Supplément en ligne 1

Cartographie de
ou [utopie

| Mariska Forrest est
coordinatrice des Ateliers
de la Banane, plasti-
cienne/animatrice. Elle
travailletravaille réguliére-
ment en partenariat avec
d'autres artistes et pro-
pose des projets asso-
ciant diverses disciplines
artistiques.

2 Karyne Wattiaux a été
longtemps formatrice en
Alphabétisation, elle est
aujourd’hui conseillere
pédagogique a Lire et
Ecrire Bruxelles. En 1998,
elle a initialisé le projet
"Cartographie de quar-
tier".

3 Chantal Myttenaere a
été écrivain et réalisa-
trice.

4 On se procure le livre

produit aupres de bana-
neatelier@gmail.com

quartier
des mercredis soir

Mariska FORREST?, Karyne WATTIAUX?, Chantal MYTTENAERE3

En mémoire de Chantal, notre amie.

« Cartographie de quartier» est un atelier d’arts plastiques et d’écriture. La douzaine de personnes
qui y participent sont des adultes et habitent la commune de Bruxelles Saint-Gilles. lIs et elles sont
d’ici et d’ailleurs, jeunes et moins jeunes, illettrés et lettrés. Ce mélange de public est un choix
volontaire de la part des intervenants. Il s’est fait trés naturellement.

L’équipe d’animation est elle aussi hétérogéne : une écrivaine, une formatrice en alphabétisation, une

plasticienne.

e démarrage du projet

Pour constituer le premier groupe, nous

avons eu recours au bouche-a-oreille, aux pros-
pectus et a notre connaissance de Saint-Gilles.
Des associations et des commercants nous ont
aidées : le Collectif Alpha (qui organise des cours
d’alphabétisation et ou Karyne travaillait), La
maison du livre, le cordonnier chez qui Mariska
fait réparer ses chaussures, le boulanger de la
chaussée de Waterloo, la bibliotheque, le cen-
tre culturel.
Dés que nous annoncions les objectifs du projet
aux personnes intéressées, le tri se faisait tout
seul. Seules restaient celles qui voulaient tenter
I'aventure de I'écriture, des arts plastiques et de
I'élaboration de projet commun. Ce groupe était
donc a géométrie variable, certaines personnes
sont parties, d'autres nous ont rejointes. Méme
s'ils n'y participent plus, tous restent attachés au
projet, s'en informent et viennent aux présenta-
tions des créations de I'atelier.

Petit a petit, entre écriture et arts
plastiques, entre expérimentation
et création, entre singularité de
chacun et projet commun

Au tout début du projet, nos buts étaient com-
plétement utopiques : étre a la fois un laboratoire
de productions artistiques et de mise en ceuvre
de projet collectif, dans le but que tous les acteurs
(lettrés, illettrés) s'approprient des savoirs faire
tant artistiques que citoyens.

Aujourd’hui, quatre ans apres, les intervenants et
les participants prennent des décisions de com-
mun accord et ceuvrent ensemble a la création et
a la diffusion d'un film documentaire et de livres
illustrés. Ce qui était utopique se concrétise tous
les mercredis soir, cela arrive et ce n'est pas par
hasard.

Les axes de travail qui
apparaissent comme facilitateurs
apres quatre ans d’expérience

1. Le projet global est défini par les
animatrices avant que ne débute [’action,
par contre les moyens de le mettre en
ceuvre sont I’affaire de tous

Tous les participants connaissent les buts et les
objectifs généraux du projet dés qu'ils veulent y
participer. Ce n'est un secret pour personne. Par
contre les moyens de leur mise en ceuvre sont eux
définis avec tous durant 'action.

Cette liberté est possible parce que nous prenons
nos décisions en mettant le plus de chance de
notre cOté pour atteindre les objectifs qui sui-
vent:

* mélanger les publics sans discrimination de sta-
tut ou compétence et plus explicitement les let-
trés et les illettrés

* apprendre collectivement par la pratique, I'échange
et la prise de décision

* élaborer au fur et @ mesure un projet commun
qui sera de montrer d'une maniére ou d’'une autre
notre production a l'extérieur
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Ton Bruxelles,
il est comment ?

* garder une trace du travail pour en tirer des sa-
voirs communs et pouvoir les passer a d'autres.

2. Des intervenants choisis en fonction de
leur envie de mettre en ceuvre les buts
annonceés, de la complémentarité de leurs
compétences et de la proximité de leurs
options philosophiques

Karyne voulait concrétiser un réve : "Que les ha-
bitants (lettrés et illettrés) d'un méme quartier
expérimentent I'écriture et les arts plastiques
tout en construisant ensemble le projet". (Car-
tographie de quartier n'était alors que des mots
sur papier.)

Elle contacte des écrivains et des plasticiens,
prend le temps de les rencontrer, de discuter du
projet et de les choisir en fonction de leurs com-
pétences, de leur complémentarité et surtout de
leur envie de travailler autour avec d'autres pour
élaborer un projet collectif. Des écrivains (Chantal
Myttenaere, Laurence Vielle, Vincent Marganne
etVeronika Mabardi) et une plasticienne (Mariska
Forrest) rejoignent le projet a différents mo-
ments, selon leur disponibilité et les besoins du
projet. Nous travaillons le plus souvent en trio
pour des périodes définies de 4 mois a un an.

3. L’objet de travail est le quartier,
I’écriture et les arts plastiques

L'atelier est un laboratoire d’expérimentations ar-
tistiques. Son centre est un objet de travail
concret "le quartier". Les arts plastiques et I'écri-
ture en sont les outils d'exploration. Ce choix nous
a permis de rester au plus prés de notre objet de
travail sans basculer dans le champ du dévelop-
pement personnel. L'analyse des effets de ces
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ateliers nous a toutefois montré que travailler et
décider avec d'autres ont des effets sur le rapport
a soi, aux autres et au monde. Tout au long de ce
projet, tous les acteurs ont arpenté des contrées
nouvelles, pris des risques et tiré du sens.

