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L’enseignement, en France, a toujours constitué un objet de débat, souvent de passion, parfois même d’affrontement. Les aléas de l’histoire de l’éducation en sont une raison forte. L’une des dernières querelles en date oppose républicains et pédagogues, ceux qui, au nom de la tradition, veulent rétablir les méthodes d’enseignement prévalant en des temps antérieurs et ceux qui, au nom du mouvement, veulent chercher dans l’innovation de nouvelles réponses. Cette dichotomie et les excès qu’elle engendre paraissent bien réducteurs au regard de la réalité rencontrée dans le quotidien de la classe. Indépendamment des polémiques, grâce à l’inlassable travail de ses maîtres et malgré l’augmentation constante de foyers problématiques (hétérogénéité des conduites des élèves, relations conflictuelles avec certains parents, redéfinition de l’autorité, rupture entre primaire et secondaire…) qui, tels des braises non éteintes, sont prêts à embraser le système, l’école reste plus que jamais le maillon fondateur de l’intégration des enfants de toutes origines, de toutes conditions, en une culture commune de référence.

Les problèmes posés par le contexte nouveau d’enseignement, telles la complexité des savoirs nouveaux, l’irruption des nouvelles technologies ou l’évolution des populations scolaires, obligent à repenser les questions d’éducation. Lorsque cela est possible, il paraît préférable de dialectiser les différentes approches plutôt que de les opposer ; il semble plus efficient de recadrer théorie et pratique vers les fondamentaux et de rappeler l’essentiel de la mission d’enseignement : transmettre un savoir, une culture, des pratiques. Encore convient-il de s’accorder sur la nature du savoir en jeu et sur les modes de sa transmission.

L’enseignement qui nous semble primordial est celui qui permet à l’élève de se doter d’une pensée logique, structurée, créatrice, ouverte à l’autre, et qui le mène à la maîtrise langagière. Enseigner la langue, enseigner les mathématiques sont les fondements premiers de l’école, sans exclusive pour les autres grandes disciplines qui ont trait à l’espace et au temps, aux sciences et techniques ou au domaine artistique.

Transmettre les savoirs pose la question des modalités de cette transmission. Si pour certains professeurs l’enseignement peut se satisfaire de la répétition et des prescriptions injonctives, pour d’autres les méthodes actives sont plus motivantes et permettent à l’élève de s’investir plus concrètement dans son apprentissage.

Au-delà de ce débat, les démarches pédagogiques nécessitent de s’intéresser aux besoins de l’écolier : plutôt que l’obtention d’une réussite spectaculaire et éphémère, il est préférable de viser la compréhension et le sens critique. Les mécanismes instructionnels, lorsqu’ils sont arc-boutés uniquement sur l’accumulation et l’indifférenciation, et donc peu attentifs à l’élève qui apprend, ont suffisamment fait preuve de leurs limites. Cependant, proposer des situations de recherche, favoriser les moments de découverte et de débat n’est pas incompatible avec la nécessité de développer la mémoire ou le fait de construire certains automatismes. Est-ce rendre service à l’élève que lui proposer de résoudre des problèmes sans l’avoir aidé à disposer d’algorithmes numériques permettant d’effectuer rapidement les opérations nécessaires ? À l’inverse, suffit-il de connaître les règles d’accord ou de maîtriser les temps des verbes pour rédiger avec cohérence un résumé ou une narration ? Ces questions se posent, dans toute leur complexité, au professeur d’école qui découvre ses élèves.

Ce livre est né d’un constat.

Depuis des années, nous sommes engagés dans la formation des futurs enseignants et, depuis lors, les mêmes questions se posent, s’imposent, avec une acuité constante. Nous en avons collecté et retenu 70, qui reprennent l’essentiel des interrogations formulées par les enseignants, qu’ils soient encore étudiants PE1 se préparant au concours, stagiaires PE2 en formation initiale ou professeurs nommés dans une classe et découvrant le métier lors des premières années d’exercice.

