hs, les interactions nous améne a soulever
les roles tenus par le langage dans ce processus$e production de discours dépend du
développement de la culture dans laquelle il sineget de I'activité de pensée de celui qui
parle. Nous sommes dans un rapport dialectiques éaigage, pensée et milieu. L’échange
dialogique est pour Wallon le premier lieu ou ah#ire et se développe la pensée. Il s’'inscrit
dans la sphere sociale a travers les interactinofants-enfants et adultes-enfants, mais aussi
dans I'élaboration de soi et I'activité de connaig®. « Etant d’origine sociale le langage
introduit dans la conscience impose aux donnéda donscience les cadres de conventions
ou d’expériences traditionnelles qui relévent dauge et de sa vie collective’®il est en
effet porteur d’un outillage intellectuel élaborng une culture tout au long de son histoire.
Comme Bautier et Rochex le font remarquer dansdaurage sur Wallon, nous nous situons
dans une conception du langage proche de cell®ygiatski et de Bruner. « C’est donc un
renversement d’une conception du langage commeessipn d’'une pensée déja constituée,
et dont il serait le vecteur vers une conceptiotatigage comme permettant au contraire son
développement.®} Le langage assure une fonction symbolique et engagpression de la
penseée, il permet également son développement gracenultiples interactions au sein du
groupe de pairs et avec I'enseignant. Bruner coreficet aspect a travers le réle du langage
gu’il envisage comme soutien d’'une penseée, aidéézeloppement de la pensée de I'enfant,
du groupe en présence. « C'est parce que le langsty dans les formes et les catégories
qu'il utilise, le produit du développement de laltare. ¥* Le développement mental de
I'enfant est indissociable de ses relations sogidles’agit a la fois de tout le travail mené a
travers I'activité langagiere quotidienne au senl’dcole, de la classe et du role que tient le

langage dans la construction des apprentissagest & rappeler que l'activité langagiére est

*2Wallon H., De I'acte a la pensée. Essai de psychologie sem$taris, Flammarion, Paris, Flammarion, 1942,
rééd. 1978, p. 147.

%3 Bautier E., Rochex J.-Y gpus cit.,1999, p. 50.
* Bruner J., opus cit., Paris : Eshel, 1991, p. 28.
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devenue, a travers les objectifs prioritaires #ellication nationale (depuis les programmes
de 2002), un des points a développer au sein del¢é développement des pratiques de
I'oral, compétences concernant la maitrise desalges ....

Dans son ouvrage « Actuel minds, possible wordsis €n annexe 12, pp. 116-124 : extraits
des parties 9 et 10 « The Language of Education«Developmental Theory as Culturg,»
Bruner évoque dans la place donnée au langagerrtee tde posture culturelle a travers
'implication de lindividu dans son environnemengn particulier son environnement
symbolique. « The role of language is particulangiiesting since it implies a view as well
about symbolic environment and how one is presutedperate within it.3 Pour lui,
I'enjeu de la négociation par le langage est emdemtle engage l'individu a réguler ses
relations, sa pensée. « Negociation is the art asfsttucting new meanings by which
individuals can regulate their relations wich eaather. »° C’est donc en partageant le
résultat des réflexions que I'individu devient meebde la communauté qui crée la culture.
Bruner se référe dailleurs a Vygotski dans sonlangbion du langage. C’est ainsi que le
langage donne corps a I'histoire culturelle dediidu. « It's was not surprising then that
language could provide the way to “higher groundtuiturally as well as an abstract
conceptual terms. And, of course, the “voyage actbs Zone” through the tutorial process
was made possible only by languag¥. e langage n’a plus alors comme réle unique de
transmettre mais de donner a la pensée des moi@dication du monde et d’élaboration
d’'une nouvelle pensée.

Bruner entend le langage comme le « médium » desnges ; pour lui, il ne peut étre neutre
car il impose une perspective, un point de vudesaronde, il permet d’utiliser sa pensée face
a ce monde. « The medium of exchange in which diducés conducted —language — car
never be neutral, it imposes a point of view atihatworld ... 32 Il distingue deux grandes
fonctions au langage, celle qu’il nomme pragmatiqueentée vers les autres, se constituant
comme outil de recherche, et une fonction inforaggtimaginative, qui envisage des moyens
pour obtenir de I'information. Dans cette partie kulangage de I'éducation, Bruner évoque

% «Le role du langage est particulirement inténesuisqu’il implique de regarder I'environnement
symbolique et comment les individus agissent adtieur de cet environnement. » : BrunerAkLtual minds,
possible wordsUUSA, Library of congress, Harvard University Pres336, p. 142.

%% « La négociation est I'art de construire de nolegesignifications pour réguler leurs relations.Isid, p. 149.

" « Ce n'est pas surprenant que le langage pouwaitirola porte vers le « niveau supérieur » aussnb
culturellement que dans les termes conceptuelgeatdiir le « voyage a travers la zone » grace aoepsus
tutoriels étant rendus possibles uniquement planigage. » : Ibid, p. 143.

%8 « Le médium des échanges par lequel on méne Biduc le langage, ne peut jamais étre neutrenpbise un
point de vue sur le mondex.: Ibid, p. 121.
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également le réle qu’est amené a tenir I'enseignaotamment a travers les interactions
menées avec les éléeves dans les processus deati@goet The teacher can also open wide a
topic of locution to speculation and negociatiorthe pupil becomes a party to the
negotiatory process by which facts are createdirtedpreted. He becomes at once an agent
of knowledge making as well as a recipient of kremge transmissior> Mais il s’avére
alors que les éléves sont eux-mémes ameneés a deeerdiels acteurs dans les processus de
négociation, et par la méme dans la constructiogagwir. Pour lui, le langage exprime aussi
des attitudes qui vont s’exprimer dans la réflexiontique, dans des interventions
métacognitives.

Dans la perspective pragmatique apercue chez Bairtams laquelle s’inscrivent les travaux
de Kerbrat-Orecchioffl, le langage est entendu comme un acte. Il ne sieeire pas aux
seules fonctions d’informer, de décrire. L’acte ldegage est alors envisagé « comme une
unité pertinente du systéme, et méme comme |'a@@tbase a partir de laquelle s’échafaudent
ces édifices complexes que sont les conversatiBhse>langage agit alors comme un mode
d’action sur un partenaire, c’est dans le cadrttirt de la parole, dans le cadre global de
I'action que le langage prend tout son sens. « Dikest sans doute transmettre a autrui
certaines informations sur l'univers de référenoajs c’est aussi faire, c’est-a-dire tenter
d’influencer autrui et de transformer le contextéeilocutif. > C'est ce qui se joue dans
notre objet d’étude, la relation d’entraide devaermettre a chacun des acteurs de se
transformer, de parvenir a un accord sur I'obgtdrllé, que ce soit du point de vue de I'éléve
aideur quant a la résolution du probleme en cairde I'éléve aidé dans son souci d’'amener
son partenaire vers son but. Comme nous le prd¢ebrat-Orecchioni, « parler, c'est
communiquer, et communiquer, c'est inter-agif. Nous sommes alors sur un mode de
communication basé sur une relation dans laguellangage est central ; il est alors entendu
comme mode d’action vers autrui et prend tout saws glans sa facon d’intervenir dans le

cadre institutionnel de la parole.

% « L'enseignant peut ouvrir trés largement sonaliss & la spéculation et a la négociation. L'éIpeet
devenir un partenaire dans les processus de néigocitans lequel les faits sont créés et interprétéevient
alors un agent de la fabrication du savoir et gagesnent un receveur de la transmission du savadbid, p.
127.

%0 Kerbrat-Orecchionil.es interactions verbaleSome |, Paris, A. Colin, 1992.
%1 Ibid, p. 12.
%2 |bid, p. 10.
% |bid, p. 12.
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De cette importance du développement du langage latgages et donc de I'émergence
d’'une parole donnée a l'enfant, I'école est amedaése recentrer sur le rle qu’elle peut
attribuer aux interactions. Mais elle doit aussinamr envisager I'éléve comme sujet de ses

apprentissages et de sa vie sociale. C’est ceapgeallons tenter de décrire ici-méme.

2.1.4 L’enjeu d’'un enfant comme acteur

L’enjeu de ce qui doit faire sens dans cette cohgargion du milieu reste I'enfant, entendu
ici comme sujet acteur de son savoir et de sediaedadans le groupe. Cest de son
développement qu’il s’agit, de la construction deiveaux apprentissages, du développement
de sa pensée. Il est au cceur de notre probléregtigdoit agir sur le milieu, sur les milieux.

Il convient donc, sans aucun doute, de penserléémo ce sens, une école de l'activité, d'une
activité réelle pour I'enfant. Wallon défend lapsychologie de I'efficience », celle qui est
« centrée sur les activités par lesquelles le s@i@onstruit en s’appropriant ses milieux et en
agissant sur euxX%

Dans cette perspective, on ne peut omettre la cesarae qui reste au centre du devenir de
I'enfant. Bruner entend I'école comme une « commitia’apprentissage de la pensée, ou il
existe des procédures, des modeles, des canawedéack qui déterminent comment un
enfant apprend, mais aussi ce qu’il apprend, saeliegforme et en quelle quantité. Le verbe
« apprendre » mérite bien des guillemets, car denfjui apprend participe a une sorte de
géographie culturelle qui soutient et donne fornoe &u'il est en train de faire, sans laquelle
il n'y aurait tout simplement pas d’apprentissade »Nous voyons bien encore ici
'importance du milieu comme point d’ancrage esgtidt la construction des apprentissages,
de la pensée de I'enfant. Le terme de « géogranpfhierelle » ici évoqué se retrouve dans les
propos de Wallon. « C’est dans I'affrontement &el,rdans les processus par lesquels le sujet
acquiert progressivement la maitrise des milieuysjglues et humains dans lesquels il doit
vivre que se forme un plan de réalité et d’actiit@prement psychologique®®»Nous
sommes dans un milieu ancré dans le réel qui ddesenoyens a I'enfant de s’y repérer, d'y

établir des relations spécifiques (et inversemeat) pouvoir y prendre appui, et donc agir.

% Bautier E., Rochex J.-Y., opus cit., 1999, p. 18.
% Bruner J., opus cit., Paris : Eshel, 1991, p. 116
% Bautier E., Rochex J.-Y., opus cit., 1999, p. 20.

Mémoire master 2 - F. Le Ménaheze — L’entraide dartdasse Freinet 26



L’enfant au cceur du systéme, idée portée par ladlasientation sur I'école de 1989, a été
largement évoquée, travaillée, expérimentée parbm@nde pédagogues de I'Education
Nouvelle. Nous nous trouvons dans cette filiatenrec la perspective d’'un enfant acteur dans

ses apprentissages sociaux et cognitifs au semrdilieu coopératif.

2.1.5 Le sens du métier d’enseignant

On ne peut parler de ces relations de I'enfant & msidlieu sans évoquer l'action de
I'enseignant. Celui-ci a en effet un réle a jodans I'élaboration de cette culture. Il aide ala
construire tout en étant une partie intégrantenanoteur de son organisation. « Il convient a
I'éducateur, au pédagogue de guider I'activité 'dafant et de I'organiser de la maniére la
plus pertinente pour que I'enfant s’approprie laso#s, les techniques et les instruments
intellectuels qui lui permettront de penser et é'agr le réel §'. Nous retrouvons a travers
les propos de Wallon les multiples réles que somérgés a tenir les enseignants face a la
complexité de ce qu'est devenu leur métier. On eaiteffet maintenant que les modes
d’action pédagogiques de I'enseignant en classecswactérisés par de multiples fonctions,
elles se situent sur plusieurs plans: didactiqueanisation-structuration, stimulation-
animation-activation, évaluation, régulation.

Nous allons reprendre a ce titre le modéle de d&iqure enseignante présenté par M. Altet
(CREN, 1999). Il rend compte d'une intelligibiligglus grande du processus enseigner-
apprendre. Celui-ci nous engage a observer leatisifis, liées a des pratiques toujours
singulieres, a partir de la prise en compte deglms contradictoires en jeu qui se trouvent
en tension dans la classe. Une nécessaire articuldd toutes ces dimensions est a envisager
dans la perspective d'une analyse des situatiormusNreprenons ici la présentation

schématique d’'un modeéle qui constitue un cadrealyge de la pratique enseignante.

®" Bautier E., Rochex J.-Y gpus cit.,1999, p. 114.
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Contexte, contraintes,
choix :
SYSTEME DE TENSIONS

Logique pédagogique Logique sociale
communication l paix
SITUATION
CONSTRUITE
Logique didactique 7 : :
contrat Logique psychologique
I acceptabilité

Logique épistémique
savoirs en jeu

.

SYSTEME DE TRANSACTIONS, D'’AJUSTEMENTS

A 4

EQUILIBRE

Cette présentation met a jour le «systeme dedessi qui est au coeur des pratiques
enseignantes. Elle montre les diverses logiquesjeenet envisage donc la pratique
enseignante a travers une pluralité d’élémentseadoe en compte. Ces logiques peuvent
apparaitre contradictoires les unes envers leequélles engagent cependant des enjeux
incontournables de la pratique enseignante. Effeient 'enseignant & la prise en compte
des divers éléments en présence par la prise dieone de cette tension. C'est ce qui lui
permettra de pouvoir agir avec, tout en ajustanst@mment son action a ces logiques en jeu.
Le but est de parvenir a un eéquilibre qui fera deegroupe-classe fonctionne, que

I'enseignant y tiendra son role et que les élewesttuiront de nouveaux savoirs.

Le travail enseignant comporte deux dimensionerggdles : la dimension interactive de la
communication et la dimension finalisée, instrurantde I'apprentissage. M. Altet nous
indique que « la pratique enseignante comportepdastdés de mise en ceuvre de l'activité
dans une situation donnée par une personne, lés, ¢&® prises de décision®®Cela induit

donc un certain nombre de gestes, conduites, lasgagisés par I'enseignant dans sa classe.

% Altet M., Une démarche de recherche sur la puatienseignante : I'analyse plurielRevue francaise de
pédagogie, n° 138, mars 2002.
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Il doit intervenir sur plusieurs dimensions en sjpnt a la situation professionnelle mais
aussi en gérant parallelement la conduite de kselat 'apprentissage des éleves.
L’enseignant, comme les éléves, se situent dons da processus permanent d’adaptation
interpersonnelle, d’ajustement. « Ce sont les atesns avec les éleves, de nature a la fois
pédagogique, didactiqgue, mais aussi psychologispmale et intersubjective qui constituent
la spécificité du travail de I'enseignant?>Son travail est caractérisé par un sens de la
communication, de l'interaction dans le but de €agonstruire des savoirs et socialiser
I'éleve.

Dans la perspective d’un travail enseignant élalaoitéur de ces points d’appui, articulé sur
le dialogue pédagogique, il convient d’aborder giesgra essentiel dans son travail quotidien,
ses modes d’ajustement. M. Altet les définit comwria maniere de prendre en compte les
réactions des éleves dans les interactions, sam rigactionnel, sa facon de s’adapter aux
apprenants ou non & leurs réactioffs ®n sait que les décalages peuvent étre nombegux,
particulier dans des questionnements d’enseignquit§erment rapidement tout dialogue
pédagogique avec leurs éleves. Il s’agira donc peanseignant de construire un milieu qui
implique les éléves dans un vrai dialogue pédagmgen laissant place a leur initiative pour
les aider & s’engager dans une véritable résolaeproblemes. Il se doit donc d’aider a
I'explicitation des enjeux de tout dialogue pédggae, dans ce qui se joue sur divers
registres : I'affectif, la relation interpersonmglla communication, mais aussi au niveau des
objets de travail, des objectifs pédagogiques. tGiesque nous explorerons a travers nos
observations, en particulier dans la mise en péida régulation des réseaux d’aide de la
classe, et a travers ce que I'enseignant permétrisel comme interactions pédagogiques

dans la relation d’entraide.

L’école fait donc bien partie des multiples occasiqui surgissent du milieu : « Autant de
contacts, de relations et structures diversessututions par lesquelles il doit s’emmailler,
de gré ou de force, dans la sociéfé £'est dans cette transformation réciproque entre
'enfant et le milieu que devient envisageable tl@t éducative, le processus
d’enseignement-apprentissage. L’école a essemtiefle a travers son histoire, porté son

attention sur les individus, malgré sans aucun elaes évolutions récentes a travers des

% Altet, 2002, ibid
° Altet M., La formation professionnelle des enseignaRtris : PUF, 1994, p. 111.
" Bautier E., Rochex J.-Y., opus cit., 1999, p. 76.
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pratiqgues pédagogiques et textes officiels quinooiitré I'importance des interactions dans le
groupe-classe. Wallon observe de fagon perspicetcétat de fait. « L’école a longtemps cru
gue son role était de dissocier les individus eatre, de ne considérer que chaque éléve en
particulier et de faire qu’en classe des rappdoesgistent qu’entre le maitre et chaque éleve.
Elle a souvent considéré comme une tricherie pémtion qui pouvait s’établir entre les
enfants. Je sais bien que depuis quelques anngesdés tentatives pour réhabiliter le travail
d’équipe, le travail ou les enfants sont invitéso#aborer, a travailler collectivement....mais
le travail par équipe qui peut présenter de graadantages en vue de développer
simultanément I'esprit d'initiative et I'esprit d@opération, n'est pas encore suffisanf? »
Wallon observe les influences fortes que peuvewrigionner I'esprit de coopération, le
travail en équipe, les interactions sociales etmitivgs. |l augure déja de I'évolution qui
suivra ses propres travaux a travers ceux mengsyahologie cognitive et en sciences de
I'éducation. Nous avons déja cité les travaux dgotski, Doise et Mugny, Perret-Clermont,
mais aussi ceux de Marchive et encore plus récemmienBaudrit sur I'apprentissage
coopératif et I'entraide & I'écdl® Les influences sont réelles lorsqu’on suit lesiges textes
officiels qui régissent I'école. Mais apres s’&smtonnées aux registres habituels - éducation
civique, apprentissage de la citoyenneté, objedtiés socialisation... - les situations
d’interaction, de coopération apparaissent dorémagcamme un véritable levier pour les
apprentissages. On évoque dans le rapport Fewiar l@gcole (1998) les activités scolaires
comme des « occasions non artificielles de coojp@érat L'organisation méme du groupe
classe, du regroupement d’éléves, est posée, goutiar a travers des rassemblements d’age
et de niveau variés : « qu’il s’agisse de tutadaide quelconque ou de ces formes de travail
inter-ages, il N’y a pas a craindre que les éléseplus avancés perdent ainsi leur temps : la
nécessité d’expliquer, de faire comprendre, deagtat a 'autre, conduit a affiner pour soi
des savoirs et des savoir-faire, ce qui constituapprofondissement réel ... »

Wallon plaide pour cette école « non coupée deida et qui sache prendre en compte
'enfant dans sa spécificité ». Mais pour lui,e<sont les rapports de conflit ou de
discordance qui sollicitent le sujet comme instade choix, d’arbitrages, de délibérations,
conscients ou insus.C’est entre ces milieux que chaque éléve poursaisir des multiples

situations et objets pour produire et agir a som.to

2 Bautier E., Rochex J.-Y gpus cit., 1999, p. 108.
3 Baudrit A., Apprentissage coopératif et entraidéeole, Revue francaise de pédagogie n° 153, 2005.
" Bautier E., Rochex J.-Y gpus cit.,1999, p. 126.
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Il s’aveére donc bien que ce milieu que nous étuslipeut étre créé par la pédagogie qui y est
pratiquée, a travers les multiples interactiongtilisation de I'activité langagiére, les roles
que tiennent les acteurs : éléves et/ou enseignamasmise en place de ce milieu ne se
décrete pas du jour au lendemain, la durée estliomension importante de la construction du
milieu.

Au regard de ce milieu qui nous préoccupe et deenchamp de travail que constitue
I'entraide dans la classe, nous allons explorepeun plus en avant ce concept. A I'école et
hors I'école, un certain nombre de termes procoes utilisés ; il nous parait important de

revisiter ces vocables avant d’aller plus loin.

2.2 Vers une cartographie du concept d’entraide

Il s’agit d’'un champ conceptuel difficile a cerngar les termes utilisés en la matiere sont
proches mais aussi tres différents selon le lidasetonditions dans lesquels ils sont utilisés.
Nous étudions en effet la des pratiques qui soiliségs dans nombre de secteurs
d’application, d’institutions, avec les différengsofils que ce terme peut engendrer. Nous
pensons a des vocables tels que le tutorat, letarahile parrainage, ... Il s’agit, de plus, de
termes qui ne présentent pas une légitimité théeré&yidente par rapport a d’autres concepts.
Maela Paul nous dresse un inventaire complet dessdtermes approchés en la mati&re.
Nous y trouvons aussi bien le conseil, 'accompawgmd, le compagnonnage, le tutorat, le
parrainage, le monitorat que la médiation, le coagHe couselling, le mentoring,... Ce qui
nous intéresse ici n'est pas d’explorer tous eesiés mais bien de tenter de dresser une
cartographie de notre concept, et ceci a travagrsdene de la classe Freinet.

En dehors de leurs difféerences de points de vuecadenus, liés souvent au contexte
d’exercice mais aussi a des distinctions de fored, gratiques comprennent cependant de
nombreux points communs.

Dans la lecture que nous avons menée du travaMaea Paul, nous en avons identifié

quelques-uns :

’® paul M.,L’accompagnement : une posture professionnelleifipée, L’harmattan, 2004.
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- Une perspective renversée par un changementtt ge I'individu : celui-ci devient sujet
de son action, de ses pratiques ; il est amenéralp un positionnement basé sur l'initiative,
la responsabilité individuelle.

- Une visée praxéologique qui se centre sur leBgoies et les praticiens : les situations ne
sont pas jouées a l'avance, réfléchies seulemeranent. Elles s’articulent a la pratique
réelle, vécue par les acteurs et engendrent phgsiegiques en jeu : relationnelle, spatiale,
temporelle.

- Un nouveau paradigme qui se construit dans unardique relationnelle, en particulier par
la création d'un espace qui se passe dans |'eetg;d’autonomie étant le produit de ce
dynamisme relationnel.

-Un nouveau paradigme professionnel instituant ladepart de l'adulte une posture
d’accompagnement qui doit se trouver dans un apesté de l'action a la demande
particuliére, et qui ne prend sens et efficacité ci elle sollicite les ressources propres aux
protagonistes ;

Par la méme, des lignes de force de ces pratigmesgént. Il s’agit d’'un processus non
linéaire qui répond a une logique de mouvementigopht une mise en présence : la relation
n'est pas instaurée pour elle-méme (tout se pamse lkentre-deux). Sa fonction est d’aider
un mouvement de transformation par l'acquisitionndevelles formes de pensée. La nature
méme de l'interaction est d’allier un travail rédgue basé sur une communication ouverte,
des buts partagés et un accord sur la méthode.atlee anéthodologique est constitué
d’outils adaptables et multiples. Cette stratégipligue un ajustement du professionnel, un
accompagnement s’'inventant chemin faisant.

La relation d’aide implique bien des changementxam®portement, une capacité d’action,
des modes de raisonnement, d’imagination, de oelaklle vise a instaurer le pouvoir d’agir
en situation. Autant de principes que nous retrogvdans la classe Freinet. Le vécu
quotidien d’éléves prenant des responsabilitésygqniuéchanger sur leurs savoirs, interagir a
tout moment, initiateurs de projets, de rechercliss,regles de travail, induisent des
changements de comportement et les amenent algiurenétier d’éleve dans une démarche
d’autonomie. Leur capacité d’'action est largemeagsente, par la sollicitation d’'une aide,
par la contribution active aux difficultés du caade. Les modes utilisés sont autant vécus
sur le mode relationnel que cognitif.

Comme nous venons de le décrire, cela implique penseignant un changement de posture

qui demande des capacités d'ajustement. Il fautvgiowaccepter, tolérer la diversité des
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demandes d’aide, la pluralité des roles que chatlaee est amené a jouer. Elle lui demande
de conjuguer diverses logiques, entre distanpeogimité, entre présence et absence.

Si I'on resitue I'entraide dans le cadre conceptypaé nous tentons de construire, on y
percoit donc quelques points d’appui :

- Le changement de statut de I'acteur principakegul’enfant, I'éleve. Nous sommes bien
dans une perspective qui engage les éléves algats se cette pratique, a la fois dans un
positionnement réciproque de demandeur ou daidemais aussi parce qu’il est, bien
souvent, a l'initiative de la situation ;

- Une visée praxéologique, car nous allons nousdster a ce qui se passe dans la pratique
méme, dans les situations d’entraide vécues ale fil classe, les contenus de ces situations ;
nous verrons en effet ce qui se joue dans la oelatiterpersonnelle et au niveau du but méme
de la situation ;

- Un nouveau paradigme professionnel et relationteelposture d’un enseignant devenant
médiateur des apprentissages, organisateur de cce@ccompagnateur de situations et
d’éléves. Son action doit donc s’ajuster aux deraaraffectives, aux situations qui se vivent,
mais aussi a ce qui se joue dans la relation, lateyaction qui fait partie intégrante de toute
situation d’entraide, afin que celle-ci prenne setnsfficacité.

Pour poursuivre I'exploration de notre champ cotwelp nous nous arréterons sur un terme
qui reste tres largement employé lorsqu’on parkidé’ a I'école, le tutorat. La confusion
autour de ce type de vocables et son apparitigiveadans les dictionnaires, nous améne a
retourner a ses origines. Il s’agit donc toujoues «situations médiationnelles ou un
apprenant aide un autre apprenant dans ses agpeg#s académiques, méthodologiques et
dans l'organisation de son travail personrél sa littérature en éducation fait état de
recherches et d’expériences d’aide entre pairs tlanseignement primaire et secondaire
général’, décrites soit comme du « tutorat » soit commex«duonitorat », alors que ces
vocables recouvrent des pratiques identifié®n voit se définir dans les années 80 les
caractéristiques du monitorat, dans lequel lesutatet les tutorés sont des pairs qui proposent

leur aide sur des contenus d’apprentissage liésawnirs et savoir-faire.

6 Bédouret Th., Autour des mots «- « tutorat » etonitorat » en éducation : mise au point terminiojogs ,in
Recherche et formation —-LARSEF, Université Bordeapx 115.

