50

CHAPITRE I

LA PEDAGOGIE ACTIVE ET L'AUTOCORRECTION

. -

Un des objectifs de 1'éducation mathématiques est de développer llautonomie de I

P
4

vis & vis du maltre. Quand un éléve a soigneusement resolu un probléme et

gu'il s'est livré & un certeain nombre de vérifications, il doit &tre en mesure

de penser

Je suis slr d'avoir résolu le probléme”
ou

e

"il y a quelque chose gui "cloche™"

1 peut arriver gue cette conviction soit incorrecte. Mais, malgré tout, dans

ce cas, L'éléve s'investit pour défendre son point de vue. Il ne considére

&

Ry

plus l'objectien du malitre comme venant d'un oracle.

Une bonne éducation mathématique vise aussi au développement de l'attitude au-
tocorrective et autoévaluative.
Au long de ce chapitre, nous explicitons le cadre pédagogigue dans leguel nous

plagons Ll'"autocontrdle - auto-correction - autoévaluation'. Cette praticue

reléve essentiellement d'une pédagogie "active”. Ainsi la pédagogie Freinet
développée par 1'I.C.E.M.* {mouvement Freinet) et la pédagogie coopérative de

1'0.C.C.E.* constituent nos points de référence choisis. Nous avons notamment
travaillé avec l'équipe du collége de La Ricamarie {42) don%t 1'hypothése péda-

gogique et la démarche de travail sont soutenues par 1'0.C.C.E.*
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I.1 : LE MOUVEMENT FREINET (I.C.E.M.*)

I. 1.1 : Une bréve description : FREINET et le mouvement de 1l'Ecole Moderne.

Le travail accompli n'a pas pour but d'écrire une biographie déiaillée de C.
FREINET et une histoire du mouvement. Toutefois, il apparalt comme nécessaire
de fournir quelques éléments de repére et d'en donner quelques idées-forces.
Le lecteur désireux d¢'en avoir une connaissance plus approfondie pourra en par-
ticulier consulter les ocuvrages suivants :

- "les dits de Mathieu'" (. Freinet

- "L'éducation du travail" C. Freinet

- "Essal de psychologie sensible appliquée 2 l'éducation' . Freinet

—~ "Pour l'école du peuple" C. Freinet

- "Les techniques Freinet de 1l'Ecole Moderne” . Freinet

- "Naissance d'une pédagogie populaire’ (. Freinet

- "Perspectives de 1'Education populaire” {(I.C.E.M.)

ou s'adresser 2 l'association regroupant entre autre les ''pionniers" : 'les

. Py . Y7,
amis de Freinet?

L 1.1.1 Pour se repérer, ... 5C ans de lutte et de recherche en une

dizaine de lignes

1896 : Naissance de C. Freinet 2 Gars {Alpes-Maritimes)
études : cours complémentaire & Grasse et Ecole Normzle
& Nice.

1918 : lére Guerre mondiale, durant laguelle Freinet est gra-
vement blessé.

1820 : lére classe & Bar-sur-Loup

1823 : Voyage en Allemagne & Hambourg

1824 : Premiéres correspondances entre écoles

1826 : Introduction de l'imprimerie 2 l'école

1927 : Premier congrés de 1"imprimerie & l'école”

1928 : Création de la C.E.L.

1931 : Affaire de Saint-Paul-de~Vence

1935 : Création de 1'école de Vence

1936 : Militant du front populaire

1840 : Arrété et interné

1945 : Déception au lendemain de la guerre : 'on ne fait pas

- . i
appel & Freinet.

..»/..o
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1947 : I1 reprend son école 2 Vence
1948 : Création de 1'I.C.E.M., la C.E.L. s'installe & CANNES
1861 : Création de la F.I.M.E.M.

1866 : Mort de Célestin FREINET

I. 1.1.2. AUJOURD'HUI .......

Nous pouvons constater la force des idées de ce courant pédagogigue
tant en France gu'a l'étranger. Son extension lente n'en est pas
moins certaine.

Le nombre des ouvrages publiés, traduits dans diverses langues, les
multiples travaux universitaires ou non , réalisés, la richesse des
rencontres et des stages nationaux ou internationaux, l'usage des pu-
blications documentaires dans les classes (ex : B.T. , B.T.2 , ...),
et méme l'imprégnation des 'directives pédagogicues officielles’
{des cris ! ... RECUPERATION !!) sont autant de témoignages.

Certes, cette opinion n'est pas tout 2 fait partagée de tous, comme
le montre l'article de Bernard CHARLOT "Le mouvement pédagogigue
pour quoi faire 2" (C-4]

Il  pose de fagon trés intéressante des questions dont

N
J

“a

'examen ne pourrait &tre gque bénéfigue au mouvement. (1

Au nom de FREINET sont attachées des expressions-clés comme :
~ imprimerie 2 l'école

-~ Texte libre

- organisation coopérative de la classe

-~ plan de travail

-~ libre recherche

- calcul vivant

{
ot

2tonnement expérimental

- éducation du travail ... efc...

Le développement de ces idées pédagogiques et leur évolution ne peu-

vent se réduire & la seule action de C. FREINET. Dés le départ, dans

les années 20, une poignée de collégues se sont regroupés autour
du pédagogue-novateur. D'autres vinrent les rejoindre et nsi na-

F.ILMUE.LM.* qui survivent trés

]
(@]
tr}
N
b
*
ot
»
x

guirent la C.E.L.*, 1
largement et activement & C. FREINET, constituant des lieux riches
en échanges, en travail et en recherche.

(1) Ctest 3 un tel examen qu'a procédé D. LOUIS-ETXETO cans son arti-

= ¥ 3 3 T Y z 2 ! NP . . e
cle "les héritiers” dans la revue de 1'Ecole Emancipée \vo.,L 5} /
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Pour beaucoup de personnes, ces idées n'ont de pratique gue dans le
secteur de l'école primaire, 1& ol la pédagogie FREINET est née. De-
ouis les années 60,ala création des classes de transition ol cette
Scolaire
pédagogie s'est trouvée presque officialisée, le secteurVdu "secon-
Gaire" a été pénétré de ces conceptions nouvelles et peu 2 peu des
professeurs se sont joints au mouvement FREINET. Des stages et des
rencontres, des modules de travail spécifiguement Ysecond degré' sont

organisés.

i nous éprouvons le besoin de nous rencontrer entre enseignants du
secondaire, c'est que la pédagogie FREINET dans ce secteur scolaire
ne peut se réduire 2 une simple iransposition. Partant des principes
fondamentaux, nous sommes contraints en regard des différences apgor-
tées par les structures, par l'organisation générale officielle ain-
si que par le poids de l'idéologie, de réaliser de véritables adap~-
tations : par exemple "avoir les éléves 27 heures par semaine n'of-

fre pas les mémes possibilités que de les rencontrer 4 heures.”

- -

A cela s'ajoute la spécificité des matiéres : si l'on malitrise assez
bien 1la pratigue du 'texte libre" dans le cours de francgais ou de
langues ainsi qu'en attestent les productions, qu'en est-il de la
"iibre recherche' en mathéma ques° Nous sommes 1oin encore de mal-
triser ce domaine. Ce n'est peut-8tre pas un hasard, si le développe-
ment des technigues FREINET" est plus avancé dans le domaine '"lit-
téraire” ou le domaine Partistigue!" que dans le domaine des matiéres
dites Vscientifigues' et plus particuliérement des 'maths.". Il y a

-

12 matiére & réflexion.

I.1. 1. 3 : Une philosophie de 1'éducation

-

BArriver 2 ce cgue les enfants deviennent des hommes capables de se

construire un monde dans lequel ils seront heureux®.

Ce principe généreux, que peu de personnes, &' déologies les plus

diverses, seraient en mesure de contester a priori, induit pourtant

»
-

des changements profonds. Elle exclut toute pensée dogmatigue impo-
t:) - “

-

déologique, toute perspective de monopole idéo-

(&N

sée, toute domination
logigue. Au niveau de l'école, elle implique une démarche pédagogi~

que nouvelle, blen différente, voire opposée, de la démarche scolas-

tigue. B0 partzcuile‘, cela suppose qu'on offre la possibilité 2 l'len-

fant ou & 1l'adolescent "d'expérimenter' et de 's'exprimer librement,

o

qu'on leur reconnaisse le droit au "t&lonnement expérimental”, le droit

> 3

& "l'erreur quand on apprend”.

Y A
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moo,

Ici nous abordons un mot-clé de la pédagogie FREINLT :

“\ Tatonnement expérimental™

?1’

Ce concept est pour (. FREINET '"Comme une ligne de mire constante lul permet-

tant d'ajuster les outils et les technigues de sa pédagogie' écrit M.EZ. BERTRAND
collaborateur irés proche de C. FREINET.

FREINET en fait un é&lément fondamental de sa conception de l'apprentissage .
Dans l'ouvrage YEssais de psychologie sensible appliquée 2 1l'éducation (F3)

a,{

et dans le dossier B.T.R. 18-19 (F-6} consacré au ‘tZtonnement expérimental

’1)

FREINET tente de nous expliquer et de nous Jjustifier ce concept. Toutefois, si

a lecture nous apporte beaucoup, elle nous laisse encore un peu sur notre

oot

Fh

2im. Des notions gui sont, dans cetie conception, des notions-clés, ne per-

dent pas compilétement le caractére un peu magigue ; ainsi
- 'perméabilité ou sensibilité 2 l'expérience”
- ‘acte réussi
- Yirace”
~ “répétitions”, "palier de répétitions”
- "automatismes?®
- "initiation, bons exemples”
- "part du maltre®
- ‘"économie de lteffort”

"y

Cependant, il n'en est pas moins vrail que le cuestionnement posé par FRIINET

et le mouvement,reste ouvert et pertinent. 11 offre des pistes 72 recherches

y,

fort intéressantes 2 suivre. Un travail passionnant peut &tre entrepris dans

=

ce domaine et plus particulierement dans celui gui nous concerne : celui des ma-

thématiques. Il serait sans nul doute trés fructueux de réaliser des observa-
Ty

3

tions concernant le concept de TEtonnement expérimental dans le cadre de cel-

les effectuées en '"heuristique’, par exemple.

I.1.1.4. : La conception de l'apprentissage chez FREINET
"Le monde progresse dans la mesure ou l'on améliore les techniques
d'apprentissage” (FREINET - B.T.R n°® 18-19 p. AL)EFLC}

FREINET prend comme point de départ l'apprentissage de la langue maternelle et
celui de la marche. Il parle alors d'apprentissage '"naturel". Il écrit (3.T.R.
n® 18-19) : "...nulle part au monde, les enfants n'apprennent 2 parler comme
on apprend & lire & l'Ecole. Au regard de la théorie scolastique ; l'apprenitis—
sage naturel ne serait ni méthodigque ni scientifique et cl'est pourquoi l'Ecole
ne saurait s'en accomoder'. Il ajoute "... la méthode des mamans est d'une ef-

ficience & 100% {(...) en un, deux ou trois ans.{...) L'Ecole prend (les) en-

.../..»
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fants & 4-5 ans sachant parler e%t, en dix ans de sa méthode, elle ne parvient
pas & les munir de la correction parfaite dans l'écriture et la lecture de cet-

te méme langue’.