4. La réalisation d’un projet se structure
en dehors des temps d’atelier

Ces temps de travail en commun sont les sou-
bassements des projets. Ce point met en évi-
dence le travail invisible que demande la
réalisation de tels projets. Les artistes, la forma-
trice et les participants ne sont pas seulement
présents lors des ateliers, ils participent a d'autres
moments qui ont pour objet la construction, I'éva-
luation et la régulation du travail. Ces moments
permettent de prendre en compte tous les ac-
teurs ainsi que ce qui se passe pendant I'action.
Ce mode de travail a pour effet la co-construc-
tion constante du projet et la co-production de
savoirs.

Pour exemple, les artistes et la formatrice travail-
lent ensemble a la préparation de chaque atelier.
L'artiste et la formatrice sont alors préts a co-ani-
mer |'atelier. Ce travail commun permet d'articu-
ler d'une part les savoirs faire relatifs aux
disciplines artistiques et d'autre part les savoirs
faire en termes d’animation, de régulation de
groupe et de coordination du projet.

5. Mélanger des pratiques artistiques,
expérimenter des processus de création,
interpeller d’autres publics

Nous avons décidé de donner des consignes de
travail qui permettent d'explorer les ponts entre



I'écriture et les arts plastiques. Quelques fois,
les deux disciplines se recoupent et s'entrecho-
quent au sein d'un méme atelier. A d’autres mo-
ments, |'écriture et les arts plastiques se
travaillent séparément : ces moments de re-
cherche permettent de pousser plus loin les ex-
périmentations et d‘approfondir certains
savoirs et savoirs faire plus spécifiques.

Chaque atelier est créé par les intervenants a par-
tir de ce qui s’est passé durant les précédents.
C'est un de nos grands plaisirs et un grand risque
a la fois : savoir ou on veut aller sans savoir exac-
tement par quel chemin nous allons passer pour
qu'ily ait prolifération d’expérimentations et que
de celles-ci émergent quelque chose. Les inter-
venants, mais aussi les participants, sont la pour
relancer le travail de chacun. Les productions col-
lectives ou individuelles, s'élaborent peu a peu
avec l'appui et la solidarité de tous.

Selon les projets et les expérimentations, nous
présentons notre travail a d'autres et cela sous
différentes formes : des expositions, un affichage
aux fenétres de la rue, des livres, un collage d'af-
fiche, une mise en scene de nos textes par des co-
médiens...

Chaque projet a un début et une fin. Lors des
bilans/évaluation, nous nommons a la fois les
apports, les manques et les souhaits. Ces mo-
ments oU nous (intervenants et participants)
sommes tous autour de la table, pour confronter
nos avis, nos bonheurs et nos remarques sur ce
qui s'est passé, sont des temps forts.

C'est par cette confrontation et dans les débats
qui s'ensuivent que chacun et le groupe nomment
les apprentissages et le chemin parcouru, s'ap-
proprient le projet et se positionnent quant a la
poursuite possible. Pour les intervenants, cela
suppose une certaine souplesse. Sila décision est
de continuer, nous devons aussi nous positionner,
redistribuer nos réles, nous remettre a la re-
cherche de nouveaux intervenants et surtout
prendre le temps de définir et de structurer la
poursuite du travail commun.

Lorsque nous avons commencé Cartographie de
quartier, nous savions que nous allions travailler
4 mois ensemble. Par contre, aucune suite n'était
définie. Si les participants n’avaient pas insisté et
émis des idées quant a une suite possible, tout se
serait arrété la. Mais voila, a chaque bilan, les par-
ticipants voulaient que le projet continue et sur-
tout s'investissaient de plus en plus. Depuis plus
de trois ans, les participants lisent et font des re-
marques a propos des évaluations et des projets
que nous envoyons a la Communauté Francaise.
Depuis plus d'un an, ils écrivent une part des bi-
lans et des projets a venir.

Contact:
Les Ateliers de la Banane asbl
Centre d’Expression et de Créativité
Mariska Forrest
Rue du Métal, 38
B-1060 Bruxelles

tél & fax : 02 538 45 36

e-mail : bananeatelier@swing.be
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4 Supplément en ligne

La premere sequence delannes:
pour ne pas transiger avec ’hétérogénéité

Sylvie LANGE

« Ils ne savaient pas que c’était impossible alors ils I'ont fait. »

a demande institutionnelle est claire : diffé-
rencier, voire aller jusqu'a I'individualisation
des apprentissages.
Mais comment différencier alors que les éléves sont
déja tous différents, en tant que sujets sociaux, pen-
sants et parlants, apprenants, aussi bien dans leur
réception du discours de I'enseignant que dans leurs
réponses orales, écrites ou non verbales ?
Peut-on utiliser cette diversité de fait pour que cha-
cun trouve sa place, sa propre expression, que cha-
cun ameéne sa pierre a I'édifice du savoir a batir en
commun, dans la satisfaction individuelle et collec-
tive de l'action de créer et d'apprendre ?
Je fais ce pari. Mon objectif est de créer un groupe
dynamique homogéne.

Rentrée 2016-2017 : classe de 4éme...

... annoncée comme « plutot faible », hétérogéne ;
des éléves peu travailleurs, peu scolaires ; I'écrit est
difficile pour un grand nombre ; aprés consultation,
une majorité dit ne pas aimer le frangais qu'ils ré-
duisent a l'orthographe et la grammaire ; certains
m’annoncent leur toute petite moyenne de fin de
5éme.

Je ne connais aucun éléve et n‘ai pris aucune infor-
mation sur leur passé scolaire, mais tout parle pour
eux : attitude, langage non verbal, regards...

Dés la premiére heure, ils sont placés en 6 groupes
de 4 et par ordre alphabétique pour m‘aider a vite
placer un nom sur un visage.