Toutes les questions de ces enseignants ne sont pas de même nature, illustrant la diversité de la fonction. Certaines interrogations se retrouvent au-delà des années, tels des questionnements invariants auxquels les réponses sont à rappeler et reformuler constamment ; d’autres évoluent, se nourrissent et s’enrichissent au gré des recherches en sciences de l’éducation et en psychologie, permettant d’avancer les réflexions et les pratiques sur des terres encore peu défrichées.

Ces questions ont pourtant en commun le fait que la compréhension des situations concrètes nécessite le plus fréquemment un éclairage conceptuel. Tisser le lien entre la pratique engagée et la théorie qui la sous-tend est indispensable à l’intelligence des situations vécues. C’est l’une des raisons pour lesquelles la formation professionnelle du professeur d’école vise à faire réfléchir ce dernier sur ce qu’il fait, et le conduit, avec d’autres enseignants et par la médiation des formateurs, à analyser sa pratique propre. L’expérience de l’enseignement est importante, mais son unique capital ne saurait constituer le seul viatique théorique. Les deux temps de l’alternance, celui de la pratique et celui de la mise à distance critique, sont indissociables. Alors que se propage cycliquement la fausse idée que seule l’expérience instruit, il faut rappeler que celle-ci est de peu de profit sans l’échange avec les pairs qui la confronte, sans l’analyse qui l’élucide, sans la théorie qui lui donne sens et structure. L’un des objectifs des instituts universitaires de formation est d’alterner les périodes de mise en situation dans les classes primaires et les moments de retour dans le site où les situations vécues sont analysées et réfléchies.

La formation est essentielle à la pratique d’un métier qui, compte tenu de l’hétérogénéité croissante des élèves, de la diversité des contextes d’exercice, de la variété des situations rencontrées, du nombre de partenaires auxquels le professeur d’école est confronté, est de plus en plus compliqué. Ce livre a l’ambition, certes modeste, dans le sillon tracé par la formation initiale que nous connaissons bien, de prolonger certaines interrogations formulées, et d’aborder des aspects qui ont pu paraître, a priori, plus secondaires mais qui prennent un nouveau relief dans le quotidien de la classe.

Nous avons regroupé l’ensemble de ces questions autour de trois thèmes. Ces derniers sont abordés de façon non cloisonnée, du fait des interactions permanentes qui les lient.

Les réponses données sont à considérer davantage comme des éléments pragmatiques adaptables en classe, des pistes de réflexion et d’échanges entre collègues, que comme des remèdes miraculeux ou des recettes à appliquer : les contextes d’enseignement sont trop variés pour apporter systématiquement des solutions définitives à caractère universel. Le contenu du livre cherche à aider concrètement le lecteur dans la mise en œuvre réflexive de sa pratique comme dans la compréhension des diverses conduites de l’élève confronté à l’apprentissage.

– Le premier thème, « Enseigner », rassemble les interrogations liées à l’enseignement. Enseigner implique que l’on se situe du côté de l’activité du professeur, de sa pratique, de la réflexion sur sa pratique. Parmi les questions abordées : celles relatives aux effets du travail de groupe et de ses conditions ; celles relatives à l’éventualité des sanctions à donner ; ou encore celles relatives aux leçons réalisées à la maison, qui font périodiquement l’objet de débat. 

– Le deuxième thème, « Apprendre », réunit les questions liées à l’apprentissage. Apprendre se situe du côté de l’élève, de son fonctionnement cognitif, de son rythme d’acquisition, des procédures qu’il mobilise lorsqu’il exécute une tâche. Parmi les questionnements émergeants, les uns interrogent les méthodes pédagogiques dans leurs effets sur l’apprentissage, sur leur valeur et sur leur facilité de mise en œuvre ; d’autres questions touchent à l’erreur de l’élève et à la façon d’en tirer profit sans marginaliser l’écolier ; d’autres encore concernent l’aide à apporter à l’élève en difficulté, en blocage ou en refus d’apprendre. Ces aspects ne nient pas l’asymétrie entre élève et professeur, caractéristique de toute relation éducative, mais cherchent les moyens de ne pas l’accentuer encore.