Pour l'apprentissage de la marche, 1l pose cette question
Croyez-vous gue vos enfants apprendraient 2 marcher en temps normal si vous

leur appliquiez vos méthodes scolaires, soi-disant scientifigues ?..."

Il se pose alors le probléme de la généralisation de la démarche mise en jeu

dans ces acquisitions, & d'autres domaines de la connaissance.

Voici les propos qu'il tient au sujet du "calcul” (B.T.R. n° 18-19 . ASEE:Q.Q}

Il en est de m€me pour le Calcul

Le professeur llenseigne méthodiquement, en allant, comme il se doit, du simple au
complexe, i'enfant ne devan:t étudier Eé nombre 101 cque lorsqu'il sera familiarisé
totaiement avec les nombres 2 deux chiffres. £t cela réussit dans 50% des cas, les
50 autres pour cent étant des allergicues 3 cette forme dlapprentissage de Caleul,
que l'Ecole religuera volontiers parmi les cancres. Les premiers, par contre, ont
pparemment réussi parceque, malgré les legons gqu’ils ont subles, ils ont su habile-
ment intégrer llenseignement scolaire aux acquisitions normales de la vie, et que
ce sont celles-ci, faites exclusivement par T3fonnemenit expérimental, qui donnent

une efficience factice aux méthodes scolastiques.

Y - - ¥ - - . - -
Quant & ceux qui se sont laisses dominer par la scolastigue, ils constituent 1'ip-
nense armée des enfants gqui sont parvenus peut-8fre 3 acquérir une certaine mécani-

gue, mais qui ne comprennent rien au calcul.

Si vous pénétrez quelgue peu dans llintimifé de leur vie, vous vous rendrez compte
qu'il y a2 en réalité chez eux comme deux compartinments quil ne sont pas parvenus 2
stinterpénétrer : celul de 1'Ecole et celul de la vie. Ils admettront sans sourcil-
ler qutil résulte d'un calcul scolaire qutune auto vaut 17.538.000 AF. Les chiffres
le disent, et cela ne les émeut pas. Mais, si vous les ramenez 3 la réalité, dans
la zone de la vie, ils se secoueront comme s'ils sortalent d'une réve pour dire, en-

tendus : mals bien slr, une 404 vaut §75.000 AF. {en 1885).

Ces observations nous raménent 2 cetfe question majeure quand il s'agit d'apprentis-
sage : le rendement, moyen peut Efre s'il stagit de la scolastique, 5% quand

pas - négatif, s'il s'agit de l'apprentissage intelligent seulvalable.

ce

ntest
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“Tout, dans la vie, se fait par tatonnement expérimental” &crit FREINET. I
tente de le justifier en fournissant des exemples les plus divers ol i1 identi-
fie le processus du "tatonnement expérimental”. Citons

- "Ceux qui font métier d'enseigner n'agissent Jjamais, hors de 1'Ecole, se-

lon les théories pseudo-scientifiques gu'ils pratiguent & 1'Ecole’.
- "1'apprentissage du ski®

- la pratique du médecin" et dans cet exemple, il ajoute son point de vue
"...science et dogme sont (...) antinomiques. Une science n'est valable que
si elle est le fruit du tatonnement expérimental et que si elle évolue selon
les données du milieu et le résultat de 1'expérience. Une science statigue
ne saurait étre que dogmatique et une science dogmatique n'est pas une sci-
ence. La science n'a de valeur et de portée gque dans sa fonction expérimenta-
let.

- “...les orateurs, les écrivains, les peintres... Rien n'est plus fonction du
tatonnement expérimental qu'un article ou un livre".

11 finit par affirmer : "La seule méthode d'apprentissage et d'action existan-
te : c'est le tatonnement expérimental”.

Cette conception de I 'apprentissage, fondée sur le tatonnement expérimental
suppose une "part du maitre”. Son intervention apparait & un moment propice
et devient ainsi plus efficiente.

FREINET écrit “Dans toute 1'aventure de nos méthodes naturelles, i1 ne faudra
jamais oublier que notre pédagogie n'est nullement une démission de 1'é&duca-
teur”.

Toujours selon FREINET, Tlui-méme, le tatonnement expérimental™ n'est pas la
théorie des essais et des erreurs. I1 écrit "Tout acte réussi comme 1'eau qui
a lentement ouvert une faille par ol elle rejoint le courant laisse une trace
dans 1'organisme vivant. Et, naturellement, selon le principe d'économie de

-

1teffort, on & tendance ensuite & repasser par la feille qui a été une réus-
site®.

11T ajoute "Si on ne connait pas le principe de la perméabilité (sensibilité)

& 1'expérience, le tétonnement n'a plus de sens ; on en revient aux essais et
aux erreurs par pur hasard”. De 13 i1 propose méme une définition de 1'intelli-
gence :"1'intelligence, c'est la perméabilité & 1'expérience”.

FREINET explicite aussi un autre &lément qui intervient dans le processus, &

confoos
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savoir "la fixation des étages et la répétition'.
Quand un acte a été réussi, il y a nécessité d'en éprouver la malirise. Pour

cela, 11 va y avoir répétition jusqu'a ce qu'il entre dans l'automatisme. Et

FREINET ajoute "A ce nmoment, on s'engage dans une aventure nouvelle'. Il sché-
matise le processus de la fagon suivante : ’
schéma simpliste et globalisant certes, mais dont nous nous satisferons pour

Ltinstant :

REP.
ERALLLI
/
w
N
REP,
Paiﬁ&y'cie W
répehition ®
Phase de
Tatonnement
gx pers mental

Pour achever ce paragraphe, je citerai le point de vue de Jean VIAL, exprimé
dans la revue 'les Amis de Sévres' {(n®2 juin 1975). Ce dossier es®t consacré 2
la pédagogie FREINET :

Voici ce gu’il écrit :

tile définit clairement et distinctement iz part de 1'éldve dans l'action : il fait lles-
sai, actif et réfléchi, des sclutions possibles pour découvrir lui-m8me la solution dési-
rable ; poursulvant llaccomplissement du prejet, il assure les ajustenents de conduites,
les réajustements dihoraires ou de moyens indispensables ; mais il se refuse 3 modifier
l'objectif recherché. Clest 1% que se déploie la liberté de recherche, l'initiaztive con-
tr8lée par ses effets. Clest 12 qulest la place du tBtonnement expérimental. Nul ne peut
en contester l'efficacité créatrice, la faculté d'enrichissement au regard de llesprit
{analyse, comparaison, synthise) et des méthodes : l'éguipement manuel et mental devient
la véritable fin poursuivie ; pour dense et utile qu’elle scit, la dialectigue projet-ob-
jet n'est plus quiun noven déployé au profit ¢z la formation de la personnalité. Clest
dire que ne se pose plus le problime des transferts : il ne s'agit plus de répéter une
seiution réussie, il s'agit d'appliquer 3 des situations diverses un sens améliiord de
Ptappréciation des situations, des effets de conduites des enchalnements dlactivités,
des investissements de tous ordres. L'amélioration en quelgue sorte quantitative des ré-

sultats est 2 la mesure de l'amélioration qualitative et globale de llagent. (...}

Ltacquisition de méthodes devient la finalité de l'enseignement et les connaissances n'y
ent plus qu'une valeur exemplaire puisqu'un enseignement de méthodes ne peut tourner 3
vide. "U'éducation du travail® zpparait tout 2 la fols comme l'éducation au travail
et l'éducetion par le traveil. (...} En acceptent les 2léas de la prise en charge par

1'enfant du déroulement de l'action, du dialogue cuvert projet-sujet-oblet, le maltre

R S
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accepte le Jeu indéfini du tZtonnement expérimental ; il accepte pour lui-mBme le statu:
dtautodidaxie. Il reste llen-decd et l'au-del2 de ce dialogue, que ne fraduit pas la for-
nule du t3tonnement expérimental : le choix ¢é1ibéré et la définition distincte et clai~
re du projet ; l'apprécliation et i'exploitation de l'objet accompli, de llutilisation
inmédiete (projection de diapositives) au réinvestissement-transfert {lournal impriné

servant de mobile 2 la liaison inter-scolaire)...™.

I. 1.2. : l'enseignement des mathématiques dans la perspective de la pédagogie
FREINET

Jtappuyeral mes propos sur différents textes.

Donnons en premier lieu, le point de vue de Celestin FREINET. (BTR18/19 1966
p.73—7&}1.l’apprentissage de tout ce qui touche au personnel, 2 l'intuitif, 2
L'art ol le subjectif et la subtilité ont toujours une si grande place.

Mais pourriez-vous prétendre & un aussi total succés pour llacquisition des
sciences exactes, gu'elles soient mathématigues ou technigues 7

L'apprentissage mathématigue a é€té depuis toujours pourrions-nous dire dominé
par la mécanique du nombre. Pour l'école, il n'y avait guére gu'un aspect des
mathématiques, celui qui se faisalt sur la base des chiffres, des nombres, de
leurs combinaisons, et des opérations ou problémes gu'ils permettaient. Cette
méthode scolastique gque les examens ont mise 2 l'honneur, nous avait fait ou~
plier totalement cue, de tout temps, hors de 1l'Ecole, a fleuri un autre forme
de calcul, celle qui agit par t8tonnement expérimental & méme la vie et dont
les résultats ont été, 2 certaines épogues de l'histoire des hommes aussi spec-
taculaires que les conguétes contemporaines.

Les mathématiques modernes sont en irain de corriger cette erreur.. et FREINET
cite largement l'opinion de DIENES :

"L'enseignement mathématique donné dans les écoles semble aujourd'hul en plei-
ne fermentation, écrit le professeur DIENES dans "Comprendre la mathématique"
-0CDL - ed. . Tous les pays du monde ressentent cette pénurie de scientificgues,
de techniciens, et des autres spécialistes dont le rdle est de faire progres-
ser la civilisation technigue.

Toutes les aptitudes scientifiques et techniques reposent sur l'aptitude & mai-
triser les structures mathématiques et, parmi les jJeunes, il y en a %frop qui
ignorent Jusqu'a l'existence de ces structures. La plupart d'entre eux, tout
au long de leurs études mathématigues, n'y voient gu'un laborieux processus de
conditionnement, dont la seule raison d'éire est la préparation aux examens gui
ouvrent les diverses carriéres. C'est pourquoi en de nombreux points du globe,
on commence & repenser par la base le rdle de l'enseignement mathématigue, en

méme temps qu’on entreprend, dans certains centres, une véritable recherche ex-

périmentale & l'intérieur de la classe ; on espére, par cetite méthode, démon-
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-

trer que certaines réformes sont 2 la fois réalisables et souhaitables. C'est
ainsi qu'2a l'acquisition traditionnelle des régles apprises par coeur, on a
cherché & substituer l'exploration des structures mathématigues fondamentales
et on est en train de découvrir que cette exploration, malgré ses risques et
ses difficultés, enthousiasme les enfants au lieu de les rebuter. Tout enfant
s'il n'a pas €té gité par un long conditionnement dans le systéme des punitions
et des récompenses imposées de l'extérieur, 2aime faire face 2 une situation

qui éveille sa curiosité naturelle."

z .