" peterfalvi Br.-Adacmzewiski GeLes possibilités d’entraide pédagogique entrevéls ", Paris, INRP, 1985

"8 Grandguillot M.C., Veslin O, L’aide individualisés le tutoratjn Cahiers pédagogiques, n° 230-231, 1986 ;
Avigant L et al., I'entraide pédagogique,Cahiers pédagogiques, n° 268, 1988
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Le terme de tutorat se trouve a la croisée de qalusilogiques, productives et éducatives.
est défini a la fois comme « relation d’aide emteeix personnes pour I'acquisition de savoir-
faire et l'intégration dans le travail » et commeél@ments d’'un dispositif visant a rendre le
travail formateur et I'organisation intégratriceAlain Baudrit, qui a largement travaillé sur
les enjeux et les démarches liés au tutorat ndupid « dans ce processus de tutelle, lié a
une asymétrie des compétences, on peut identifiex dortes d’aide ou de soutiefi.»l y

voit une aide psychologique (encourager, sécuristresser, mettre en confiance) et une
aide pédagogique ( guider, montrer, controler, ralformer..). On y repere a la fois les
fonctions de socialisation et de formation. La abi€ation met en jeu le réle des ainés dans la
construction des identités et la, en particulidiecde son métier d’éléve. La fonction de
formation constitue une aide directe a autrui guosant sur la transmission de ses pratiques,
de ses savoirs. C’est alors la difficulté, le pembé rencontré, la « panne », qui suscitent la
capacité de résolution de problemes en situati@iteCG:onception a laissé la place a une
fonction non pas de modele mais de « facilitatediessentiel pour le tuteur consiste a aider
l'autre (le tutoré) a se familiariser et a se forrae travers d’'une expérience qui 'amenera a
réfléchir, & analyser, a comprendre. Nous ne nibusns plus dans la conception d’un tutorat
qui s’organise autour d’un éleve qui a un certaimbre de compétences, de savoirs reconnus
et qu’on va mettre en relation duelle avec un depsérs connu pour ses difficultés a faire, et
a faire seul. Nous sommes bien alors dans l'ineitiad I'implication, celle recherchée dans la
mise en place de I'entraide dans la classe Frdimetelation tend a se déplacer sur un mode

de partenariat, et donc sur un plan horizontal.

Une approche historique éclaire également l'utilisa actuelle de ces termes. L’analyse
étymologique du mot tuteur renvoie a la racinenéak tueri » signifiant « protéger, garder,
veiller & ». Méme s'il date de la période antigclest au début du £8° siecle qu’Andrew
Bell, en Angleterre, met ce systeme en ceuvre desmdoles ; les tuteurs sont donc des
enfants instructeurs. Nous sommes dans un systéénardiniqgue qui se situe dans une
relation individuelle. Il s’agit 1a de deux grand#iférences avec ce que nous explorons par
l'intermédiaire de I'entraide dans notre travad’'une part parce que l'entraide n’est pas
gu’'une relation individuelle, pouvant intervenirngades relations plurielles, nous parlons

d’ailleurs bien de réseau d’entraide ; d'autre gdleg n'a pas valeur hiérarchique, tout éleve

9 Baudrit A., Tuteur, une place, des fonctions, un métieParis, PUF, Education et Formation, 1999.
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pouvant se trouver a tout moment en situationttigte, soit en tant qu’aidé, soit comme
aidant.

Mais ces pratiques se démocratisent dans I'enseigmeau cours du 28° siécle sous la
forme d’aide aux apprenants, les chercheurs poltamtattention sur les effets bénéfiques
que recoit un enfant en enseignant a un autrenerifa tutorat est officiellement reconnu
dans les années 70 lors de la mise en place degewlexpérimentaux sous la direction de
Louis Legrand, toujours dans I'idée d’aider I'éleévaméliorer et a intégrer son vécu scolaire,

a conquérir et a assumer son autonomie et a saiseci

De ces confusions, de ces évolutions, de ces @iffés conceptions liées a la résolution des
problemes de société et d’éducation, on pouraagembler ces vocables autour d’un certain
nombre d’attributs communs :

- Un but identifié par les acteurs : celui-ci est @soudre une tache, un probléme, une
difficulté ponctuelle. Il est verbalisé, explicifgour devenir un objet commun de travail ;

- Une relation dissymétrique, entre quelqu’un @it st quelqu’un qui en sait moins dans le
domaine concerné ;

- Une horizontalité de statut, les partenaires destpairs ;

- Une relation individuelle privilégiée, mais querclut pas le groupe, la mise en réseau.

Apres avoir posé et précisé le cadre théorique atee rtravail, nous pouvons maintenant

préciser le contexte correspondant a notre chawigsdrvation.

Mémoire master 2 - F. Le Ménaheze — L’entraide dartdasse Freinet 35



3-CONTEXTE

3.1 Champ d’observation

Notre objet de travail est donc de mieux comprefidrganisation, le fonctionnement de la
relation d’entraide dans la classe a travers cesqutonstruit dans un milieu pédagogique
spécifigue. Dans cette perspective nous avonslggig un des milieux qui nous semble
propice a la réalisation de ce type d’observationg, école travaillant en pédagogie Freinet,
et plus particulierement la classe Freinet. Entaiffe des principes fondamentaux de cette
philosophie éducative, de cette démarche pédagegiegt de développer la coopération a
I'école, et donc I'entraide dans les pratiques glierines de classe. Ce fondement se retrouve
d’ailleurs comme axe prioritaire de la Charte dezdle choisie comme lieu d’observation
« Instituer la vie coopérative et développer I'autimie comme moyens et objectifs de
socialisation et d’épanouissement. Favoriser |'atioi a la citoyenneté par I'exercice du droit
de participation. xvoir la Charte de I'’école concernée en annexe,2-11 : cette Charte
correspond au projet global de I'école, elle intégles grands principes du projet, les
démarches adoptées, ainsi que I'organisation pedagee qui en découle).

On peut donc considérer que I'entraide est un grénéédérateur de ce type d’école, car
reconnu et encouragé par le milieu méme de laelBssinet et impulsé par les enseignants
concernés. C’est ce que nous rappellent Y. Reuteés. e€Carra dans leur description des
diverses dimensions du mode de travail pédagogidueinet $°. lls énoncent en effet dans
leurs principes de ce MTP « des valeurs éthicaigaks notamment autour de linstitution
de la démocratie au sein de I'école, de la coojpéraet de I'entraide (et non de la
compétition), du respect mutuel (entre pairs, empirafesseurs et parents...), de l'action
éducative congcue comme moyen d’émancipation ebdgibution a une société meilleure ».
Nous avons axé notre observation sur les trois setasde cycle 3 (cycle des
approfondissements de I'école primaire, nommé s glouramment CE2, CM1, CM2) de
cette école Freinet. Celle-ci comporte cing clasdeat deux classes de cycle 2 (cycle des
apprentissages fondamentaux) mais il nous a pas ptrtinent de privilégier des classes
composees d’éleves déja présents dans cette éepléasdquelques années et donc déja

imprégnés de ce milieu.

8 Reuter, Carra, ibid, 2005, p. 47/48.
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Nous allons présenter de maniére plus précises ratntexte d’observation, d’'une part a
travers I'école concernée, une école publique deicae associée a la ZEPet & statut
d’école ouverte, et d’autre part a travers lesatarstiques des classes dans lesquelles nous

allons mener nos observations.

3.1.1 L’école
L’école en question est une communauté éducatime Gauelle la volonté affichée est de
vivre I'esprit coopératif, mis en pratique gracees institutions et & des outils en référence
aux principes de la pédagogie Freinet. Nous all@is présenter quelques éléments

significatifs de cette école :

- Du c6té des enseignants :

L’équipe pédagogique de cette école prone des nsaketupratiques en cohérence avec les
fondements de la pédagogie Freifatir la Charte de I'Ecole Moderne en annexe 2,12p

15: elle comprend les dix grands principes adoptés I'Institut Coopératif de I'Ecole
Moderne dans les années 70 ; elle constitue tosj@wjourd’hui le socle des valeurs
défendues par ce mouvemente travail d’équipe est organisé autour d’unesdlion
collégiale ; celle-ci entraine une répartition déxhes (incombant habituellement au
directeur) et engage chaque membre de I'équipe da@gesponsabilisation et une gestion
collective de I'école. Elle impligue des concexas hebdomadaires qui permettent une
certaine harmonisation des pratiques pédagogiqueseem des classes, une recherche de
cohérence des outils et institutions en place tiaperspective d’'une continuité pédagogique
au profit des éléves. L'équipe pédagogique esttitade de six enseignants pour cing classes,
le directeur « officiel » bénéficiant d’'un quart tEmps pour la décharge de direction (une
journée par semaine). Elle est intégrée au résedional des équipes Freinet par sa
participation aux formations, aux productions dgsiges de ce réseau. Cing enseignants de
I'équipe sont investis dans I'ICEM-pédagogie Freinkes mouvements d’enseignants
existent dans cette école (elle est soumise au nmdourement général des enseignants de

'académie) mais une certaine stabilité est assudéex enseignants y travaillent depuis six

81 ZEP : Zone d'éducation prioritaire
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années (les enseignants du cycle 2) et deux algmss trois années. Nous observerons plus
particulierement ces derniers, Pierre et Vanesdant(nous avons, pour des raisons
d’anonymat, modifié les prénoms) enseignants dex dgasses de cycle 3 ; ils ont pour
chacun d’eux une vingtaine d’années d’expérienaes da métier et travaillent dans cette
école depuis trois ans ; nous les qualifierons fitieed’« expérimentés du milieu » en raison
de leur connaissance, de leur expérience de lagpgaaFreinet et des pratiques de I'école.
La derniére enseignante de I'école, Amira, a re¢jdécole en début d’année seulement ;
celle-ci est I'enseignante de la troisieme clagseyttle 3 correspondant a notre corpus. Elle a
été nommée au dernier mouvement des enseignastagain demandé précisément ce poste,
il s'agit donc pour elle d'une découverte de cetimtique pédagogique. Nous la
dénommerons « novice du milieu » du fait de son glexpérience dans le métier, et en
particulier dans cette école.

Nous avons donc une équipe pédagogique forte dexgmrience dans une école marquée par

un milieu qui s’est construit sur la durée.

- Du c6té des éléves :

En cohérence avec les principes définis dans lat€lka I'école, les éléves sont au coeur de
son fonctionnement. Ainsi des lieux et espaces gérés de maniére coopérative : la B.C.D.
(Bibliotheque Centre Documentaire), les atelietsrants aux classes, la salle polyvalente, les
classes, les couloirs, la cour... Des regles d'odimpaet de circulation, a travers ces
différents espaces, sont élaborées. Des réglesndédnnement et de travail sont également
mises en place ; elles sont régulées au seinrdetiges coopératives instaurées dans les
classes et dans l'école. Les conseils d’enfgutir en annexe 1, la partie « conseil
d’enfants » de la Charte de 'école, p.jdlient ce rble, il en existe dans chaque classsajui
réunit une fois par semaine ; il est complété pacanseil d’enfants au niveau de I'école qui
gére, quant a lui, ce qui a trait & I'école ellenmeé Une coopérative permet de gérer
financierement les projets des classes et de Béddes temps collectifs de présentation
existent une fois par semaine et rassemblent es®lbves et enseignants de I'école. Des
parrainages et tutorats sont mis en place entreglde classes de cycle 2 et 3 ; ces réseaux
d’entraide instaurés dans I'école sont complétésdpa organisations spécifiques a chaque

classe. Ce sont ces derniéres que nous explorédamsde cadre de notre travalil.
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Les éléves de cette école sont sans aucun doutgi@sapar cette culture construite autour de
principes et de pratiques organisés sur leur assmeiet leur participation, mais aussi par un

engagement dans leurs propres apprentissagesseteandes autres.

- Du c6té des parents :

La Charte de I'école indique explicitement que pesents sont accueillis dans I'école :
« L’école est ouverte aux parents dans un souciogé&ducation. annexe 1 dans la partie
«la place des parents » de la Charte de I'école,6p Cette ouverture est observée
effectivement dans I'école dés le matin lors dedampagnement des enfants par leurs
parents jusqu’a la porte de la classe et parformengour certains jusqu’au bureau de I'enfant.
Cette circulation des parents dans I'école se eepetout moment d’entrée et de sortie de
classe. La présence favorisée des parents sernerditravers leur implication dans certains
moments de classe et d’école. Par exemple, emaiftee le samedi matin, ils sont invités a
venir en classe pour assister et participer aHeure des parents », moment de présentation
au sein des classes qui permet aux €léves de feshBwvers projets, recherches, travaux
menés durant la semaine : théatre, poésie, lectasdss, recherches, ...

Les parents y sont amenés a questionner, a doguneavis. Alternativement a ce temps, les
parents peuvent assister au « Super c’est samedoment de présentations la aussi qui
rassemble I'ensemble de I'école. Leur coopératsinégalement sollicitée dans le cadre de
projets et d’actions de classe ou/et d’école. Rhgsitutionnellement, ils organisent, par
I'intermédiaire de leurs délégués, le conseil diécatructure officielle en place dans les
écoles pour gérer leur fonctionnement. Communinagibcoopération sont deux piliers des

liens possibles entre école et famille de cettéeéco

- Du cété des autres actepersonnel de restauration, du péri scolaire nmeteants,
membres du RASEB,...)

Leur participation aux structures de régulationl’dquipe pédagogique est possible a tout
moment, dés qu’un point a I'ordre du jour les coneell s’agit de faire avancer les actions
engageées, de cibler les difficultés éventuelles d trouver des solutions et d’ajuster les

attitudes des adultes auprés des éléves, et rqugment. Cela se traduit dans le cadre de la

8 RASED : Réseau d'aides spécialisées aux enfardiffeultés
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gestion des conflits, de la régulation des regkesid et de travail, mais aussi dans la prise en
charge continue et cohérente des éleves sur leysta I'école.

- Du c6té de la structure

Il s’agit d’'une école ouverte, a proximité d’'un diigr situé en Zone d’Education Prioritaire.
Elle est classée comme « école a favoriser » duléasa population scolaire tres hétérogene ;
elle est en effet composée d’enfants du quartiepyfation prioritaire lors des inscriptions),
de quartiers limitrophes, d’'autres quartiers délla et de I'agglomération. Elle se caractérise
également par un accueil important d’éleves encdité scolaire, en souffrance, vivant des
problemes d’intégration, d’adaptation dans leureuikcolaire d’origine.

Son statut d’école ouverte correspond a une volminéstérielle des années 70-80, impulsée
par nombre d’'innovations pédagogiques. Un documer¥linistére de I'Education nationale
du 3 mars 1978 y fait référence. La qualité d’école ouverte comnedés la conception des
locaux qui doivent «répondre a un souci de difieedion adapté aux différents types
d’activités ». Une des premieres conditions de tatusd’école ouverte correspond a une
architecture « réfléchie » ; en effet pour cett@lé&cdes cloisons mobiles séparent les classes
et les divers espaces. Les salles sont ainsi cersgpuedes volumes modulables permettant de
communiquer entre les différents lieux ; la B.Cd3t installée au centre de I'école. Depuis
cette période, des criteres propres a l'origine éades ouvertes ont imprégné le monde
scolaire ; projet d’école, travail en équipe, d&sdonement pédagogique, sont des termes, par
exemple, qui se sont largement diffusés, mémeus pouvons nous interroger sur leur réelle

mise en place.

Cette description rapide nous amene a préciselaggteucture en elle-méme ne suffit pas a la
faire vivre ; en effet cette école existe actuelatncomme école Freinet grace aux
expériences accumulées depuis sa création mais,atssurtout, grace aux enseignants qui

ont constitué les équipes successives au seinlldecte

8 Recensement des innovations en matiére d’écoleteyMenistére de 'Education nationale, Direction des
écoles, Résultats de I'enquéte : CM N° 76097 dwaBsrhi976.
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3.1.2 Les classes observées

Les lieux d’observation qui concernent notre obetravail se situent au sein des classes de
cycle 3 de cette école. Ces classes sont coregitd@&nfants agés de 8 a 11 ans, elles
comportent entre 20 et 22 éleves pour 'annéeaseoén cours. Les enfants qui composent
ces classes restent deux années consécutiveseaveznkeignant, selon la régle instituée au
sein de I'équipe. Ces trois classes disposent ddatle de classe, d’'un atelier attenant a la
classe (partagé avec une autre classe) et deewasifres lieux de I'école. Chaque enseignant
garde sa liberté pédagogique mais sa pratiquepdoitoir s’adapter aux principes énonceés
dans la Charte et des outils et institutions miplane en articulation entre les classes. Voici

ci-apres la composition des trois classes obsedaesle cadre de notre recherche.

» Les classes d’enseignants « expérimentés du nsilieu

-la classe de Pierre : 21 éleves de cycle 3 (& GEM1 et 11 CM2)
vingt années d’expérience dans le métier
et trois années dans le milieu-école
-la classe de Vanessa : 22 éléves de cycle 32 €EM1 et 10 CM2)
dix-neuf années d’expérience dans le métier

et trois années dans le milieu-école ;

* Laclasse de I'enseignante « novice du milieu » :

-la classe d’Amira : 20 éléves de cycle 3 (ROECM1 et 7 CM2)

deux années d’expérience dans le métier

et premiére année dans le milieu-école.
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4-L’'OBJECTIVATION DU MILIEU

4.1 Observations exploratoires

4.1.1 Premieres observations

Nous avons recueilli lors du début de notre travail certain nombre de données

exploratoires. Il s’agissait d’étudier le milieu dette école, et plus particulierement celui des
classes, afin, a la fois de mieux le connaitre smaassi de pouvoir repérer les situations les
plus intéressantes a analyser pour notre travigitieir. Les premieres observations, qui ont
eu lieu durant le premier trimestre de I'annéeao®) nous ont apporté un certain nombre de
données quantitatives. Nous en avons gardé i@lésents qui nous apparaissaient les plus

pertinents au regard de notre objet de travalil.

Nous avons tout d’abord repéré un temps de traedi classe qui est révélateur de situations
propices a lI'entraide. Ce temps, appelé « trava@rsonnel », se déroule quotidiennement
dans chaque classe le matin et engage les élensslda situations d’entraideoir un emploi

du temps en annexe 3, p. 17 : il répatrtit sur lmame les différents domaines d’activités ; on
y observe le temps de travail personnel qui s& tematin, soit avant la récréation, soit
apres ; on retrouve dans les trois classes de cyatette structure d’emploi du temps, avec
des variations en fonction des projets inhérenthaque classe)ll s’agit en effet, durant ce
temps de travail, de permettre a chaque éléveadailler & son rythme sur des activités
adaptées a son propre niveau ; il engage aussiclairavailler avec ses pairs lors de projets
collectifs ou de moments de difficulté, de « panrgue peuvent connaitre certains éléves. Ce
temps de travail correspond a un des fondements pédagogie Freinet, I'individualisation
du travail ». Pour Philippe Meiriéti« Individualiser, c’est interpeller chacun. C’gspliquer
chacun dans les enjeux de ce dont on parle, darenjeux culturels de ce que I'on présente
en classe... c’est plus encore que ce que nous ampaé la pédagogie différenciée —
éminemment nécessaire, essentielle. Individualisest actualiser a chaque instant le vecteur
vivant qui relie chaque éleve au savoir, qui raecun, dans sa singularité, a tous les

hommes, dans leur universalité»..

8 Meirieu Philippe, Pédagogie individualisée, pédagapersonnalisée et discernement pédagogi§aén
national des apprentissages individualisés et panatisés, Nantes, 1998, p. 12.
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Les éleves ne travaillent donc pas sur les mémastés au méme moment. Pour gérer ce

temps de travail, ils utilisent divers types d'tsjtimais un outil principal leur permet

d’organiser et de gérer ce travail de maniere heladiaire, le « plan de travail(voir en

annexe 4, pp. 19-20 : chaque éléve possede cétibluitilise pour prévoir ses activités sur

la semaine ou la quinzaine, selon les périodesatmée ; avec le code précisé en haut du

plan de travail, il indique les activités menéam;bilan est réalisé en fin de plan de travall,

les parents sont amenés a le consulter ; les pongspour le prochain plan de travail

peuvent étre ensuite engagées).

Nous avons relevé, au cours des premiéres obsmmgaties distinctions entre nos deux types

de classes (expérimentés et novices du milieupsHieprésentent les premiers éléments

caractéristiques de notre milieu que nous illustrdans le tableau ci-dessous (tableau n° 1).

Tableau n° 1 Données recueillies en début d’année scolairardule temps de travail

personnel.

Classes expérimentées du milieu

Classe novice duigu

-nombreuses interactions entre les élé
lors des travaux de groupe, de la mise

action des réseaux d’aide.

vespmbreuses interactions entre éléves
s travaux menés a plusieurs, mais rare
niveau de I'entraide.

-'enseignant circule dans la classe, app
son aide, corrige les travaux finis.

DHHes  éleves  «en  panne »  pass

essentiellement par I'enseignante qui
beaucoup a son bureau.

-les éleves se déplacent dans la classe
solliciter les éleves aideurs.

pdes éleves se déplacent surtout vers le bu
de I'enseignant.

our
5 au

ent
est

reau

-la durée des situations d’entraide

variable, elle peut étre courte comt

beaucoup plus longue

edt durée des situations d’entraide est cou
mi&nseignante est pressée par la file d'atte
a son bureau.

re :
bnte

-les réseaux d’aide sont organisés au
d’'un tableau d’aide ; certaines aides sont
lien avec le tableau, d’autres non.

odrn’apparait pas de réseau d’aide institl
s aides effectives sont spontanées,
fonction des difficultés qui surviennent.

e ;
en

-les aides correspondent a divers types
situations : organisation, contenus, sav

dies aides sont centrées sur les contenus
papprentissages.

des

faire, ...
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Au regard de ce premier tableau, nous relevonsdiffé&rences entre nos deux types de
classes a plusieurs niveaux : les interactiongjdégdacements et les situations d’entraide. Les
observations ultérieures menées sur les situati@méraide elles-mémes (voir le tableau n° 3
a la page 49) nous permettent de dégager plusieyes » de situations. Ces catégories sont
liées aux objets travaillés dans les situationesEtoncernent des champs différents, dont
I'organisation méme du travail ; il s’agit alorsadle d’ordre méthodologique : « comment
mener telle activité, comment organiser le plarnrdeail, ... » (nous la nommerons de « type
a »). Elles touchent aussi les contenus d’appsagss, et donc liés aux savoirs eux-mémes ; |l
peut alors s’agir d’ « arriver a résoudre des djra, comprendre une technique opératoire,
répondre a une lecture documentairey.(nous la nommerons de « type b »). Nous trouvons
également des objets de travail lies aux savaiefai« comment utiliser I'ordinateur,
comment utiliser tel fichier, .» (de « type ¢ »). Nous observons, enfin, desstgpaide que
nous pouvons qualifier d’ordre institutionnel :appel d’'une régle, renvoi a un outil de la

classe, ..» (de « type d »).

Nous avons également pu dégager plusieurs « fosrd&sde :

a) des aides spontanées, celles qui se déroulent des besoins et des envies exprimés par
des éleves : demandes entre voisins, sur desordatie complicité ou liées a des
compétences reconnues, ...

b) des aides instituées, celles inscrites surbedaa d’'aide de la class@uoir ces tableaux
d’aide en annexe 5, pp. 21-28 : il s’agit des résed’aide institués dans les classes, on y
observe les éléves aideurs en lien avec les élaiwkss, I'objet de travail est indiqué
eégalement en face ; pour les classes de Pierreaneska, ils sont visualisés en classe ; pour
la classe d’Amira, on y observe uniquement leesidffectives observées lors de notre
présence en classe, vu I'absence de réseau d'detrmistitué. Nous avons complété ces
tableaux de premiéres analyses correspondant aattigipation des éléves, leur posture et
leur position.)

Nous avons poursuivi nos observations, au moyesedaces filmées, sur les échanges vécus
lors de ces situations d’entraide. Ces matériatssus de séances filmées, sont
particulierement riches au niveau de I'activité nvembale, mais dans le cadre de notre objet
de travail et d’'un premier travail d’analyse, nausis contenterons de traiter ce qui est lié
uniquement aux échanges verbaux. Nous avons camglgsi notre recueil de données par

des observations menées au cours du second trngestiannée. Une synthese figure dans le
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tableau ci-dessous (tableau n°® 2). On y trouvey pbaque classe, la durée des situations

d’entraide cumulée pendant le temps de travailgmersl ainsi que le nombre de situations

vécues a chacun de ces temps; nous y notons égdldes déplacements des éléves

participant a I'’entraide ainsi que les objets dedil concernés.

Tableau n° 2 :Données recueillies sur le second trimestre dulasmttemps de travail

personnel quotidien.

Situations observéesg
au second trimestre

Classe d’Amira
(novice du milieu)

Classe de Pierre
(expérimenté du milieu)

Classe de Vanessa
(expérimentée du milieu)

Temps de travalil
personnel

entre une heure
et une heure 5 mn

entre une heure
et une heure 5 mn

entre une heure 5 mn
et une heure 15 mn

Durée totalisée des
situations d’entraide
par temps de travail

Nombre de
situations
décryptées

4 mn

aucune situation décryptée

20 mn

entre 4 et 5 situations
décryptées

25 mn 30

entre 4 et 7 situations
décryptées
+ temps régulation de I'aid

(1]

Durée des situations
d’entraide

2 durent moins d’ 1 mn
1 dure plus d’ 1 mn
1 dure plus de 2 mn

1 dure plus d’ 1 mn
1 dure plus de 2 mn
2 durent plus de 3 mn
2 durent plus de 5 mn

2 durent plus d’ 1 mn
3 durent plus de 2 mn
2 durent plus de 3 mn
2 durent plus de 5 mn

Déplacements

aucun, car entre voisins (4)
de l'aideur (1)

aucun, car entre voisins (2)
de l'aidé (3)

aucun, car entre voisins (3
de l'aidé (3)
des deux (1) : dans l'atelier,

Objets de travalil

Opérations (2)
Lecture documentaire (2)
Brevet de géométrie

Opérations (3)

Probleme (2)

Technique opératoire (2)
Organisation plan de travail
Etude de la langue

Opérations (6)

Brevets maths (3)
Géométrie

Lecture

Brevet étude de la langue
Technique opératoire

La lecture de ce tableau fait apparaitre queliudisateurs qui nous paraissent intéressants a

explorer.
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4.1.2 Premiers indicateurs

4.1.2.1 La durée de I'entraide

Le temps de travail personnel quotidien est le méares chaque classe (un peu plus d'une
heure) ; il est un peu plus long dans la classéatessa (de 10 mn). Dans I'emploi du temps
de chaque classe, il se situe au méme moment,tle a@es le temps de parole collectif de
démarrage de la classe.

Il est & noter qu'’il nest pas toujours aisé, aleacaméra, de capter en temps réel une
situation, de son ouverture a sa cl6ture ; c’esbkepar exemple lorsque nous indiguons dans
ce tableau qu’aucune situation n’a pu étre déceypiéen est de méme lors de situations
breves, notre attention étant focalisée sur un@atgn et ne pouvant en saisir une autre
commencant en parallele.