– Enfin, le troisième thème, « Les savoirs », traite des savoirs, des contenus qui sont à aborder par l’enseignant et que l’élève va s’approprier grâce aux situations mises en place. Parmi les questions posées, certaines concernent la difficulté, pour le professeur d’école, compte tenu de sa fonction polyvalente, de maîtriser l’ensemble des savoirs enseignés ; d’autres interrogent les troubles sévères du langage et la manière de les traiter, ou se demandent encore si certains écoliers ne sont pas naturellement doués pour les mathématiques tandis que d’autres y seraient résolument hermétiques.

Nous avons illustré un certain nombre de ces questions par des travaux d’élèves qui sont autant d’exemples pratiques. L’éclairage théorique que nous apportons à cette occasion permet de comprendre les constats et rend plus pertinent le concret des solutions qui sont systématiquement proposées.

Le lecteur peut naviguer d’un thème à l’autre, aller et venir en fonction de ses préoccupations, de son intérêt ou des problèmes qu’il rencontre avec ses élèves. Un glossaire termine l’ouvrage et permet, à tout moment, de chercher une définition ou une précision qui fait défaut.

C’est dans cette perspective d’aide à l’entrée dans le métier que nous avons rédigé ce livre, simple d’accès, souple dans la lecture, illustré de nombreux exemples pratiques, de travaux d’élèves et de tableaux de synthèse. En tireront profit tous les enseignants, stagiaires à l’institut universitaire de formation des maîtres ou débutants dans la profession, ainsi que les étudiants en sciences de l’éducation et en psychologie, et, plus largement, tous ceux qui, comme les parents, sont désireux de comprendre les enjeux fondamentaux de l’apprentissage dans l’école primaire du XXIe siècle.



   
   PREMIÈRE
   
   PARTIE
   ENSEIGNER

Cette première partie concerne l’enseignement en tant que pratique du professeur visant à permettre à l’élève d’apprendre. Cette définition, large, fixe le caractère inséparable du couple « enseignement/apprentissage » et illustre le fait qu’il est impossible de séparer de façon étanche les deux modalités de l’éducation scolaire.

Néanmoins, cette partie aborde trois thèmes plus particuliers de l’enseignement.

• Le chapitre « L’enseignant et l’élève » s’intéresse, par exemple, aux compétences professionnelles et humaines du professeur liées au référentiel officiel, au mode communicationnel liant enseignant et écolier ou encore à la gestion de la classe et des élèves.

• Le chapitre « La pratique enseignante » traite notamment des divers modèles de pratiques, de la préparation des cours, de la pratique différenciée, du travail de groupe ou des questions liées aux évaluations.

• Le chapitre « Les partenaires de l’enseignant » est consacré au nombre toujours plus important de partenaires du professeur, avec, en premier lieu, les partenaires naturels que sont les parents, mais également les autres collègues de l’école, dans le cadre du travail collaboratif en équipe pédagogique et en conseil des maîtres, et enfin toutes les autres personnes travaillant à l’école de façon permanente (comme les ATSEM) ou transitoire.
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L’école est le lieu où se rencontrent des individus aux statuts différents, réunis autour d’une mission d’éducation scolaire. Certains sont des adultes, forts d’une formation, d’une pratique professionnelle, d’une expérience de vie. D’autres sont des enfants, encore en instance de développement physique, affectif, cognitif. Les premiers ne sont pas les parents des seconds ; il arrive pourtant qu’un tout jeune écolier, surtout en maternelle, nomme son institutrice « maman » : il lui est difficile de se décentrer des rapports affectifs qui régulent sa vie d’enfant, et il ne différencie pas toujours les fonctions des personnes qu’il rencontre à l’école. L’une des caractéristiques de l’école maternelle – et cet objectif se poursuit à l’école élémentaire – est précisément d’accueillir l’écolier dans son état d’enfant afin de l’amener à devenir élève.