Il ajoute alors : "La méthode ainsi préconisée, c'est celle du t&tonnement ex—
périmental. Nous l'avons montré par notre longue réalisation du CALCUL VIVANT
b1

tel gue nous l'avons défini dans notre étude : "l'enseignement du calcul (B.E.M

n® 13-14 édition C.E.L.)".

Il conclut en citant de nouveau DIENES :

5

"On ne saurait dire qu'une théorie, dit DIENES, gu'elle soit vralie ou fausse.

[

¥

lle Scppligue ou elle ne s'appligue pas. Si elle s'appligue, on l'utilise ;

’

[

. N, . . s .
sinon on l'abandonne". C'est 1'épreuve gque nous faisons avec l'efficience de

1'apprentissage par le TEtonnement Expérimental.

*
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Apportons en second lieu le point de vue de l'Icem, exprimé dans le livre :

"perspectives de 1'Education Populaire (I-4). Nous donnons le texte complet

paru au paragraphe "mathématique' du chapitre "quelques aspects des pratigues

éducatives de la pédagogie FREINETY

MATHEMATIQUE

Sous e vocable : calcul vivant, Freinet et le mouvement de
“Ecole Moderne ont proposé une démarche pédagogicue qui
permette 2 chague enfant Vappropriation des structures mathé-
matigues par la méme méthode naturelle d'apprentissage utilisée
pour ia conquéte de la langue gréce au texte libre et 3 Véchange
nar la correspondance et le journal scolaire. lLes enfants
proposent des situations vécues ou imaginées & partic desquelles
#is meénent des recherches individuelles ou en groupe. Les
travaux sont ensuite confrontés, les cheminements divers sont
comparés et ainsi s'élaborent progressivement les différents
concepts mathématiques en liaison constante avec ie vécu
quotidien mais aussi I'imagination, l'affectivité des enfants. il ne
s'agit plus de découvrir LA  solution d'un probiéme posé
davance par le maitre et d'yv parvenir par LE raisonnement
déductif souvent présenté comme e seul possible ou en tout
cas le seul orthodoxe. Il s'agit face 2 une situation, méme
apparemment étrang®re au domaine mathématique, de recher-
cher comment 'analyser grice aux démarches mathématiques.

Alors que dans le probldme traditionnel les connées sont
fournies au départ, dans le calcul vivent la recherche des
données, la sélection de celles gu'on utilisera dans tel ou el
cheminement fait partie de ia démarche d'approprigtion.

Dans cet esprit, nous avons considéré lintroduction de iz
mathématique moderne comme

— un élargissement du champ de recherche, jusque-i2 souvent
cantonnée dans des calculs apparemment utilitaires,

— un renforcement de la liberté de création et d'expérimen-
tation,

— un emvichissement de la culture mathématique par e
multiplicité des approches et la démarche unificatrice au niveau
des structures autrefois cloisonnées dans des chapitres dif-
. ferents, tels Verithmétique, la géométrie, I'algébre.

Mais le caractére positif de la mathématique moderne est
inséparable de g démarche d'appropriation. Partout ob on s'est
ccontenté de tansformer le contenu des programmes sans
| changer l2 pédagogie en mathématique, ioin d'étre un progrés,
cels & accentué ie formalisme, le jonglage purement gratuit avec
' des concepts coupés de tout support vécu et finglement cele a
renforcé le role sélectif de 2 mathématique dés le plus jeune
age, c’'est pourquoi nous attachons tant d'importance 2 la
construction vivante et naturelle de ia mathématique par chaque
enfant.

Pour cela nous ne nous satisfaisons pas d'une recherche
canazlisée, téieguidée dans laquelie l'enseignant engage les
éldves parce qu'il @ en perspective un apprentissage précis.
Méme si cette méthode représente un certain progrés par
| rapport 3 'exposé magistral et 2 la reproduction par V'éldve du
raisonnement du maire, elle reste néanmoins sclérosante en
| guidant Venfant dans des rails préétablis dont i ne peut
s'évader, Uempéchant par d-méme de découvrir d'autres
cheminements possibles qui deviendront peut-8tre pius tard des
 raccourcis ou des voies se reliant 3 d'autres domaines de la
mathématique, :

| Nous préférons la recherche libre 00 chaque enfant pourra sans
- contraintes choisir lul-méme les points de départ, dans lequelle i
- empruntera les pistes qui lintéressent en fonction de ses
_ aspirstions, de ses besoins, de ses connaissances, de sa propre

- prospective, en donnant libre cours 3 son imagination, 3 toutes

ses facultés de création. Ce faisant il créerz ou choisira

wi-méme ses axiomes, ses régles, ses symboles. Les générali-

syzéons viendront en 2e_ur termnps aprés une phase d’expérimenta-
ton assez approfondie et assez diverse pour permettre la

- construction de ces généralisations. C'est en effet une ilusion
| que de prétendre gagner du temps en préférant la reproduction
- de schémas préétablis. Au contraire la démarche d’appropriation
que nous utilisons permet une véritable assimilation des

concepts et donne aux enfants une méthode d’analyse qui les
side & discerner suffisamment clairement la structure d’une

_ situation nouvelle pour établir des correspondances avec celles

de méme type déjd rencontirées,

Les programmes, surtout au second degré, ne permetient pas
toujours de respecter cette démarche naturelle ¢’zcquisition et le
forcage qu'lis provoguent est scuvent inefficace et gravement
préjudiciable 2 Vemitude des éidves face 2 la mathématique.

Pour sider et stmuler les recherches des enfants et des
adolescents, pour systématiser - parfois & notre corps défendant
- leurs expérimentations nous introduisons divers outils en
veilant 3 ce qu'ils n'antidotent pas les bienfaits de la libre
recherche ©

- des fiches d'incitation présentant une situation qui 2 dans
d’autres classes permis de nombreuses recherches | généra-
iement plusieurs pistes de recherches sont proposées et les
éidves ont toute latitude pour en expérimenter d'autres,

- du matériel d'expérimentation de conception ouverte,

prévu pour lg libre expérimentation et non pour la manipulation

selon des régles préétablies comme le sont hélas ! trop de
matériels ciffusés dans le commerce et avec lesquels "éidve
reste l'exécutant docile maniant sur commande formes et

réglettes ; & iz limite tout peut 8tre matériel de mathématsation

 mais nous avons retenu les oulils qui permettent le mieux ;

& ces dbctouvertes incividuelles par éwde de leur structure,
e des constructions toujours nouvelles,

e des machines & transformer les figures, les nombres, etc.
® ces applications matérialisées de concepts intellectuels,
e des créations personnelles aussi illimitées que possible.

- un atelier de calcul qui permet une expérimentaticn aussi

. large que possible de toutes les mesures {longueurs, surfaces,
. volumes, poids, contenances, temps, etc.}

' — des livrets autocorrectifs servant 3 {"approfondissement de
| certaines notions aprés une large expérimentation en recherche
| libre

—~ des fichiers sautocorrectifs présentant des situations
vécues se terminant par un probiéme, afin d’habituer enfant 2
repondre aussi @ des questions qu'il ne s'est pas iui-méme
posées

— des cahiers et des fichiers autocorrectifs pour la maltrise
des techniques cpératoires 3 tous les niveaux, le but n'é&ant pas
de créer des réflexes purement mécaniques mais, 12 encore. de
permettre 3 chacun de construire ses propres techniques
opératoires.

Ainsi nous essayons de permetire 'acces de tous les enfants et
de wous les adolescents 2 une mathématique qui ne serait plus
une discipline éiitiste coupée de toutes les autres mais un culil
¢'angiyse du réel qui serait aussi domaine de création et
d'échange.
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EDMON LEMERY, professeur de mathématicques dans un collége et militant de

1'I.cen® apporte & <travers son livre : 'Pour une mathematigue populaire"
{L‘&}un ‘:émoignage et une réflexion basés sur une longue pratigue :

Voici comment l'auteur aborde ces guestions :

A rartir de ses intérfts réels, de sa curiosité naturelle, de ses actions meis aussi de ses con-

naissances, <¢e son imagination créatrice, par ses propres cheminements, le

Ny s

construire ses "moddles mathématiques™ ?

gosx
Yot

Par approximation successives, selon les processus plus naturels du tZtonnement expérimental ré-

1 ¥

gulé, cet adolescent peut=il s'approprier un savoir, savoir-faire, accéder aux structures formel-

o

les et comprendre véritabiement lz mathématigue ?

Ces libres recherches nathématiques au collige nous révélent le potentiel assez étomnant qui
existe dans chague individu, potentiel profitadble 2 tous, si les adolescents peuveni bénéficler

d'un climat scelaire favorable comme 11 peut 8ire créé lors de la mise en oceuvre des tecéniques

éducatives de la pédagogie FREINET. £n effet, dans un tel environnement, ll'activité synergique

pouvoirs individuels™ s'exerce et se décuple.

Ces libres recherches nous apportent, 2 llanalyse, des éléments de réponse et itémcignent d'un
.

sutre mode dtaccds au savoir. Tlles montrent gue lz libre recherche nlest pas l'abandon des

nes aux seuies stinmulations de leur milieu, de leur environnement, 2 leur spontanéité unigquement.

P
~fy
w
™
©
w
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X
g

Bien au contrazire, ceux-ci bénéficient des apports et du support des groupes coopérat
desguels ils vivent. On s'apergoit gue le professeur 2 aussi un r8le aldant 2 jouer en faisant
émerger les idées, en nmetiant 2 leur disposition l'information au nmoment des besoins, en
sant la construction des structures. Alasi lss connaissances eapporiées par llhumanité ne sent
pas rejetées mais s'intdgrent comme des "malllons™ mieux imbrigqués 2 la "chalne

de chague personnalité : créativité et connaissances se fécondent mutuellement.

Ces diverses interactions sont nises en évidence dans les commentaires accompagant les documents

cités

.

P
“
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Dans l'exposition de ces recherches vécues, authentigues, avec leur 1

*

mites et leurs imperfec~
tions mals aussi des intuitions lumineuses, étonnantes parfols, on distingue deux catégeries de

nblés dans les chapitres 1 et 2

(o™
o
O
£
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w
3
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w
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.

- Incitations {chapiire 1)

o

ys
or
"y
@
~
St

- Libres recherches génératrices de conguftes mathématiques (chapt

Le chapitre 1 regroupe des Msituations vécues” stinulantes pour le lecteur, l'incitant 3 la re-
adelescents 2 ¢lautres adolescents et aux adultes.

-

Le chapitre 2 est consacré 2 des eanalyses, parfois trds détaillées, montrant sur les cas étudiés
la géndse de cette démarche dlapprentissage fondée sur le t3tonnement expérimental individuel ou

celul du groupe, avec les essais, les erreurs, les intuitions, les critiques, les découvertes

transitoires puis les paliers de répétiticn, les temps de latence avant les résurgences, les re-

bondissements.....
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On y distingue des recherches "concrBtes” centrées sur le réel, dlautres s'exergant dans un uni-

vers purement mathématigue, enfin des exemples cuotidiens de recherches dites "banales®...

Yiennent ensuite, dans un chapitre 3, de nonmbreuses cbservations, des réflexions, des questions,

des hypothdses nées de cette pratique quotidienne concernant essentiellement les processus dlap-

prentissage par t3tonnement expérimental.