Surtout, ne pas « louper » les
premiers cours

Comment bien commencer l'année ?

Comment commencer a les faire écrire sans les re-
buter?

Comment ne pas les lasser pour mener le travail
jusqu'au bout alors que leurs intéréts scolaires sont
divergents, leurs motivations aussi ?

Comment leur montrer que le groupe les sert, tous
et chacun; qu'ils ont tous une partition a jouer; que
tous sont indispensables pour que la classe avance
dans la méme direction en apprenant chacun des
uns et des autres ?
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Mark Twain

Comment leur montrer qu'ils sont capables de tra-
vailler sur des textes difficiles, de les comprendre,
de se demander pourquoi ces textes résistent a la
compréhension immédiate et d'y répondre, d'écrire
a partir de ces textes, d'apprendre a faire avec les
conventions du genre théatral ?

Ma réponse : en les surprenant, en les déstabilisant
pour qu'ils ne puissent pas se raccrocher a ce qu'ils
ont vécu antérieurement en cours de francais. Je les
souhaite tous sceptiques face aux demandes incon-
grues du professeur!

La place de I’enseignant

Je les préviens que dans cette séquence, j'intervien-
drai trés peu sinon pour énoncer les consignes et
donner le cadre pour que le travail se fasse suivant
un rythme assez rapide. Il n'y aura ni erreur, ni bonne
réponse : ils seront tous en recherche pour réussir a
s'entendre et se faire comprendre d’abord dans leur
petit groupe de 4, puis par bindme, et enfin face a
toute la classe.

Ce que je ne leur précise pas, c'est que je me charge
d’assurer une place a ceux qui semblent trop dis-
crets, ou de questionner ceux qui prennent trop de
place dans leur groupe. Il s'agit de vite installer un
premier pacte tacite de confiance, en eux, dans leur
petit groupe, entre eux et le professeur, car le tra-
vail prescrit sera inhabituel et que tout le monde se
retrouvera face aux mémes hésitations, incapable
de dire si ses réponses sont justes ou pas : incapable
de se juger ou de juger les autres !

Expliciter, oui, mais quoi ?
L’essentiel comme moteur du travail
collectif

Ce qui ne dispensera pas des explicitations en cours
d'activités, mais toujours pour rappeler I'objectif es-

sentiel, c'est-a-dire produire a plusieurs pour les au-
tres et se faire comprendre d'eux :

- L'objectif : on va lire, écrire, apprendre, interpré-
ter, créer du texte théatral pour les autres.

- On va tous se trouver face aux mémes facilités
et aux mémes difficultés. On va donc les aborder



chacun avec ses camarades dans son petit groupe
de 4.

- Chaque bindme va produire quelque chose pour
toute la classe (dans le cas d'un nombre impair
d'éléves, je ferai partie d'un bindme).

Ce que je ne dévoile pas, c’est que la problématique
de la séquence, et dont le prétexte est le théatre,
concerne les difficultés et la complexité de la com-
munication, problématique qu'ils formuleront eux-
mémes en fin de séquence, au moment du bilan.
Voila le défi que je propose pour cette premiére
heure de cours de I'année :

Chaque groupe de 4 ayant un méme extrait d’une
scéne de piéce de théatre (j'ai donc choisi 6 ex-
traits différents) va devoir faire comprendre aux
autres groupes |'histoire, la situation qui se trouve
dans son extrait, mais sans jamais utiliser la langue
francaise a I'écrit ou a l'oral, bref le francais !
FRANCAIS INTERDIT 1!

Moment d'incompréhension, de flou, d'incrédulité,
de repli, voire de rejet, ponctué par de franches ex-
clamations... et trés vite des questions sur ce qui
pourrait étre autorisé a la place du frangais... aux-
quelles je ne réponds pas, sinon en renvoyant a la
consigne ! C'est a eux de se débrouiller.

Comment se faire entendre, se faire comprendre
quand le professeur a interdit d'utiliser le frangais a
I'écrit et a l'oral, d'autant plus qu’on aborde le théa-
tre ? C'est un véritable coup de théatre pour les
éléves.

Mais pour en arriver a ce clou du spectacle, il va fal-
loir en passer par une suite d'étapes courtes, chro-
nomeétrées, et nécessaires.

Chaque groupe en possession de son propre ex-

trait (d'une douzaine de lignes) doit d'abord le reco-
pier avec soin en respectant la forme de son texte,
ce qui donne lieu au rappel des conventions du texte
théatral (je continue a m'étonner que sans broncher
ils s'appliquent tous a recopier leurs lignes. Mais ¢a
n'est pas trop long a écrire, ils sont habitués a cette
demande, et c’est le début de I'année).
Chaque extrait consiste en un dialogue a 2 person-
nages, avec didascalies, et souléve une question
d'interprétation (au sens théatral) et/ou de sens. Par
exemple le célebre passage entre Harpagon et La
Fléche autour des mains (« Montre-moi tes mains...
Les autres »), ou bien la scéne 3 de Humulus le muet
ou il'y a bien plus de didascalies que de dialogue et
oU Humulus ne parle pas, ou bien encore le « Va, je
ne te hais point » de Chiméne dans la piéce en vers
de Corneille...

Aprés une lecture individuelle silencieuse, cha-
cun écrit pour lui et au brouillon une seule phrase si

possible (si c'est impossible, on écrit quelques
phrases courtes) pour rendre compte de ce qu'il a
compris de son extrait.

Chaque groupe de 4 se met d'accord, aprés une
discussion qui donne lieu a un travail de relecture et
d'interprétation, sur une seule phrase qui rendra
compte de son extrait, et I'écrit. Ce sera le résumé
du groupe (qui s'avérera nécessaire a I'étape 6 du
travail collectif).