Des différences importantes apparaissent, esdenimit entre la classe d’Amira
(enseignante novice) et les classes de Pierreregsga (enseignants expérimentés ). La durée
totalisée des situations d’entraide dans la cld$smira ne dépasse pas quatre minutes alors
gu’elle est cing a six fois plus importante darsdatres classes (de 20 a 25 mn). Cette durée
est corroborée par le nombre de possibilités deygtage de ces situations ; nous les filmons
en effet au fil du déroulement dans la classe, aftide pouvoir mener ensuite une analyse a
partir des paroles échangées par les acteurs. IRatig@sse d’Amira, les situations sont tres
courtes (de quelques dizaines de secondes a ungelila caméra a a peine le temps de se
déplacer sur les éléves en situation qu’elles unr certaines, déja presque terminées. Ce
probleme, a la fois ancré sur la réalité de lasdasnais aussi d’'ordre technique lié a la
capacité d’anticipation lorsqu’on observe dansldgse ce type de situations, nous a amené a
perdre les contenus de ces entraides. Méme sirestsont effectivement saisies, la difficulté
de perception de ce qui se déroule dans ces siigatéste entiere. Nous avons également été
géné dans ce recueil de données par d’autres plédesm bruits parasites autour des acteurs
de I'entraide, mouvements des tables et chaisglesréle la classe imposant le chuchotement
des éléves durant ce moment pour permettre a chdeutravailler dans une ambiance
relativement silencieuse. Nous ne réussirons drstailes différentes observations menées
durant 'année dans la classe d’Amira, a ne sedsitement que deux situations sur le dernier
trimestre de I'année.

Il est & remarquer que dans les autres classesspett est moins problématique du fait de

situations plus fréquentes dans la classe et diumée permettant un réel décryptage. Ainsi
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quatre situations ont pu étre enregistrées datatse de Vanessa et six dans la classe de
Pierre. Nous constatons pour la classe de Vanesgdaamps de régulation de I'aide » ; celui-
ci correspond a un temps spécifique quotidien quesravons pu observer dans cette classe
(voir en annexe 6, p.30 : ce temps correspond petie classe a une régulation de I'entraide
qui a lieu tous les matins aprés le temps de parbémseignante fait exprimer les éleves sur
des difficultés occasionnant des demandes d'aidie sellicite aussi directement les éléeves
ayant besoin d’aide ; les dyades entre éléves asdetuaidés sont alors formeées.).

Méme si nous restons prudent par rapport a notngusoqui demeure restreint, le facteur
« temps » semble révéler une spécificité de noflieum Pourquoi dans un milieu novice la
durée des situations est plus courte ? Pourqdmdaence des situations d’entraide est moins
importante ? Telles sont quelques questions que aotons a explorer dans la suite de notre
travalil.

Ces observations exploratoires, illustrées papoasiers tableaux, nous amenent a reprendre
guelques éléments significatifs, en particulierdéplacements des éléves dans les situations

d’entraide ainsi que les objets de travail étudiés.

4.1.2.2 Les déplacements

Nous précisons ici les termes que nous utiliseéotravers les « statuts » d’ « éléve aidé » et
d’ « éleve aideur » ; nous nommerons ainsi « éidé » celui qui sollicite, demande de
I'aide ; il s’agit de situations d’éléves en diffité ponctuelle, en panne lors de leur travail, et
qui vont solliciter une aide extérieure pour réseuld probléme qui se pose a eux. Nous
nommerons « éleve aideur » celui qui, justemerppond a cette demande d’aide, a la
difficulté exprimée par I'éléve aidé. Il interviealors directement aupres de ce dernier suite a

sa sollicitation.

On voit, dans I'ensemble, peu de déplacements,lUpap se situant entre voisins. Les
situations d’entraide semblent mettre en placerelesions de proximité. On constate malgré
tout des différences la aussi entre les classegpérimentées et novices » ; dans la classe
d’Amira, la majorité des situations se réalisemtssdéplacement, excepté une. Les situations
« de proximité géographique » sont également ptésetans les autres classes mais elles
s’équilibrent avec celles qui entrainent un déplaaa de I'éleve aidé ; celui-ci se déplace

pour aller & coté de I'éléve a qui il demande delé. Il est & remarquer qu'il n’existe dans
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ces classes expérimentées aucun déplacementdiulaitandis que le seul déplacement dans
la classe d’Amira est celui de l'aideur. L'explicat vient du fait que cette situation
correspond a une intervention de I'enseignanteesuge I'éleve aideur pour qu'il aille aider
I'éleve en difficulté.

Les déplacements des éleves aidés dans les clags@smentées s’expliquent du fait que
leur déplacement occasionné par la difficulté, lpamne » ponctuelle qu’ils connaissent,
enclenchent donc leur déplacement vers la pladaideur qui, au méme moment, travaille a
une autre activité. Nous rappelons, en effet, quedu temps de travail individualisé, chaque
éléve travaille sur des activités qui correspond&ntin contrat personnel engagé avec
I'enseignant qui est intégré au plan de travailn®ane seule situation, nous pouvons
observer que les deux éleves décident de travdi#les un autre lieu, ce qui occasionne un
déplacement des deux éléves ; il est en effet Iplesde travailler dans un autre lieu lors de
travaux menés a plusieurs et plus génants au nokeauuit.

Le facteur « déplacement » semble donc étre égalteore axe a explorer car sans doute

spécifiqgue aussi de nos milieux respectifs.

4.1.2.3 Les objets de travalil

On observe de nombreuses situations sur des salisgiplinaires spécifiques (opérations,
lecture, problémes, ...). On peut constater une focEncentration de contenus
mathématiques : opérations, technique opérataiobl¢gme, géométrie, brevets en maths. Les
contenus en francais sont également tres préselifferents types de lecture, étude de la
langue.

Lors de nos premieres observations exploratoiresis navions indiqué plusieurs types
d’entraide correspondant justement aux objets @eilr abordés ; nous avions fait émerger
quatre grandes catégories. Aprés guelques moisasailf nous pouvons constater que le
« type b » (contenus-savoirs) s’est largement idmEns les objets de travail des situations

observées.
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Tableau n° 3 Données recueillies sur les « types » de sdnatbbservées durant le premier,

puis le second trimestre.

Premier | a) organisation | b) contenus-savoirs c) savoir-faire| d) institutionnel
trimestre du travail
classe -orthographe -choix fiche
Amira -technique opératoire d’orthographe
-brevet opérations
classe -plan de travail (3) | -recherche (2) -ordinateur (3)
Pierre -multiplica_tions
-soustractions
classe -plan de travail -lecture haute voix -test technique -rappel des régles des
Vanessa -technique opératoire opératoire présentation de livres
-tables multiplication --rappel des regles de

prises de parole

Second | a) organisation | b) contenus-savoirs c) savoir-faire | d) institutionnel
trimestre | travail
classe Opérations (2)
Amira Lecture document. (2)
Brevet de géométrie
classe Organisation plan de| Opérations (3)
Pierre travail Probleme (2)
Technique opérat. (2)
Etude de la langue

classe Opérations (6)

Vanessa Brevets maths (3)
Géométrie - Tech. Opéraf.
Lecture

Brevet étude langue

Toutes les situations (a une exception pres) corotiles apprentissages liés aux contenus-
savoirs, tandis qu'en début d’année, elles ne septaient que le double des situations de
«type a et ¢ » (10 situations de type b — 5ype tc et 4 de type a). Nous constatons
cependant encore une situation concernant le «dyp&ans une des classes expérimentées
(correspondant a I'organisation du plan de trava#s deux autres types ont disparu ; on peut
comprendre par cette « absence » que les aidgpelénstitutionnel et liées aux savoir-faire,
essentielles en début d’année en particulier dam®mhstruction d’outils collectifs, de regles
communes, de références intégrées au milieu, ostitentendance a diminuer, voire
disparaitre, par une appropriation progressive ek domaines. Nous pouvons également
noter que nous trouvons dans la classe novice emgat des situations de «type b et ¢ »;
les apprentissages liés a I'organisation du trastad’ordre institutionnel ne paraissent donc

pas étre liés a I'entraide dans cette classe.
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Les éléments recueillis nous aménent a penser quse sommes dans un milieu qui se

construit sur la durée, que les apprentissagesioomables a la mise en place d’'un groupe-
classe sont intégrés au fil du temps par chaquiadiious pouvons aussi constater une forte
influence de I'enseignant dans ce milieu (voir tableaux 1, 2 et 3). Certains éléves ont
besoin de plus de temps pour se construire celtigr&unous le voyons par exemple dans la

situation de type a qui persiste.

Ces observations donnent un premier éclairageette distinction entre milieu expérimentée
et milieu novice avec la prise en compte des durdes situations d’entraide, des
déplacements engendrés lors de celles-ci et dessalg travail effectifs. Il nous parait donc

opportun d’explorer maintenant ces « profils » l@sse en tentant de les catégoriser.

4.1.3 Catégoriser les milieux-classes par I'entraginstituée

Nous avons déja évoqué les «formes » d’entraide de nos observations exploratoires
(entraide spontanée et instituée). Celles-ci org en évidence des différences entre les
classes ; nous avons d’une part une entraide @@mninstitutionnalisée, souvent au moyen
d’un tableau d’aide qui se construit au fil du temgelon les demandes et besoins exprimés
par les élevesgvoir les tableaux d’entraide en annexe 5, pp. 8L-Rlais d’autre part cette
aide peut aussi étre ponctuelle, spontanée, agpardi selon les difficultés, les besoins
exprimés par des éleves lors des différentes t&gide la classe, celle-ci étant souvent liée a
une proximité géographique et/ou a des compétarcesnues entre éleves. C’est en tout cas
ce que nous avons releve en notant les motifsedérdiide a chaque situation observée.

Nous avons tenté la aussi d’observer dans chagssecles formes d’entraide en action. Le

tableau n° 4 en fait la synthese.
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Tableau n° 4 Données recueillies sur les «formes » d’entraitbservées lors de notre
présence en classe (seulement sur les deux pranmegstres de I'année).

Entraide instituée Entraide spontanée
classe Amira 9
classe Pierre 9 10
classe Vanessa 5 10

Lorsque nous regardons les formes d’entraide égiisdans les classes, on ne trouve dans la
classe novice que des aides spontanées. La ndtutinshalisation de I'entraide dans cette
classe appelle des explications. Dans les clasgEsimentées, on trouve durant les séances
gue nous avons observées pratiguement autant aidedrinstituées que spontanées dans la
classe de Pierre ( 10 spontanées et 9 instituésm)s la classe de Vanessa on trouve le
double de situations spontanées (10) par rappoeilés instituées (5). Il est a noter que la
régulation de I'entraide de ces deux classes dfgralhte. Nous allons ici en préciser les

modes d’organisation.

Dans les deux classes expérimentées, le tableatrale est mis en place rapidement en
début d’année par I'enseignant ; il apparait laes gremieres difficultés exprimées par les
éleves en classe. Dans celle de Pierre, la régunlate I'entraide a lieu le soir au bilan
(moment de retour sur la journée avant la sortitad#asse) ; les éléves qui connaissent des
difficultés dans la journée expriment leur demanti®ide au groupe-classe, des éleves
proposent leur aide et I'éleve demandeur (ce ques mwons défini par « aidé ») choisit son
aideur(voir les tableaux d’aide de la classe de Pierrea@nexe 5, pp. 22-24Dans la classe
de Vanessa, I'entraide est régulée le matin aprésguoi de neuf » (temps de parole institué
en début de matinée) ; I'enseignante régule akgsaldes en faisant émerger les difficultés
gu’elle a pu noter la veille et en permettant aléves de s’exprimer sur les besoins d’aide
(voir un temps de régulation dans la classe deegaa en annexe 6, p. 38n dehors de ce
temps différent dans la classe de Vanessa par nappeelle de Pierre, la distinction
importante est dans le fait que I'enseignante, ¥saeinfluence certaines mises en place

d’aide. Elle repere en effet des difficultés dewvés et les sollicite directement a ce moment.
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Il nous a paru intéressant dans le cadre de I'th@gmn de notre milieu d’explorer plus en
avant ce que peut nous apporter cette institutimaten de I'entraide mise en place dans les
classes expérimentées. Nous présentons ici I'erlsethels tableaux et de leurs données, avec
ce gu’ils permettent de visualiser et d’apportendire problématiqudvoir les tableaux
d’entraide en annexe 5, pp. 21-28)n trouve donc sur le tableau lui-méme I'élewdear, en

lien avec 'éleve aidé dans une deuxiéme coloritabjet de travail traité se situe dans la
troisieme colonne. Celui-ci est visualisé sur langrtableau de la classe, plus exactement sur
la partie amovible qui est retournée au momenadédulation de I'entraide. Les symboles +
et — indiqués derriére les prénoms correspondentaniveaux scolaires effectifs » remis par
I'enseignant a notre demande (+ pour un bon nivgamlaire ; - pour un niveau scolaire

faible). Nous avons la aussi modifié les noms pas raisons d’anonymat.

Un certain nombre d’éléments apparaissent au fihoe observations ; nous y notons la
participation des éléves a l'entraide, en termaa®bre d’éléves présents dans les tableaux
d’aide ; il s’agit d’éleves qui ont, soit proposgut aide, soit en ont sollicité une. Nous y
indiquons également le nombre d’éleves s’étantvéan posture d’aidé ou d’aideur lors de
notre présence en classe et nous y notons laqrgsitour situer les éleves qui dans chaque
posture (aideur ou aidé) se trouvent étre plutétéeves de bon niveau scolaire ou de niveau
plus faible. Nous terminons par noter les situaidientraide effectives ; celles-ci indiquent
les aides liées a l'institutionnalisation de I'extie (indiquées dans le tableau en gras), les
autres aides sont celles qui ont réellement euléimide nos observations, mais de maniéere
spontanée.

Les premiers constats qui émanent, au vu de larkeacte ces tableaux complétés par nos
observations quantitatives, font apparaitre das@hés qui vont nous intéresser dans le cadre
de notre problématique. Nous allons nous appuyesuicles éléments obtenus par I'analyse
des tableaux d'entraide de la classe de Pierrel’'année scolaire(voir en annexe 5,
pp. 22-24)

A travers la participation des éléves de cetteselasn constate que plus de la moitié des
éleves de la classe participe effectivement arbdgote ; on peut donc penser que cet outil est
investi par les éléves. On apercoit également gesl@leves de maniere plus fréequente dans
le role d’aideur et d’autres dans le réle d’aidéelques-uns jouant d’ailleurs les deux roles
sur des objets de travail différents ; mais lssgtande participation se situe dans le réle seul
d’'aidé (9 éleves différents sont aidés). On peussiagonstater que les éleves en position

d’aideur sont des éleves de bon niveau scolairetfauve par contre dans la position d’aidé
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des éléeves de tout niveau scolaire (5 éléves aiddgl éleves aidés -). Tout éléve de la classe
peut en effet rencontrer des difficultés ponctisette demander a un de ses pairs de l'aider a
les résoudre.

Nous observons une différence importante entraldedu institué et les aides se déroulant
effectivement dans la classe. Des onze situatiterstrdide que nous avons observées par
exemple durant cette séance, trois situations isenes du tableau des « aides instituées » ;
cette observation sera corroborée par les auteexeg observées dans cette classe comme
d’ailleurs dans celle de Vanessa. Il s’avéere dome la majorité des situations d’entraide se
déroulent de maniére « spontanée ».

Lorsqu’on regarde ces tableaux d’aide sur la dde2kannée scolaireyos observations nous
montrent des « mouvements » importants dans les [oués par les éleves. Des dyades
disparaissent : on peut imaginer que les demandatedu début d'année ont été résolues ;
des dyades apparaissent par 'émergence de naideleandes ; des dyades se maintiennent,
pour des demandes encore non résolues, des dé#Bcpersistantes, des demandes qui ne
peuvent étre résolues que sur le temps. Il esharguer que le nombre d’éléves participant a
cette aide instituée augmente de facon nette sduirke de I'année ; partant d’'un peu plus de
la moitié de la classe en début d’année (12 élewes)s avons atteint a partir du deuxieme
trimestre 17 éleves (trois quarts des éleves datse). Deux éléves seulement n'ont pas du
tout participé a cette entraide instituée sur l&n

Lorsqu’'on regarde les positions, on constate égahé sur la durée d'une année plus
d’éléves en position a la fois d’aideur et d’aidédsl les classes expérimentées ; dans la classe
de Pierre nous passons de 5 éléeves aideurs ee9 aid2 éleves aideurs et 16 aidés en fin
d’année, avec une augmentation progressive swréed

Nous relevons un autre élément au niveau de lahlari« position ». En effet, on voit des
éléves de niveau scolaire faible (avec symboleehdre une position d’aideur. Cette posture
qui, dans un premier temps, est intégrée plutotdesr €léves d’'un bon niveau scolaire,
semble au fil du temps s’équilibrer. Est-ce dlirfllience d’un milieu qui aide a prendre en
compte les différences et a redonner confiance aeutain nombre d’éleves moins assurés

dans leurs compétences scolaires ? Cela resteypoéhese a vérifier.
Ces observations conduites sur I'année constiti@snpremiers éléments d’objectivation de

notre milieu ; nous allons poursuivre cette voietentant d’aller plus en avant dans ce

recueil de données qui doit nous permettre de gaiser notre milieu.
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4.2 Vers une objectivation du milieu

Suite a ces premiers €léments d’observation dieseclasses concernées, nous avons donc
souhaité cerner la culture de ce milieu afin dégtede I'objectiver.

Pour cela nous nous nous sommes référé aux tral@@h. Perrenofdsur le « curriculum
caché » en reprenant en particulier les items égbdans une de ses recherches autour de la
guestion « Qu’'ai-je appris a I'école sans qu’on ba@t ouvertement enseigné ? ». Les
travaux sur le « curriculum » ont montré que, ldes parcours de formation, une distance
effective entre I'intention d’instruire et ses effgperdure. Celle-ci est « a la fois creusée dans
la complexité de I'esprit et 'autonomie des éduealet limitée par la possibilité continue
d’adapter I'action éducative, de réorganiser lepars en fonction des résistances du sujet ou
de la réalité 8. Le curriculum caché est donc la part des apEsauges non programmée par
I'institution scolaire, du moins explicitement. Ménsi les éleves suivent un enseignement
soi-disant identique, on sait que I'expérience lgwivent dans une méme classe, dans un
méme milieu est extrémement divers ; I'expérienoamftrice reste toujours celle d'une
personne. On sait que les apprentissages liésragutum caché ont trait a des conditions
socio-affectives. Pour Perrenoud, il s’agit d’'usoncept qui prétend dévoiler I'envers du

décor : I'école enseigne autre chose ou davantageequ’elle annoncé’

Nous sommes donc partis de ces travaux et dequegion pour la poser aux éleves de cycle
3 concernés par notre objet d’étude. Nous avonssr&pliste d’'items obtenue lors de cette
étude pour la proposer aux éléeves de notre cammilsen annexe 7, pp. 32-33 : il s’agit de 43
items issus de I'enquéte de Perrenoud a partiradguestion « Qu’ai-je appris a I'école sans
gu’on me l'ait enseigné ? » ; elle a été poséesdatadiants a I'occasion d’une recherche sur
le curriculum caché)Nous avons travaillé pour cette enquéte avecaupus différent ; en
effet, comme nous I'avons déja évoqué, nous avargmotre recherche sur deux années et
n'avons entamé notre travail sur I'objectivationrdilieu qu’a partir de la seconde année ; les
données des enseignants et des classes ont chand&nseignante novice est partie
(nommée ailleurs en raison de ce poste a titreigooe et d’'un faible baréme pour pouvoir

rester sur celui-ci) ; de plus, I'évolution de Igpplation scolaire a modifié la composition des

% Perrenoud Ph. « Curriculum : le formel, le rédel,caché »in Houssaye (Dir) « La pédagogie : une
encyclopédie pour aujourd'huiParis ESF, 2ed 1994 pp. 61-76.

% perrenoud, op.cit., p. 65.

8" perrenoud, op. cit., p. 70.
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classes et il n'est resté que deux classes de 8ydkette enquéte s’est donc adressée aux
éléves de ces deux classes et par conséquentssesiexpérimentées, ce qui représente en
tout 45 éleves.

Les éleves ont donc pu cocher les items corresmbsdaceux qui sont proposés. Par rapport
a ceux relevés par Perrenoud lors de son étuds,axmns changé quelques formulations qui
nous paraissaient difficilement compréhensibles ples enfants de cet age (Perrenoud avait
travaillé cette étude avec des étudiants en wsite@r, pour cela, nous avons repris les
différents items et, a chaque fois que nous avemeantré des termes entrainant des
difficultés de compréhension, nous avons utilisévanabulaire plus accessible aux éléeves
d’age élémentaire ; par exemple pour I'item 11s4rascrire dans un milieu contraignant » est
devenu « a étre dans un milieu qui a des comgmm Nous avons régulé cette définition des
items avec les enseignants et les derniers ajustsroet été réalisés avec exoir notre
enquéte en annexe 8 a la suite de celle de Pertcermqu. 35-36 : items de I'enquéte posée
aux éleves de cycle 3 de notre corpus ; on retr@mvigalique les items correspondant a ceux
de l'enquéte de Perrenoud, les autres ont été mésdien vue dune meilleure
compréhension.)Cela n’a pas empéché, malgré tout, les difficuitéscompréhension pour
certains éléves. Nous y avons ajouté dess proposés par les éléeves eux-mémes. Nous
avons modifié également la question générale darddp Qu’'ai-je appris a I'école sans
gu’on me l'ait ouvertement enseigné ? ») @Qu'as-tu appris a I'école sans que ton maitre ne
te l'ait appris ? »; nous avons d’ailleurs di eif@r les diverses formulations car les
interrogations des éléves concernant cette questitale, au moment de I'enquéte, furent
nombreuses.

Cette étude se place bien dans I'idée de nous peenae caractériser notre milieu a travers
son curriculum caché. Nous analyserons les résutthtenus au regard du traitement du
curriculum caché défini par Perren8tién faisant émerger les éléments significatifs ateen
milieu. Nous nous appuierons sur les résultatsnoistea notre enquéte (25 réponses) ; ce
nombre correspond a un peu plus de la moitié dégeglconcernés (45 éleves) ; nous
attribuons ce nombre relativement faible aux difti€s de compréhension qu’ont rencontrées
certains éléves dans la définition des items ; rewens autorisé ceux pour lesquels cette
lecture était trop difficile a ne pas répondre.SC& partir des réponses obtenues par les éléves
de notre corpus que nous menons notre analysewsnaomcentrant sur les items qui ont été

indiqués au moins par deux tiers des éleves (@ plartl6 réponses sur les 25 éléves ayant

8 perrenoud PH.a fabrication de I'excellence scolaire : du cumlom aux pratiques d’évaluatioGenéve,
Droz, 1984, p. 244
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répondu) ; ils doivent en effet permettre d’étrgndicatifs de notre milieu. Nous nous
intéresserons également aux items ajoutés par léa®sé eux-mémegvoir les résultats
complets de notre enquéte en annexe 9, pp. 3&A3 trouve les résultats classés par ordre
de fréquence ; on y trouve également une syntihese fle ces résultats, avec un comparatif
entre ceux obtenus pour notre enquéte et ceux abfesr Perrenoud).

Nous tentons, a travers I'analyse de ces réponsespmparer nos résultats a ceux obtenus
par Perrenoud dans son enquéte présentée emey mnitlinaire ». Nous avons donc classé
les réponses obtenues dans l'ordre de fréquencarwsgpc’est ce que nous appelons dans
notre tableau n° 5 « rang A » pour nos résultatsahg B correspond a 'ordre de fréquence
obtenue chez Perreno(resultats complets en annexe Bjin de faciliter la compréhension
du tableau qui suit, nous avons indiqué par ute golice les items cités par les éléves eux-

mémegprécisés en italique gras).

Tableau n° 5 résultat de I'enquéte posée aux éléves de notpus sur la questior Qu'as-

tu appris a I'école sans que ton maitre te I'giriapg? »

nombre rang Résultats de notre enquéte rang
réponses | A aupres du corpus de 25 éleves de cycle 3. B
éleves / 25

16+ 9 1 a étre autonome a étre autonome, a m’'organiser - a géref?2

mon temps - apprendre a faire attention a mes akai - a
utiliser un plan de travalil

14+ 10 2 a respecter les autres et les différencé&sne pas me moquerl9
des gens et je trouve ¢a bien -a respecter leamsfet le
maitre

12+ 9 3 a étre solidaire, a s’entraider a aider les autres et me fairel8

aider- a vivre avec les autres, a partager -ravailler avec
les autres - a travailler en groupe

21 4 a échapper a la violence, a se défendre 5

19+ 1 5 a se débrouiller 31

19 6 a attendre la récréation 36

16+ 2 7 a vivre avec d'autres, a l'intérieur d'un petitaegp-a vivre| 18
avec les autres - a partager

16+ 2 7 a se maitriser, a se contrler, a ne pas criarse tenir 17
tranquille, & ne pas étre violent

17 9 a réver dans la classe sans se faire prendre 27

17 9 a passer le temps 2

Mémoire master 2 - F. Le Ménaheze — L’entraide dartdasse Freinet 56



17 9 a crier en silence 35
16 12 a identifier des jeux et des enjeux 43
15 13 a juger (ses camarades, la maitresse...) 10
15 13 a supporter le jugement des autres 3
15 13 a faire sa place, a se défendre 12
14 16 a gérer son temps 40
14 16 a se connaitre soi-méme, a se situer 26
13 18 a se créer un milieu de vie 29
Les résultats complets se retrouvent en annexe 9.

Au vu des ces résultats, nous allons porter ndteatgon sur lestemsles plus largement cités
et qui doivent représenter des éléments signifecdg notre milieu.