L’école est un univers de découverte, d’appropriation, de réorganisation des savoirs ; elle est aussi un moment de socialisation, très différent du milieu familial. Le jeune enfant y rencontre des adultes différents de ceux qu’il connaît ; il côtoie également d’autres enfants, avec qui les premières relations peuvent être douloureuses. La présence de ces pairs entraîne, à terme, la constitution de nouveaux repères. Il est donc important de faciliter l’installation de ces repères en considérant l’enfant comme un élève capable de construire ses apprentissages, avec l’aide, fondamentale et indispensable, de cet adulte particulier qu’est le professeur. L’école constitue donc un environnement social, singulier, où s’établissent de nouveaux rapports cognitifs, notionnels, relationnels, verbaux, communicationnels.
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On entend assez fréquemment ce genre de formulation dans les classes. Il convient d’analyser celle-ci. Les jeunes enseignants qui en usent l’automatisent et l’utilisent très souvent sans s’interroger sur sa portée. Or, les élèves apprennent à lire et non à « me » lire des textes.

La différence des tournures énoncées est plus importante qu’il n’y paraît. Ce type d’énonciation, lorsqu’il est automatisé et qu’il passe donc inaperçu pour le professeur, est cependant clairement identifié par l’élève. En effet, certains élèves, qui n’auront distingué que le « me » de la proposition magistrale, vont lire pour faire plaisir au professeur. S’ils ont la capacité de dépasser ce but dans un deuxième temps, tout ira bien ; s’ils ne l’ont pas, l’affectif prendra le pas sur le cognitif et il sera difficile de rectifier cette primauté. Nous disions dans la réponse à la première question que nous avons en classe des enfants qu’il faut amener à devenir élèves. Il convient ainsi de bannir du langage tout ce vocabulaire possessif, souvent non conscientisé, banalisé («  ma  » classe, « mes  » élèves, « mon  » école), mais parfois excessif («  Vous allez m’écrire le titre  », « Mais qu’est-ce que vous m’avez fait  ? », etc.).

Identiquement, il est préférable de valoriser un élève, moins à travers l’image que le professeur veut recevoir pour flatter son propre ego («  Je suis content de toi ») qu’à travers l’image positive que l’écolier se construit de lui-même (« Tu as réussi cet exercice tout seul  »).

Il est à noter que ces formulations sont aussi employées par les parents. Il est fréquent d’entendre des phrases du type : « Marc nous a fait un bon trimestre ». Lors de discussions prudentes, l’enseignant peut amener le parent à noter que si les bons résultats font plaisir à tout le monde, et prioritairement aux parents, l’élève ne doit pas travailler uniquement dans l’objectif de faire plaisir à l’adulte. Ce serait là une conception réductrice de la scolarité de l’enfant. En matière d’éducation scolaire, l’adulte, qu’il soit parent ou professeur, n’est propriétaire de rien ni de personne  !
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Les enfants, lorsqu’ils évoluent sans adultes, constituent un groupe social défini par ses lois propres et des règles de fonctionnement qui lui sont spécifiques. L’école peut devenir un lieu où l’élève agit selon un autre statut lorsqu’il n’est plus directement sous la tutelle de l’enseignant. À la différence de la classe, où le marquage social est défini par l’institution et donc par l’adulte, la cour de récréation est l’un de ces lieux où les comportements changent.