A ces hypothdses particulidrement fécondes que nous devons & Célestin FREINETY et aussi aux cama-
yp 2

3

rades du mouvenment pédagogique coopératif cu'il 2 su créer, canmarades-enseignants du ler degré,

; P

du 2e degré et du supérieur, engagés dans la recherche-action, llauteur ajoute ses propres cons-

tats vécus dans les conditions communes mals contraignantes de tout un chacun, ses analyses pour

tenter de metire en évidence les paramdires d'un aufre mode de conceptualisation.

Aussi affirme-t-il, en conclusion, la nécessité impérative qu'il y 2 aciourd'hul, dans un collé~
ge qui doit se métamorphoser complétement, de falre appel aux méthodes heuristiques dlapprentise
sage conduisant l'adolescent 2 découvrir par ses propres recherches ce gqu'on veut lul enseigner

pour la conqute d'une autonomie culturelle et une démocratisation véritable.™
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Ce second texte offre le témoignage d'un collégue, instituteur et militant de
1'I.cem, dont 1'intérét majeur s’'oriente vers l'apprentissa;  des mathémati-

- . 2ot S .o

ques. Je l'avais sollicité afin qu'il donne un exemple Issu de sa pratigue
d'un enseignement placé dans la perspective d'une pédagogie coopérative.
PRATIQUE DYUKE PEDAGOGIE COOPERATIVE

dans le domaine mathématique

voguer sous ce titre une pratigue pédagogique... Il y a ¢é3id longtemps, pour la revue "1'fduca-

teurt, I'avals tenté cette évocation sous le titre : “Comment je travaille en zath. dans a2 classe™

yar
PN

L'inadéguation de cet intitulé, est, depuls, devenue pour mol une évidence. ¥als on ne saurait non

olus dire simplement : “Comment les enfants fravaillent en math. dans ma classe”. On ne traduirast
pas ainsi la situation d'échange, l'intercommunication, les cosmoses. Assurément, si on dit "math®,

cela suppose que quelqu'un, llenseignant évidemment, Mle "Haltre®, salt utiliser ce qualificati

3

slutdt gu’un autre, et llappliquer 2 certalnes démarches plut@t qu'd dlautres. Mals est-ce bien s

»

pes

i

fst-ce aussi clair 7 Y a-t-il d'un ¢Bté des enfants qui praticuent sdhs saveir, le savoir étant

[
i 4

bout du compte, au bout de la démarche, dans le résultat trouvé, dans le regerd rétrospectif du
sdit

chenin parcoury, ef, dlun autre ¢Bié, un enseignant quives qui voit le savoir en frain de se struc-

turer, qui a le saveir du savolr gqui se constrult 7. Yje sals des maths, alors je sals gue vous

allez - vous aussi ~ saveir des maths. ;

«¥

2 se fait, clest entrain de se faire, ¢a se cdégage,

v

transcendance, de ce gue vous Ffaltes®™ ! Il faudralt alors dire : "Comment nous travelllons en nmath

s

dans la classe™ - la place des uns et des autres éfant marquée dens ce "nous™ collectif. ¥als un

L

el titre ne me satisferait pas non plus.

Pourtant, incontestablenment, dans ce qu'il est convenu d'appeler "ma classe®, par une conveniion
institutionnelle {le "ma® désignant plus une obligation qulune propriété), il y a2 des pratigues.
I1 y @ aussi gquelque part le mot "coopération®, Des pratigues coopératives. Mais liutilisation
nre de ce mot implique une situation d'échange, de stratégies, de questionnements, de dérives,
une pragmetique qui est aussi blien échange de places. Pas sinmplement, pas seulement, d'un c¢Bté le
maltre supposé saveir et de llautre des enfanis supposés chercher. Une dialectique de l’'échange qui
net le maltre en position de chercheur et ltenfant en position de savolr ou qul embargue les uns
et les autres dans la »€me galdre du t3tonnement, de l'avancée aveugle. Jele d'y voir enfin quel-
gue chose, jole de s'arrfter sans avelr rien trouvé qul ressemble 3 ce quion attend, & ce qu'en
sait, jole de ne rien y comprendre, jole simple de s’arr@fer quand on 2 envie, quend on en 2 parre.

récréation, ou encore

w

Des pratigues coopératives vécues directement dans lz classe ou Lla cour &
vécues indirectement 3 la maison, le soir, pendant le week-end, et racontées per la suite. Des pra-

tiques vécues 2 travers du matériel, structuré ou non, individuellement ou collec tivement, des si-

aventées, révées, dessinbes sur les blocs sténos ou les carnets de recherche. Démarches

i

sots

tyations

5

auxqueiles Je peux parfois attribuer un dénominateur commun qu'il faudralt appeler "mathématisa-

ks

3 : riort % ell Ehouet
tion" plut®t que "mathématigues™. Parce que je ne sals pas 2z priorl si elles vont déboucher sur
des résultats inscrits dans la théorie {(celle 2 laguelle j'al accds, une petite partie seulement

M M % e B & 1 ca S F o
de la grande, mais pour moi, bien aussi grance que la grande, ce qui rend inopérant les gualifice

«vv[’oo»
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£ifs et la nmodestie !} ... Parce que Je sals pouriant dans son ensemble comment va se dérouler le
processus de recherche.

Un exemple :
gn lundi matin, Ga¥l raconte 2 la classe que l'équipe de foot du village 2 gagné la veille sur le
score de § & 4. Il décrit la succession des scores :

de

s
s
¥
o
»
(42
o
o~
ror
3
w
e

Dtabord O - G, puls 0 - 1, l'éguipe adverse avant marqué la prem
suite jusqulau score final 6§ - &4,

Pascal remargue que la succession des scores aurzit pu €fre différente @ 0 -0 3 1 -0 ;1 -1

AussitBt d’autres propositions ont fusé, et il a2 é%é recomnu qu'il fallait noter, rechercher par
écrit ¢lautres possibilités.

De nombreuses solutions ont été trouvées, inscrites au tableau et, 3 partir de 13, dtautres soluti-
ons se sont dessinées.

On 2 remarqué par exemple que chague succession, chague suite devait comprendre 11 lignes, 11 sé-

guences :
g ~-030~1;1-132-1533-1:3-2;3-33;4-3;5-3358=4;5=-3;258--%

On 2 remarqué ensuite gue les sultes commengant par 0 - 0 ; 1 - C étaient plus nombreuses (1) que

ceiles en 0 -0 5 0 - 1.

On a2 complété par syméirie.

On a ensuite vu que lz séquence § - 1 pouvalt 8tre suivie seulement des 2 séguences § - 2 ou 1 -}
On 2 encore complété par syméirie.

£t puls, comme la recherche systématicue dont on venait de poser les bases s'annongait trds longue,

on en est resté li...

Jusqu'z ce que Stéphan, 2 une autre occasion, nous dise que 1'éguipe locale avait perdy sur le sco-

re de & 2 3. Les cas, beaucoup moins nombreux, permettalent aux enfants de produire toutes les

suites possibles.

e

¥athématisation, plutdt que nathémaiique dans le premier cas, la démarche engendrée par le récit
de Ga€l : les bases logico-mathématiques avaient 6té jetées, ainsi que la question "Combien de
cas 7%, Mathématisation opérante pourtant, puisque les enfanits ont pu revenir sur le probléme, ré-
investir 13 des démarches déi3 nises en place.

De cette pathépatisation des situations, je peux encore en dire les paliers, sans pour autant cer-
ner la démarche gu'elle inscrira. Les mathématiques, cn le sait, commencent avec les signes, pre-
miers repéres distinctifs. Les ralsonnements sur une situation constituent une mathématicue menta-
le indispensable. Ils demandent pourtant encore % 8tre tradults en signes. Cela consiifue sans dou-
te l'écueil le plus fondamental pour les enfants. Dlabord parce que la nmise en signes n'apparalt
pas forcément comme nécessaire dans tous les cas. Ensulte, parce qulelle pose des problémes spbei-
fiques de maltrise de l'instrument Mécriture® ou "dessin’. Parce qu'elle demande aussi que solent
dégagés des intensités affectives de la situation vécue les éléments opérants pour le raisonnement,

qui vont permettre un prolongement par les signes. Le passage du véecu 3 laz représentation n'est

pas toujours univoque, loin s’en faut. Ce qui signifie pas non plus que les enfants n'y arrivent
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iamais. Quol qu'il en soit, une fols ces signes produits, une fois cette construction stratégique
mise en place, s'installe la vie des signes. Oh !

! une vie trés formelle, falte de places, ¢’agence-
ments, mals qui mdne 3 la découverte de lois, de réecurrences, de résultats. Qui donne la réponse

aux questions qu'on se pose. Qui englobe dans une certzine généralité, une certaine relativité, la
situation de départ cul devient purement contingente. Un événement comme un autre, ce gu'elle
nlest jamals dans le vécu affectif gul la appréhendé. ¥ais une vie des signes qui n’échape pas,
elle non plus, & 1'affectivité inhérente 2 tout vécu. En quol lz mathématisation déborde la mathé-

atigue, parce gu'elle inmscrit des réflexions, des échanges, des stratégles. Il n'y 2z pas seule-
ment vie formelle des signes, mais aussi vie affective de ceux qul les manipulent et les intérro-

gent... 2 condition qu'il y a2it toujours, dans la vie de la classe, cette dimension authentiquement
coopérative qui falt lz mathénmatisation ?hkﬁt que la mathématique, qui privilégie le processus

créatif plutBt que le résultat formel.

J.C POKES

Note : {1} Le calcul conduit 3 126 suites commangants par 0 - 0 ; 1 - 0 et 84 commengants par § - O
¢ - 1.
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Extrait de 1'article de Bernard MONTHUBERT (1'Educateur - Septembre 78) de la

pédagogie des Mathématiques.

L’éducation mathématique que nous proposons :

Dans ce cas la pédagogie se veut également active. Les
acquisitions se feront dans l'action et non par le
dressage.

Mais les thémes des travaux seront déterminés, non pas
par le maitre qui proposerait des activités mais par ce
que les enfants apportent, en fonction de leur vie, de
leur imagination (1}.

Le maitre :

— Posséde certaines connaissances mais en sent la
relativité ;

— Sait gu'il existe diverses démarches et que c'est aux
enfants de se les approprier selon leurs besoins et leur
personnalité ;

— Sait que de nombreuses situations sont mathéma-
tisables, qu'on peut aussi les étudier sous un autre
angle mais que l'angle mathématique est un moven
d'approfondissement, de compréhension de la vie ;

— Sait que la mathématique n'est pas un ensemble de
connaissances {définitions, formules, régles: mais une
facon d'appréhender des situations, de les analyser, de
les resituer.

Léleve :

- S§'il cherche une réponse, ce n'est pas parce qu’il y a
question du maitre mais parce qu'll & envie de savoir ;
— §’1l se construit une démarche, ce n'est pas parce
qu'on lui a proposé un exercice formateur mais parce
qu'il en a besoin ;

— S'il propose ou choisit une recherche ce n'est pas
pour faire plaisir au maitre mais pour se faire plaisir a
lui-méme ;

— Le travail n'a plus lieu de s’appeler scolaire puisque
ce n'est plus I'école qui le justifie.