Par binbme cette fois-ci, on passe au travail « in-
téressant » : on cherche un moyen de rendre
compte de ce qui se passe dans son extrait sans uti-
liser le francais (pour chaque groupe de 4 et chaque
texte, il y aura donc 2 propositions de communica-
tion différentes).

Les tables sont séparées pour que les bindmes
soient plus a l'aise dans leur recherche. A partir de
ce moment, les bindmes doivent faire attention de
ne pas étre entendus des autres ! De fait, lorsqu’ils
en arrivent a cette étape, ils sont concentrés sur leur
propre extrait et leur recherche. Je note des mo-
ments de trouble, de désaccord, de franche rigo-
lade, de discussion passionnée, et bien sir ils ne
peuvent pas s'empécher de lorgner sur leurs voi-
sins...

Je neréponds a aucune question, qu'elle porte sur le
sens de l'extrait (ils sont souvent obligés d'y reve-
nir!) ou sur la validité de leur proposition de com-
munication.

On passe aux « représentations ».
Premier extrait :
Le premier bindme présente sa proposition devant
toute la classe.
Aucun commentaire ne doit étre fait a ce stade,
ni de la part des spectateurs, ni de la part du pro-
fesseur.
Immédiatement aprés, chacun, le professeur com-
pris jouant le naif, écrit en 1 phrase ce qu'il vient de
comprendre de ce qui lui a été représenté. Evidem-
ment, il n"y a pas de phrase juste ou fausse : ques-
tion d'interprétation !
Quelques éléves spectateurs lisent leur phrase a la
classe. Il est rare qu’on ait tous vu ou compris la méme
chose, ce qui suscite des surprises dans le public, et
également pour ceux qui ont produit le message !
Le second bindme présente son travail toujours sur
le premier extrait ; les spectateurs modifient ou pas
leur phrase de restitution, voire en écrivent une
complétement différente. Suit la lecture de
quelques phrases.
Evidemment, on n’est pas d'accord et on argumente
a partir d'indices visuels : mimiques, gestes, mise en
scéne, et parfois de mots ou phrases dans une autre
langue... Certains ont essayé l'anglais, d’autres ont
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transposé tout ou partie de leur dialogue dans une
langue parlée par au moins un des parents, le plus
souvent inconnue des autres (dans certaines fa-
milles de la classe, I'un des parents vient de pays
aussi différents que le Cambodge, le Portugal,
I'’Afrique du sud, le Maroc, la Russie, le Gabon, le
Congo, la Turquie, Madagascar, I'Algérie). Deux
groupes ont choisi le dessin, et étonnamment pour
rendre compte des vers de Corneille. Une grande
majorité a élu le mime.

De la nécessité de la lecture a haute voix :

On adonc besoin de la lecture de I'extrait... qui est
faite par le premier bindme. Mais la encore, ¢a va
trop vite, on n'a pas tout entendu, ni compris... les
2 éléves n‘ont pas « bien lu », n‘ont pas assez mis
le ton... On veut comprendre, et faire le rapport
avec la phrase que chacun a écrite. On a donc be-
soin de la lecture du texte initial par le second bi-
nome, puis de la lecture de la phrase de résumé
que le groupe avait concoctée unanimement dans
la 3¢me étape du travail.

Nouvelle discussion sur la pertinence des 2 produc-
tions a la lumiére du texte (certains contresens ne
sont levés qu’a ce moment-la !).

Et ainsi de suite pour les autres extraits et groupes.

Alafin de ce travail (qui prendra en tout 2 semaines
a raison de 3 h par semaine), chaque bindme sera
évalué surla mise en scéne et I'apprentissage de son
extrait de théatre et d’autre part sur la suite directe
de son dialogue qui sera écrite individuellement en
classe (une vingtaine de lignes). Les 2 groupes ayant
hérité d’'un passage du Cid écriront en prose mais en
cherchant sans que je leur demande a respecter le
niveau de langue, ce qui les amuse beaucoup, le
méme phénomeéne se produisant pour les autres
groupes d‘ailleurs.

Au moment du bilan de la séquence, la classe a été
amenée a se demander sur quoi elle avait travaillé.
Le théatre bien sOr au travers de genres, registres et
dramaturges différents, mais surtout des moyens de
communiquer dont aucun n'est satisfaisant a lui
seul: écrit, non verbal, oral. Elle a aussi été amenée
a repérer toutes les compétences mises en ceuvre
dans la variété des exercices, a mesurer les diffé-
rentes opérations sollicitées par la résolution des
problémes qui se posaient (compréhension,
écoute, participation, entraide, interprétation,
débat, évaluation, esprit de synthese...). Enfin,
tous ont pris conscience, en repassant le film a I'en-
vers, que chacun, d'une maniére ou d’une autre
avait bien joué un role, et souvent plus d'un, c'est-
a-dire que chacun avait fait sa part de lecture,

d'écriture, de transformation (codage et décodage),
de récitation et mise en scéne, de création... sans
ressentir de fortes contraintes dites scolaires.

Comment obtenir qu'un groupe classe réalise un
méme travail en s'appuyant justement sur les diffé-
rences entre pairs ? Comment faire apparaitre a tous
I'intérét de la complémentarité pour qu’une équipe
se soude dans la réalisation d'une tache prescrite ?
Sans doute faut-il avoir une certaine habitude de ce
type de travail en classe, car tout en favorisant le tra-
vail d'équipe évidemment visible, il permet aussi de
repérer les éleves trop discrets, ou trop actifs et de
réguler la participation lorsque c'est nécessaire, ce
qui demande une réelle attention, et une sorte
d'«écoute flottante » des individus et des groupes.
L'important me semble-t-il ici est de faire prendre
conscience aux groupes que chacun avec ses quali-
tés, et ses défauts, a bien transmis quelque chose de
ses savoir étre ou faire. C'était aussi un objectif de
cette premiére séquence, le plus important pour
moi.