Nous trouvons ainsi de facon trés forte (car ci# pratiguement tous les éléeves, et en
premiére position) degpprentissages liés a I'autonomiet a I'organisation par les éleves de
leur travail, de leur temps, de leurs outils, de imatériel. Nous pouvons signaler également
une fréquence trés importanteteimsajoutés par les éléves eux-mémes. Lorsqu’on compare
cette fréquence avec ce qu’obtient Perrenoud danétside (42éme rang), on peut penser que
ce type d’apprentissages liés a I'autonomie sorélageurs de notre milieu. Il s’agit en effet
de compétences transversales travaillées de marnpmortante dans les classes
expérimentées ; nous I'avons constaté lors de bgsreations exploratoires, a la fois dans
I'organisation de I'espace-classe, des différeetmps de travail, de l'utilisation d’outils
d’autonomie (plan de travail, livret de formationatériel didactique, ...). On peut d’ailleurs
rapprocher untemcité de maniere relativement fréquente (la malaé éléves), « faire des
choix, s’organiser », qui engage les éleves dasspdssibilités d’auto-organisation de leurs
apprentissages. En dehors de cette autonomiealgpatitemporelle, on peut y repérer une
autonomie matérielle et physique qui semble égaler@merger de maniere forte. Mais ces
différents niveaux d’autonomie ne prennent leurssgma travers I'autonomie intellectuelle
que vise 'école. Dans le méme ordre d’idée, orowete, ajouté par un éléve sur deux, des
apprentissages liés a I'autonomie dans le tragaiparticulier a travers le travail de recherche
« faire des recherches, rechercher des documerits, des recherches tout seuk..On
percoit a travers ce dernier ajouté, de maniesefteguente, un élément significatif de notre

milieu qui tente d'impliquer chaque éléve dans aggrentissages. Le travail de recherches
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apparait révélateur de pratigues pédagogiques kéda recherche d'autonomie, a la
responsabilisation.

Nous retrouvons, dans titem également largement cité®(% position) «se débrouiller »,

des apprentissages liés la aussi a une certainaeamie. On percoit a travers celui-ci une
expérience construite sur la durée, a la fois pdiaton de surmonter les difficultés, mais
aussi par I'accumulation de réussites qui donneap@al d’expériences permettant de gagner
une certaine autonomie. Il renforce donc le premamcept déja abordé. Il est a noter que
celui-ci est largement plus présent dans notre &eqque dans celle de Perrenoud, ce qui est
corroboré a nos observations précédentes (corstmude I'autonomie). Nous pouvons
rapprocher celui-ci d’'un autre relevé par dewsties éleves sur « l'identification des jeux et
des enjeux » ; celui-ci est ambigu dans sa déndimmanais montre bien I'implication de
chacun dans sa perception de ce qu’est I'écolesedgpr’il faut en entendre et en comprendre

pour pouvoir y exister ety agir.

Un item également largement cité est tres lié a ce que awans déja abordeé ; il s’agit en
effet d’apprentissages liés a « 'autonomie sockaleespect des autres, des différencel.

est cité par plus de la moitié des éléves (et @j@utle nombreuses reprises). Les savoirs
sociaux menés dans les classes a travers lescinb@sasociales et cognitives sont ici relevés.
lIs s'inscrivent dans ce qui correspond a un objjepti est devenu important a I'école,
I’éducation a la citoyenneté, et qui est largentevaillé dans les classes observées, a travers
les régles de vie et de travail mises en places raassi par les institutions coopératives
organisées autour de la régulation de la vie duggdconseil, bilan, temps de parole, ...). Il
s’agit d’'un élément significatif des apprentissageenés par les éleves a I'école ; il apparait
également de cette facon chez Perrenoud (dans it#&rhaute des items cités dans son
étude), mais il s’agit ici d’apprentissages tré&gfremment cités et sans doute significatifs de

notre milieu.

L’ item qui suit au niveau de notre enquéte, et doncpetéde nombreux éleves, correspond
aux apprentissages liés adalidarité, a I'entraide, au partage Il est proche des savoirs
sociaux construits dans la classe ; il prend i@ valeur particuliere car il correspond a notre
objet de travail. On y trouve en effet le rle debopération dans la vie des éléves a I'école ;
on sait qu’il s’agit dans les classes de notre u®rge savoirs travaillés et insérés a la vie
quotidienne de la classe, a la fois a traversréegatix de groupe tres présents mais aussi lors

de tous les moments permettant I'entraide dansakse. Ce sentiment d’appartenance a un
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groupe social est important pour tout enfant, gout jeune ; on le constate a la fois a travers
les paroles des éleves ajoutées a cet item qui dmriordre des interactions sociales et
cognitives « aider les autres et me faire aidervrevavec les autres, partager... travailler
avec les autres... travailler en groupe ». Nous gposivelever que cetem, en troisieme
place dans notre ordre de fréquence, se retrowaugcbap plus loin dans I'étude de Perrenoud
(189 ce qui indique sans aucun doute que celui-cicorere valeur incontournable dans la
caractérisation de notre milieu. Nous pouvons pposgter a un autre item proche dans I'esprit
et que nous trouvons de maniére également fréqgent&™® position) qui est « vivre avec
les autres, a l'intérieur d’un petit espace » yaetrouve les apprentissages liés aux relations
sociales a constituer dans un groupe-classe. Dénmeamitems ajoutés par les éleves eux-
mémes ont trait a ce type d’apprentissages ; 4 javec les autres » est ajouté par environ un
tiers des éléves (item le plus ajouté), « se fdiee amis », ..autant d’expressions qui
montrent un milieu fortement ancré sur ces apmssatgies, sur I'importance des relations

sociales.

L’ itemsuivant, frequemment releveé par les éléves, ge également sur le plan des relations
sociales ; il montre un versant de ce type d'irtgoas qui se situe en contradiction avec les
premiers items. Il s’agit en effet iciéthapper a la violence, de se défendface aux autres,

de se confronter a des relations inévitables damsgroupe social auquel I'école n’échappe
pas, et celle-ci non plus. Les tensions dans leggoles conflits, sont inévitables ; méme s’ils
sont abordés et régulés par la suite, en particdéies cette structure scolaire, il n'empéche
gu’ils sont bien présents. lls engagent chacumeap&trfois sur des positions de défense. Nous
pouvons relever ici que, pour la premiere fois,ftéguences d’apparition dans notre enquéte
et celle de Perrenoud sont proche¥"{4..et 5™ position) ; ce constat est intéressant pour
montrer qu’il s’agit d’'un apprentissage trés présgsns tout milieu scolaire, auquel peu
d’enfants échappent. Nous pouvons le rapprochetrd@'sitems« faire sa place, se défendre »
qui montrent la position que chacun doit chercti@ns le groupe ; nous trouvons aussi
fortement cités (deux tiers des éléves) items « juger ses camarades, la maitresse » et
« supporter le jugement des autres « . lls meteantexergue lesapports de tension,
d’évaluation, de jugementqui se vivent dans tout groupe, aussi bien egnéirs qu’'avec
les adultes. On retrouve d’ailleurs nombre d’auttesis relatifs a ce type d’apprentissages
liés a I'évaluation « passer des limites... penselil quaut étre bon... tricher, faire
semblant..». Ces derniers sont moins cités que les précedeais n’en restent pas moins

tres présents.

Mémoire master 2 - F. Le Ménaheze — L’entraide dartdasse Freinet 59



Nous retrouvons ensuite itemrelatif & un certain ennui, a une certaine patsieingendrant
des apprentissages lié§aitente, a la patience, au fait d’apprendre a «uer le temps ».l|

est a noter qu'’il apparait de maniere beaucoup srfogguente dans I'étude de Perrenoud. On
pourrait pourtant penser qu'il s'agit d’'un apprestige fondamental du curriculum caché a
I'école, «I'ennui a I'école » n'est en effet pas phénoméne nouveau, un colloque lui a
d’ailleurs été consacré (colloque « Culture scelat ennui », Sorbonne, janvier 2003).
Contrairement a ce que nous avons vu précédemnmanine apprentissages liés au
fonctionnement dans un groupe, celui-ci montreolément que peuvent vivre les éleves a
I'école. « L'attente de la récréation » peut s’iptéter dans le cadre d’'un manque d’intérét
pour les apprentissages scolaires menés dans $aeclamais aussi par les nombreux
apprentissages sociaux menés durant ces tempsrdatién. On le retrouve dans un autre
item, «passer le temps », également cité par deus des éléves, pour lequel nous
retrouvons bien l'idée d’apprendre a occuper sonpte Il est d’ailleurs intéressant de
constater que cétem est un de ceux les plus mentionnés dans le treeaRerrenoud £2°
position), ce qui renforce le fait qu’il s’agit die dimension du vécu de I'école, y compris

dans notre corpus de classes.

Nous pouvons rapprocheit€m suivant de celui abordé précédemment. Les appsagies
liés ala maitrise de soi, a I'auto-contrdlesont ici relevés. On y retrouve les compétences a
acquérir pour soi, par chaque individu, afin a dé& fde pouvoir vivre et évoluer dans ce
groupe incontournable mais aussi pour « grandansdles apprentissages liés a la maitrise
personnelle de ses comportements et de ses altes. le retrouvons également sur la
premiere moitié de son ordre de fréquence chezRaud

Cette part de la personne, de l'intime est releméeore dans uitem fortement exprimé
«réver dans la classe sans se faire prendse Celui-ci évoque cet aspect de I'individu qui
peine a s’exprimer de par sa pensée a I'écoley percoit aussi la contrainte induite par
I'institution méme mais aussi sans aucun douteuparcertaine pression du groupe.

L’item suivant rejoint le méme ordre d’idée de par sapmrodénomination grier en
silence». On y percoit 1a aussi I'obligation scolaire,dantrainte de I'école, de la classe. Il
montre les rapports de force, de violence qui igent dans la confrontation aux autres, dans
les frustrations induites dans ce milieu par rapparsa liberté personnelle d’expression et
d’action. Notre milieu n’y échappe pas. Il restesttié au métier d’éléeve qui est vécu de

facon difficile pour certains éléves, en particupeur ceux en difficulté scolaire. Mais il est a
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rapprocher aussi de ce que nous avons abordé pran@ht a travers les capacités d’auto-
contrble. Ces derniertems sont moins relevés chez Perrenoud. Cette différepeut

s’expliquer par le fait d’'un accueil plus importaaeins cette école d’enfants en difficulté
scolaire et en souffrance. Mais elle peut aussipliguer par une aptitude a une certaine

lucidité, a une expression plus directe chez aagesl

Cette premiére analyse de nos résultats nous pelemeettre en valeur des points communs,
une culture partagée des éleves a I'école, encpheti a travers les similitudes apparues lors
de notre enquéte et celle de Perrenoud. Nous abseBgalement des différences importantes
avec le milieu traité par Perrenoud, ce qui hoysoeap des éléments significatifs de notre

milieu.

Regardons dans un premier temps les points releggsne identiques, ou en tout cas
proches , et permettant d’envisager une culturencone de I'école. Nous les traduisons en
terme d’ « apprentissages » construits par leegleux-mémes au sein de I'école :
- Apprentissages liés aux tensions des interactiongles dans un groupe, face a la
violence, au jugement, a I'évaluation, entre pafravec les enseignants ;
- Apprentissages liés a la gestion du temps : appeengasser le temps ;

- Apprentissages liés a la maitrise de soi, a 'aatotrdle.

Regardons maintenant les éléments qui nous ingreparticulierement et qui apparaissent
comme significatifs de notre milieu, car mis a jpar notre enquéte :
- Apprentissages liés a 'autonomie des éleves, rgdiasation de leur travail, de leur
temps, de leurs outils, de leur matériel ;
- Apprentissages lies au respect des autres, deératiffes, a I'éducation a la
citoyenneté ;
- Apprentissages liés a la solidarité, a I'entraalepartage, au travail en groupe ;
- Apprentissages liés a la personne, a ses capat#aa-contrble et aux contraintes

institutionnelles : réver sans se faire prendriey @n silence.

Notre objectif de mieux cerner la culture de ceiguilafin de tenter de I'objectiver nous a
amené a mettre a jour un certain nombre d’ « apigeaEmes » construits en général a I'école.
lIs se situent a la fois au niveau du groupe sagiale I'individu lui-méme, tout en étant

fortement ancrés dans les contraintes institutibemee I'école en général.
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Les résultats obtenus lors de notre enquéte noaesearha faire émerger un certain nombre de
points spécifiques a notre milieu. Les valeurstivda au groupe social et aux relations entre
pairs, a la fois a travers les notions de resmlecteconnaissance sociale, de valorisation des
individus, apparaissent de facon forte. Les comtesi sociales liées a linstitution sont
également tres présentes.

Un second registre se distingue aussi fortemestder’étude de notre milieu, il concerne
l'individu lui-méme, ses potentialités, ses capEcit’expression et d’action, mais aussi
d’auto-contréle. Paradoxalement la aussi, on ywveodavantage d’exigence personnelle

autour d’'une certaine liberté qui a été favorisxeloppée.

4.3 Recueil des données et méthodologie

Grace a nos observations exploratoires menéesilade f'année, nous avons dégagé un
certain nombre de facteurs significatifs de notréiemn Nous avons, parallelement a ce
premier recueil d’'observations, accumulé des élésnerélevés lors des situations elles-
mémes. Ce recueil est donc composé d'un corpuiuddiens d’entraide vécues au sein de la
classe. Pour repérer en quoi l'activité d’entrardeéle le milieu de travail, nous devons
cerner ce qui se joue dans l'activité langagiéms ldes échanges. Le sens d’'un énonce,
comme nous I'explique Kerbrat-Orecchioni, n'espdls « le produit d’'un travail collaboratif
qui est construit en commun par les différentedigmren présence, l'interaction définie
comme lieu d’'une activité collective de productia sens, activité qui implique la mise en
ceuvre de négociations implicites et explicites,mpuivent aboutir ou échouet’?

Pour mieux saisir les interactions verbales échesdérs de ces situations, nous avons
procédé a des enregistrements systématiques @s gek nous avons pu saisir en classe. Ces
enregistrements se sont déroulés a des momené&edif§ de I'année. Nous avons ainsi
obtenu le corpus suivant (tableau n° 6 ci-dess@ugartir duquel nous ménerons notre

analyse. Celui-ci distingue la classe novice dasses expérimentées afin de pouvoir engager

89 Kerbrat-Orecchioni Cles interactions verbale$992, Paris, A. Colin., p. 234.
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des points de comparaison par rapport a ces milldaxns avons distingué dans notre corpus
les éleves nouvellement arrivés dans I'école, élsvent en effet nous apporter des éléments
pertinents quant a leur compréhension du milMaus en avons relevé un par classe (noms
soulignés), ils sont arrivés en cours de scolatlit€agit donc de leur premiere année dans

I’école.

Tableau n° 68 Corpus des dyades correspondant aux situatiengra@de de notre étude.

(les prénoms soulignés représentent les élévesieasodu milieu »)

Classes expérimentées Classe novice

Classe de Vanessa Classe de Pierre Classe d’Amira

-Aryna aide Maria ern-Maela aide Vaslo en|-Christophe aide Amélia en
soustractions (n° 2) organisation du travail (n°® 1) opérations (n° 11)

-Jany aide Lyse en divisionsAguia aide Alisia en-Tommy aide Hamas en
(n° 5) conjugaison (n° 3) géomeétrie (n° 12)

-Ophel aide Niko enmn-Naomi aide Fatim en
géomeétrie (n° 6) organisation du travail (n° 4
-Tonio aide Antonio en-Anna aide Charles en
technique opératoire (n° 9) | divisions (n° 7)
-Alysia aide Maela en
technique opératoire (n° 8)

-Benis aide Mathieu eh
divisions (n° 10)

Au niveau méthodologique, nous avons recueilli giggations au moyen d’enregistrements

filmés. Nous les avons ensuite décryptées. Nouasalaissé de coté celles dont il manquait
des éléments significatifs pour en comprendre hes.sk pouvait s’agir du début de I'échange

au sein de la dyade ou d’'un passage rendu ingit##i pour des raisons déja évoquees.

Nous avons conservé pour chaque classe quelquesicrits ; nous les avons analysées pour
ainsi constituer notre corpus (voir tableau n°Bns la présentation de notre travail, nous
avons procedeé en trois étafesir les situations en annexe 11, pp 49-109)

- La présentation de la situation, avec son coatektcomprend l'indication de la classe, le

temps de travail dont il s'agit, la durée de laiaiion et la forme d’entraide (instituée ou
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spontanée). On trouve également une bréve présenthi contexte de la situation lorsque
nous avons des éléments sur celui-ci ; puis noosépons a une transcription compléte des

échanges verbalisés ;

- Nous avons ensuite dressé un portrait de chacpeerade la dyade, I'éleve aidé et I'éleve
aideur ; nous y avons indiqué les éléments en paseession a travers le recueil des données

recueillies dans les observations exploratoiréssetontributions des enseignants concernes.

- Enfin, nous avons procédé a une analyse dedatigih en reprenant la situation décryptée et
en menant une réflexion au regard des verbalisatier’éleve aidé et de I'éleve aideur.

A partir de notre grille d’analyse, nous avons iaglé&composé les situations d’entraide en
séquences afin de préciser la structuration desnges. On peut ainsi voir, dans un premier
temps, la séquence d’ouverture qui initie le format’échange. La partie médiane qui suit
cette séquence forme le corps de I'échange. Damairees situations, elle est entrecoupée
d’incidents critiques ; nous appelons « incidentiqure » tout événement qui, au cours de
I’échange, va le modifier, I'entrainer sur d’autkeses, que ce soit du point de vue de I'objet
de travail ou de la relation interpersonnelle pdut en exister plusieurs au cours d’une
situation. Dans cette séquence intermédiaire, rmésisons parfois d’autres phases de
progression dans les échanges, nous pouvons @ihiguer 'entrée dans la tache, la mise en
action, I'échange qui s’installe, .mais aussi I'entrée dans I'apprentissage, la rebleede
résolution du probleme en cours. Et nous termiremis chaque situation par la séquence de

cléture qui ferme I'échange et voit les acteursad#gyade regagner leur travail personnel.

Dans le cadre de notre objet de travail, nous ypois en compte deux registres :

Le premier registre concerne le but, I'objet dasaéiges poursuivi par les acteurs en présence
(éléves aideurs et aidés), ceci afin de cerneoaoéitlest question dans les dyades observées ;
il s’agit pour nous également de mieux éclairedéeoulement du travail sur la durée de la
situation, au niveau de l'organisation, de la pesecharge de chacun dans I'échange et du
cheminement autour de l'objet travaillé. Pour er@loce registre, nous utiliserons les
marqueurs relatifs a I'activité :

- Dans la séquence d’ouverture, les interventigesla : I'état des lieux, le diagnostic

initial, la prise d’'informations, l'identificatiodu but ;
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- Dans la séguence médiane, les interventionsivesaf I'exploration des objets du
milieu, ainsi que celles liées a: la mise en actia reconnaissance des erreurs,
'expression des difficultés, les questionnemers, ajustements réciproques, les
propositions, les relances sur I'objet de travad,anticipations, ..;

- Dans la séquence de cloture, nous nous appuisuwriss interventions relatives

aux : fermetures d’échanges, bilans, analysesreppctives de travail.

Le second registre concerne la gestion de la oelatiterpersonnelle ; il s’agit de voir ce qui
se joue entre les partenaires de la dyade. Poar nels procéderons a une analyse des
processus interactionnels en nous appuyant suerairt nombre d’indices linguistiques, en
particulier ceux liés aux outils d’analyse desenattions verbales menés par Kerbrat-
Orecchioni®. Nous considérons en effet que « le sens d’unanest le produit d’un « travail
collaboratif », qu’il est construit en commun paes! différentes parties en
présence ...I'interaction pouvant alors étre défaoenme le lieu d’une activité collective de
production de sens, activité qui implique la mée ceuvre de négociations explicites et
implicites...»*
Nous savons en effet que toute situation pédagegujdactique, repose sur le langage verbal
qui a pour fonction de favoriser la communicatiaterpersonnelle dans la classe. Il s’agit
pour nous de repérer la « partition invisible » gos permette de dégager quelques regles et
logiques en jeu dans la relation d’entraide enselas
Pour cerner ce qui se joue dans cette relationp@tsonnelle, nous utiliserons des indicateurs
linguistiques sur plusieurs plans :

- Les dimensions de la relation, les indicateulatife aux prises de position ;

- La gestion de la relation, par l'utilisation desrqueurs de la relation : captateurs,

déictiques, régulateurs d'attitude, connecteurs, ...

- Les savoir-faire relationnels, comprenant les erveéntions liées aux

guestionnements, a I'enrblement, aux propositiang,ajustements, a la verbalisation.

Nous allons donc tenter d’analyser cette activitéregard des régularités et invariants que

nous avons pu dégager de notre corpus de situations

90 Kerbrat-Orecchioni CL.es interactions verbales, Tome1B92, Paris, A. Colin.

%1 Kerbrat-Orecchioni Cl,es interactions verbales, Tomel§92, Paris, A. Colin, p. 17.
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5- LANALYSE DE L'ACTIVITE : ELEMENTS CARACTERISTIQ UES
DE NOTRE MILIEU DANS LA RELATION D’ENTRAIDE

Suite a la premiere analyse des situations de raneus, nous allons tenter de dégager
quelques «invariants » qui, au regard des sitmstid’entraide observées, seraient des
éléments caractéristiques de notre milieu. Nousnsesnen effet partis de I'’hypothese selon

laquelle le milieu créé par la pédagogie Freinfuémce les principaux acteurs, éleves et
enseignants.

Nous avons procédé, dans un premier temps, ahenade de régularités, de constantes, qui
pouvaient apparaitre a travers l'analyse de notvgpus. Nous avons recherché les

phénomeénes récurrents mis a jour dans les sitgatigadiques. Quels étaient leurs objets ?
Quels étaient les procédeés utilisés par les efev@s’est-ce qui influencait la conduite des

dyades ? Qu’est-ce qui rendait significatif le Honctionnement, la réussite d’une dyade ?
Quels objets du milieu étaient utilisés ?

Nous cherchons a travers ces régularités a casmtées éléments significatifs construits

dans la culture de notre milieu. Nous avons puedgaht constater dans ces situations
d’entraide des « points de tension ». Nous tengetanaussi de mettre a jour ce qui est
significatif des dysfonctionnements observés dasslyades. Quelles en sont les influences,
en particulier du cété des éléves novices et expdrieés ? Qu’est-ce qui provogque ces
tensions ? Autant de questions pour lesquelles albaiss tenter d’esquisser des éléments de
réponse.

Nous avons donc fait émerger quelques occurredars le corpus de situations qui est a
notre disposition. Nous les présentons a travergjum nous avons appelé les éléments
caractéristiques de notre milieu dans la relati@mtdaide. Une premiére partie sera centrée
sur les régularités qui se sont dégagées quambget’ de travail, aux enjeux mémes de la
situation. Une seconde partie concernera ce qyowse dans la relation interpersonnelle, a
travers ses dimensions, la gestion de celle-assavoir-faire qu’elle implique de la part des

acteurs. Une derniére partie évoquera les objetmitlau utilisés par les éléves dans ces

siuations.
Nous présenterons dans notre analyse les élémentsogs sont apparus dans la relation

d’entraide. Nous montrerons parallelement les tassivoire les dysfonctionnements que

Nnous avons pu mettre a jour. La richesse de natérrau nous oblige a réaliser des priorités

Mémoire master 2 - F. Le Ménaheze — L’entraide dartdasse Freinet 66



dans le traitement des données recueillies. Nogmueons dresser ici une liste exhaustive de
ce gu’engage la relation d’entraide, nous nousesdatons d’en dégager quelques éléments-
clés. Nous nous appuierons ensuite, pour etayere nabalyse, sur les échanges et

interventions réalisés par les acteurs de I'engrdihs les situations observées.

5.1 La centration sur I'objet de travalil, le but

Tableau n° 8 Synthése des interventions liées au but dedatgn, a I'objet de travail dans

les situations d’entraide de notre corpus.

Marqueurs de I'activité situations | Aideur Aidé
Séquence d’ouvertureEtat des lieux, Situation 1 | Maela
diagnostic, prise d’informations, identificationSituation 6 | Ophel
du but Situation 4 | Naomi
Séquence médiane : Situation 1 | Maela
Centration sur le Mise en action, reconnaissance des erreurg, Situation 6 | Ophel
but de la situation expression des difficultés, questionnements, Situation 10 | Benis Mathieu
ajustements réciproques, propositions, Situation 4 Fatim
relances sur I'objet de travail, anticipations,
oppositions
Séguence de clbture : Situation 4 | Naomi
Bilans, analyses, perspectives de travail
Résolution de la | Questionnements « fermés » - « éparpillés p Situation 3 | Aguia
tadche sans attentisme, demande confuse, solution Situation 5 | Jany
recherche de apportée, abandon de posture, exécution de &ituation 2 | Aryna
compréhension tache, objet de travail non maitrisé Situation 11 | Christophe
Situation 12 | Tommy

Les interventions relatives au but lui-méme appamit frequemment. Il s’agit pour les
éleves concernés de préciser I'objet de travailedeprendre en cours de I'échange pour ne
pas en perdre le fil, de I'expliciter parfois pderpartenaire, de s’en assurer, d’'y revenir, ...
Dans ce cadre, on trouve des interventions sounenges en début d’échange et relatives a

I'état des lieux, au diagnostic initial, a la préenformations ; autant d’actions qui permettent
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de cibler le but a atteindre. Ce type d’intervemsi@st rencontré également chez les éléves
aidés. Elles sont relatives a I'activité elle-mémne but poursuivi dans leur demande d’aide, a
la recherche de compréhension. On trouve des étgnestrent dans I'activite, qui tentent de
se positionner, parfois méme de se repositionnmsgl® I'aideur ne joue pas son réle. On
observe, comme dans ce que nous avons évoqué enéTéht chez I'éléve aideur, des
interventions liées a la prise d’informations, étdt des lieux, souvent menées la aussi en
début d’échange, ceci afin d’entrer directemensdactivité. Dans le méme ordre d’idée, on
trouve chez les éléves aidés de nombreuses intememrgui touchent a l'identification du
probleme, a I'expression des difficultés, a la re@issance de leurs erreurs, a la recherche de
solutions face a celles-ci. On constate égalemams dette posture des doutes, des demandes
de confirmation quant a ceux-ci, mais aussi degjues de satisfaction. Autant de marqueurs
beaucoup plus présents chez les aidés que chailéss.