Les jeux de billes et de cordes à sauter sont souvent complexes et traduisent la fabrication d’un univers social propre à l’enfant (Rayou, 1999). Les billes sont la véritable monnaie de la cour de récréation : les fortunes se font et se défont, les trésors changent de mains. La taille du sac de billes est l’indice ostentatoire de la puissance de son propriétaire. La richesse occasionne des conduites de courtisanerie ; la pauvreté peut entraîner l’exclusion et la marginalité. Les alliances entre garçons se nouent et se dénouent en fonction des gains et des réussites, mais toujours de façon visible. Les filles, en revanche, sont davantage dans le secret. Leur fonctionnement social est moins perceptible, moins spectaculaire. Sceller une amitié entre filles, dans la cour de récréation, se fait rarement par le partage visible d’objets. L’enjeu du partage tient plus du secret. La trahison, qui consiste à confier ledit secret à un tiers, est à la hauteur de la confiance engagée : c’est une rupture qui se veut totale et définitive. Il existe relativement peu de travaux consacrés au fonctionnement social de l’élève hors de la tutelle enseignante. En France, les recherches de Rayou (op. cit.) montrent que la loi de la classe et la loi de la cour de récréation sont nettement différenciées. Les écoliers interrogés sont conscients de cet état et du fonctionnement social particulier de la cour. Ils disent eux-mêmes que le leader en classe n’est pas le leader de la cour, que le règlement des conflits dans la cour se fait souvent par la violence, soit par exclusion du groupe, soit par correction physique.

Prendre en compte cette différence fondamentale ne consiste pas à devenir plus intrusif dans la vie sociale de l’enfant pendant la récréation. Le rappel, en classe, des règles de fonctionnement de la collectivité des élèves est indispensable : il permet de rappeler le fait que des lieux différents ne sont pas toujours régis par les mêmes valeurs. Cependant, il convient de permettre à chaque élève qui rencontre un problème durant la récréation de pouvoir en parler en classe, sans que celle-ci ne s’érige en tribunal.
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L’exercice du métier de professeur d’école nécessite des com pétences auxquelles la formation en IUFM prépare. Elles sont définies dans le BO1 n° 43, en date du 24 novembre 1994. Le texte définit quatre grandes catégories de compétences professionnelles :

– Les compétences relatives à la polyvalence du métier de professeur des écoles. Il s’agit d’avoir « acquis, complété ou consolidé » ses connaissances dans les contenus et les méthodes des disciplines qui sont à enseigner.

– Les compétences relatives aux situations d’apprentissage. Il s’agit de concevoir, de préparer, de mettre en œuvre, de réguler et d’analyser des situations d’apprentissage cohérentes avec le niveau des élèves.

– Les compétences liées à la conduite de la classe et à la diversité des élèves. La question de l’autorité est présente dans cet article du BO, ainsi que la capacité à partir des besoins propres afin de mettre en œuvre une vraie différenciation pédagogique.

– Les compétences relatives à la responsabilité de l’enseignant. Il s’agit à la fois d’une dimension plus large, en lien, par exemple, avec le fonctionnement administratif de l’école, et de la dimension éthique qui préside, entre autres, aux rapports de partenariat.

À ces compétences professionnelles s’ajoutent des qualités humaines fondamentales telles que l’écoute, la patience et la capacité d’adaptation :

– L’écoute est la clé de voûte de toute relation humaine. L’éducation est l’occasion de mettre en œuvre cette capacité.

– La patience est également indispensable. Patience vis-à-vis de l’élève turbulent comme de celui qui ne comprend pas : ce qui est étudié un jour n’est pas forcément assimilé immédiatement. Le fait de revenir, autrement, sur des notions déjà abordées est une nécessité.

– L’adaptation est une autre grande qualité requise. La programmation prévue ne se déroule pas toujours de façon linéaire. Une séquence préparée, même avec précision, peut échouer. Dans tous les cas, il faut être en mesure de s’adapter aux besoins et aux rythmes des élèves, et de modifier un déroulement de séance, si cela s’avère nécessaire.

Le métier de professeur, c’est, en effet, également gérer l’imprévu et s’attendre à l’inattendu.
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La façon qu’ont deux individus, ou deux groupes, de commu niquer est complexe. Rappelons, en premier lieu, que le contexte de la classe est fortement marqué par la dissymétrie puisque maître et élève n’occupent la même place ni dans le rapport au savoir, ni dans le rapport social. Dans ce cadre, et plus particulièrement lors des échanges verbaux professeur/élève(s), on peut distinguer plusieurs modes de communication. Ces modes se fondent sur le type de questions que le professeur adresse à l’élève, questionnement qui induit les stratégies pédagogiques utilisées.