L'enfant ne travaille plus pour le maitre mais pour
lui-méme. Aucune note ne vient jauger le travail {on ne
voit pas d'ailleurs sur quels critéres on pourrait
s'appuyer dans une telle conception}.

Pratique

- Dans la classe, un atelier math riche en matériel aussi
polyvalent que possible, avec accds et tatonnements
libres (2.

- Un maltre attentif 23 l'aspect mathématique des
situations afin de sentir quand la «grille» mathématique
peut apporter un éclaircissement, un approfondissement,
une généralisation dans une recherche.

- Une place donnée 3 la mathématique, ni inférieure ni
supérieure 2 celle des autres disciplines mais surtout non
fimitative & des moments ou & des thémes.

— Les situations nées de la vie {réelie ocu imaginaire} des
enfants de la classe, sont étudides selon les principes de
"individualisation et ia collectivisation {voir travail indivi-
dualisé et travail collectivisé} (3).

Conséquencse

— Pour le maitre, comme pour 'enfant lia mathématique
nest pius un ensemble de connaissances mais une forme
d’expression, de communication et d'étude qui permet de
mieux comprendre la vie qui nous entoure. La mathéma-
tique nous aide 2 analysar, & synthetiser, & organiser, &
prévoir.

{1} Mathématique vivante :

La mathématique vivante est un processus pédagogique, celul qui
correspond 2 une méthode naturelie d’apprentissage.

La lecon tracitionnelle est rempiacée par une étude individuelle et
collective de tout ce qui dans i3 vie de ia classe et celle personnelie
cdes enfants, invite 2 mathématiser.

On pourra noter une large prise en compte de imagination e:
Iinvention appliquées tant aux domaines des recherches qu’d leur
forme.

(2} Matériel :

Ce que nous condamnons dans le maténel, Cc'est {utilisation
systématique et dirigbe qui souvent en est faite et méme conseiilée.
Tous les maiériels sont utilisables, tous sont susceptibles de
favoriser {'élaboration de concepts mais tous sont aussi dangersux
sils sont considérés comme des machines & enseigner & Vempiol
bien déterminé.

Nous refusons donc la gymaastique de singe savant du type de
celle que proposent cerains auteurs, avec un matériet géant et
mocéie manceuvré par un pion géant et moddie devant des
mini-robots bien polis manipulant leur mini-joujoux aussi bien poiis.
Mais, nous cherchons sans cesse des outils permettant :

- des découvertes individuelles par étude de leur structure ;

- des constuctions toujours nouvelles ;

— des applications matérialisées de concepts intellectusis ;

— des créations personnelies aussi dlimitées que possible.

{3} Travail individualisé et travail coliectivisé :
L'individualisation est un principe pédagogique qui cherche 2 faire
correspondre le projet de travail & 'état individuel des éduqués. Cela
nécessite des outils spéeifiques, tels que nos Livrets programmés,
Fichiers et Cahiers autocorrectifs, Fichiers et Boites de travail, qui
par leur forme et leur fond, permettent que se développent les
potentialités de Vindividu.

«Collectivisés exprime lidée que les éiéments d'un groupe
wravaillent réeilement ensemble, non seulement en méme temps
mais 2 la méme ceuvre, s'aidant les uns les autres, confrontant,
élaborant en commun,

Les apporis ne s'ajoutent pas seulement les uns aux auwes, s
interférent jes uns sur les autres.



g£ile nous permet de prendre notre vie en charge, en totale
responsabilité,

«la mathématique, certes... permet d'observer, d’ana-
tyser, d'utiliser, de prévoir les phénomeénes naturels dans
feur essence purement physique. Mais en outre, effe
spporte l'objectivité dans la pensée, la structurstion du
raisonnement, la découverte de valeurs esthétiques et de
joies créatrices. Elfe aide I'homme & étre I'srtisan de sa
propre vie, dans un maximum d'indépendance, svec le
profond respect des autres.» (M. Sultra, S.F.E.R.P.M.")

- L'enfant n'a plus ce sentiment que i@ mathématique
iui est extérieure (science exacte sur laquelle il ne peut
agirl, mais au contraire il prend conscience de son libre
choix dans ia conduite de son raisonnement.

- i ne reconnalt plus une structure math uniquement
quand elie se présente sous sa forme dépouiliée et dans
des moments prévus pour cela mais ¢'est & tout moment,
en toute situation, 2 travers la compilexité de la vie qu'il
réinvestit son pouvoir constructeur.

La connaissance se manifeste sur deux plans, disons, en
deux étapes :

1. Devant une situation nouvelle, Vaptitude 3 la cir-
conscrire, 2 pressentir les moyens d'analyse, 2 développer
ia recherche.

2. Dans le cours de la recherche, la reconnaissance de
Videntité de structure, ou de la différence avec les
structures connues ce qui permettra, parfois, de réutiliser

directemnent les résultats (aboutissements de recherches -

précedentes, si I'on s'en souvient ou si on les a notés), le
plus souvent d’aboutir trés rapidement au résultat, la voie
é1ant reconnue.

Dans le cas de la réutilisation du résultat, il s'agit de
connaissance d'objet {par exemple formule de combi-
natoire}, dans celui de ['accélération de la recherche i
s'agit de connaissance de lz démarche (par exemple la
methode de 'arbre dichotomique).

Prenons en exemple le périmétre du rectangle :

En ciasse traditionnelle, on fera retenir par coeur la formule :
P={L + 1] x2

- % peut &tre en plus ¢
P P
L= - 1 = = — L

2 2

Trois formules qui se mélangeront entre elles et avec celles de
Vaire du rectangle.

Trois formules qui seront assez facilement réutilisées si le
probiéme est proposé en application immédiate de la fegon,

. Trois formules qui reviendront peut-8tre (2 leur place ou non} si
¢ S7 terme de vocabulaire déclenche ia réaction l(ici périmétre,
| feclangle ou rectangulaire).

; Mafés il n‘est pas certain que iz formule choisie soit la bonne ni
- Qu'elle soit restée stable.

~‘enfant pour qui la mathématique est "appiication de formules
Sue Yon doit se rappeler, dans des situations qu’on essaie de

‘econnaitre, n’a guére le moyen de vérifier par lui-méme s'il n'a
sas fait erreyr.

Pour i ta mathématique devient cet exercice de voyance 0&‘{ i
Sssaie de deviner ce que le mahre sttend de lui, ce qu'il désire
i faire faire.

e,
S FER.P.M. : Sociéré Francaise ¢'Education Psycho Motrice.
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i n'est pas rere dans ce cas que lenfant de C.M. soit
totalement perdu s'il doit calculer quelle longueur de ficelie il ui
faut environ pour attacher ce colis dont on donne les
dimensions et ie suppiément pour les boucles.

Zem
pour

boucies

Je ne dis pas qu'aucun enfant, dans ce type d’enseignement ne
sera capable de comprendre cette situation et d'aboutir 2 la
réponse souhaitée.

Mais est-ce bien grice 2 l'enseignement recu ou n'est-ce pes
plutdt que certains apprentissages se sont faits indépendam-
ment de 'école, grace 2 d'autres titonnements.

iy & je pense, bien des apprentissages aturibués par erreur 3
I'école alors quen fait ils se sont construits malgré elle |

Je ne parlerai pas, ici, de la pédagogie rénovée car en réalité i
s'agit d'un intermédiaire qui donne des résultats tras différents
selon qu'elie est plus proche de Iz pédagogie traditionnelie ou
de ia pédagogie active véritablement centrée sur enfant.

En pédagogie Freinet :

il ne me sembie vraiment d'aucune utilité de faire apprendre ia
formule permettant de calculer le périmétre du rectangle, ni
méme de la faire construire {il n'y & pas plus de raison d'é&tablir
celie-ci que cette autre permettant de connaitre le longueur de
ficelle dans 'exemple précédent.

Uenfant qui a fait connaissance avec le rectangle dens des
activités réelles de sz vie, n'a pas besoin d'apprendre que pour
faire le tour d'une cour rectangulaire, il faut parcouric un cf1é,
puis V'autre, puis le troisidme, puis le quatidme. Et ceci se
traduira selon les cas par des démarches correspondant aux
formules suivantes :

L Lo+t
H P+ L
x 2

{4 -+

L
ot

(L H
L'enfant ne pensera pas 2 ces formules mais calculera selon ce
qu’elles représentent.

Et Von pourra avoir d'autres cas, selon la valeur des mesures
des cdtés. Par exemple, pour un rectangle de 80 msur 25 m, il
sera plus logique de calculer seion le schéma suivant (qui ne
sera pas forcément éerit par Venfant).

20 25 A8

Ao\ AQE
210

N’est-ce pas cela le véritable apprentissage ?

Je n'ai donné ici quun exemple mais dans les prochains
numéros de L'Educeteur, d’sutres articles {en particulier ceux
sur le nombre et sur les techniques opératoires) montreront
également en quoi s'opposent fondamentalement 'enseigne-
ment traditionnel, rénové ou non, de la mathématique et notre
conception de il mathématique vivante.

g0

Bernard MONTHUBERT
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I+ 1.3 Questions gui interpellent les intentions !

Les textes précédents (§ I. 1.2) souldvent entre autre le probléme du rapport
entre '"mathématisation"” et "mathématigue'. Nous ne chercherons pas & analyser
en profondeur ce probléme car cela dépasserait de loin les objectifs fixés

P
H

dans notre travail. Toutefolis i1l est nécessaire d'expliciter un peu ces pPropos.

Qu'entend-on généralement par 'mathématisation" 7 Il s'agit de ramener une si-
tuation donnée au fonctionnement d'une thécorie mathématique connue. Mais alors
pour mathématiser, il convient d'avoir 2 son acquis quelgues modéles mathéma-
tigues. Faire seulement de la 'mathématisation" ne conduirait pas les éléves
2 augmenter leur 'bagage mathématique'. Probablement, il faut interpréter dans
les textes précédents l'opposition "mathématiser'" et "faire des mathématigues”
comme étant celle de "l'activité de recherche'" et "exécution routiniére d'al-
gorithmes". L'histoire de l'enseignement des mathématiques nous renseignerait
sans aucun doute sur cette connotation : "faire des mathématiques'/“exécution
routiniére d'algorithmes'™ alors gue cette réduction est fort discutable voire
erronée. Selon les principes pédagogiques postulés en pédagogie FREINET, il ap-

paralt que c'est le traitement mathématique qui est visé comme élément "forma-

Regardons maintenant ce qui révéle le traitement d'un cas précis : l'exemple
est le Vpériméire du rectangle" citec?%article de Bernard MONTHUBERT. Quelles
sent les procédures utilisées couramment 7 Il convient de distinguer celles
gui relévent d'une 'démarche statigue’ de celles qui ont un “caractére dynami-
gue”. Le principe des premiéres est de considérer que les nmesures nécessaires
sont toutes effectuées, comme si l'on était par exemple en face d'un croguis
coté. Exprimer le bilan, c'est-d-dire ici le périméire peut se faire alors :

- par une phrase : Yle périméire s'obtient en doublant R0

la somme de la longueur et de la largeur” (par ex.)