Les interventions centrées sur les questionnemmestsnt trés utilisées par les éléves aideurs.
lIs sont présents souvent pour faire avancer uoatgin, relancer le partenaire vers son objet
de travail, ou tout simplement le mettre en actidais tous les questionnements paraissent
pas pertinents. Nous avons en effet aussi condegégquestionnements « fermés » qui ne
laissent aucune marge de manoeuvre au partenagene initiative quant a leur progression
dans la situation. On constate aussi des cas @astiavec des questionnements trop ouverts,
soit s’enchainant sans but réellement recherclod, s'®rientant sur des objets de travail si
divers que le partenaire n’en percoit pas les enjeu

Les interventions répondant a des ajustementgyeneelles des éléves aidés sont
régulierement utilisées, soit en réponse a la ddmde ces derniers, soit lors de la perception
d’erreurs du partenaire dans la finalisation de aotivité. On trouve également chez les
éleves aidés des interventions de ce type. Il glews s’agir de la reprise d’'une consigne, de
la prise en compte d’'une proposition de I'aidetwind demande de précision, d’explicitation.
On trouve aussi sur ce registre d’autres interoesti

- «L’analyse », liee a une prise de conscience efesurs du partenaire, a la reprise
d’énoncés, de consignes, a l'utilisation d'un vadalre le plus juste possible dans des
activités spécifiques (mathématiques, étude dangue, ...) ;

- « L'anticipation de difficultés » qui peuvent geser dans la progression de la situation, ou
dans le suivi du partenaire ;

-« La mise en action » du partenaire, par uneet@cbxécuter qui va le faire progresser dans

son travail, dans la compréhension de la notiomdsm;
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-« La proposition, I'émission d’hypothéses », pettant au partenaire de réfléchir sur la

guestion abordée ;

- « Des bilans », liés a la cl6éture des situatiang, ouvrent parfois sur des perspectives

concretes de travail, de recherche.

Il ne s’agit évidemment pas ici de faire une listehaustive des interventions liées a la

situation d’entraide, nous ne faisons que poirgsrdléments qui nous sont apparus les plus
caractéristiques car présents dans la majorititlesgtions observées.

Afin de préciser ces premiers éléments d’analysasrallons nous appuyer sur notre corpus

de situations.

Dans la situation ,1Maela conserve du début a la fin son objectif qui éstidda a
I'organisation du travail. Elle ne dévie pas de bahmalgré les résistances de Vaslo, l'aidé ;
de nombreuses interventions de sa part en témdigramexe 11a, pp. 50-51int. 11, 17, 22)

- Maela : alors en lecture ?

- Vaslo : en lecture

- Vaslo : le probléme c’est que je comprends palasigne

- Maela : bien regarde « recopier rapidement urtéesans erreur », tu dois le recopigr

- Vaslo : je sais

- Maela : par exemple, tu vas faire le 3.1.3

- Vaslo : je peux passer le 3.1.3 Pierre ? ( ibgplace vers le maitre)

- Maela : tu marques le 313 dans la case...(Il étdfa en train de le faire) en maths il
faudrait que tu fasses la technique opératgire

- Vaslo : fiche opération

Nous retrouvons cette « centration » dans d’audtaations, en particulier lors des premiéres
interventions dans I'échange. Par exemple, dansitlemtion 6 (annexe 11f, pp. 74-82),
I'échange est ouvert par I'aideur sur I'objet davail concerné (int. 1) qu’il poursuit dans
I'échange (int. 9, 15).

- Ophel : tu sais ce que c’est un cercle ?

- Ophel : gu’est-ce que c’est apres ? (il prenddaille de brevet pour voir ce qu’il doit faire)
est-ce que tu sais apres ce que c’est le diametrayon, tout ¢ca ?

- Niko : tu m’avais appris ?
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- Ophel : oui, je t'avais montré.

- Ophel : ben alors qu’est-ce que t'arrives pas ?

Ces interventions permettent a I'éléve aidé d’aeardans la compréhension de la notion
travaillée (il s'agit la du disque en géométrie) plusieurs reprises, nous pouvons d’ailleurs
voir I'aideur relancer sur des notions essentigdi@®ur de I'objet de travail concerné, c’est le
cas encore dans la situation 6 (int. 21) quand Ophestionne Niko, l'aidé, sur sa

connaissance de la notion de milieu, notion ent effsentielle pour comprendre I'objet
travaillé.

- Ophel : tu sais ou il est le milieu ?

- Niko : oui il est la (il continue, se leve defsaille, regarde Ophel)

- Ophel : ben vas-y

Ces interventions n’interdisent pas l'oppositiancbntradiction ; nous le voyons par exemple
dans la situation 1(atnexe 11j, pp. 99-10fuand Benis (int. 2) s’oppose a Mathieu, I'aidé,
en se repositionnant sur une question lui paraissalarifier au sujet du probléme proposeé.

- Mathieu : d’abord faut calculer 36 et 36 et plasmoitié

- Benis : ca fait 72 ...c’est pas logique car on gai$ combien d’hommes meurent

Nous pouvons également relever que ce type d'iatgions n’est pas seulement du fait de
l'aideur ; en effet, nous voyons a quelques repris&idé lui-méme mettre (ou remettre)
I'accent sur I'objet travaillé ; c’est le cas ddassituation 4 #énnexe 11d, pp. 67-y(orsque
Fatim, l'aidé, anticipe sur 'organisation de sdarpde travail en indiquant lui-méme une
activité a mener (int. 8) alors que Naomi est @&ntr d’autres préoccupations.

- (Fatim lui montre une autre activité ...Naomi luéthun trait) tu as fait ou pas ? est-ce que
tu fais une recherche ?

Parallelement a ces interventions constructivesr paurelation d’entraide, nous avons
constaté un certain nombre de tensions. On retrqaareexemple, chez les éleves aidés, des
phénomenes liés & un certain attentisme de ladeat®léve aideur. Parfois d’ailleurs, la
demande reste confuse, et I'avancée dans I'échaageésout pas toujours une mise en
activité difficile. La centration de I'aideur sua tache a accomplir, et non plus sur une réelle
recherche de compréhension de la part de leurnaamte revient aussi régulierement chez

certains éleves aideurs. Des interventions diftésesont alors observées : solution donnée
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sans explication, acquiescement envers le pareenséins se soucier du contenu de
I'intervention, enchainement de registres d’infotiora entrainant la confusion, ... Chez les

éleves aidés, on retrouve également ce type dvieéions centrées sur la tache a accomplir.
Nous trouvons également des phénomenes liés dankdmn » du rble, de la posture chez
l'aideur ; ils se révelent alors de maniere difféee: constat d’échec exprimé en fin

d’échange, arrét prématuré de la situation, ...

Dans la situation 3, le premier incident critiquentre que l'aideur, Aguia, n’est pas sur
I'objet de travail mais sur une série d’exemplaiqnés dans la fiche de travail.

- Alysia : composé ¢a veut dire quoi ? ben nousutgrons c’est du futur, parce gu'ils sont
pas en train d’écouter

- Aguia : Sophie s’amusait

- Alysia : ah c’est du passé ?

- Aguia : a toi de voir, est ce qu'’il est composépas ?

- Alysia : mais je sais pas

La demande d’Alysia est donc mise de c6té et laduniierché par I'aideur aussi. On observe
gue dans les échanges suivants, Aguia explorerd&aumtgistres, mais c’est pour conclure, a
la fin, qu’elle ne maitrise pas I'objet de travdille ne peut donc assumer son réle et la
situation s’arréte sans que l'aidé ne semble aae@incé dans sa compréhension du passeé-
COMpOSse.

On retrouve ce type de situations lorsque « lagacffaire a tout prix) prend le dessus sur la
compréhension et le but initial de I'activité gst €e faire comprendre a I'autre une notion ou
du moins de le faire cheminer dans la construal®rson apprentissage. Dans la situation 5
(annexe 11le, pp. 71-Y3c’est ce qu’effectue Jany, l'aideur, en calctlaelle-méme sans se
soucier de la recherche ou de compréhension de Lysa

- Jany : regarde 5 fois 2 ¢a fait 10, tu metsdiO i

- (Lyse poursuit en abaissant le dernier chiffre daités)

- Jany : en 8 combien de fois 2 ?

- Lyse : ??7?

- Jany : oui...tu as compris ? tu fais toute seule ?

C’est la position gqu’elle tiendra d’ailleurs duraout I'échange. Il semble que la centration
sur I'objet de travail, apporté par la demande’aéeé, n’ait pas été son objectif, le sien étant

de résoudre simplement l'opération. Les territoicgsction sont différents, et le but de
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I'entraide n’est pas maitrisé chez lui. On retroge#te position dans la situation @nhfiexe
11b, pp. 56-6Ravec Aryna, aideur novice du milieu, qui ne sesrgs maitriser la finalité de
I'activité.

- Aryna : 8 moins 6, vas-y regarde c’est facileféis 6

- Maria : non (Maria regarde son outil, compte dessAryna s’arréte sur le 9. Maria veut

écrire « égal a 0 »

Les situations 11 et 1@&nnexes 11k et 11l, pp. 102-10fus amenent également a ce type
de tensions autour de l'objet de travail. Ellestsparceptibles ici a travers les réponses
données directement par l'aideur et les questiorthanées aussitdt de consignes et en
relation indirecte avec I'objet méme de travail.

- Christophe (I'aideur) : Oui mais la 7 moins 7 ¢a faire O et apres la 5 moins rien ¢a va te
faire 5 vu qu'il y a rien tu vas directement lesgler ( il montre avec le doigt sur I'opération
en question ... Amélia est préte a écrire) tu congseéh et faut mettre le trait avant le
résultat (pour poser l'opération) c’est importanuapnd méme (Amélia trace le trait en
question avec la regle) T'as compris ? le trait nsoaussi ?(Amélia ajoute le signe moins a
son opération)

- Amélia : Ah oui (elle s’assoit pour se mettreteavail)

- Hamas (I'aidé) : ca fait 21

- Tommy : oui

- (Hamas écrit sur son cabhier)

- Tommy : Tu mets 22 (Il se penche sur lui ...Hantas & fin de la premiére ligne de
I'opération) Maintenant tu fais ...(Tommy prend tayon de Hamas et lui indique un point

sur le seconde ligne - pour ne pas mélanger ueitészaines)

Il est a noter que ces deux dernieres situationsissues de la classe novice du milieu. Dans
celle-ci, I'entraide reste ponctuelle, elle passeeatiellement par I'enseignante, il n’existe ni
moment de régulation de I'entraide, ni réseautunsti autant de raisons qui n’entrainent sans
doute pas les éléves a s’engager réellement, @spensabiliser dans la relation d’entraide et
autour de I'objet de travail.

Comme nous avons pu l'analyser dans notre parti Sabjectivation du milieu », il s’agit
d’'un élément important de notre milieu. En effeg facteurs liés a la responsabilisation des

éléves, a I'autonomie, a I'organisation propre @l kravail, sont révélateurs d’attitudes chez
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les éléves expérimentés du milieu. Il est donc sertoute logique que ces attitudes centrées
sur I'objet de travail existent peu dans la class@ace du milieu.

Nous pouvons constater, a travers ces divers tgpeterventions, que toutes les actions
autour de I'objet de travail, qu’elles soient men@ar I'aideur ou I'aidé, sont des éléments
significatifs d’élucidation de la situation. Cestdrventions, sur différents registres
(verbalisation de l'objet de travail, mobilisationdgulieres sur celui-ci, questionnements,
explications, ...), permettent aux deux acteurs db/#ale de rester mobilisés sur leur objet de

travail.

Au regard de notre analyse, il apparait que da®sgléle par leur posture, leur expérience, le
réle qui leur incombe dans la situation, envisadeut action dans le cadre d'une activité
finalisée. Leur but est bien d’'arriver a une résolu commune de I'objet de travail pour
lequel ils passent du temps. On peut penser qué&rdide représente un moyen important
pour aider les éleves a se mobiliser sur le playmitid Mais il convient aussi de prendre en
compte les facteurs de difficultés mis a jour deette analyse afin de permettre a tous les
éleves de rester centrés sur leur objet de traldmit éléments sont donc a travailler, en
particulier ce qui concerne I'enjeu méme de laagitun d’entraide dans la classe, et sans
aucun doute la posture des éléves dans la reld&mtraide. C’est d’ailleurs ce dernier point

gue nous traitons dans la partie suivante.

5.2 Régularités liees a la relation interpersonnedl

Tableau n° 9 Synthése des interventions liées a la relatimterpersonnelle dans les
situations d’entraide de notre corpus.

Les dimensions de laPour ... Situations Aideur Aidé

relation

Prendre le pouvoir en mettant de c6té la finalisati | Situation 8 | Alysia
Prise de position de l'activité Situation 11 | Christophe
haute Situation 4 | Naomi
Situation 2 | Aryna
Situation 6 | Ophel
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Sauver sa place, défendre sa position Situation ¥aslo
Situation 2 Fatim
Engager des territoires communs d’action, un co-| Situation 8 | Naomi Maela
pilotage Situation 4 Fatim
La gestion de la Situations Aideur Aidé
relation
Les captateurs Situation 6 | Ophel
Situation 8 | Alysia
Par l'utilisation du | Les déictiques Situation 6 | Ophel
systéme régulateur Situation 3 | Aguia
Régulateurs d'attitude Situation 7| Anna
Situation 10 | Bénis
Situation 1 Vaslo
Situation 2 Maria
Régulateurs d’approbation Situation 6 Niko
Connecteurs pragmatiques, pour relancer I'échang&ituation 6 | Ophel
Par I'utilisation des
connecteurs Connecteurs argumentatifs, pour défendre une Situation 6 | Ophel
position, étayer une proposition
Eparpillement des connecteurs Situation LAmélia
Situation 2 | Aryna
Les savoir-faire Par les ... Situations Aideur Aidé
relationnels Questionnements, interpellations Situation L Maela
Situation 6 | Ophel Niko
Situation 2 | Aryna
Enrbélement Situation 1 | Maela
Situation 7 | Anna Charles
Situation 8 | Alysia
Injonction Situation 1 | Maela
Proposition, conseil Situation 1| Maela
Situation 9 | Tonio
Ajustement, prise de conscience Situation 1L8énis
Situation 7 | Anna
Situation 6 Niko
Non ajustement, enrblement sous la contrainte, | Situation1 | Maela Vaslo
question fermée, enchainement rompu, jugements,Situation 7 | Anna
Non verbalisation Situation 2 Maria
Situation 9 Antonio
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Notre premiere analyse, a partir de la relatiorrpgrsonnelle entre les partenaires de la
dyade, nous a montré des constantes, des régsiaNitéis les organiserons la aussi a partir de
celles rencontrées le plus régulierement, a ladaisoté de I'éleve aideur et de I'éleve aidé.
Nous commencerons par celles qui nous sont appanreme constructives de la relation
interpersonnelle et donc par la méme de la sitnatientraide, puis nous analyserons celles
qui ont montré des tensions, voire des dysfoncgamants.

5.2.1 L'utilisation des dimensions de la relation

Les interventions liées a ces dimensions sont lies fpequentes, aussi bien chez les éléves
aideurs gue chez les éleves aidés. Ces dernidrerobent rapidement la prise d'initiative,
'engagement du partenaire, la tentative de matibs, le maintien de I'attention de l'autre.
La prise d’'une position haute est souvent tentéeébut d’échange ou par un passage en
cours d’échange. Elle passe méme parfois par llapda médiation de I'enseignant pour
prendre ou élargir son pouvoir. On retrouve ce typgerventions également du point de vue
de l'aidé, mais il s’agit alors plutdt d’'une posiii basse de départ qui tente d’aboutir a des
reprises de pouvoir, d'initiative de sa part. Outpméme observer dans une situation la
posture s’inverser totalement, I'aidé devenant aurs de I'échange lui-méme aideur
(situation 8, pp. 89-94).

- Alysia (aideur) voila...Et le reste c’est 2, tu ;m2tla

- (Maela écrit 2) voila

- Alysia : mais ¢a j'ai toujours rien compris

- Maela (I'aidé) : en fait tu dois décomposer

- Alysia : fais-en un pour montrer

- Maela : j’suis pas trop s(re...c’est ¢a...ca c’'epia? exemple et la c’est 40

- Alysia : ben j'sais pas , j'I'ai pas fait au débuMoi me souviens pas de tout hein

- Maela : tu dois décomposer (elle écrit sur leiealde TO)

Le registre de position prend une place importdates la relation interpersonnelle. On sait en
effet que celui qui parle, durant le moment ouaitle, se trouve en position haute, il s’agit du
pouvoir lié au volume de parole. C’est d'ailleuesque tentent de réaliser un certain nombre
d’aideurs : Alysia dans la situation &fexe 11h, pp 89- §4Christopher dans la situation 11
(annexe 11k, pp 102-1p5
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- Alysia (I'aidé — situation 8) : mais non c’estsddivisions, c’est des divisions, j'sais pas tu
I'as fait avant non ? tu I'as fait ? (elles retowent les pages du cahier) tu vois regarde,alors

C’était quoi ? parce que moi je n'étais pas aw@quand tu as fait ¢ca. C’était quoi ?

- Christophe (I'aidé situation 11) : Oui mais lanfoins 7 ¢a va faire 0 et aprés la 5 moins
rien ¢a va te faire 5 vu qu'’il y a rien tu vas elitement le glisser (il montre avec le doigt sur
'opération en question ... Amélia est préte a égrite comprends ? et faut mettre le trait
avant le résultat (pour poser I'opération) c’estpartant quand méme (Amélia trace le trait
en question avec la régle). T'as compris ? le tradins aussi ? (elle ajoute le signe moins a

son opération)

Certains éleves tentent une position haute, végtiéacertains moments de la situation. Dans
la situation 6, Ophel donne explicitement la taéhecaliser et le cadre de sa démarche.
(annexe 11f, pp. 74-82int. 17) ; il utilise ce registre apres en avemté d’autres, celui-ci lui
paraissant sur le moment étre le meilleur moyefaide avancer la situation.

- Ophel : en fait tu colories et puis ca te fait disque et aprés moi je te dirais de faire
d’abord le rayon et aprés tu colories

- Niko : ah oui. Je vais chercher des feutres (Ni#waent quelques secondes plus tard avec
sa trousse.) Niko gomme ce qu’il avait déja faitghel I'observe. Niko prend sa regle pour

faire le rayon

Il semble que les situations évoluent favorablengemartir du moment ou les territoires
d’action des partenaires de la dyade sont sur lmenéhamp, c’'est ce qui se passe par
exemple dans cette situation 6. La relation seesiors sur une certaine domination, mais
dans le cadre d’'un co-pilotage. Les éleves saweils gont mieux placés en position haute
pour imposer au partenaire son interprétation dem@s, ou du moins s’assurer de la
maitrise de I'’échange. En se rendant maitre des, nigtacquiérent un pouvoir qui ne leur
était pas forcément dévolu a I'ouverture de I'égean

Parallelement a ces interventions apparaissant ebocamstructives dans ces dimensions de la
relation, nous avons constaté des tensions li¢ées @rises de position dans les échanges. On
percoit une recherche de légitimation de la pastaldeurs, d’'emprise sur le partenaire et la
situation. Cela se traduit pas des tentatives dke mte pouvoir, par les objets du milieu
(crayon, cahier, ...), par des enrblements sous @oig; par un volume de parole dense, ou

rare. Chez les aidés, on constate parfois unedastidéfensive pour sauver sa place, garder la
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main sur la situation, pour échapper a la posibasse (refus de ne pas savoir, déni de
I'aideur, réle de l'aideur chahuté, désaccord, ...).

Dans de nombreuses situations, des éléves jouerewuposture, tentant de prendre une
position verticale afin de garder le pouvoir susitation ou du moins pour ne pas le perdre.
L’objet de travail, le but initial se trouve aloasi second plan et la finalisation de l'activité
largement restreinte, a moins que d’autres registliaterviennent a des moments différents
de la situation. On peut voir, par exemple, darstlaation 1 énnexe 1la, pp. 50-pF’aidé,
Vaslo, hésiter continuellement entre I'entrée gédlns I'activité et le fait de rester sur le plan
de la relation interpersonnelle ; il cherche san&t@a posture, tente de sauver sa place (int. 2,
4, 8, 10).

- Maela : oui alors on va commencer par lundi...alrseux.. je pense que tu as commence
déja a écrire un texte.

- Vaslo (int. 2) : j'étais absent, on est vendredi

- Maela : est ce qu¢

- Vaslo (int. 4) : attends, attends j'écris absent.

- Maela : est ce que tu as commencé un texte ?

- Vaslo : ben euh...

- Maela : non ?

- Vaslo(int. 8) : si jai commenceé mais il est $ardinateur, et puis il est pris, donc je vais
attendre ...mais je vais déja marquer c¢a hein ...)"d&@g le marquer

- Maela : non attends, tu écris 13, tu vas écriretaxte

- Vaslo : ¢a c’est écrire un nouveau texte, maigax recopier, je veux I'écrire la bas

- (Vaslo fouille dans son casier, il sort son liviee formation . Maela le prend...il le
reprend.) Pas que je dois passer, que je peuxepasdh je I'ai déja fait le 2.1.4(code sur le
livret, correspondant a une compétence du prograjnm

Il « chahute » le role de I'aideur en restant esitpan défensive des le début de la situation.
Les territoires d’actions sont différents avecd&ir qui, lui, tente de se situer sur le but de
I'action et sur son role. Méme lorsque Vaslo quiteegistre de la relation (int. 8) en entrant
vraiment dans I'activité, il tente ensuite de reghe le pouvoir (int. 10). Il veut conserver un
certain pouvoir, il tente méme de se saisir d’'ujebtlu milieu (reprise du livret de formation,
int. 14). Grace a un aideur qui utilise nombre elgistres, de postures d’aide, Vaslo, méme

s'il reste jusqu’a la cléture de la situation dang position défensive sur le plan de la relation

Mémoire master 2 - F. Le Ménaheze — L’entraide dartdasse Freinet 77



interpersonnelle, entre a certains moments dansdistre de l'activité. Pour Vaslo, cette
posture d'aidé ne parait pas encore apprise. |hasdter que cet éléve, qui est novice du
milieu, est confronté pour une de ses premieresdda relation d’aidévoir son portrait en
annexe 1la, p. 52)l est encore dans une attitude exploratoire 'sidd ; sa culture n’est pas
encore construite, il ne s’en est pas appropriéolgfls. On peut penser que le fait de
formuler cette premiere demande I'engage dansléddior d’entraide et sur une évolution
progressive dans l'acquisition de nouvelles compe et dans sa construction future du
milieu. On peut sans doute affirmer que cette 8dnaet celles qui ont suivi, ont contribué a
sa future culture de la relation d’entraide (éclangspect, écoute, prise en compte des
propositions, centration sur I'objet de travail)....

Ces tensions qui se jouent au niveau de la relatiderpersonnelle existent dans de
nombreuses situations. Par exemple, dans la situdtiannexe 11d, pp. 67-y0Naomi tente

a travers son réle d’aideur de prendre une posit@ticale (int. 3, 5, 7) sur Fatim a plusieurs
reprises et par différents moyens : reproche, pliserayon, imposition, ...

- Naomi : alors pourquoi tu n’as pas fait une craix as oublié ?

- Fatim : oui

- Naomi met la croix (c’est elle qui le crayon, dabdevant le plan de travail, Fatim est
assise a c6té). Tu mettras le numéro. Alors !

- Fatim : on est vendredi (elle lui montre la caben car elle voit Naomi sur la journée de
jeudi)

- Naomi : des majuscules (elle lui met un traitj opdique l'activité prévue) par ce que tu

n’en as fait qu’'une fois

Elle n'apporte, en fait, pas de réelle aide a Fakams son objectif premier qui est de I'aider a
résoudre sa difficulté d’organisation de travaik fait de jouer sur ce registre de prise de
pouvoir I'entraine hors de I'objet de travail. Btentéressant de remarquer qu’elle se situe
plus sur une véritable posture d’aideur en fin itigation, lorsqu’elle est ramenée par Fatim

qui la recentre sur le but initial. Naomi remplakors son rble en apportant des éléments
d’organisation ; elle questionne, procede a umbitaticipe les besoins, offre des pistes de
travail, ...

Dans la situation 2afinexe 11b, pp. 56-B2cette relation est également « chahutée » & part
du milieu de I'échange (incident critique - int.)12

- Aryna : 8 moins 6, vas-y regarde c’est facileféis 6
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- Maria : non (Maria regarde son outil, compte des9 Aryna s’arréte sur le 9. Maria veut
écrire « égal a 0 »

- Aryna : non, regarde (elle reprend la suite emtpntde 8,12 345 6). Maria écrit « 2 »

A partir de ce moment, I'aideur, Aryna, prend ulsipon haute (injonctions, jugement, prise
du crayon, écriture de la réponse). Maria tentaléfendre sa position mais le manque de
verbalisation dans I'échange ne la porte pas &ti@uver. Cette tension semble provenir
d’'une posture qu’Aryna a du mal a tenir, du faitsde manque d’intérét et des autres activités
en cours qu’elle voudrait bien avancer. La clotlgecette situation est d’ailleurs significative
(int. 27). On peut analyser a travers cette sibmata disponibilité d’esprit essentielle a la
relation d’entraide.

- Aryna : Maria Maria est-ce qu’on arréte ? Mariadvla s’il te plait (forme de priere devant
marie) je te promets qu’'on finit ca vendredi

- Maria ; oui (Aryna s’en va ...soulagée)

Nous retrouvons, dans la gestion de la relationtcbéde, des lignes de force que nous avions
mis a jour dans notre partie sur la cartographiecdocept. Nous sommes bien sur une
relation individuelle privilégiée, qui n’exclut pds groupe, la mise en réseau. En effet, on
peut constater les mouvements réguliers dans sesaug d’entraide institués dans la classe.
Ces entraides instituées laissent souvent la plaxeelations spontanées liées a la proximité,
aux compétences des partenaires. L’horizontalitésddut est également de mise, les
partenaires étant des pairs, méme si la relatibrdissymétrique entre un éleve qui sait
('aideur) et un autre qui en sait moins dans lmdime concerné (I'aid€). Nous observons que
les tensions restent présentes sur le plan deoredasociales. Nous avions déja pointé ce
facteur dans I'objectivation de notre milieu. lagit bien ici aussi, et méme dans la relation
d’entraide, de se défendre face aux autres, demseoater a des relations inévitables dans
tout groupe social auquel I'école n’échappe pas.t€rsions peuvent étre dues aussi a la non
acceptation, celle de ne pas savoir, de moins isguain autre. Les tensions dans le groupe
sont inévitables, méme si celles-ci sont abordéesegulées par la suite. Ces échanges
engagent donc chacun a étre aussi sur des positienkon doit chercher dans un groupe, et
dans la dyade aussi. Les rapports de tension, ld&ian, de jugement se vivent dans
certaines situations d’entraide, comme dans tauigg.