En définitive, tous ont appris leur texte (mise en voix
originale des didascalies dans Humulus le muet !),
tous ont rédigé une suite de texte plausible et
presque « a la maniere de » sans que ce soit de-
mandé, en grande majorité trés correcte, et tous ont
pris un plaisir communicatif a interpréter leur extrait
de scene, d'autant qu'ils 'avaient déja « joué » sous
une autre forme.

Au cours de ce travail, I'enseignant a peu eu l'occa-
sion d'intervenir, sauf dans la redécouverte du
lexique et des conventions du théatre en début de
séquence. Il a laissé le champ libre a |'évaluation pro-
gressive des éléves dans les courts débats sur la per-
tinence des phrases résumant les extraits, les
sketches, les lectures a haute voix et les mises en
scene finales, bref a chaque étape du travail. L'an-
nonce réguliére du temps imparti pour chaque réa-
lisation a été fondamentale pour la cohésion de la
classe et surtout dynamisante. Pas de compétition
entre les groupes, mais une envie d'aller en toute lo-
gique a I'étape suivante. L3, l'intervention de I'en-
seignant est nécessaire pour qu'aucun éléve ne
prenne de retard ou se sente dépassé par le rythme.
Fondamentales aussi les phases au brouillon (au
crayon a papier; et qui ne seront jamais vues ou lues
par quelqu’un d'autre, y compris le professeur). Voila
ce qui a été rassurant pour chacun. Seules ont été
notées la « récitation » et la suite du texte en fin de
séquence.

Au bout de 2 semaines de cours s'était bien consti-
tué un groupe classe, un groupe qui faisait corps, la
4eme D du Collége Gérard Philipe, de Pessac.
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| Cf au sujet de la
«bonne note » voir le
dernier article « Devenir
citoyen dans le savoir »
de l'ouvrage du GFEN
IDF S'approprier des sa-
voirs, une aventure hu-
maine, Chronique
sociale, 2016, ot sont ex-
plorées des démarches
dans différentes disci-
plines.

omme dés les premiéres notes d'une mu-

sique, comme dés les premiéres pages
d’un roman oui, c’est bien le mode d’entrée dans
une « démarche » qui en lance la dynamique, la to-
nalité, et l'audace vers des terres encore incon-
nues. Aller de I'avant, oU chacun y avance ses pas,
les siens, mais hors de chemins balisés pour les uns
et interdits aux autres. Parce que |3, s'ouvrent des
chemins ou se croisent et se construisent, ensem-
ble, des pistes inattendues de compréhension,
d‘élaboration et, ce faisant, de mises en mots,
dans I'arpentage commun de terres nouvelles. Ou
chacun avance avec ses propres pas, sa propre uni-
cité, nourrie de celle des autres et vers un ancrage
commun de savoir. OU le sens personnel de cha-
cun s'engage et participe a la construction de si-
gnifications nouvelles.

La, décidons de tenter d’en expliciter, pour chaque
savoir, le « quoi », le « comment » et, ce faisant, le
« pourquoi ». Questions décisives, incontournables
sans lesquelles aucune « démarche » n‘aurait de
sens, pas de raison d‘étre. De quoi interroger au
plus prés et a juste titre ce qui est souligné comme
« auto-socio-construction », trilogie dans laquelle
s'insere l'apport propre de chacun dans une pros-
pective, un engagement commun vers la conquéte
d’un savoir nouveau. Une trilogie, oui, dont la rai-
son d'étre ainsi que I'agencement - en amont de
toute démarche - impliquent une recherche et une
élaboration décisive tant par I'enseignant que, dif-
féremment toutefois, par le formateur.

Il'y a une césure souvent soulevée entre savoirs
scolaires et savoirs savants instaurant des limites
fixées entre ces deux poles ou la crainte de ne pou-
voir « se faire comprendre » met a mal justement
la raison d'étre conceptuelle de tel ou tel savoir. Le
savoir étant trop souvent seulement esquissé,
voire esquivé au profit de « ce qu'il faut retenir ».

C'est-a-dire un savoir scolaire comme un déja-la
prescrit, enjambant sa raison d'étre, inscrite pour-
tant au coeur de sa genese historique. Cette césure
fait 'impasse, sur l'irruption d’un « et si? » et d'un
« pourquoi pas ? » partie intégrante justement de
leur raison d'étre. Or ce sont de telles questions,
incontournables qui, en vue de résultats scolaires
attendus, se trouvent trop souvent exclues de la
mise en acte des programmes. L'impasse s'établit
alors au profit de procédures-a-suivre et de résul-
tats-a-retenir, ceux qui justement seront notés !
Les questions de fond, celles qui interrogent la rai-
son d'étre méme des savoirs en jeu pour un « com-
prendre » justifié, ces questions de fond sont trop
souvent esquissées, supplantées par un « c'est
ainsi » non interrogeable. Ainsi en est-il du risque
d'un asservissement qui, se voulant fidéle aux re-
gles fixées (le programme) s'en tient seulement
aux définitions et applications quand bien méme
elles se veulent « explicitement » expliquées...
mais par I'enseignant, bien s0r, et donc au risque
de n'étre que servilement suivies, du moment
qu’une bonne note suit ! OU quand, plus encore,
cette bonne note en esquive le manque®.

ll'y a la de quoi interroger le savoir enseigné quant
a son contenu « transmis », par rapport a sa raison
d'étre. Question de finalité de I'Ecole et de la For-
mation. Question qui est ainsi déja — de fait - une
question d'éthique au cceur méme de ce qu'est
«apprendre ». C'est-a-dire quand est esquivée une
raison d'étre majeure du savoir.

C'est la recherche propre a I'enseignant/formateur
qui y est engagée, avant méme les premiers pas
de l'apprenant, en classe. Car c'est bien cette re-
cherche, en amont, qui est décisive, incontourna-
ble. La, deux pistes, deux impératifs :

- La saisie, l'explicitation — derriére le titre du
cours — du contenu conceptuel, ou plutot de la
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2Y compris dans tant de
manuels scolaires.