- par une formule : P = 2(L + 1) 25

- par un algorithme qui peut &tre représenté, par exem-

ple, & l'aide d'un arbre. &0

%0 30 25 25

405 405

P le

25
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Le principe des procédures qui ont un caractére dynamigue est de considérer
qu'il s'agit d'effectuer les mesures de longueur nécessaires, avant de procé-
der au bilan. Dans ce cas, il y aura & parcourir les c¢8tés du rectangle, i1'un

aprés l'autre. Le périmétre apparaltra alors comme :

- résultat d'une addition {celle qgu'on écrirait sur un papier au
fur et 2 mesure de l'obtention des mesures, en parcourant effec-

tivement une piéce & métrer).

80
+ 25
+ 80
+ 25

- résultat d'un algorithme qui peut &ire représenté par exemple,

2 l'aide d'un arbre

20 95 30 25
N/ /
105\
485 |
Sio

- ou par une phrase '"J'obtiens le périméire en ajoutant au fur et
2 mesure les longueurs des c¢8tés rencontrés dans mon parcours!

{par exemple).

Le défaut des procédures de type dynamique indiguées, est de ne pas rendre comp-
te du fait qu'il s'agit d'un rectangle (Elles s'appliqueraient de la méme me-

niére 2 n'importe quel guadrilatére).

Les procédures de type statique n'ont pas ce défaut. En revanche, elles 'ou-
blient" l'activité de mesure. Or le choix pédagogique commande de partir du vé-
cu de 1l'individu : l'obtention du périméire se fait par référence & un parcours

d'abord vécu qui par la suite peut &tre ramené & une réalisation mentale.

Pour des raisons que nous ignorons, Bernard MONTHUBERT n'envisage ni 1'expres-—
sion par une phrase, ni la formation d'une addition de cuatre termes. Mais il
compare l'utilisation d'une formule et celle d'un arbre, et bien entendu, il
préfére la seconde. Cependant, l’écriture précise choisie est celle qui relédve
d'une démarche statique. Ainsi, 1'étude didactique peut, elle, prévoir certai-
nes difficultés d'utilisation comparables aux difficultés d'utilisation de la

formule. De plus, elle permet depréciser les possibilités d'adaptation gqui se-

.../...



71

-

raient conformes aux choix pédagogigues, et de compléter 1l'éventail des choix
envisagés. On peut remarquer par ailleurs que 1'éventail des choix ne peut ré-
sulter que d'une analyse de contenu didactique, et non de E'hgpothése pédago-
gique. On est tout de méme autorisé 2 penser que c'est son choix pédagogique

~

gui améne ltauteur & se poser des guestions d'ordre didactique.

Nous retrouvons ces questions relativent aux obstacles {intention/réalisation)

dans le texte d'orientation générale de 1'I.C.E.M.* :

... la démarche d'appropriation que nous utilisons permet une véritable assi-
milation des concepts et donne aux enfants une méthode d'analyse qui les zide
2 discerner suffisamment clairement la structure d'une situation nouvelle pour
établir des correspondances avec celles de méme type déj3 rencontrées'. Mais
"Les programmes (..., ne permettent pas toujours de respecter cette démarche
dtacquisition et le forgage qu'ils provoguent est souvent inefficace et grave-
ment préjudiciable & l'attitude des éléves face & la mathématigue..." plus loin
en conclusion "... nous essayons de permetire l'accés de tous (...) & une ma-
thématique qui ne serait plus une discipline élitiste coupée de toutes les au-
tres mais un outil d'analyse du réel qui serait aussi domaiﬁe de création et

d'échange".

Enfin, le texte de Jean-~Claude POMES pointe encore ces problémes. ‘'"Dans cette
mathématisation des situations vécues, je peux (...) en dire les paliers, sans
pour autant cerner la démarche qu'elle inscrira. Les mathématiques (...) com-
mencent avec les signes ... Les raisonnements sur une situation constituent
une mathématique mentale indispensable. Ils demandent (...) & @&tre traduits
en signes. Cela constitue sans doute l'écueil le plus fondamental pour les en-
fants".

L'auteur dégage donc bien le probléme soulevé par l'apprentissage des mathéma-
tigues et la réflexion spécifique dans laquelle il convient de s'engager tan
sur le plan didactique que sur le plan pédagogigue.

Y

Mathématiser reléve largement du domaine pédagog@ug et du choix des principes
guli régissent cette pédagogie alors que "faire des mathématigues' s'inscrit
dans le champ de la didactigue.

-

Jean~Claude POMES aboutit 2 cette conclusion :

",.. la mathématisation déborde la mathématique parce gqu'elle inscrit des ré-
fléxions, des échanges, des stratégies. Il n'y a2 pas seulement vie formelle
signes, mais aussi vie affective de ceux qui les manipulent et les interrogent
... & condition gu'il y ait toujours dans la vie de la classe, cette dimension

authentiquement coopérative qui fait la mathématisation plutdt que la mathéma-

M g
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tigue, qui privilégie le processus créatif plutdt que le résultat

formel".

Ainsi des travaux ultérieurs s'avérent nécessaires afin dfexpliciter plus clai-

>

rement, sous la contrainte des hypothéses pédagogigues "FREINET", le rapport

entre "mathématiser' et 'faire des mathématiques" lorsque des 'apprentissages

en mathématiques” sont visés.

Une cascade de questions apparaissent, pour n'en citer gque quelgues unes; nous
pourrions dire :

- -

- la production d’éléve en mathématiques (recherche libre, recher-

- l'accession & une certaine autonomie dans l'apprentissage

- la situation présentée détermine-t-elle la problématicue visée
clest-a~-Cire : les éléves se posent-ils la question souhaitée ?

-

- En quoi 1'idée pédagogique générale s'avére-t-elle insuffisante
pour générer la bonne situation visée, contenant la bonne problé-

matique ?

- en ce qui concerne notre préoccupation "l'autocorrection" :
- voir l'importance de l'écrit en mathématiques,
~ l'acceés au texte et la transpositiond'un texte en un autre
— le probléme de la référence
~ a quol faut-il se rapporter pour que quelque-chose ait un sens ?

- eTtC...
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L2. COLLEGE JULES VALLES, COLLEGE COOPERATIF - LA RICAMARIE (42).

I.2.1 : Qu'est-ce que 1'0.C.C.E. ?

3y
¢

ot

L'0ffice Centrale de la Coopération & 1l'Ecole est une association (loi 180
fondée en 1928 et reconnue 4'utilité publique en 1968.
Sa mission est de contribuer & l'éducation intellectuelle et civigue des

éléves de l'enseignement public frangais & tous les niveaux :

a

H

la pratique de la coopération

3

le travail en commun

a

o]

oo

o
L8]

le développement de la solidarité

.

afin de former des citoyens libres et conscients de leurs droits et de leurs
devoirs.

Ltorigine de 1'0.C.C.E. est liée au mouvement coopératif et mutualiste parti-
culiérement actif au début de ce siecle et au vaste mouvement pédagogigue dont
les grandes figures des années 20 sont Barthélémy PROFIT, créateur de l'insti-~
tution "coopérative scolaire' et Célestin FREINET pour cui la vie coopérative

de la classe est l'un des aspects de l'Ecole Moderne.

De par ses origines et sa structure, tout comme la pédagogie FREINET, l'implan-
tation de 1'0.C.C.E. est plus importante dans le ler degré sous forme de coopé-

rative de classe.

Toutefois, 1'0.C.C.E. se développe depuis une vingtaine d'années dans le Second
Cegré. Ses militants estiment que la clase coopérative, 12 aussi, constitue
une des voies essentielles de la rénovation.

La coopération scolaire ainsi abordée, est une méthode d'éducation active
C'est la démoccratie en actes.

Ltaction coopérative se présente sous trols aspects indissociables :

- un aspect proprement pédagogique : par l'enrichissement des rapports entre
éléves et des rapports entre enseignants et éléves, et par une conception

globale et motivée du travail scolaire.

- un aspect d'éducation civigue et sociale : par la connaissance des autres,

[

par l'exercice et le partage de responsabilités, la définition des rdles et

le contrdle des fonctions, par la gestion coopérative et l'expression des

choix par l'ouverture de l'école sur la vie extérieure, par l'entraide et la

solidarité.

- un aspect de formation économique : par la gestion des biens du groupe et la

tenue des comptes.
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I.2.2 : L'experience pédagogique du collége coopératif de La Ricamarie (42)

-

Pour approfondir cette gquestion, on pourra consulter la publication "Autour du
C.E.S. Coopératif expérimental Jules Vallés de La Ricamarie" (DA). Ce collége

date officiellement de 1977.

-

aguelle a été bvasée l'organisation du collége a

_y
b

L'hypothése pédagogigue sur

>

O

e militants O.C.C.E. de la section de la Loire.

o

té exprimée par un groupe
Elle intégre tout naturellement les principes soutenus par 1'0.C.C.E. Nous nou

limiterons dans ce paragraphe 3 développer les grandes lignes du projet, n'é-
voguant rien au sujet de son histoire jonchée d'obstacles gui, pour les surmon-
ter, nécessitérent tant d’énergie aux collégues engagés. Nous rapporterons ici

les propos tenus dans la publication citée (D-2) pages 90 3 97.

YDESCRIPTION ET ANALYSE DE LA PEDAGOGIE DE TYPE COOPERATIF DANS LE CADRE D'UN ENSEIGNEMENT DIFFE-
RENCIE.Y

Au collidge de La Ricamarie un él3ve peut, suivant les noments, se retrouver dans trois groupes dif-

férents. Ce peut Bire le groupe dlenseignement proche du groupe classe puisquiil est essentielle-

ment consacré & llapprentissage et & llacquisition de connaissances dans une discipline donnée. Ce
groupe n'est pas stable tout au long de llannée scolaire mais modifiable en fonction des besoins
des éléves, de leur progression, de leurs résultats. Il peut donner lieu 2 des groupes temporaires
de niveau matiére.

A lt'intérieur de ce groupe 1'éldve est invité 2 une équipe de travail {trois & cing éldves) sur la-

cuelle nous reviendrons.

&

L'éléve fait aussi pertie dlun groupe de vie. (e groupe d'un effectif inférieur 2 quinze éldves,

stables au cours de l'année est animé par un adulte qul n'est pas forcément enseignant. (lest un
peu la cellule de base pour 1'éléve, celle dans laguelle il peut organiser son fravail, échanger
avec ses camarades, exprimer ses intéreis, faire avec l'adulte animateur le bilan de son travall.

A partir de llexpression de ses intérfts, llenfant peut 8tre amené 2 participer & un groupe d'inté-
r8t. Ce groupe est constitué 2 l'initiative des él8ves pour traiter un thime cul n'appartient pas
forcément au domaine des programmes prévus mals que quelques élBves souhaitent aborder.

Ces groupes ¢'intérfis de durée et de composition variables, tant par les éldves gue les adultes
v
qui y participent, permettent des activités interdisciplinaires en y apportant un éiément essentiel

la motivation des éléves.

. - - o~ " »
Les trois groupes dont nous venons de parler sont intégmdg dans unméme . ensemble : llunité.