On sait par exemple que dans notre milieu un eertambre d’institutions et de techniques

sont mises en place pour régler ce type de tengierconseil de classe, le bilan du soir, le
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temps de parole du matin, les débats et discusgibitssophiques, ...). Nous pouvons les
compléter par les divers temps de travail coodénaténés entre pairs existant dans cette
école et régulés sur les temps de bilans quotidigasaux de groupe, travail personnel,
projets collectifs, responsabilités, parrainages@éves de cycle 2, ...). Nous n’évoquons ici
directement que celles qui se tiennent dans leecdérla relation d’entraide, sans oublier le
réle que prennent les différentes institutions @&vapives construites avec les éleves de notre
milieu. L’institutionnalisation de I'entraide a trars les tableaux d’aide organisés dans les
classes expérimentées, méme si nous avons vu gitlent pas utilisés systématiquement,
est en place. Le simple fait d’exister, d’étre waisse dans la classe, semble permettre a
I'entraide d’étre non seulement autorisée, reconnueis constituer un élément
incontournable de la culture de notre milieu. Npessons particulierement a ce qui s’est
passé a la cloture de la situatiorairfexe 11g, pp. 83-88orsque Charles se fait aider dans
ses divisions par Anna. Il s’agissait d’une eneafidrtement influencée par I'enseignant qui
avait constaté les difficultés de Charles et apaiposé a Anna de l'aider. Ce sera d’ailleurs
la seule situation que nous aurons vu se dérowes @es conditions (& la demande de
I'enseignant). La relation d’entraide s’est avé&éda fois longue et riche (prés de 10 mn, une
des plus longues). Deés la fin de la situation, (@sagst allé s’inscrire sur le tableau d’aide en
divisions en indiquant Anna comme aideur. Nous taoss par ce fait que cette
institutionnalisation de I'entraide est un repeedalclasse, garant de possibilités de faire dans
ce milieu. Nous évoquerons également les régukatouotidiennes de cette entraide. Nous
avons déja abordé ce point dans notre étude, rediavail quotidien mené sur ce qui se joue
dans la relation d’entraide, est un point fort d@ér@ milieu(voir en annexe 5, p. 21-22, un
temps de régulation dans la classe de Vanes3adque éleve peut en effet alors y formuler
ses difficultés, ses besoins....et donc ses demarmategeut se proposer, ou se faire solliciter,
pour aider ; on est amené a aborder des tensiorse gont réevélées dans une situation ; on 'y
trouve des solutions rapides et modulables, orppele des regles, des outils a utiliser, ...
C’est lorsqu’on regarde le contexte et le déroulgndes situations d’entraide dans la classe
novice qu’on peut saisir 'importance de ce momagns la culture de notre milieu. Nous
avons en effet mis a jour dans cette derniere eldsbsence d’institutionnalisation de
I'entraide, et de temps de régulation, mais awsdaible durée des situations, le peu de
déplacements, et la restriction des objets deitrava
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5.2.2 Une maitrise de la gestion de la relation

Dans le cadre de la gestion de la relation d’etidr;anous observons l'utilisation d’un systéme

régulateur et de connecteurs, aussi bien chezles gartenaires de la relation.

- L'utilisation d’un systéme régulateur :

On trouve en effet de nombreux captateurs (tu 8aigis, ...) de la part des éléves aideurs,
de par leur volonté d’'impliquer le partenaire démselation, de maintenir son attention. Les

déictiques sont également employés, en particldgetermes d’adresse (« tu » et « je »), car
inscrits dans des échanges dyadiques et sur uemnaite d’interventions montrant leur

valeur relationnelle. Le « on » est tres raremeifisé, a part lors d’un enrélement commun

dans la relation. Nous ne I'observons en effet aquia seule reprise, elle est a l'initiative de

I'aideur dans la situation &fnexe 11h, pp. 89- 4

- Alysia (I'aideur) : ah oui d’accord j’ai compri€On fait une autre ou on fait pas ?

- Maela : ben il faut que je fasse d’autres acésit

Les régulateurs verbaux sont également fréquenta gart de I'aideur, sans doute dans sa
volonté de maintenir l'attention, la relation (nambx signes d’approbation, d’ajustement a
lintervention du partenaire). Comme nous le rajgpeKerbrat-Orecchiorif, il s’agit

d’'« éléments indispensables au rapprochement gheiseson se met sur la méme longueur
d’onde...». Les régulateurs d’attitude sont nombreux cleezaidés ; nous l'illustrerons plus
loin dans notre travail. Cela s’explique par lediesessenti de prendre le temps de réfléchir,
de faire patienter le partenaire ; les interverstida ce type chez les aideurs se retrouvent dans
une proportion plus faible, elles tentent alorsdager la réflexion du partenaire.

Les captateurs sont souvent utilisés par I'aidearparticulier lors des séances d’ouverture ;
ainsi Ophel, dans la situation @nphexe 11f, pp. 74-82ente immédiatement d’impliquer
Niko dans I'action, il utilise un phatique (tu sais

- Ophel : tu sais ce que c’est un cercle ?

- Niko : ben non

92 Kerbrat-Orecchioni, ibid, Tome II, 1992, p. 11.
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- Ophel : et bien, c’est ¢a il montre sur la fickv®ir en annexe la fiche d’apprentissage) en
faisant le tour du cercle c’est comme un vrai desquoais c’est plein le disque. Il faut que tu

colories.

C’est ce que fait également Alysia dans la situe8dannexe 11h, pp. 89-94int. 10 et 22)
pour insister sur ses paroles.
- Alysia : si ¢a fait tel nombre tu mets la tu veisapres la tu vas décomposer

- Maela : ah oui d’accord j'ai compris ben alorgjte...je dois faire toute seule

- Alysia : et bien tu vois ! (elle prend son cahieh la la

- Maela : si si (elle reprend son cahier) attendl,oui ...ca fait 12, je mets 2 la

Il s'agit bien de capter rapidement I'attentionl@édé dans la situation et vers le but initial.
lIs viennent ainsi souvent renforcer I'enrGlemeNtais il s’agit aussi d’'une remise en
confiance, d'une reconnaissance des capaciteaidé.l

Les déictiques se retrouvent également, de marggndiere, Ophelgnnexe 11f, pp. 74-82
par exemple dans la situation les utilise beauoupl7) en alternant le « tu » et le « je » ; il
vient de prendre une position haute et insistelawaleur relationnelle qu’il donne a ses
remarques.

- Ophel : en fait tu colories et puis ca te fait disque et aprés moi je te dirais de faire

d’abord le rayon et aprés tu colories

C’est ce gu'utilise également Aguia dans la sibra® @nnexe 11c, pp. 63-b@lés le début
de I'’échange pour engager la relation et insistetestravail a mener pour l'aidé.

- Aguia : tu sais déja qu’il y a l'aux... tu as regarla ?

Les régulateurs d’attitude sont utilisés aussi lnleez les éléves aideurs que chez les aidés.
Anna dans la situation 7aiinexe 11g, pp. 83-88int. 11) les utilise pour remobiliser
I'attention de l'aidé et, apportant a ce moment teahnique qu’il juge importante, il stoppe
Charles dans son action trop rapide a son go(t.

- Anna : regarde...attends...en 54 combien de foisiél, &st le nombre plus prés de 54 dans
la table de 7 ? il regarde 49 ou 56 ?
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C’est ce que réalise Bénis dans la situationatth¢xe 11j, pp. 99-10Lint. 8) pour arréter
Mathieu dans son déroulement de pensée et pourertiaticent sur un manque.
- Bénis : attends, les autres ?

- Mathieu : les autres 36 hommes sont morts

Les éléeves aidés les utilisent également, souvemnt faire patienter leur partenaire ou pour
prendre le temps nécessaire a la réflexion, maisi gour tenter de conserver leur position.
C’est ce que nous constatons chez Vaslo, I'aidgs tasituation 1annexe 11a, pp. 50- 55).

- Maela : est ce qug/

- Vaslo : attends, attends j'écris absent.

Nous observons des conditions identiques danduatgin 2 énnexe 11b, pp. 56-b2le la
part de I'aidé, Maria.

- Aryna : Alors... C'était xxx  donc alors...

- (Maria montre les opérations en ligne qu’ellepmsées) Attends je crois que celle la je I'ai

pas faite. (Elle note quelque chose a c6té.) ...

Les régulateurs verbaux, en particulier ceux ayatgur d’approbation, sont utilisés dans des
situations telles que dans la situatiorafirlexe 11f, pp. 74- 82int. 18) pour laquelle l'aidé
approuve l'intervention de Ophel et se met d’ailteaussitot apres a la tache.

- Ophel : oui comme c¢a ¢a va te faire un disque

- Niko : c’est tout ? oh ben c’est facile

Ce nombre de phatiques et de régulateurs utilisgslierement dans la relation d’entraide
nous montre que les éleves se considerent mutueitecomme des interlocuteurs valables.
Les conditions sont en effet réunies pour que cett®nsidération » soit effective, en
particulier par le fait qu'ils se sont choisis em@mes ou du moins qu’ils aient été associés a
la mise en place de cette relation. Cela tientialusait que la situation elle-méme représente
un enjeu pour eux, soit parce qu’ils sont aidés,famulé une demande d’aide et ont donc
une difficulté a résoudre, soit parce qu’ils soidears et que leur enjeu est d’apporter des
solutions, des appuis a celui qui leur a fait camdie.
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- L'utilisation de connecteurs :

Nous constatons l'utilisation des connecteurs pedgues qui apparaissent essentiellement
chez les aideurs. lIs leur permettent souvent eelal’échange, de le maintenir, de mettre en
contexte ce qu’ils disent, mais aussi de le relands servent parfois méme a créer des
ruptures voulues par l'aideur. C’est par exempleale dans la situation @r(nexe 11f, pp. 74-
82-int. 15).

- Ophel : ben alors qu’est-ce que t'arrives pas ?

- Niko : ben c’était juste en fait le disque

Le fonctionnement de ces connecteurs aboutit ariEsnismes de reprise, de correction de
la part des acteurs, et donc a des situationssotoleerences fonctionnent.

Les connecteurs argumentatifs sont également tesempts chez les deux partenaires de la
dyade. lls défendent souvent une position, étayeatproposition, une solution. C’est le cas

dans l'intervention de l'aideur dans la situatio@Bnexe 11f int. 43).

- Ophel : mais enfin le disque tu sais comment ?

- Niko : je colorie.

On constate aussi parfois l'utilisation de nombrendices linguistiques dans la méme
intervention, ce qui peut alors provoquer un cer@parpillement. Dans la situation 11,
I'aideur tente de mobiliser Amélia par I'utilisati@le nombreux connecteuenfexe 11Kk, pp.
103-105- int. 2), Aryna également dans la situatiora@riexe 11b, pp. 56-62int. 2), mais
cette « profusion » aboutit a I'effet contraire.

- Christophe : Mais la rien moins 5...mais la ¢a \wmder...c’est la (il montre avec le doigt
sur I'opération en question)

- Amélia : Oui mais ¢a c’était déja 505 et ca aussi

- Christophe : Oui mais la 7 moins 7 ¢a va fairet@prés la 5 moins rien ¢a va te faire 5 vu
gu’il y arien tu vas directement le glisser ..camprends ? et faut mettre le trait avant le
résultat (pour poser I'opération) c’est importaquiand méme ... T'as compris ? le trait

moins aussi ? ...

- Aryna : (Maria montre les opérations en ligne gjié a posées) Attends je crois que celle

la je I'ai pas faite. (Elle note quelque chose aécpd’accord, donc(...elle se frotte les mains
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... pour montrer qu’elle se met au travail ...elleasts penchée juste a c6té de Maria) alors

c’est la quatre (les opérations sont numérotées).

lIs sont souvent corroborés par des signes d’édparm@nt, d’énervement, qui apparaissent
chez les aideurs. On aboutit d’ailleurs alors satigedes clétures anticipées de séquences qui
se traduisent par des attitudes d’abandon, ou eorrex des perspectives de travail non
réalistes. Nous voyons alors que I'excés des réguis dans la relation peut faire bruit,
perturber la communication jusqu’a pouvoir, danstaiees situations, produire un effet
inhibiteur.

Ces margueurs de la relation contribuent a maintanielation d’entraide. La relation n’est
pas instaurée pour elle-méme, elle doit permetti@éve aidé de résoudre son probleme et a
I'éleve aideur d’apporter des éléments de résalutiorsqu’ils sont employés avec justesse,
ils apportent une réelle valeur a la dynamiquetijraelle, en particulier par la création d’'un
espace qui se passe dans l'entre, entre argunmmtakiplicitation, ajustement. lls ponctuent
I’échange, alimentent la verbalisation, et ce dyisam relationnel amene une autonomie des
partenaires dans I'échange. lls permettent d’ergémdravail réciproque, basé sur une
communication ouverte, des buts partagés et urréhstw la méthode (excepté lorsque ceux-
ci sont utilisés comme éléments de ponctuationrflupe ce que nous retrouvons dans nos
dernieres situations). On dénote chez les élevexampétences liées a la maitrise de soi, a
I'auto-contréle, ce que nous avons déja observé darcadre de I'objectivation de notre
milieu. On y retrouve les compétences a acquérr poi, pour chaque individu, afin a la fois
de pouvoir évoluer dans la dyade mais aussi dassa@erentissages liés a la maitrise

personnelle de ses comportements et de ses actes.

5.2.3 La construction de savoir-faire relationnels

Nous pouvons observer, a travers les interactifiesteres dans la relation d’entraide, un
certain nombre de savoir-faire relationnels. Maphka, exemple, dans la situation dnfexe
11a, pp. 50-5p utilise les questionnements et interpellations b, 11, 13) pour aider Vaslo
a faire I'état des lieux, savoir ou il en est.

- Maela (int. 5) : est ce que tu as commenceé uie tex
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- Maela (int. 11) : alors en lecture ?

- Vaslo : en lecture

- Maela (int. 13) (elle retourne ses pages de aabe Vaslo pour voir les anciens plans de
travail.) Alors, tu as le temps de faire...tu veuggs un brevet ? ...est-ce que tu as un brevet

la que tu dois passer ?

Les questionnements « ouverts » de ce type sdiséstdans un certain nombre de situations,
nous les trouvons également chez les aidés. Dasiiédion 6 énnexe 11f, pp. 74-82int. 4

et 6), I'aidé, Niko, utilise un double questionname la fois pour se positionner sur son objet
de travail et pour se questionner lui-méme suri-aglu

- Niko : a l'intérieur ?

- Ophel : oui

- Niko : il faut juste que je colorie I'intérieunudcercle ?

- Ophel : oui comme ¢a ¢a va te faire un disque

Cela provoque chez lui une réelle satisfaction axéé par un sentiment de pouvoir. Dans
cette méme situation, l'aideur, Ophel, utilise égatnt un questionnement (int. 21) sur I'objet
de travail qui montre & la fois un ajustement &é&ar mais aussi le désir de faire avancer
I'aidé vers le but de la situation.

- Ophel : tu sais ou il est le milieu ?

- Niko : oui il est la (il continue, se leve defeaille, regarde Ophel)

Nous sommes dans le méme registre quand, dansutgian 2 annexe 11b, pp. 56-B2
Aryna, l'aideur, questionne pour faire avancer Matans son cheminement.

- Aryna: 10 moins 4 c¢a fait combien ? (on voit mgardant la fiche que les autres
soustractions ont toutes été corrigées et qu'ilvgiades erreurs. Marie regarde encore sa
suite de chiffres...elle semble trouver toute seule.)

- Maria: la ?

- Aryna : oui (Maria écrit 6 aussitot)
Nous observons différents registres de savoir-fali@ela utilise par exemple divers registres

de stratégies qui vont de I'enrélement en débugitdation 1 &nnexe 11a, pp. 50-55nt. 5),
a l'injonction (int. 9).
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- Maela (int. 5) : est ce que tu as commencé ue tex

- Vaslo : ben euh...

- Maela : non ?

- Vaslo :si j'ai commencé mais il est sur I'ordieat, et puis il est pris, donc je vais attendre
...mais je vais déja marquer ¢a hein ...j'vais déjmbaquer

- Maela (int. 9) : non attends, tu écris |a, tu \@&gire un texte

- Vaslo : ¢ca c’est écrire un nouveau texte, maigax recopier, je veux I'écrire la bas

- Maela : (int. 11) alors en lecture ?

Elle emploie de méme la proposition, en passantepacours a la lecture (int. 11), a I'écrit,
revient en arriére, inscrit I'aidé dans un projdilise I'interprétation ... Autant de registres
qui montrent une construction déja aboutie de Eype d’aideur.

Si nous restons sur le registre de I'enrlementisnabservons encore ['utilisation d’autres
stratégies. Dans la situation @nfexe 11g, pp. 83-B8'aideur, Anna, tente de remobiliser
I'attention de Charles par le regard et I'appoura# technique de déblocage.

- Anna : regarde...attends...en 54 combien de foisi&l, &st le nombre plus pres de 54 dans
la table de 7 ? il regarde 49 ou 56 ?

- Charles : 49

- Anna : allez

Dans cette méme situation, Charles, a son towneel I'action vers le but initial en faisant
état de son incompréhension, ce qui va relanagyiamisme de la relation.

- Anna : allez la ...mais pourquoi tu le mets la ?

- Charles : la soustraction

- Anna : oui vas-y

- Charles : euh

- Anna : regarde, ici...alors t'en as 9 et t'en erdev}

- Charles : t'en enleves 14...ca s’peut pas donctgmee retenue

Dans la situation Safinexe 11i, pp. 95-98I'aideur, Tonio, utilise le conseil en engagelant
réflexion d’Antonio (int. 8).
- Tonio : avant de choisir réfléchis dans ta t@&ssaie (Antonio en fait un correct)

- Tonio : le suivant : ¢ca ?(Antonio montre son af)oi
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De nombreuses attitudes d’ajustement de l'aidears mussi de I'aidé, montrent les capacités
a entendre les demandes du partenaire pour faarecaw la situation vers le but initial ; c’est
ainsi que dans la situation 1l@nhexe 11j, pp. 99-191Bénis ajuste son questionnement (int.
8) aux interventions de Mathieu afin de mettre d&aat sur un manque apparent de son
probléeme.

- Mathieu : 68 ... (Mathieu fait ses calculs ...il pided parti Benis et reprend le probleme)
regarde la y’a 5, 2 corps qui sont partis, 36 gomnsrestés, vu qu’'ily en avait 3,3 et3=6, +
36...Et apres ¢a me fait tout ce qui reste

- Bénis : attends, les autres ?

Les stratégies utilisées peuvent également concBacguiescement ou la confirmation de
I'action du partenaire afin d’aller plus loin dal@sdynamique relationnelle de la situation.
C’est ce qui se passe par exemple dans la situd@tignnexe 11g, pp. 83-8&uand Anna
(I'aideur) acquiesce I'action de Charles pour I'av@ea poursuivre sa recherche (int. 9).
-Charles: 7x1...7 ...Eten ¢a combien de fois 7

- Anna : oui et bien fais le alors

- Charles (il prend son cahier avec ses tablesk:47.. 28

Mais la prise de conscience peut également verliadi, c’est ce qui passe dans la situation
6 (int. 14) quand l'aidé, Niko, prend consciencesdr erreur et renvoie lui-méme a un travalil
futur & envisager.

- Ophel : ton point il est la. (il se rend compmpee le centre n'est pas au bon endroit et lui
indique un autre endroit pour son centre)

- Niko : il faudra que je recalcule

On retrouve les questionnements dans les intéorenbbservées le plus fréquemment, bien
sar, et, paradoxalement, les injonctions. On pertsiater, de la part des aideurs, des
interventions ouvertes permettant au partenaireédgir, de se mettre en action, et des
interventions plus fermées en termes d’ordre, ddsijon, d’invitation a exécuter la tache.
Parallelement on trouve chez l'aidé plutét desrugetions liées a I'acquiescement des
propos du partenaire ou le renvoi a des questioanenaupres de l'aideur.

Les difficultés dans la situation interactionnglieuvent aussi étre dues a des savoir-faire de
ce type non utilisés ou qui peuvent apparaitrecemscde construction : non ajustement suite

a l'intervention du partenaire, question ferméepkment par la contrainte, ... Les territoires
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d’action de chacun des partenaires se situent alorsles registres différents. C’est ce que
nous pouvons constater a certains moments dangiddian 1 de la part de Vaslar{nexe
11a, pp. 50-55 ou dans I'enchainement rompu des interventiangadsituation 7 gnnexe
11g, pp. 83-88-int. 15) par l'aideur.

- Vaslo : si j'ai commencé mais il est sur I'ordiaar, et puis il est pris, donc je vais attendre
mais je vais déja marquer ¢a hein ...j'vais déja breuer

- Maela : non attends, tu écris la, tu vas écriretaxte

- Vaslo : ¢ca c’est écrire un nouveau texte, maigax recopier, je veux I'écrire la bas

- Maela : (elle retourne ses pages de cahier dgl&/pour voir les anciens plans de travail.)
Alors, tu as le temps de faire...tu veux passer endtr? ...est-ce que tu as un brevet la que

tu dois passer ?

... Situation 7 :

- Charles : attends je sais pas combien ca fait
- Anna : gu’est ce qui fait 49 ?

-Charles : 7 x 7

- Anna : alors tu l'inscris un certain temps pa¢€harles calcule en silence)

Cela peut aussi se traduire par des jugements plrtiales aideurs, qui provoquent alors des
refus, des fuitesafinexe 11a, p. 50-55int. 14).

- (Vaslo fouille dans son casier, il sort son livee formation . Maela le prend...il le
reprend.) Pas que je dois passer, que je peux pas3h je I'ai déja fait le 2.1.4 (code sur le

livret, correspondant a une compétence du prograjnm

Cette utilisation de savoir faire, a travers la starction d’'une culture, s’apprend par
I'expérience, et pour certains, a travers des-aditurs entre les postures d’aideur et d'aidé.
Maela, par exemple, dans la situation d@nrlexe 11p ouvre la séance, la clot, prend
I'initiative, prend appui sur des dimensions diesrgle la relation, de nombreux objets du
milieu, ... Autant d’'indices qui nous permettent deedjue ces « acquis » se sont construits
dans les diverses situations déja vécues par €eétte. C'est d’ailleurs ce que nous pouvons
constater a travers le suivi des tableaux d’'aidiadtasse (classe de Pierre) ; cette éleve y est
présente, y participe, et ceci, aussi bien dapss$aure d’aideur que d’aidé. Elle semble avoir

parfaitement intégré la relation d’entraide dassdeux postures.
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Ces savoir-faire s’averent tres liés a la verbatisa au langage utilisé ou non dans la
relation. Des situations sont en effet vécues avesx peu de verbalisation de la part des
aideurs et des aidés. Les interventions sont br@resetrouve beaucoup de didascalies dans
nos décryptages : situations 2 eta@riexe 11i, pp. 95-980n constate par exemple dans la
situation 2 &nnexe 11b, pp. 56-p@es interactions difficiles entre les deux élévkses a un
certain nombre d’éléments analysés, notamment &ornrad'un langage relativement
déficient ; nous signalons a de nombreuses repi@ssde notre analyse, le peu de volume de
parole et les nombreuses didascalies de cettdisiiua

- (Elles se remettent au travail ...xxx...probléme éfapon a régler, marie regarde un outil
(suite de chiffres) qu’elle a sur le méme cahiee g@s opérations mais sur l'autre page.
Aryna l'aide a repérer avec le doigt la bonne cgié@n)

- Aryna : Voila

- (Maria reprend son opération - c’est elle quieadrayon - et note en résultat (c’'est 803 —
535) elle écrit donc 8 aux unités et met les redsmour la suite)

- Aryna: 10 moins 4 ca fait combien ? (on voit mgardant la fiche que les autres
soustractions ont toutes été corrigées et qu’ilvgiades erreurs. Marie regarde encore sa
suite de chiffres...elle semble trouver toute seule.)

Situation 9 :

- Antonio : ¢a ? (en montrant un nombre sur le ealkie TO)

- Tonio : oui, attends je vais chercher une régle

- (Antonio trace les nombres qui se relient enseijnbl

- Tonio : celui la ? (il retrace) la maintenant #(y a les choix entre 3 possibilités Tonio les

montre une par une) la ? l1a ? la ? (Antonio morsna choix)

Ceci nous amene a revenir sur le réle joué paarigdge dans les situations d’interactions en
tant que produit de développement de I'activité pgmsée.(rapport dialectique langage,
pensée et milieu). L'outillage intellectuel qui @acoule ne peut donc se mettre en place, c’est
en effet ce que I'on constate a travers cette tau@ui se détourne vite de I'objet de travail
pour se transformer en simple réalisation d’unédamique. Nous pouvons citer a nouveau
Wallon, pour qui I'échange dialogique est le pramtigu ou se construit la pensée, le langage
devenant alors essentiel comme produit du développt de la culture et produit du

développement de I'activité de penseée.
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La perception par les partenaires des niveaux geaetion de la relation est importante pour
la dynamique relationnelle dans la relation d'ddea Cela se traduit par l'utilisation des
protocoles de tours de parole, par la mise erepdas conditions de possibilités d’échanges.
Une place est a trouver pour chacun, se jouens dles désaccords, questions, négociations,
associations d’idées et autres types d’intervestion

Nous devons évidemment prendre en compte, au seichdque situation vécue, les
circonstances, le contexte singulier de celleachécessité des acteurs, leur implication dans
I'action, de la relation interpersonnelle qui shdiaentre les acteurs de la situation, entre
I'aideur et I'aidé. On retrouve les apprentissag@xjués dans I'objectivation de notre milieu,
liés & ce que nous avons appelé « I'autonomie leogjae qui est décrit plus particulierement
a I'école, a travers I'éducation a la citoyenn@&téus savons que ces champs sont largement
travaillés dans notre milieu grace aux regles decvide travail mises en place, mais aussi par
I'intermédiaire d’institutions coopératives instées autour de la régulation de la vie du
groupe (conseil, bilan, temps de parole, ...).

Nous ne devons pas négliger les tensions relatiugsinteractions vécues dans tout groupe
social. Nous avons évoqué celles qui se situeniesudiverses dimensions de la relation
(prise de pouvoir, recherche d’emprise sur la i@tatsentiment de défense, recherche de
légitimation, ...), sur sa gestion méme (difficultds verbalisation, territoires d’action

différents, emprise de la relation sur I'objet devail, interventions fermeées, contraintes...).

Mémoire master 2 - F. Le Ménaheze — L’entraide dartdasse Freinet 91



5.3 L'exploration par les objets du milieu

Tableau n° 7 Synthése des objets du milieu utilisés par leves dans les situations

d’entraide de notre corpus.