3 A travers ses ouvrages:

Le développement du psy-
chisme (Editions Sociales)
1976, et Activité,
conscience, Personnalité
(Edition du progrés,
Moscou) 1984.

4 HWallon, De l'acte a la

pensée, Flammarion, 1970,

p.207.

problématique conceptuelle en question dans tel
ou tel contenu a mettre en travail. Il s'agit 1a d'un
enjeu non évident, tant les repéres connus, avan-
cés communément® en masquent souvent les
points décisifs de compréhension sous couvert de
ce qui parait « utile » de retenir pour de bonnes
«applications ». Or c'est bien d'aller jusqu‘a la rai-
son d'étre de tel ou tel contenu qui est en jeu. La
est le noyau dur a partir duquel peut se justifier
toute démarche, dont la di-
mension pédagogique n'a de
raison d'étre effective qu'ins-
crite dans une telle exigence.
Une exigence oui, pour les en-
seignants, quand il s'agit de
créer les conditions pour que
les apprenants (enfants ou
adultes) parviennent jusqu’a
des prises de conscience - par
eux - des enjeux de compré-
hension lesquels, se faisant,
ouvrent de nouveaux espaces
de conceptualisation, de pen-
sée.
Précisons que cette explicita-
tion théorique préalable n’est
pas directement donnée dans
les programmes indiquant
surtout les intitulés dans les
champs de savoir prévus comme tels. C'est la res-
ponsabilité des enseignants que d’en extraire les
problématiques conceptuelles concernées. Et c'est
1a oU I'Education Nouvelle, au GFEN, situe un im-
pératif déterminant concernant le contenu méme
de tel ou tel savoir en jeu.

- Trouver, imaginer une situation a la fois trés
compréhensible, d'entrée de jeu, et donc accessi-
ble a tous. Avec la spécificité, par rapport au savoir
envue, de lancer une activité réflexive auprés des
apprenants qui auront a dégager eux-mémes
quelle(s) action(s) tenter, prenant en compte les
données de la situation, pour pouvoir en tirer parti.
Distinction entre activité et action ou I'activité énon-
cée est la mise en dynamique initiale, posée par 'en-
seignant dans la situation, ouvrant pour et par
I'apprenant sur la saisie possible par lui d'un «agir »
propre — son action - a tenter et explorer. Une dis-
tinction qui fut abordée parVygotski et mise en tra-
vail plus particulierement par Léontiev.

Ainsi, par exemple : devant un ensemble de poly-
gones découpés et donnés en vrac : « classez-les»;
méme consigne en philosophie, a partir de sujets
d’examen différents sur le méme théme « la li-
berté » ou encore devant un texte a trous : « com-
plétez-le », etc.
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Ces deux enjeux décisifs pour 'enseignant/forma-
teur — quel contenu et dans quelle situation - sont
donc spécifiques, ensemble, pour lancer un pari,
une «invitation au voyage » en quelque sorte dont
I'enjeu n’est pas moins que d‘aller vers la raison
d’étre de tel ou tel savoir, lui-méme issu d'une his-
toire et d’un parcours. La, dans le cours, il s'agit
donc de lancer une activité dont la nature est a la
fois déterminée quant a son orientation et cepen-
dant ouverte quant aux modes d'actions a mettre
en ceuvre, laissées a I'apprenant. Oui, c’est bien
une « invitation au voyage » dont le but est juste-
ment de trouver, pour |'apprenant, quoi construire
et comment.

C'est une telle distinction qui permet de saisir et
affiner ce qu’au GFEN nous entendons par « dé-
marche » dont la situation de départ, si décisive,
se veut propre a lancer tout une dynamique de
réflexion-action et des parcours possibles d’es-
sais —essais et erreurs...- de mises en recherche,
par les apprenants eux-mémes. De quoi susciter
et mettre en acte le potentiel que porte chacun.
Un potentiel laissé sous cape, surtout envers
ceux qui paraissent les plus démunis - tenus au
silence - dans un enseignement seulement « ma-
gistral ».

C'est la ou, renverser les « habitus » de la pratique
enseignante, c’est d'abord pour I'enseignant /for-
mateur précisément, de rendre possible I'acces,
I'entrée pour « tous » les apprenants dans toute
démarche. Des conditions aux enjeux exigeants
certes, mais possibles et dont le pari vécu au
concret permet d’en capter les effets vivants.

La « consigne » étant lancée, pour les apprenants,
les premiers pas sont décisifs, quand bien méme
ils sont hésitants. Loin d'étre évidents, de prime
abord, ces premiers pas se font sur le terrain mou-
vant d’'un « syncrétisme » inévitable « ou le fortuit
s’y méle a l'essentiel sans discrimination possible".
Un syncrétisme qui « s‘oppose simultanément a
l'analyse et a la synthése, qui sont deux opérations
complémentaires. Pas d’analyse possible sans un
tout bien défini. Pas de synthése sans des éléments
dissociés puis combinés ou recombinés. Tout l'effort
de la connaissance ou de la logique tend a cette dé-
termination stricte des parties, facteurs, arguments
qui entrent dans un objet, un procés ou un raisonne-
ment“. »

De quoi mesurer combien, dés les premiers pas
des apprenants se joue un pari positif tournant le
dos a des affirmations si courantes d'un « ils n’en
sont pas capables » alors qu'aucun espace ne leur



est proposé pour pouvoir s'y essayer. Mais |3, oui,
ils sont « invités » dés les premiers instants a oser,
a tenter... de quoi faire tomber des peurs souter-
raines toujours I3, aux aguets, de se trouver jugé,
mis en cause, voire écarté... L'enjeu d’un tel mo-
ment est important, surtout lorsqu'il s'agit pour
I'apprenant d'une toute premiere « démarche »
pour lui, qui lui est proposées.