«

Ay sein du colldge, une unité comporte de 80 2 110 éldves actuellement. Elle est en sorte un ensem-

ble plus souple 2 gérer que le collége tout entier,

£lle est conduite par un conseil d'unité composé de tous les adultes animateurs dlun groupe de vie
de 1'unité ainsi que des délégués éldves et parents de chaque groupe de vie. Ce conseil permet la

.../..-
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~

concertation des divers animateurs de Groupe de vie, la participation des él3ves 2 la vie de leur

unité, Ils peuvent y exprimer leurs souhaits, organiser ainsi la vie de 1'unité. Au sein du conseil

»

est fait l'inventaire des problémes dferdre pédagogique, de vie collective qui se pesent, des thé-
. .

nes pouvant faire l'objet de la mise en place de groupes d'intér8is...

o

Clest aussi le Consell d'Unité qui fait le bilan du travail des
éleves, envisage les nmodifications de groupe dlenseignement, la mise en place dlaction de soutien

sur proposition des enseignants de chague discipline.

Comme 1'él8ve évolue-t-il au sein de son unité ?
Quelles responsabilités individuelles doit-il assumer, comment s'organise son travail ?

Dlune part 1'€leve est amené 3 pouvoir s'exprimer beaucoup plus fréguemment. Il a dfabord llocca-
sion dans le groupe de vie de faire part s'il le souhazite de ses précccupations, de ses problénmes,

de ses difficultés, de ce qui est important pour lui. Il peut fai-

re part des activités qu'il souhaite réaliser en groupe d'intér8i. Il est amené 3 éladborer des ré-
gles de vie avec ses camarades, 2 prendre en charge sa part dans les décisiens cdu groupe de vie

qui est la base de la structure coopérative de l'établissement.

1

Au sein de vie 1'él8ve est amené 2 falre aussi réguliérement le bilan avec l'anisateur. Il y 2 un
suivi global de 1'éldve qui périodiguement fait le point sur ce qu'il aurait d0 faire dans llensenm-
~

ble des disciplines et ce qu'il 2 fait réellement. Il est parfols amené 3 demander lui-m8me 3 béné-

ficier de soutien.

Il est évident que cet échange 2 lieu aussi avec le professeur dans sa discipline par le blals du
contrat établi par 1'éléve dans son plan de travail. L'él%ve organise en effet son travail de la
fagon suivante, tout au moins dans les disciplines ol sont élaborées ou en cours d'élaboration les

outils nécessaires 2 ce type de pédagogie et ol les enseignants volontaires et préparés 3 ce genre

dlexpérience étalent en nombre suffisant.

Liéléve, pour une période de llordre dlune quinzaine de jours, est amené avec les camarades de son

équipe de travail dans la discipline concernée, 2 établir sur les conseils de ltenseignant un plan

1

Il doit ensuite s'organiser avec son équipe pour rézliser ce conirat comme il l'entend au cours de
la période prévue. Au terme de la périocde llenfant falt le bilan de ce gqu'il a2 réalisé, llensei-

gnant le Ffait également.

La synthése ainsi établie permet de voir ce qui est 2 reprendre et de metire 2u point le plan sui-

vant.

Mais 1'é8l2ve ne travaille pas seul. Si 1'évaluation des connaissances acquises est de type indivi-

duel, par contre llacquisition se fait de fagon trds collective.

et
o

-
123

Lienfant travaille au sein dlune éguipe constituée soit par les enfants eux-mémes, so

probléme, 2 l'issue de tests socioméirigues.

-../...



76

Ce mode de travail permet 3 1'é€ldve de beavcoup nieux s'exprinmer, de confronter son point de vue

2 celul de ses camarades, de devoir justifier ce point de vue, d'8tre capable de transmetire ce

H

[

qu'il falt, ce qu'il pense, de pouvoir communiquer, Il stagit zussi de réaliser un travall diéquipe
sur un projet commun. Xous reviendrons dans la dernilre partle sur ce probléme 2 fravers un exen-

ple précis.

Ce mode de travail permet aussi aux éléves de s’aider mutuellement {en cas d'absence momentanée de
1'un dleux pas exemple), de peu 2 peu savoir écouter ses camarades, de savolr accepter des idées

différentes.

Lienseignant apperaft alors moins comme pouvant transmettre un savolr que comme pouvant donner 2
1'enfant les nmoyens de l'acquérir par lui-n@me. Il n'intervient plus également face 3 la classe
dans sa totalité, mals essentiellement dans une relation avec le groupe de travail.

Mais Itattitude de l'enseignant sera & nouveau évoquée dans la derniére partie.

Dernier point qu'il est important d'évoquer : le systéme d'évaluation.

Qutrre l'évaluation des acquisitions scolaires bien dlautres éléments entrent en jeu dans Ltévalua-
tion globale de chaque élédve.

BAinsi, entrent en Jeu pour chaque enfant ses possibiliifés nmals aussi ses difficultés, son rBle

o

ans 1'équipe de travail, sa participation ou sa passivité, son initiative, sa persévérance. Pour
chague enfant, il s’agit non seulement de connaltre ses asquisitions mals aussi et surtout la fagon

dont il les a élaborées.

Py

Clest pour cela qu'il importe de laisser & l'tenfant la possibilité de s'exprimer au maxinmunm, de

pouvolr se trouver dans un cadre, un milieu ol il se sente le plus possible 3 llailse, écouté, pri

en comple.

Cette évaluation n'a pour seul but de porter un jugement sur l'enfant mals zussi sur les méthodes
dlapprentissage qui leul ont été proposées. En effet, il peut 2tre parfols nécessaire pour quel-
gues enfants de pouvolr leur donner plusieurs présentations différentes d'une nénme notion si llon

isée n'étalt pas la mieux adaptée 3 1'individu.

o

s'apercoit que la premigre utl

De plus, pour chague discipline, des critéres spécifiques sont utilisés pour cerner au mieux le
travail fourni par 17él8ve et juger non seulement la production ficnale brute mais aussi le chemi~
nement qui y a condult et les différents fypes dltactivités, de ralsonnements, de capacités intel-
lectuelles, techniques qui ont été utilisés,

s

I1 faut donc pour cela laisser 2 l'enfant une fols encore une grande latitude pour gue tout ce que
nogs venons de dire ne soit pas effacé par un comportement uniforme, imposé par une attitude direc-
tive de l'enseignant et trop peu de place laissée 2 llintiative de llenfant. Chague éléve doit se

sentir le droit & exprimer ce qui fait l'originalité aussi bien de sa personnalité, que de ses mé-

thodes de travail, de ses raisonnenments que de ses réactions.

Il va sans dire que dans ces conditions l'évaluation ne se lismite plus seulement 3 un niveau mais

dtaberd & plusieurs niveaux pour un m€me itravail pulsque sont évalués plusieurs acpects de ce tra-

v'-jhac
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vail et ensuite, il s’y ajoute d'importants bilans écrits, un échange fréguent des enseignants sur
les éldves qu'ils ont en commun et également un échange fréguent de bilans écrits avec les parents
tout ceci par llinternédiaire des documents que sont les plans de travail et les cahiers d'0bserva-

tion Continue.

La mise en place de ce mode de fonctionnement améne les quelgues observations sulvantes :

s

Au niveau des éldves l'adaptation aux structures s'est faite assez facilement. Ceux-ci se sont trds
aisément habitués aux différents rouages du fonctionnement. Cependant, la mise en place du fravail
individualisé est une oceuvre de longue haleine et la maltrise des plans de travail, llerganisation

+

de sa progression par 1'éidve lul-mBme, la réalisation de ses bilans sont autant diaspects trés po-

sitifs mais qui demandent 2 €ire constammenit contrdlés par les adultes. Et il faut concevoir que

ey

ie passage en premier cycle gqui sera un apprentissage de cette autonomie recherchée. Il est illu-
soir en 1l'état actuel des moyens pédagogiques mis en oceuvre de penser que 1'éléve de B2me ou Séme
u

peut ainsi ¥gérer™ son apprentissage sans une trds importante et constante intervention de ltensei-

guent. Par contre, il semble trds concevable que trés blentdt les éldves de &éme et surtout de 38me

$2e

pourreont, quancd les outils voulus seront en place dans chague disciplines, acquérir cette autono-
mie recherchée gqui leur permetira dlapprendre nieux, en fonction de leurs propres besoins, de leurs
propre niveau , de leur personnalité et de la fagon de travailler du groupe de travail auguel ils

seront intégrés.

La participation active des éldves 2 la vie de 1'établissement quant 2 elle n'est pas un vain mof
et les conseils d'unité en ont donné la preuve en mainies occasion reflétant en cela les débats de
fond qui avalent pu avoir lieu en certains groupes de vie et provoquant par leur retombée dlau-

tres débats dans llensemble des groupes de vie.

Il nous a ainsi é%é donné dicobserver des conseils au cours desquels des éldves de B&me et 5&me ont

su pendant 1h 30 2 2h mener une discussion sur les mérites et les inconvénients du iravail é'équi-

pe, assaillant, {quoique de fagon trés pacifique) les professeurs dlun feu nourri de guestions con-
trastant avec ie mutisme habituel des délégués de classe dans un conseil de classe traditionnel.

- L

11 faut aussi avoir vu les débats s'intaurer sur la disciplines dans 1'établissement, en particu-

Yot
s

ter sur les problémes de vols de bagarres souvent étouffés ou passés sous silence dans la plupart

des établissements, pour comprendre le sens des responsabilités que cela plu créer chez les délé-

ot
I

gués de groupe de vie mais aussi chez beaucoup sinon la majorité des éldves. fsprif coopératif,

co-responsabilité, respect des autres ne sont plus seulement des mots mais un contexte quotidien.

11 ne faut pas croire évidemment cque tout probléme est ainsi élipiné mals on renconire auprds des

2

ldves un autre écho, on falt nafire de nouveaux types de réactions ef un nouvel exprit qu

fon

peu 2
peu portent leurs fruits.

Les adultes du coliége apparaissent alinsi comme n'ayant plus seulement un r8le dlenseignants spécia-
listes de certaines disciplines, mals aussi éducateurs apprenant ou faisant découvrir 2 llenfant
comment devenir adulte, intégré, actif et responsable de lui-nBme et des autres dans un groupe so-

cial.

o../...
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I.2.3 L'enseignement des mathématiques au C.E.S. de La Ricamarie -

Y «

Nous continuons 3 citer les propos tenus dans {D-2).

ANALYSE DES MODALITES D'APPRENTISSAGE CHEZ L'ELEVE

Lecons de mathématiques en Sdnme sur la mesure des longueurs et des aires.
1) FICHES DIDACTIQUES :
Pour la plus grande partie des heures dienseignement consacrées aux mathénmatiques, c'est sur
des documents didactiques élaborés par l'équipe des enseignants de mathématiques du collége que
Ces fiches portent, pour la partie qul nous concerne sur le concept de mesure applicué dlabord aux
longueurs puis aux surfaces.
Les fiches utilisées ne comportent aucune définition. Elles sont uniguement constituées de problé-
mes ouverts laissant aux enfanis toutes les possibilités de recherche sans leur proposer de métho-
de de cheminement.
Il s'agit dlamener les enfants 2 comparer des longueurs indépendamment de toute unité de wmesure
§ { g
conventionnelle pour constituer des classes ¢'éguivalence et opérer un classement avec donc Ituti-
lisation des termes habituels : m=8€me, autant que, plus que, moins que....
Ensuite, dans une deuxiéme étape, se fait le choix dlun étalon.... ou de plusieurs et se posent
alors les problémes de choix dlune unité, de plusieurs unités, de changement d'unité ainsi que les

problémes de valeurs approchées ou plus précisément dlencadrenment.