Registres des objets du Objets utilisés Situations aideur aidé
milieu
-emploi du temps Situation 1 Maela
Registre temporel Situation 4 Naomi Fatim
organisationnel, -plan de travail Situation 1 Maela
Situation 4 Naomi
-brevets Situation 1 Maela
Situation 1 Maela
-livret de formation Situation 6 Ophel
Situation 1 Maela Vaslo
Registre institutionnel -fiches d’apprentissage Situation 3 Aguia
-regle d’entraide Situation 6 Ophel Niko
Situation 2 Autre éléve
(3”
-texte libre Situation 1 Maela
-tables d’opérations Situation 2 Aryna Maria
Situation 7 Anna
Registre de l'activité -objet matériel : regle, cahier,| Situation 9 Tonio
crayon, fichier, ... Situation 8 Alysia
-d’ordre méthodologique : Situation 7 Anna
présentation du travail

Les éleves impliqués dans des situations d’entraiisent frequemment des institutions de
la classe, des repeéres, des outils, qu’ils soiegarosationnels, temporels ou encore liés a
I'activité elle-méme. Les éleves aidés y font réfime dans de nombreuses situations, ils les
rappellent, les utilisent dans le cadre des intd@reas de leur partenaire. On y trouve des
explications, des explicitations, a partir desidifftés percues par les éléves aidés. On trouve
également, chez les éleves aidés, une utilisatioparfois méme une réelle appropriation de
ces objets, méme si celle-ci et a moindre degrépaint de vue de la fréquence. De
nombreuses interventions y font donc référenceusrallons explorer ici quelques registres

fortement présents.
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- Reqistre temporel, organisationnel :

Dans la situation Iannexe 11a, pp. 50-55Maela (I'aideur) fait référence a I'emploi du
temps a travers les jours de la semaine pour afdsio a se repérer dans le cadre de
I'organisation de son plan de travail, qui estgustnt hebdomadaire. Il s’agit d’ailleurs de sa
toute premiere exploration (int. 1).

- Maela : oui alors on va commencer par lundi...altrseux.. je pense que tu as commenceé

déja a écrire un texte.

Ces repéres temporels sont essentiels pour que Yaise trouver une organisation qui lui
permettra ensuite de devenir autonome, ce qui fegtectif prioritaire de cet outil dans la
classe(voir en annexe 4, pp. 19-20, des plans de travdilglui-ci ne semble cependant pas
réservé a l'aideur, on voit par exemple dans lzasibn 4(annexe 11d, pp. 67-7Que l'aidé
(Fatim) utilise elle-méme ce repere pour aider NiaBaideur, a recentrer son action (int. 6).

- Fatim : on est vendredi (elle lui montre la cahen, car elle voit Naomi sur la journée de

jeudi)

Elle montre ainsi qu’elle est bien sar centrée sautache mais aussi repérée dans le temps,
désireuse d’anticiper son travail et de terminerganisation hebdomadaire de celui-ci. Dans
la situation 1, Maela fait référence (int. 9) ardgjanisation du plan de travail en y précisant
qguelques repéres.

-Maela : non attends, tu écris 1a, tu vas écriretarte (en s’appuyant sur le plan de travalil
de Vaslo).

C’est ce que fait également Naomi dans la situatien introduisant I'échange sur ce registre
(par ailleurs tout a fait pertinent), dans uneatitin liée la aussi a I'organisation du plan de
travail. Elle y fait référence de maniere expli@ften d’amener Fatim a utiliser un outil qui est
indispensable a la réalisation de ses activitéassemaine.

- Naomi : tu as fait ¢a hier ou pas ?

- Fatim : oui

- Naomi : alors pourquoi tu n’as pas fait une craix as oublié ?

- Fatim : oui

- Naomi met la croix (c’est elle qui tient le crayalebout devant le plan de travail, Fatim est

assise a c6té). Tu mettras le numéro. Alors !
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L'utilisation de ce registre est bien liée a I'abjde travail qui est ici I'organisation
hebdomadaire du travail par I'intermédiaire d’unilogpécifique a notre milieu qui est le plan
de travail Nous avons déja évoqué cet outil lors de la ptasen de notre contexte, il tient
une place importante dans le temps de travail pegdoll est donc logique que ces éleves
utilisent des repéres qui sont construits danslesses des le début de I'année, en particulier
dans les classes expérimentées. On remarquerkeurailgue les situations évoquées sur ce
registre concernent la classe de Pierre (enseign@érimenté). Nous pouvons rapprocher
cette analyse des premiers indicateurs auxquels fasions référence dans notre partie sur
« I'objectivation du milieu » ; nous avons en effeservé des types de situations (voit tableau
n° 4, page 51) qui montrent que I'on trouve unigaetrdans les classes expérimentées des
situations liées a I'organisation du travail (dpdya). Ces outils « plan de travail, planning
hebdomadaire » sont en effet utilisés dans toeteslasses de I'école et ce, dés le cycle 2 ; ils
sont donc familiers des éléves expérimentés. Léshafjes visualisés dans ces classes
montrent qu’ils font partie du milieu-classe, leamhing hebdomadaire est en effet en
permanence dans la classe a la vue de tous.élasiré sur un panneau « velleda » qui peut
donc évoluer a tout moment en fonction des éventredrdes projets de la classe. Il s’agit
d’un outil servant régulierement de repére dagsuenée : le matin lors de la présentation de
la journée, a chaque changement d’activité, aun lilasoir.

Dans les situations présentes axées sur l'orgamsadu travail, les éleves font référence a
des outils du registre temporel et organisation@&st ainsi qu’ils sont amenés, lors de la
relation d’entraide, a se référer a des outilgtifsla I'objet travaillé. Nous avons affaire a des
repéeres, des outils inscrits dans la culture declésse, de I'école. Il est ici question

d’indicateurs importants de notre milieu

- Reqgistre institutionnel :

On peut également constater, dans notre corpusudéians, la référence a d’autres objets du
milieu, que nous identifions comme étant de « typ&titutionnel », car propres a des
institutions scolaires mises en place dans ce mi@ns la situation fannexe 11a, p. 50)
Maela se référe aux « brevets » (int. 13), oupkcefiques a cette école et aux praticiens de la

pédagogie Freindtoir un exemple de brevet en annexe 11a, p. 110).
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-Maela : (elle retourne ses pages de cahier de &/pslur voir les anciens plans de travail.)
Alors, tu as le temps de faire...tu veux passer endtr? ...est-ce que tu as un brevet la que

tu dois passer ?

Les brevets sont liés aux compétences du prograsnoiaire. Il s'agit d’'une technique utilisée
pour rompre avec les examens et autres moyensittéleoOn y trouve la non hiérarchisation des
connaissances, une recherche constante pour afélgvera une réussite, le recours a des activités
réelles qui ne sont pas spéciales au milieu seolags éléves sont susceptibles de travailler ces
brevets, mais aussi de les passer, durant le t@enppavail personnel. lls sont répertoriés, pour le
cycle 3, dans le livret de formatigmoir en annexe 10, pp. 44-48)laela propose donc a Vaslo
d’en travailler un dans le cadre de l'organisatierson travail. Il est en effet important, poutt tou
éleve de la classe, de progresser dans son ligrérochation, en travaillant et en passant ces
brevets ; de la dépend sa réussite, présenteiet, flat poursuite de sa scolarité.

Dans la situation §annexe 11f, pp. 74-78ljéchange est clos par I'aideur, Ophel, grace au
rappel d’une regle importante concernant ausdbiegets, regle inscrite dans la culture de la
classe : « On ne peut pas passer un brevet queom ae travailler » (int. 48).

- Ophel : tu peux pas le passer aujourd’hui

- Niko : je le passerai demain

Il faut en effet laisser un certain laps de tempana de tenter son passage, cette durée
permettant une réelle évaluation de I'appropriaties notions. La réussite au brevet entraine
la validation dans le livret de formation. On vdiailleurs que ce dernier outil constitue un
enjeu de pouvoir dans I'’échange entre Maela eto/fas. 14, page 54).

- (Vaslo fouille dans son casier, il sort son liviee formation . Maela le prend...il le
reprend.) Pas que je dois passer, que je peux pas3h je I'ai déja fait le 2.1.4 (code sur le

livret — voir annexe 10 - correspondant a une cérepce du programme)...
En effet, Maela prend le livret de Vaslo, qui Iprend aussitét avec une intervention qui situe

bien I'enjeu :

« ...pas que je dois passer, que je peux passer... ».
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Celui-ci constitue un outil de rupture avec lesmes habituelles de I'école (contrdle, note,
...). Cet outil d’ « évaluation formative’3est & la disposition de tous les éléves dansisel
en leur permettant de choisir leur moment de vabdades compétences. Cette autonomie
dans la maitrise du temps et dans la gestionutetavail permet de visualiser des savoirs,
des réussites de maniere plus assurée et de repralods, en cas d'échec, les difficultés
apparues, lors de temps de travail et situatioestciide ultérieurs.

Dans la situation Jannexe 11c, pp. 63-66Qguia, I'aideur, fait référence aux «fiches
d’apprentissage », en particulier celle qui conedibjet de travail (int. 3).
Aguia : la y’a toujours (elle prend un exemple fufiche d’apprentissage d’Alysia) « ils ont

pris avant... (elle s’arréte) ...c’est un passé qticemposé

Ces fiches sont aussi liées aux brevets et permeadte travailler ces derniers de maniére
autonome, en général a deux afin de provoquerdiégh cognitif. Ce sont des outils élaborés
par I'équipe enseignante de I'école, ils permettamnt éleves de préparer, de travailler leurs
brevets et de s’auto-corriger afin de savoir sndéion travaillée est comprise, et donc si le
brevet est prét a étre passé. Dans notre cas, Aglise les exemples indiqués pour permettre
a Alysia de s’entrainer sur le passé-comp@sgr en annexe 11c bis, p. 112prs de cette
situation on peut constater que, dans une inteoresuivante (int. 9), cet appui sur la fiche
semble devenir une sorte de «refuge » pour l'aidtwnon plus alors en capacité d’aider
Alysia.

- Aguia : I'avion s’envole...tu fais toutes les pleasomme c¢a et tu te souviens de ce qui est

COmposeE...mais j’'suis pas tres bonne dans le passpase

Nous soulevons ici l'utilisation parfois difficild’outils lorsqu’ils sont utilisés de maniere
systématique ou, du moins, sans prise de recwd gart des éléves concernés. Aguia est une
éleve expérimentée de notre milieu, mais qui neb&emas avoir intégré, du moins dans la
situation présente, I'utilisation efficiente d’uel butil. Par contre, dans la situatiorfainexe
11f, pp. 74-82) Ophel, l'aideur, fait référence a la fiche d’agmiissage pour étayer son
intervention. (int. 3). Celle-ci est pertinentevantre une utilisation appropriée de cet outil.

% Elle informe I'apprenant, I'enseignant. du degtatéinte des objectifs. Elle comporte trois fonos : régule
I'action pédagogique, renforce, et réajuste. Ebmwasage en trois étapes : recueille les inforomst (analyse

des obstacles), interpréte les informations (aealges procédures, des taches), agit en terme de
remédiation/analyse.

Des outils : un cadre de référence (livret d’éatibn, de formation...), tests diagnostics, aut@ion, bilans,
auto évaluation, ...

Mémoire master 2 - F. Le Ménaheze — L’entraide dartdasse Freinet 96



- Ophel : et bien, c’est ¢ca il montre sur la &cfvoir la fiche d’apprentissage en annexe 11e
pp. 113-115) en faisant le tour du cercle c’est g@mun vrai disque mais c’est plein le
disque. Il faut que tu colories.//

- Niko : a l'intérieur ?

- Ophel : oui

Toujours sur le registre institutionnel, nous olieas dans la situation(@nn. 11b, pp. 56-62)
I'intervention d’un troisieme éléve (int. 3). Vaisde la situation en cours, il intervient en
apportant une régle de base ; « Pour aider, oroneedpas la réponse ». Il rappelle ainsi une
« régle d’'or » de I'entraide.

- (Un vaoisin, qui est juste a coté et a tout uivu dois pas dire les réponses, tu dois l'aider.

On peut se demander pourquoi cet éleve interdertette fagcon a ce moment de la situation
(connaissance de l'aideur qui serait coutumieratu?). Cet éléve, qui vient s’'insérer dans
une situation dyadique (il s’agira d’ailleurs de daule fois pour laquelle nous serons
confrontés a ce phénomene), est un éleve expéenuentnilieu ; il intervient ici aupres de
I'aideur, Aryna, qui est elle-méme novice du milidwes interventions précédentes de cette
derniére ne justifient pas forcément cette intetio@n méme si I'on constate un éparpillement
d’Aryna dans ce début de situation. (int. 2)

- (Maria montre les opérations en ligne qu’ellepsées) Attends je crois que celle la je l'ai
pas faite. (Elle note quelque chose a c6té.) Arydiaccord, donc...elle se frotte les mains
...elle est alors penchée juste a c6té de Maria)saldest la quatre (les opérations sont

numerotées).

Lorsqu’on recherche ces régles de I'entraide évesjypar cet éleve extérieur a la situation
dyadigue mais concerné semble t'il par cette méitnaten, on trouve dans les classes des
regles telles que : « J'ai le droit de travailler groupe, mais je dois : étre avec les autres,
aider ou demander de l'aide, partager mes idéésamiter celles des autres, ne pas perdre
mon temps. » (regles affichées dans les classg&rimentées). On ne trouve donc pas de
regles explicitement écrites sur celle indiquée qetr éleve. Elle est cependant évoquée a
plusieurs reprises lors des moments de régulatem alasses expérimentées ; cette regle
parait donc intégrée a la culture de la classdararde cette intervention, les deux éléves
concernés ne réagissent pas et poursuivent leiltrth parait en effet logique que les regles

d’entraide, de par les régulations et situationstigiennes, soient intégrées par les éléves des
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classes expérimentées. N’est-ce pas, comme noywolgosent Bruner et Wallon, un
« élément constitutif du milieu.» qui se situe en tant que « vaste processus nageient

publiguement les significations » ?

- Reqistre de 'activité :

Nous avons également pu mettre a jour un dernigistre d’objets du milieu, celui qui
concerne directement l'activité elle-méme. Dansitaation 1, Maela utilise la référence a
I'écriture de texte, a la trace, a la matiere pengager Vaslo a entrer dans I'actii@nexe
11, p. 50).

- Maela : est ce que tu as commencé un texte ?

- Vaslo : ben euh...

-Maela : non ?

-Vaslo : si jai commencé mais il est sur I'ordieat, et puis il est pris, donc je vais attendre
...mais je vais déja marquer ¢a hein ...j'vais déjmbrquer

- Maela : non attends, tu écris 1a, tu vas écriretaxte

Le texte (et ici « le texte libre ») se situe beamme objet transactionnel de la classe, de ce
milieu. Il s’agit d’'une technique représentant w@s grincipes fondateurs de cette pédagogie,
« I'expression libre ». Célestin Freinet lui a caecr$ un ouvragé et de nombreux articles.
Des travaux plus récents ont également été ré&lis@isaque éléve peut en effet écrire a tout
moment un texte de sa création sous la forme\aquil. Cette expression directe de la pensée
intime de I'éléve peut étre explicitée, affinéecaurs d'échanges, de confrontations dans la classe.
Il fait référence a une technique créée par Celéstinet et poursuivie par les enseignants se
réclamant de cette pédagogie. Il s’agit d’'un olojgtortant et spécifique a ce milieu qui est utilisé
ici et dont I'éleve novice comprend le sens, ctgré trés rapidement en début d'année dans la
classe.

D’autres objets sont également utilisés. Danstigat®ns 2 &nnexe 11b, pp. 56-62nt. 5) et

7 (@annexe 11g, pp. 83-88nt. 42), l'aideur fait référence a l'outil &liles d’opérations ».

% Freinet C.Le texte libreBibliothéque de I'Ecole Moderne, Cannes, 1960,.C.E

% Clanché P.L'enfant écrivain. Génétique et Symbolique du téxie », Paris, Le Centurion, 1988
Réhabiliter le texte libre, du texte libre &lide de la languekditions ICEM n° 5 et 45, 2005.
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- Elles se remettent au travail ...xxx...probleme d'afén a régler, Maria regarde un outil
(suite de chiffres correspondant a des tables daijpgns) qu’elle a sur le méme cahier que
ses opérations mais sur l'autre page. Aryna l'aiderepérer avec le doigt la bonne

opération.

- Anna : ben si tu es bien obligé de finir...bonskent ou tes tables ? qu’est ce qui est le

plus prés de 54 ?

Celui-ci est intégré au travail de la classe caharjue fois, I'aideur prend I'outil qui est acdelss
rapidement. Il n’est pas spécifique a notre mitjgant a son contenu car utilisé largement dans le
milieu scolaire. Sa spécificité tient plus a soagesdans la classe, en effet chaque éléve possede
ses tables, construites par lui, et accessiblesatgere autonome dans ses outils de travail ; elles
sont utilisables a tout moment de travail, excpede la vérification de celles-ci.

L'objet matériel (crayon, regle, ...) est aussi ré&gament évoqué. Il est ici utilisé comme objet
permettant d’avancer dans la situation, d’expérierede porter une trace, d’'engager une action.
C’est le cas par exemple dans la situation 2 massiadans la situation @n annexe 11i,
pp. 95-98)au cours de laquelle I'outil-régle, proposé paideéur, Tonio, devient un objet essentiel
de la résolution de la tache.

- Antonio : ¢a ? (en montrant un nombre sur le ealie TO)

- Tonio : oui, attends je vais chercher une régle

- (Antonio trace les nombres qui se relient ensejnt@lui 1a ? il retrace

C’est le cas également dans la situatiomréhéxe 11h, pp. 89-94int. 6) avec la référence au
cahier qui est utilisé comme outil permettant igigies travaux, des progres.

- mais non c’est des divisions, j'sais pas tu fais avant non ? tu I'as fait ? (elles retournent
les pages du cahier) tu vois regarde, alors dté&q@oi ? parce que moi je n'étais pas avec
toi quand tu as fait ¢ca. C'était quoi ?

Dans notre milieu, il integre les travaux quotidienenés durant le travail personnel et constitue
ainsi un outil personnalisé de suivi pour chaqéeedl Les fiches d'opérations utilisées ici font
partie d'un ensemble d'outils de travail individeél particulierement employés durant le travail
personnel et spécifiques a notre milieu. Le fichigo-correctif est en effet le premier outilere
par Célestin Freinet, il permet a chaque enfantaliaer a son rythme en lui donnant son

autonomie dans le choix du travail, dans sa réalis&t dans sa correction.
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On peut également évoquer, dans le cadre du megisr I'activité, les objets d’ordre
méthodologique. Ainsi, dans la situationahifexe 11g, pp. 89-%4int. 36), la référence de
l'aideur a la présentation du travail, et en paiigr ici aux divisions, est importante dans
I'idée d’'une organisation autonome des outils dedtl.

- Anna : tu les colles trop tes divisions, Pieffenseignant) il va rien comprendre

Un élément a particulierement attiré notre attentians l'utilisation des objets du milieu.
Dans la situation 1, Maela qui, il y a un an, décait le milieu de cette écol@oir le portrait

de Maela, en annexe 11a, p. 583t maintenant capable de tamie posture d’aideur étayée
d’un outillage comportant un nombre de registresbpts du milieu déja tres important. On
peut en dire autant de Ophel dans la situatigno son portrait, en annexe 11f, p. Tq0i

sait utiliser également & bon escient des registiess. lIs ont su, comme d’autres éléves
aideurs (voir le tableau-synthése n° 7) s’approptés objets du milieu pour tenir leur posture
et agir dans la situation d’entraide. Nous pouvooter qu’il ne s’agit pas particulierement
d’éleves de bon niveau scolaire. Il est a remarquerdes éleves en posture d'étre aidés se
montrent aussi capables d'utiliser a bon esciestressources. Nous pouvons rapprocher ces
derniers éléments recueillis d’'indicateurs déja@érép dans nos observations exploratoires : le
fait que des éléves de niveau scolaire plus fahissent prendre une position d’aideur plus
tard dans I'année. Cette posture qui, dans un prei@nps, est intégrée plutdt par des éleves
d’'un bon niveau scolaire s’équilibre sur le temps. milieu parait donc prendre une part
importante sur la prise en compte des différentssrda mise (ou remise) en confiance d’'un
certain nombre d’éléves moins assurés dans leanpé&@nces scolaires.

Nous pouvons par ailleurs souligner que nous n'swoouvé aucune référence a ces objets
dans les interventions des éléves novices du maliesi que dans la classe novice du milieu
de notre corpus. Nous pouvons déja dégager quelgoesirs qui entrent en ligne de compte
dans ces difficultés : méconnaissance du champagailt des objets du milieu, difficultés
dans la posture d’aideur, ...

Nous avons évoqué également, lors de notre pastieecnant I'objectivation du milieu, des
compétences travaillées, favorisées dans notreeumitjui engagent les éléves dans la
construction de l'autonomie. Nous l'avions aussilgmé dans la cartographie de notre
concept par des attributs communs liés au cadrbadélogique et a la construction d’outils
adaptables et multiples. Nous avions fait émergenatre milieu des apprentissages liés a
I'organisation par les éleves de leur travail, €erltemps, de leurs outils, de leur matériel.

Nous avons donc confirmation que l'utilisation dits1 d’autonomie tels que le matériel
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didactique et pédagogique utilisé (plan de traviitet de formation, brevets, fiches
d’apprentissage, fichiers auto-correctifs, empthi temps ouvert, ...) constitue un outillage
constructeur pour les éleves dans le cadre deuatisin d’entraide. lls impliquent de la part
des éleves la réalisation de choix, I'identificatides enjeux de leur action. lls les engagent
dans des possibilités d’auto-organisation de leymgrentissages, dans une implication sur
leur travail et leur propre évolution, mais aussi gifférents niveaux d’autonomie (spatiale,
temporelle, matérielle, physique, intellectuelldy. agissent dans ce milieu depuis plusieurs
annéees, une année seulement pour certains. Cette germet de construire ce capital
d’expériences, cet outillage en s’appropriant aueua mesure des objets, des formes et
modalités de travail avec les autres, enseignanfsrapres pairs. lls ont ainsi pu développer
pour eux-mémes des ressources ; on peut le canatatevers les différents registres d’objets
du milieu qui ont émergé de notre observation,lg|goient organisationnels, institutionnels,
temporels, ou liés a l'activité méme.

Les résultats de nos observations montrent quiaitsda relation d’entraide, les interactions
entre pairs, les éleves s’emparent des objets dieumen tant qu’outils. lls sont alors
incorporés a l'organisatiode leur activité. C’est cette voie que nous allonpleser dans
notre derniére partie. Elle nous parait en effet atapprofondir car elle représente un enjeu
important de ce que nous avons pu découvrir daime recherche

5.4 Des instruments de I'action des éléeves

Comme nous venons de l'aborder, la place accordeeobjets du milieu parait tout a fait
importante, a la fois a travers les objets mat&(i@iganisation de I'espace, du temps - outils
de mémoire de I'école, de la classe) qu’a travessobjets symboliques (langages utilisés -
rituels) ou encore par la médiation des objets lpEpgiques (manieres de pensée, procédeés,
démarches de résolution). Le milieu est dontepord’'un outillage intellectuel élaboré dans
une culture tout au long de son histoire. Les égbarparticipent a la construction de la
situation comme instrument en tant qu’outil de gensils favorisent I'expression du
mouvement de la conscience et I'expression dersopaalité des acteurs, en I'occurrence ici
les éleves participant aux situations d’entraide.

Pour explorer cette culture du milieu en tant gastrument d’action » pour les éleves, nous

nous sommes intéressés aux travaux de didactiqpfespionnelle relatifs a I'analyse de
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I'activité. Nous nous situons dans le cadre d'upraptissage qui se construit de fagon
durablement efficace, les savoirs devenant un éépermi d’autres permettant d’organiser
I'activité. Dans cette perspective, nous nous sosnappuyes plus particulierement sur les
travaux de Rabard®lqui nous ont donné quelques points d’appui conegptpour analyser
I'activité d’entraide observée en classe. L'appmedhstrumentale que développe Rabardel
repose sur la distinction entre artefact et imsemt. L'artefact, objet créé par 'lhomme,
demeure en I'état tant qu’il n’a pas été assimdé I[facteur qui va s’en servir. Lorsqu’il se
I'est approprié€, il devient alors un instrumentsans ou il est incorporé a I'organisation de
I'action du sujet. C’est ce que nous avons pu esea travers les objets du milieu utilisés
par les éleves dans les situations d’entraideeCelation au dispositif et aux outils utilisés se
traduit donc comme instrument subjectif qui deviant moyen, une ressource mobilisée,
mobilisable pour I'activité du sujet. La « composa@artefact » agit alors par le dispositif
matériel mis en place dans I'école, dans la claNseis revenons ici sur le réseau d’aide
institué en classe ; les regles explicites, et iitpb, existant autour de cette pratique ; les
moments quotidiens de régulation, les outils rigadil’'organisation temporelle de la classe et
aux différents registres mis a jour.

Les modéles d’'analyse qu'il propose montre le etsppychologique » comme un acteur
finalisé, intentionnel, sujet de son travail et @léppant plusieurs types d’activité. Dans la
recherche présente, le « sujet » est défini paadésurs de 'entraide, c’est-a-dire I'aideur
(celui qui propose son aide) et I'aidé (celui qusbllicite).

Dans ses derniers travaux, Rabafdéloque le modéle de « sujet capable », qui agis @t
sur le réel, qui sait développer ses propres resssuNous sommes d’ailleurs proches des
travaux de P. Ricceur autour du sujet capable cosuje¢ du pouvoir d’agir. Contrairement a
I'idée de sujet « connaissant », I'action est awrcda processus : « Pour le sujet capable,
I'activité cognitive est subordonnée, d’une cemdiacon, gouvernée par I'agit®»C’est donc
I'action méme, et pour notre travail, celle de trarde inscrite dans une culture construite, qui
est premiére. Elle engage les différentes compesaid I'activité, que ce soient les motifs,
les buts a l'origine de I'entraide, les actionsopérations se réalisant durant les situations

d’entraide. Les éleves utilisent, en tant que suppables, un ensemble de ressources

% Rabardel P., Samurcay R., Modéles pour I'analgskadtivité et des compétences, propositioRgcherches
en didactique professionnelle, Samurcay et Pastd,Octares, 2004

" Rabardel P., Instrument subjectif et développerdanpouvoir d’agir, Modéles du sujet pour la conception —
Dialectiques activités développement, , RabarddPastré (s/d)Qctares, 2005, p. 12.