À partir des travaux d’Altet (1994) sur l’enseignement secondaire, mis en perspective avec nos recherches sur l’enseignement primaire (Perraudeau, 2002), il est possible de distinguer trois grands modes communicationnels :

– Quand le professeur est essentiellement centré sur les objectifs didactiques, lorsqu’il occupe la « position haute » en assurant toute la gestion de la classe, il emploie un mode de communication principalement inducteur. S’il questionne l’élève, c’est avant tout pour s’assurer que ce dernier le suit dans les actes de transmission du savoir. Le questionnement est plus un alibi que le moteur de l’échange. Hormis les vérifications et les demandes de validation sollicitées par le maître, la parole de l’élève est peu présente ou peu prise en compte.

– Lorsque le professeur accorde une place plus importante à la verbalisation spontanée ou provoquée de l’élève, le mode communicationnel est qualifié de médiateur. Le professeur semble plus attentif à la parole de l’écolier. Le questionnement est fonctionnel, mais il demeure toujours dirigé par le professeur. Ce dernier ne prend souvent en considération que ce qui lui est utile dans le déroulement de la séquence, ce qui correspond au moyen de parvenir à l’objectif qu’il s’est fixé.

– Quand le professeur tend à réduire la dissymétrie des rapports sans pour autant quitter l’objectif qu’il se donne, il devient réellement attentif à la parole de l’élève puisqu’il la favorise. Le mode communicationnel est alors qualifié d’adaptateur. La parole n’est plus un alibi ou un moyen fonctionnel, mais un mode privilégié de l’apprentissage avec le médiateur, mode indispensable à la construction des savoirs (Perraudeau, 1998, 2002) ou à la rééducation (De La Monneraye, 1991). Cette prise en compte de la verbalisation – qui trouve son complémentaire dans la valorisation des productions écrites de l’élève en situation de résolution de tâche – est propre aux dispositifs d’aide et d’accompagnement ou, plus simplement, aux pratiques attentives à la mise en activité cognitive, authentique, de l’élève. Nous illustrerons ce propos en analysant, dans la deuxième partie du livre, des productions d’élèves.

Ces constats peuvent être synthétisés dans le tableau qui suit.

 


LES MODES DE COMMUNICATION EN CLASSE
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Nous parlons essentiellement du climat et de l’esprit de la classe lorsque nous disons que la parole doit être libre et l’information constante. Comme nous le confirment notre expérience et nos visites aux stagiaires, beaucoup d’élèves effectuent des activités sans comprendre de quoi il s’agit. Il suffit de demander à un élève « Qu’est-ce que la grammaire ? », « À quoi te sert la géométrie ? » pour le plonger dans la plus grande perplexité. Il est aussi des classes où les élèves ne connaissent pas l’emploi du temps de la journée. Or, les informations portant sur le déroulement de la journée de travail comme sur le sens et la finalité des activités menées sont indispensables, et ce pour plusieurs raisons.

D’une part, il n’est guère possible de provoquer la motivation d’un individu, enfant ou adulte, s’il ne dispose pas d’une information minimum sur l’activité dans laquelle il est engagé, ses finalités et les modalités mises en œuvre. Il s’agit là du contrat didactique, c’est-à-dire du fonctionnement implicite de la relation professeur/élèves selon lequel il serait inutile de verbaliser ce que les uns attendent des autres, et vice versa. Pour l’élève qui, par sa culture et son milieu, connaît l’importance et les enjeux de l’école, le contrat est évident, l’investissement est présent. Mais on n’aide aucunement ceux pour qui l’école ne fait pas immédiatement sens en restant dans le non-dit. Au contraire, on les enferme dans des conduites d’incompréhension dont ils auront beaucoup de difficulté à sortir.

D’autre part, l’organisation des activités de la journée, donnée, de façon globale, avec l’emploi du temps en début d’année, doit être rappelée chaque matin.
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