Des premiers pas décisifs, vécus dans I'intime de
chacun, dans lesquels entrent en jeu « intellect et
affect » comme le souligne Vygotski® en affirmant
vivement « celui qui a séparé pensée et affect s’est
oté a jamais la possibilité d'expliquer les causes de
la pensée elle-méme ». Et c'est justement le propre
d’une situation d’entrée dans une démarche que
de lancer une dynamique qui ne fasse pas I'im-
passe sur une telle dualité de « vie » s'inscrivant
dans I'« étre la » de chaque apprenant.

Et pour I'enseignant/formateur la est I'enjeu d’'une
lucidité qui s'inscrit dans I'audace de ne pas crain-
dre une telle « mise en démarche » prenant juste-
ment « de plein fouet » le non-dit de barrages
sous-jacents qui vont avec I'enseignement le plus
courant. La il s'agit de créer les conditions pour une
invite a l'audace de chacun.

Déja, dans de telles prémisses, une ébullition, pour
chacun. La plupart du temps, un grand silence
pourtant accompagne ces moments. Un silence «
plein » pendant lequel les figures sont triturées,
déplacées.

«Classez —les » : un motif est 13, qui a bien valeur
de « mobile » pour une invite a tenter, a mettre a
I'épreuve soi-méme. Entrer dans un investisse-
ment. Sy risquer.

Ainsi une « ébullition » se fait jour, avec déja des
débuts de prise de conscience « de la périphérie au
centre »7 c'est-a-dire dans une dynamique allant
pour chacun de la perception de la nature de I'ac-
tivité (son enjevy, ici par ex. « classez ») dans sa glo-
balité vers de possibles directions d'actions
précisément a essayer, tenter.

C'est la oU I'on passe d’une situation - proposée par
I'enseignant/formateur - dont I'activité demandée
en est le motif (ici d'avoir a classer) sachant que la
recherche de I'apprenant va ouvrir sur une ou des
propositions d’actions qui seront engagées par lui-
méme (par ex I'égalité des c6tés ou le parallélisme
des cOtés mais déja, tout au début, tout simple-
ment le nombre de c6tés, ou de sommets, ou d'an-
gles). Sachant que de telles actions, de la part de
I'apprenant, conduisent a des buts envisagés et
tentés par lui-méme (par ex au début classer en
fonction du nombre de cotés).

L'important, dés ces débuts, comme dans toute «
démarche » est que la situation permette a chacun
des apprenants de faire sens pour lui-méme. Faire
« sens » c'est-a-dire qu’elle devienne situation vi-

vante pour chacun, situation motivante ou il y
trouve sa place, mieux encore ou il s'y construit
une place, lasienne. Et c’est eny inscrivant « son »
action, dés les premiers pas que I'apprenant en de-
vient acteur. C'est la tout I'enjeu a envisager, en
amont, pour l'enseignant, dans sa recherche
concernant la raison d'étre de la situation initiale
de toute démarche.

C'est au cours de cette toute premiére phase que
vont se passer, dans le silence de chacun et ac-
compagnant aussi bien des actions a l'essai, des
formes différentes et successives de langage in-
térieur® qui est, au départ, « presque sans mots »
soutenu par le « sens » que prend pour I'apprenant
son activité débutante, la sienne. C'est-a-dire un
début de conscientisation. La, déja s‘exprime,
prend corps une pensée en acte. Accompagnant
telle ou telle tentative manuelle ou non, viennent
des mots, pour I'apprenant : au début, souvent des
« prédicats » sans phrase. Phase tatonnante déci-
sive oU se posent des actions comme premiéres
tentatives. Celles qui seront un peu plus tard
échangées en petit groupe.

Ainsi sont amorcées des essais de classement, ou
autre actions, mises a I'épreuve de la négation
quant a l'appartenance ou non de telle ou telle pro-
priété retenue. Car, dans toute recherche "tout
concourt au primat du positif, durant les stades élé-
mentaires tandis que la négation reléve de consta-
tations dérivées, ou de constructions de plus en plus
laborieuses selon la complexité® ». La, dans cette
distinction, c’est une clarification, une plus grande
assurance d'un bon choix qui est fait, permettant
de poursuivre (ainsi des le début le nombre des
cotés pour les polygones, plus tard leur égalité
entre eux ou non).

Ainsi, déja, une pensée est en route dans le vivant
d'un vécu initié par I'apprenant lui-méme. Pre-
miers pas d’'une pensée qui est déja conscientisa-
tion d’une action effectivement menée.

Aprés une premiére étape de mise en situation
concréte par chacun, ou affleurent des tentatives
déja d'entrée dans I'action demandée, est proposé
alors par I'enseignant un échange en petit groupe.
Chacun apporte ce qu'il a fait, ce qu'il a imaginé et
tenté, ses arguments aussi. Et 13, 'apport va devoir
se faire avec 'accompagnement du langage, pour
préciser ce qui est tenté et pourquoi.

Ici le langage entre en jeu, ou la difficulté spéci-
fique est dans la mise en mots oU « ce qui existe

5 Avec cette question
secrete et peur d'un « et
si je suis noté ? » qui
empéche ses premiers
pas.

6 Vygotski, Pensée et lan-
gage (éd. 1985,p. 41 au
tout début de son ou-
vrage).

7 Piaget, La prise de
conscience, PUF, 1974,
p.263.

8 Phases décrites avec
soin parVygotski dans
Pensée et langage, Edi-
tions sociales, 1985 (pp.
370-380).

9 Piaget, Equilibration des
structures cognitives, PUF;
1975,p.21.
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simultanément dans la pensée se développe suc-
cessivement dans le langage® ». Mise en travail
qui enrichit la conscientisation en marche oU « la
pensée ne s‘exprime pas dans le mot mais s’y réa-
lise. » (p. 380)

Ce moment de mise en commun est vraiment une
phase nouvelle qui s'ouvre puisque vont devoir se
croiser, se justifier, se compléter les apports et jus-
tifications — dans leurs similitudes et différences -
présentées par chacun des apprenants.