% |bid, Rabardel, 2005, p. 12
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constitutives de ce pouvoir d’agir. Nous avonslt#ars pu mettre a jour dans notre travail un
certain nombre de ressources tels que les multipastres concernant les objets du milieu,
mais aussi les ressources liées a la relationpetseonnelle et a 'appropriation de nombreux
registres de la communication. Les éleves devidralers acteurs de leur propre mouvement
et des dynamiques évolutives qui en découlent. sujet capable est a la fois sujet d’activités
productives au quotidien et sujet d’activités camgives par lesquelles il modéle ses
systemes de ressources et de valeurs, ses donmginaspns et conditions d’activités pour le
futur »,

Il convient sans doute ici de préciser ces deuwegyg'activités. Le sujet réalise, oriente,
contréle une activité finalisée qu’'on nomme acéviroductive et qui lui permet de réaliser
les taches a accomplir en fonction des caractguissi des situations. Cette activité est
orientée vers la production de résultats. Dansenétude, il s’agit pour I'éleve aidé de
résoudre sa difficulté ponctuelle, d’obtenir deénénts de réponse a sa demande. Pour
I'éleve aideur, la finalisation de son action sei@der a résoudre cette difficulté, a répondre
le plus précisément a la demande. Nous avons pstaten que, pour certains éléves, cette
activité productive n’est pas évidente a cernerg@elle peut vite dériver en activité
strictement productive, orientée alors uniguementia tache a accomplir, et non plus sur la
recherche de compréhension inhérente a la situdtonraide.

C’est par I'accumulation d’éléments sur les simmgi rencontrées, sur les propriétés des
objets, les formes et modalités de travail avec deges que le sujet se construit son
expérience. L’'activité constructive permet dong éleves de se construire a partir de cette
expérience. Celle-ci est orientée et contrblédeaujet qui la réalise pour construire et faire
évoluer ses compeétences en fonction des situa@dndes domaines d’action dans la
perspective de développer des compétences nouvélles permet de développer des
instruments et des ressources du sujet. C'est eenqus avons pu observer chez un certain
nombre d’éléves expérimentés du milieu a travessamalyses.

Dans cette perspective il a été intéressant, potrerobjet de travail, de voir en quoi les
compétences des éleves pouvaient se modifier siurée. Nous avons pu appréhender cette
activité constructive aussi bien a travers lesyrestd’aideur que d’aidé. Les tableaux d’aide
gue nous avons analysésif en annexe 5, pp 21-R®nt permis d’observer que ceux-cCi
évoluaient dans le temps de facon significatives &@elutions sont constatées au niveau de la

participation effective des éléves a I'entraide;dyades plus ou moins stabilisées en début

% |bid, Rabardel, 2005, p. 13
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d’année nous pouvons voir de nouvelles dyades afipaet de nouveaux éleves participer a
I'entraide. Nous avons méme pu observer dans laselale Pierre une augmentation
significative au cours de I'année de la participatdes éleves a l'entraide instituée. Ces
« mouvements » sont également significatifs auauvees postures, en particulier pour celle
d’aideur. En effet, elle semble tenue par de pluples d’éléves au fil de I'année. Celle-ci est
corroborée avec ce qui se joue au niveau des @ositinous pouvons en effet observer que
pour les éleves plus faibles scolairement, ques®uvaient en début d’année essentiellement
dans la posture d’aidé, sont capables plus tajdwe un réle d’aideur.

Il s’agit donc bien de prendre en compte, de mettrgaleur ce qui se déroule a méme l'agir,
a travers ce que les éléves ont mis en ceuvre dansimiations d’entraide en classe. Les
connaissances opératoires ont alors toute leurepactravers ds dispositifs et outils
utilisés (réseau institué d’entraide en classepgede régulation quotidien, regles de travalil
élaborées et régulées par le conseil d’enfants, le.Jangage induit dans les situations
interactives menées entre partenaires, les régatagmployées au sein méme des situations.
On y retrouve les éléments déja apportés par Gévamgnaud® sur les articulations
complexes entre connaissance et action, qui l'omdgit au développement des idées de
concepts et théorémes en actes. Le fait méme teipar a la relation d’entraide engage les
éléves dans la construction d’'une posture et daesappropriation de ressources. Nous avons
ainsi pu constater les difficultés chez les élémesices, chez I'enseignant novice, mais
également chez des éléves expérimentés a utilidaerfais une posture « efficace » pour
I'objet de travail concerné et des ressourcesrantes.

On y trouve également une « composante schématifprenée d’invariants organisateurs de
I'activité du sujet. Rabardel évoque les médiatimhgrentes a cette activité productive. « Sur
le plan fonctionnel, I'instrument subjectif, orgaf@ctionnel du sujet capable, participe de
médiations multiples au sein de I'activité produeti»°* Ces médiations concernent I'objet
de l'activité, a travers diverses dimensions :

- La dimension épistémique, dirigée vers la com@ndion des situations. Elle a permis de
surveiller, de mesurer I'évolution de I'action aoucs de son déroulement jusqu’en fin de
réalisation ; nous I'avons traduite dans les amayie nos situations a travers les buts ;

- La dimension pragmatique, dirigée vers la tramsfdion des objets de travail et I'utilisation
des outils. Elle a permis d’installer, de régler ¢aitils et de gérer les conditions inhérentes a

10 yergnaux G., Au fond de I'action la conceptualisatin J.M. Barbier (s/d)Savoirs théoriques et savoirs
d’action, Paris, PUF.

191 bid, Rabardel, 2005, p. 14
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leur utilisation. C’est ce que nous avons analyséavers l'utilisation des objets du milieu,
gu’ils soient d’ordre organisationnel, instituti@iou relatifs a I'activité ;

- La dimension heuristique, dirigée vers le suiginhiéme a permis d’organiser le travalil,
d’alterner les formes d’action, les types d’intemiens pour maintenir I'attention. Ces
médiations réflexives sont complétées, comme taat®n mettant le sujet en rapport avec
d’autres, de médiations interpersonnelles tréseptés dans les activités collectives et donc
dans les activités d’entraide. C’est ce que nowns\suivi dans le registre de la relation
interpersonnelle en mettant a jour les intervemsticeiatives aux dimensions de la relation, a
sa gestion et aux savoir-faire relationnels. Liat#i se développe donc dans un ensemble de
rapports complémentaires. « Tout instrument ctuesfiotentiellement un meédiateur pour les
trois types de rapports, aux objets, & soi et@ian'

L’instrumentalisation que nous avons observée dan®lation se situe a la fois dans un
mouvement dirigé vers le sujet lui-méme, mais awmis un mouvement donné de
I'extérieur. C’est ainsi que certains éleves enfaitieurs propres instruments. Elle incorpore
les rapports aux objets de travail, & soi-méme,aaures, a la culture dans laquelle évoluent
les sujets. Ces interactions permanentes s’insurg@ns la perspective d’un milieu qui s’est
construit dans le « faire et I'agir » et donc farent ancrées sur les échanges. C’est ce que
nous avons déja largement abordé dans notre partia « culture du milieu ».

Les éleves que nous avons suivis dans les sitgationmontré des « capacités a agir ». « La
capacité d’agir est une capacité a faire adveretqye chose dans I'espace des situations et
des classes de situations correspondant a un efessighificatif pour le sujet..»'® Elle
s'inscrit dans la durée et dans l'espace degdiees d’activité du sujet capable. Les limites
constatées dans notre analyse a travers les afitlel certains éleves nous montrent que des
éléments leur échappent ; il peut s’agir de mangeiesifs a leur connaissance du milieu, des
objets du milieu, d’'une méconnaissance des registlationnels, ou encore de tensions trop
fortes sur le plan de la relation interpersonnetieu de leur relation au savoir.

L’activité s’organise autour des « invariances risiéuationnelles », organisatrices des
situations de classe, qui ont permis de mieuxeirdgis singularités. Cela se traduit pour nous,
par la prise en compte des procédés organisategreldsses observées construites autour
d’'un milieu, de concepts opératoires et de disgssiCes points d’appui doivent cependant,
au sein de chaque situation vécue, tenir compteidemnstances, du contexte singulier de la

192ihid, Rabardel, 2005, p. 16
193 ibid Rabardel, 2005, p. 19
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situation, de la nécessité des acteurs, de leuficatipn dans l'action, de la relation
interpersonnelle qui s’établit entre les acteursad&tuation, entre 'aideur et I'aidé. C’est ce
gue nous avons pu constater au cours de situgbiaunslesquelles I'implication des éleves
n'est pas réelle (car forcée par I'enseignant),nqukes relations sont « brouillées » par
d’autres enjeux, que les objets de travail ne pastpercus. Cela impligue donc nombre de
régulations au cceur des situations qui engendéuksite de I'activité méme.

L’enjeu réel est sans doute d’étre a la fois « higaie ses opérations, « acteur » sujet de son
travail et « auteur » d'une réussite, d'une ceewéant qu’éléve socialement inscrit.

Les instruments subjectifs dont sont dotés certéiéges sont apparus en tant qu’organes
fonctionnels du sujet capable. lls entrent égaléndams nombre de médiations et sont le
produit de genéses instrumentales qui constituartna d’expressions de [lactivité
constructive du sujet. Dans notre travail, le med#l sujet qui agit, qui transforme le reel et
se transforme lui-méme va donc utiliser toutesregsources pour mieux fonder et ajuster son
activité. Nous avons exploré ce modéle du sujefgitj lorsque I'éleve aideur s’engage dans
une situation, utilise les outils qu’il s’est appr@, les ressources disponibles pour lui, ajuste
son attitude, ses propos, ses compétences, sagkeg fonction de la situation et de I'éleve
aidé. L'opération est identique lorsque I'éléveéaitbit engager lui aussi les dispositifs en sa
possession, les procédés acquis, lorsqu’il a pjyusi&ax a sa demande, utiliser ses
compétences. Dans cette logique instrumentalagitst’abord de se transformer soi-méme
dans un processus de développement avant d’envisagenstruction de connaissances.
Pastré évoque également, en conclusion de I'ouvdagRabardel (« Genése et identitd%)

un autre organisateur des situations qui est «ridieu social et culturel ». Celui-ci est
intériorisé par chaque sujet pour former un matwamun, dans lequel on agit, on ressent et
on pense. Nous avons pu constater les effets duile social a travers les valeurs de
coopération impulsées par les enseignants et vgrardes éleves, les possibilités offertes a
chacun de cheminer vers l'autonomie, la responsahdon. Il semble donc que les principes
et pratiques ainsi développées contribuent a lailisation de cette capacité a agir, a penser,
seul et a plusieurs.

On trouve ainsi la culture d'un milieu inscrite &rme de régles, d’outils, d’institutions,
d’'une méthodologie instaurés dans la classe adufitemps, des régulations et situations
vécues en classe. L'outillage que nous avons almservé a travers les situations d’entraide

de notre corpus ne présente évidemment pas tousasepossibles en la matiere. Il montre

1% ibid Rabardel, 2005, p. 259
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cependant quelques éléments d’'un milieu porteun dutillage intellectuel élaboré dans une
culture tout au long d’'une scolarité. On peut \ammment des éléves, en tant que « sujets
capables », utilisent, s’approprient un ensembleedsources et d’objets constitutifs de ce

pouvoir d’agir.

La situation d’entraide peut donc étre considétieraéme comme un objet psychologique

pouvant par la méme devenir un instrument de Vaétd’apprentissage des éleves.

6. Conclusion

Nous avons considéré notre milieu, caractérispdacila pédagogie Freinet, comme un milieu
représentant un espace qui devait permettre auxidnd, aux groupes d’exister, de se
construire a travers les interactions, les échamgess dans la relation d’entraide au sein de
la classe. Lors de I'étude de notre corpus, noossawmis a jour des éléments constitutifs de
notre milieu et susceptibles de devenir des inggnisd’action pour les éleves participant a
ces situations d’entraide.

Nous avons ainsi pu repérer comment les élevesi@vbtans ce milieu peuvent en utiliser
ses objets. lls agissent en effet sur des registesdifférents et se constituent un outillage
qui leur permet d’agir dans cette relation d’emteaiNous avons dégagé des objets relatifs
aux registres organisationnels, temporels, ingiitaels, et liés a l'activité méme. Des
observations et analyses complémentaires a natvailtppourraient envisager la constitution
d’un outillage sans doute encore plus complet. Ma'agit surtout de rechercher des moyens
de le rendre accessible a tous les é€léves, ercydaatipour ceux qui ne participent pas, ou
moins, aux situations d’entraide, et pour ceuxgguouvent des difficultés a utiliser les outils
du milieu. Nous devons souligner lI'importance dulreaméthodologique et la présence
d’outils adaptables et multiples. L'utilisationoditils d’autonomie, tels que le matériel
didactique et pédagogique utilisé (plan de travhwret de formation, brevets, fiches
d’apprentissage, fichiers auto-correctifs, empthi temps ouvert, ...), constitue un outillage
constructeur pour les éléves dans le cadre déulatisin d’entraide. lls impliquent de leur part
la réalisation de choix et I'identification des eunx de leur action. lls les engagent dans des
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possibilités d’auto-organisation de leurs appreaties et sur différents niveaux d’autonomie
(spatiale, temporelle, matérielle, physique, ietllelle).

Nous avons également pu dégager des élémentsrgemmibeu susceptibles d’aider les éleves
a construire la relation d'entraide. Le fait de ywou S’exprimer, d’étre associés a
I'organisation méme de leur classe et donc a la rais place de I'entraide, reste un facteur
essentiel de la construction de la relation d’edérall ne s’agit pas uniquement pour les
éleves d’étre acteurs de cette organisation maisi @en comprendre les enjeux. C’est ainsi
que le travail de responsabilisation et d’autonQmig est travaillé chez ces éléves, est pris en
charge par notre milieu qui favorise a tout momenttype d’attitudes, de comportements.
C’est a travers la finalisation de leur activitéedes objets de travail et la situation elle-méme
prennent sens. Les savoirs organisateurs et métgigoes construits par les éleves leur
permettent d’agir dans ces situations. Il n'esssdwute pas anodin que les textes officiels qui
régissent I'école mettent I'accent de maniére des pén plus insistante sur ce type
d’apprentissages.

Nous avons aussi mis a jour des facteurs importdat€e qui se joue dans la relation
interpersonnelle, ici particulierement au sein dad#s. Le fait d’échanger de maniere
concrete entre pairs qui se choisissent mutuellersen des objets de travail qui les
concernent directement permet d’engager pour aesedg des savoir-faire relationnels. Nous
avons pu voir que ceux-ci s’élaborent dans un mitjei met au coeur de ses pratiques de
nombreux registres interactionnels a travers lelicateurs de la relation interpersonnelle.
Marchive, dans son travail sur I'entraide et legractions de tutelle, met dailleurs I'accent
sur cet aspect : « L'éleve peut s'adapter au nivlsraompréhension de son partenaire parce
qu'il partage avec lui une méme culture, un méangage, une méme expériencd” »

Ces savoirs relationnels et sociaux se construdsam un milieu ou se vivent des interactions
quotidiennes, ce qui permet de faire exister edyrer, de manieére constructive, des
apprentissages liés a la solidarité, a I'entraale,partage, a la coopération. Ce sentiment
d’appartenance a un groupe social, a la fois liestfear les situations dyadiques d’entraide)
et élargi (par les régulations et institutions diee I'entraide), élaboré autour de valeurs et
pratiques coopératives mais aussi d’expressionopeedle, semblent constituer un milieu
porteur de significations pour les éléves. Cattauce d’'un milieu inscrite en terme de regles,
d’outils, d'institutions, d’une méthodologie instéa dans la classe au fil du temps, se

retrouvent dans notre analyse des dispositifs migl@ace dans ce milieu. Nous les avons déja

195 Marchive A., L'interaction de tutelle entre paimpproche psychologique et usage didactifegchologie et
éducation, n° 30, p. 40.
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largement évoqués au cours de notre travail. Neassaainsi pu constater que, pour certains
éléves, ces objets du milieu sont incorporés a#oisation méme de leur activité. lls ont
appris a utiliser de maniere autonome un ensenleskources, d’objets constitutifs de ce
pouvoir d’agir qui sont, sans aucun doute, devgausg eux des instruments de travail. lls ont
pu développer pour eux-mémes des instruments etreesources sur la durée par
I'appropriation d’'objets, de formes et modalitéstideail avec les autres.

Nous avons aussi pu constater que, pour d’autedi® instrumentalisation reste a construire.
Il conviendrait d’explorer les raisons pour lesdeel certains éleves s’approprient cet
outillage et d’autres non. Les éléments obtenusésugdes éléves novices, ou de la classe
novice, nous incitent & penser qu’il leur manque idstruments et ressources de ce milieu.
Nous en avons mis a jour quelques-uns a traversnémennaissance de la culture propre du
milieu, de ces objets de travail, d’une reconnaissainstitutionnalisée de la situation
d’entraide, de sa non inscription sur la durée.sMatre travail nous a montré également,
gu'aupres des classes et éleves expérimentés daumiles ressources restaient non
mobilisées. Nous en avons évoqué quelques factewes certaine méconnaissance des objets
du milieu, des tensions autour de I'objet de traeaide la relation interpersonnelle, des
difficultés dans la posture daideur ou d'aidé. risterait a approfondir ce champ
d’investigation dans une étude plus approfondie aieau.

La situation d’entraide entretient une triple faont: psychologique, a travers ce qu’engagent
et développent les éléves dans leurs relationslasse; ainsi que pour l'estime de soi;
sociale, en tant que travail d'imprégnation, diatibn a ce type de relation, mais aussi dans
ses valeurs intégratives et fédératives au seigrdupe-classe ; instrumentale, en ce qui
concerne le développement des apprentissagesf@idegonnement général de la classe. A.
Marchive, dans les conclusions de son tra¥aibboutit & des résultats similaires « Outre
gu’elle est un moyen paralléle complémentaire diea@ de formation principal, I'entraide
apparait aussi comme un moyen d’éducation parall@prentissage de I'échange et de la
solidarité, apprentissage des régles de la viakoci. ».

Il nous parait important, dans cette conclusiomsitter sur le réle de I'enseignant dans ce
processus. Nous avons travaillé sur des situatiotesactives entre pairs dans lesquelles
I'enseignant « n'est pas présent ». On pourrais@enau travers des situations présentées

dans notre corpus, que lI'enseignant est absenttlie ielation d’entraide. Il n'est en effet

1% Marchive, ibib, 1995, p. 433.
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impliqué directement que dans quelques rares gihs{situations 1 et 7 de notre corpus),
lorsque I'un des acteurs prend appui sur lui p@mfarcer sa position haute ou reprendre
justement sa position. Il est alors fait réféeredeemaniere explicite a I'enseignant sur le
méme type d’interventions, celle relative a unesitgm dans la relation interpersonnelle. Mais,
on a pu le constater a travers les situations ssdada classe novice du milieu (situations 11
et 12), la relation d’entraide, le contexte mémdadsituation prennent une dynamique trés
différente selon ce gu’a induit I'enseignant daaslasse. Nous voyons bien que son réle
reste primordial dans la mise en place de cetteureuldu milieu. Pour notre école, nous
parlerons plus de continuité, sachant que celleecit étre remise en cause a tout instant ;
nous l'avons constaté a travers l'arrivée d’'uneegmante novice dans I'école (Amira) qui
poursuit un certain nombre de pratiques, de tectasidiées a la culture de I'école, mais qui
se confronte a des difficultés sur d’autres regsstmotamment sur la mise en place de
I'entraide. Il semble donc que cette relation d'awle, ne peut s’entendre uniquement en
terme de continuité d’'une pratique existante aaeyire telle quelle, mais bien de mettre en
place un cadre, des stratégies, des ressourcesytissa la fois du coté de I'enseignant et des
éleves. Ce sera par exemple le cas dans la miplaes et le suivi du réseau d’aide dans la
classe, l'instauration et I'animation d’'un temps régulation quotidien, la composition des
dyades, la durée des situations, ... On ne peut dioegjue son role est inexistant, c’est bien
lui qui accrédite « 'institutionnalisation de lagpique »:°’

Il s’agit bien pour I'enseignant, comme nous I'as@voqué lors de la cartographie de notre
concept, de se construire dans un nouveau paraggoiessionnel, instituant de sa part une
posture d’accompagnement, d’appui, de médiatiasialiit de trouver une posture d’équilibre
entre un ajustement de son action a la demandiepente, sans pour autant prendre la place
de I'éleve aideur, et un cadrage collectif conétitle repéres souples et modulables. Ce
changement de paradigme impligue un ajustement gg@m dans le processus interactif
d’enseignement-apprentissage. Cette posture stagpsans aucun doute, et le réle de la
formation dans ce processus est essentiel. Cefleicpermettre a tout enseignant d’observer,
de comprendre les processus interactifs inhérenta eomplexité de ce métier et les
différentes logiques en jeu de cette pratique gnsaite. Elle doit aussi déja I'engager dans
des modes d’action pédagogiques qui 'aménerontiliden des postures d’ajustement, de
transactions, de choix, de prises de décision«@gitrainement » dans des conditions réelles

de classe doit permettre a tout enseignant noveester un certain nombre de gestes, de

107 Adamczewski, Peterfalvi, ibid, 1985, p. 219.
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conduites, de langages. Mais cet exercice réeléti@tcomplété par des procédures d’analyse
de pratiques mettant a jour les décalages, lesqdiéibées inévitables a la pratique
enseignante. On ne peut ainsi plus se contenteted&er la formation sur les travaux
indispensables a mener en préalable a la pratiGelke rde classe (fiches de préparation,
cahier-journal, ...), mais bien d’articuler ces autdu travail indispensable d’analyse des
logiques en jeu dans la pratique enseignante. Mous situons bien dans une posture qui
s’apprend mais qui s’invente également chemin fdidbs’agit en effet d’'un processus qui se
construit avec un groupe-classe, avec des éléeveyuals il faudra permettre a la fois de
s’engager dans la culture d’un milieu mais augssuetout, d’élaborer leurs ressources, leur
outillage, leurs relations, afin qu’ils puissentingestir dans les activités, dans leurs
apprentissages. Nous sommes bien dans l'idée demdiline école qui est en elle-méme un
milieu dans lequel le groupe, les groupes vonttexise construire.

Les nouveaux enjeux de I'école passent par la r&issance et la valorisation de ce type de
pratiques basées sur l'interaction et la respotisation des acteurs que sont les éléves eux-
mémes. Il convient cependant de montrer que cellgmssent par la construction d’'une
culture qui, loin de s'improviser, s’élabore surdarée, dans un cadrage et un outillage
essentiels, construits entre les acteurs de laelgige sont les enseignants et les éléves. Nous
sommes bien dans une perspective d’'une école gue @udes champs de référence partagés,
des « mondes communs » constitués notamment daask de savoirs partagés assurant la

communication interpersonnelle’%.

Il s’agit ici d’une premiére exploration de notrejet de travail qu’est la situation, la relation
d’entraide. Notre corpus restreint nous obligeadé&imiter précisément notre champ de
travail. Il serait intéressant de poursuivre leérage de cet ensemble de procédures, outils,
méthodes, savoir-faire, pour constituer un outdlgdus complet des éléments constructeurs
de la relation d’entraide. Nous pourrions ainsilesgr de maniére approfondie les procédés
d’appropriation des instruments de travail de destaleves et les difficultés d’utilisation
auxquels d’autres se confrontent.

A travers les constantes et régularités analysgesdaus avons dégage quelques indicateurs ;
il nous resterait a repérer ce qui constitue caftture spécifique de la classe au niveau de
I'entraide mais aussi d’approfondir ce qui se jphes généralement dans la classe Freinet.

C’est ainsi qu'un certain nombre d’interrogatioreygistent : Comment permettre a tous les

198 Clot Yves (dir.) Avec VygotskiParis, La dispute, 1999, p. 94.
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éléves d’explorer, d'investir ce type de relatiansl la classe ? Quels sont les apprentissages
réellement construits grace a la relation d’engddPermet-elle aux éleves de construire
réellement de nouveaux savoirs ? A quelles contditila relation d’entraide devient-elle
réellement efficiente ? La construction d’'une adtde I'entraide dans la classe peut-elle étre
envisagée dans la perspective d'une réussite seolaersonnelle et sociale pour tous les
éleves ? Et dans cette perspective, comment emvisage formation des enseignants qui
mettent en son centre les processus interactifsdignement-apprentissage ?

Il s’agit d’autant de questionnements susceptideesous amener sur des pistes nouvelles de

recherche. Nous pourrions ainsi reprendre a notrgte cette phrase d’Alain Marchive.

« Il n'est pas dans mon intention de considérerdegtiques d’entraide pédagogique entre
éleves comme une panacée ni comme un modéle alBositd’apprentissage, mais comme un
outil pédagogique qui pourrait, au méme titre quauttes, sous certaines formes et dans
certaines conditions, étre utile dans la constrtiles savoirs de tous les élévé&®».

199 Clanché P., Debarbieux E., Testaniére J., L'edéraiédagogique : les paradoxes de la PédagogieeErei
pp.342-351 in Marchive A., pub, 1993, p.350.
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RESUME

Cette recherche porte sur la relation d’entraidgo@tiagogie Freinet. Il s’agit de cerner
quoi la classe Freinet peut étre un milieu consturcde la relation d’entraide.

On trouve dans lintroduction un état des lieuxuatde I'école et des travaux menés sur
interactions, notamment a travers le regard deyahmwlogie de I'éducation.

Une premiére partie situe le cadre théorique deassil par une exploration de la culture
milieu, et en particulier de ce milieu spécifiquéest la classe, I'école Freinet. Le milieu

ici porteur d’'un outillage intellectuel élaboré damne culture, tout au long de son histo
Une cartographie du concept d’entraide permet deec@lus précisément 'objet de travalil.

Le contexte de cette étude se situe dans une Ersleet. Les observations sont menées ¢

en
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les classes de cycle 3 de cette école élémentdieveérs un corpus de situations d’entraide

vécues entre éleves au cours de I'année scolaire.

Une objectivation du milieu est menée, elle perangtivers des observations exploratoire
la définition de premiers indicateurs de carackérisotre milieu de la maniere la pl
objective possible.

Une derniere partie présente I'analyse de ce travpartir des constantes observées dar
relation d’entraide. Elle met a jour des régularitiées a I'objet de travail, aux objets

milieu utilisés par les éléves et a la relationeipersonnelle qui se joue dans ce t
d’échanges. Les premiers éléments dégagés monuieries échanges partagés participe
la construction de la situation en tant qu’instraimgsychologique. Les situations d’entra
vécues dans la classe deviennent un instrumentiatiqoour les éleves, notamment par |
appropriation des objets du milieu et par l'utilisa qu'’ils font de savoir-faire relationne

construits dans cette culture.
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Ces pistes de réflexion ouvrent la voie a des eaptms plus approfondies sur des pratiques

pédagogiques engageant les interactions entre, pairesponsabilisation et 'autonomie g

principaux acteurs de la classe que sont les éleves

MOTS-CLES :

Culture, milieu, pédagogie Freinet, relation d’arte, interaction, instrument

d’action.
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