C'est précisément la oU va se jouer la mise en acte
de I'hétérogénéité de chacun et des autres, au
sens strict de différences, qualitativement, et non
de hiérarchie quantitative. En quoi le terme d’hé-
térogénéité n'est souvent que trop souvent utilisé
pour signifier des inégalités quant aux capacités
intellectuelles, tournant le dos au « Tous capables »
qui veut souligner, et surtout mettre en acte, au
cceur méme des apprentissages I'émergence, dans
leur réalité, des potentialités de chacun. Des po-
tentialités reconnues comme telles quand des
conditions sont enfin rendues possible. Des po-
tentialités comme capacités en devenir, pour
qu’elles deviennent capacités.

La est sans doute I'apport majeur — éthique — de
toute démarche d’auto-socio-construction du sa-
voir, dont le savoir ainsi construit en porte la
marque, permettant d'aller jusqu’a une réelle et
complexe « signification » dans le champ du sa-
voir c'est-a-dire une signification au-dela méme de
ce qui en est advenu, dans I'ici et maintenant de la
classe.

C'est la oU est I'enjeu décisif de toute démarche
d’auto-socio-construction qui est de porter haut le
savoir ainsi construit. Ainsi en est-il pour la dé-
marche a plusieurs « étages » que fut, en classe de
CMz de ZEP, celle concernant précisément le clas-
sement complexe des polygones ou l'aboutisse-
ment en arriva a cette stupéfaction pour les éléves
de découvrir, en fin de course que ce « carré » fi-
gure si courante, si « simple »... était en fait I'abou-
tissement des classements successifs des
quadrilatéres, parallélogrammes, rectangles, lo-
sanges... dont il était lui-méme partie prenante
des propriétés spécifiques les définissant. Ou le
«simple » - apparent comme tel - prend une nou-
velle valeur ainsi que le souligne Bachelard « le sim-
ple est toujours le simplifié c’est-a-dire produit d’un
processus de simplification »**. L3, cette fulgurante
prise de conscience par les éléves se traduisit,
spontanément, par des applaudissements, non en-
vers tel ou tel mais dans le saisissement de cette
découverte ou ce carré, si courant, si connu, deve-
nait porteur de toutes les particularités des autres
quadrilatéres 1*2 Un trésor caché.

Cependant, faut-il souligner et les débuts hésitants
et sommaires (classer en fonction du nombre des
cOtés) et surtout les méandres qui suivirent, dans
la mise a nu de propriétés spécifiques (cotés égaux
ou non, paralleles ou non, des angles égaux ou
non, droits, etc..). Autant de chemins qui donné-
rent naissance a des conflits, des oppositions, ren-
voyanticiou la a des formes de mises en demeure
d’explications et démonstrations. Intenses débats,
exigeant des « preuves en main ». Autant de mo-
ments vifs « venant inquiéter la raison et déranger
les habitudes de la connaissance objective ». OU,
dans ces parcours, telle ou telle raison d’étre doit
sortir de son isolement pour faire chemin avec
d’autres apports, d'autres propriétés conceptuelles
(ex : pas seulement ce qui concerne I'égalité des
cOtés, mais aussi leur parallélisme ou non). Croi-
ser, intégrer dans un « tout » ces différentes pro-
priétés. De quoi esquisser une « problématique
conceptuelle » qui se tienne et fasse sens.

C'est Ia oU la mise en mot, en phrase, par les éléves
est justement décisive, entre eux, pour se faire
comprendre, rendre compte des actions néces-
saires (régle, compas, équerre...) pour justifier telle
ou telle affirmation, la comparer avec celles des
autres. Et des conflits peuvent naitre, en effet, né-
cessitant pour chaque partie de préciser, justifier
ses apports. Autant de moments qui poussent a
clarifier, préciser, démontrer. Et, ce faisant, aller
encore plus de I'avant. Les uns par les autres.

De tels temps d’échange entre les apprenants sont
vraiment décisifs. Ils seront repris plus tard, aprés
de nouveaux temps de recherche. Et chaque fois
des moments polémiques avec les autres appre-
nants (éléves ou adultes en formation) suivis de si-
gnifications nouvelles mises a nu et travaillées
pour une mise en mots significative et cohérente.
Sachant toujours, au fil des étapes, comme le sou-
ligne Bachelard que « la connaissance cohérente
est un produit de la raison polémique* » en préci-
sant, plus loin, avec un certain humour : « les in-
tuitions sont trés utiles : elles servent a étre
détruites. ».

Ainsi se poursuit un parcours délibérément dé-
rangé-dérangeant, parce que vivant, ou chacun a
une place unique, mais enrichie par I'apport des
autres, y compris au prix de vifs débats. Autant
d’avancées, en fait, oU les débats et querelles sont
pourvoyeuses de clarifications, d’exigence et de
mises en acte, et donc surtout de vie.

De quoi effleurer déja, dans de tels débats et
enjeux, les prémisses d'une citoyenneté en de-
venir.
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10 Vygostki, Pensée et
langage, op. cit. (p.379)

Il Bachelard, Le nouvel
esprit scientifique, PUF,
1966.

12 Cette longue dé-
marche « des polygones
aux carrés » (plusieurs
longues séances) mise en
place et analysée en for-
mation des enseignants
(formation initiale et
continue) devint ensuite,
mais seulement ensuite
I'objet d'une thése en
sciences de I'éducation
(retenue comme telle
par Gérard Vergnaud,
CNRS).

13 Bachelard, Le nouvel
esprit scientifique, op. cit.

14 Bachelard, La philoso-
phies du non, PUF, p. |39.