Le n€me schéma est repris dans un deuxidme temps pour 1'étude de laz mesure des surfaces.

2) HMETHODOLOGIE DE L'OBSERVATION :

Liobservation a2 porté sur les cing premilres séances de deux heures consacrées 2 lz mesure. flle
avait lieu une fois par semaine.

Le groupe concerné comportait cing éguipes de quatre éldves. Pour chague équipe un observateur
notait systématiquement tout ce que faisalent et disaient les éldves de l'éguipe ainsi que les
interactions éventuelles avec d'autres équipes et les interventions du professeur avec cette
équipe. £n outre, un sixiéme observateur notait pour sa part la totalité des actions et interven
tions du professeur que ce soit avec une éguipe ou pour l'ensemble du groupe.

Enfin, deux autres personnes assuraient llenregistrement au magnétoscope et la prise de son des

équipes au travall., Pour des raisons technigues il n'a pu 8tre fait une prise de vue en continu

»

sur une éguipe, mals des séquences dans diverses équipes, ou du groupe dans sa totalité.

3) DEPOUILLEMENT DES OBSERVATIOAS :
Les protocoles écrits et les enregistrements vidéo obtenus vont apparalire de fagon irds nette

des comportements spécifiques de la pédagogie coopérative instaurée.

-../...



il v 2 de la part des éléves un folsonnement d'initiatives, dlidées, de recherches, de discus~

sions . Il s'agit manifestement pour eux dlune pédagogie active.

~ .

Il y a également une attitude tout 3 fait nouvelle vis 2 vis du professeur, et du professeur vis

psr

2 vis dfeux. £n particulier, i1l ne siadresse plus z eux pour leur affirmer une science, mais es-

sentiellement pour leur poser des cuestions, pour animer leur recherche personnelle, pour les
aider & aller Jjusqulau bout {m8me s'il salt pertinemment gue la méthode employée nlest pas la

bonne), pour étudier les diverses stratégles..

Il stensult que les éldves font preuve de beaucoup d'imegination, d'originalité, et souvent par-

~

Les observations permettent également d'analyser de fagon intéressante 1'évolution des relations

7y

entre él3ves 3 l'intérieur de chague groupe de travail.

¥

£n simplifiant ce serz par exenmple le cas ¢!

sy -

un groupe dans lequel un él8ve timide mals dont les

solutions proposées sont efficaces arrivera & 8tre écouté auprds de ses camarades,’

I

Clest un des aspects de l'écoute nmutuelle des éldves,de l'apprentissage du fravail en équipe,

B

de la confrontation des idées.{...

-

Pour conclure, nous dirons que 1'évaluation des aspects cognitifs a permis de confirmer que le
Collége de la Ricamarie remplissaif en ce domaine son rB3le comme tout autre colldge, et ce, mal-
gré les conditions tout & falt anormales de déroulement de la premidre année scolaire de fonc-
tionnement ce qul en soit est une gageure. Se limiter domc 23 cette simple acquisition des con-

naissances nfapporte rien de nouveau

£n revanche, les aspecis spécifigues du fonctlionnement expérimental ont eu des conséquences im-
médiates et importantes dans le développement des potentialités des éldves. flles ont é%té trids
nettes sur le plan de la maturation de leur personnaliié, sur le plan de leur autonozie et de

tous les domaines que nous avons mentionnés.”

Nous fournissons maintenant une description du processus d'apprentissage que
les professeurs de mathématiques du collége de La Ricamarie essalent de prendre

en compte et comment.

Elle est extraite, elle aussi, du document auguel nous nous sommes référés. (D-2)

{(Voir pages suivantes).
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PROCESSUS D'APPRENTISSAGE

"Ltabstracticn n'est en rien un produit de la pur
pensée; elle a un contenu historigue: les conditi
gui 1'ont rendue possible et nécessaire”.

re

HE. LEFE3VRE : Questicns actuelles du marxisme

"Le probléme de la motivation ne saurait étre un rajout
sur de beaux canevas rat 1matigues. Si l'on veut dépasser
la conception traditionnelle de toute pédagogie gui pour-

e &

1S

rait se formuler: la pratigue du savoir, i1l faut au contrai-
re penser l'apprentissage mathématicue comme le savoir d'une

pratigue”.

G. DUMAS - M. PERES
Cahier N° 14 de L' IREM de BORDEAUX

Dans le domaine du travail des enfants ...

“nous pensors, & 1'IREM, qu'il r'est d’apprentissage mathé-
maticue qu'en groupe. L'élaboration, la validation d'une
écriture mathématigue passe touJours par un message, une
communication d'un groupe émetteur & un groupe récepteur.

La recherche est plus fructueuse, une sécurisation venant
du travail par groupe favorise 7'?”ventzo" et la découverte,
mais de plus l'esprit de rigueur n'apparait que dans le
dialogue, la "dispute” entre membres et entre groupes,

comme déja le mentrait BACEELARD. La rigueur est dialogue”

Psychologie et mathématigue: G. DUMAS
Czhier numéro 13 de 17IREM de BORDEAUX
Quelle est la raison de ces citations ? Mais ... pourcuoi redire
zaladroitement ce que d'autres ont dit si bien ? Nous voulons dire notre accord
total avec ces déclarations. Précisons pourgquoi.

S'il est vrai qu'une situation d'enseignement doit conduire
l'éleve 2 des productions (verbales, écrites, picturales, gestuelles, etc...),
elle doit permettre 2 celui-ci de les modifier et de s'approprier cette
modification. Il faut donc que la situation d'enseignement présente certaines
caractéristiques. Il faut qu’'elle fasse apparaitre la production comme néces-
saire de la part des éleves.

Il faut qu'elle renvoie a l'éléve les conséquences de sa production,
gu'elle fournisse une rétroaction, un feedback faisant apparaftre en particulier

l'inadaptation de la production & résoudre le problédme posé de telle fagon

cu'une modification de cette production soit percgue comme nécessaire et possi-

ble de la part de L'éleve.
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Méme aprds une premidre modification la nouvelle production ne sera
peut—-&tre pas encore adaptée au probléme 2 résoudre. Il faudra alors de nou=
veaux échanges pour par adaptations successives 1l'éléve fournisse une produc-
tion pertinente. Ces échanges d'informaticns et d*actions sont appelés par
Guy BROUSSEAU (voir biblicgraphie) des dialecticues, elles sont le moteur
du processus ¢&'apprentissage. -

Ces dialecticques n'existent que si l'élédve a la possibilité et est
méme engagé & prendre des décisions. Mais l'essentiel c'est que ces décisions
engagent l'éleve lui-méme, solent signifiantes pour lui, c¢'est-2-dire qu'elles
ne prennent pas une signification par rapport & un savoir qui est étranger a
1'éleve comme l'améne 2 le faire en général le questicnnement d'un cours "tra-
tionnel®. Avoir & prendre des décisions c’est peut-étre 1& & notre avis que
l'on peut reconnalitre la plus fondamentale activité de 1'éléve. Une pédagogie
active, c’est une pédagogie dans laguelle 1'éléve est amenéd & prendre des dé-
cisions significatives pour lui et qui mettent en jeu l'accés & la connais=—
sance & construire

I1 faut donc des situations d'enseignement ol 1'élzve scit incité
& investir. Il y investira ce gu’il a retenu de ce qu'il a appris antérieure-
ment, de la fagon dont il sait llutiliser, il y investira ses propres repré-
sentations en un mot. Permettre l'émergence des représentaticns de l'éléeve
est cuelgue chose de fondamental.

D'une part cela signifie que la nouveauté éu nouvel objet d'ensei-
gnement ne peut &tre imposée a priori par le professeur. Car c'est bien l'écart
entre ce nouvel objet d’enseignement et les représentations de 1'éléve et non

pas par rapport aux savoirs antérieurement enseignés qui est déterminant-de
l'incertitude née de 1l'inadéquation des représentations de l'éleéve & résoudre
le nouveau probléme posé. Or cette incertitude crée un déséguilibre gque PIAGET
a analysé. Le principe d'éguilibration de Piaget montre 2 l'évidence que dans
certaines conditions 1'élave va étre amené 2 modifier ses propres représenta-—
tions pour créer de nouvelles stratégies adaptées au nouveau probléme. Or, et
dans 7 nous avons <¢ité un exemple issu des recherches de Guy BROUSSEAU,
il ne faut pas que le nouvel obijet d'enseignement soit trop prés des possibi-
lités contenues dans les représentations de L'éléve car si cela est, l'inadap~
vat on de ses représentations ne sera pas pergue par celui-ci. De méme, il ne
aut pas gue le nouvel objet soit treop €loigné des possibilités de modification
des représentations de 1'éléve car cet écart trop grand entraine un renonce-

ment de sa part 3 les modifier. Dans ces deux cas, 11 v a blocage de l'élave et
arrét & e ltapprentissage. Il est bilen alors é&vident Ch’ll faut partir de 1'éleve,
de 12 ol il en est exactement, de ses représentations. De ce fait, le degré de

nouveauté de l'obiet d'enseignement pourra &tre efficacement déterminé et rela-
vement 2 l'éléve lui-méme. Cela veut dire qu'en laissant l'élave investir ses
*ea*ésentat«ops, celui-ci participe de fait 2 une négociation au sujet de ce
quiil va avoir 2 faire. Il devient propriétaire des conditions de l'apprentis-
sage.

rt

Dtautre part, cela signifie que dans un premier temps, des produc—
tions des €léves ne doivent pas renceontrer de censure, c'est-a-dire cue le pro-
Iesseur doit abandonner scn rSle de juge et de censeur corré?atzvemen* 2 la
norme de la rxgueur” mathématique. I1 faut donc que le renvoi de l'impact
des représentations que l'éléve a investies ne soit pas le fait d'un Juge
"savant". Nous voyvons~l2 la raison premidre du travail de groupe entre
élaves. Il faut qu'entre l'éldve et son interlocuteur, il n'y ait pas de
barriére hiérarchicgue. Le meilleur interlocuteur est donc un autre camarade.
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fait de l'absence de barridres hiérarchigues, les éléves en travail en
groupe ont effectivement tendance 2 produire plus facilement et plus abon-
damment que s'ils sentaient leurs producticns soumises tout de suite au juge-
ment du professeur. Or il est fondamental de produire. Si l'on ne produit pas,
on ne peut pas lire et prendre en compte l'effet de cette production. Mais il
ne suffit pas de mettre face 2 face des éldves pour voir émerger ces échanges

et ces productions. Il faut que ce travail de groupe entre éléve soit interpré-

table entiérement par une situation d'enseignement qui soit née de la mise

en actions pédagogicues des conditions didactigues permettant la mise en
@ uvre du preccessus d’apprentissage par adaptation.

Notons en outre cque de considérer comme cbjectif fondamental de l'en-

seignement de permettre des modificaticns significatives des représentations
des éléves amene des conségquences sur le temps &idactigue. En effet partir
des représentations initiales des éleéves et les axmener 2 les xmodifier par des
situations didacticques convenables demande de respecter autant gue faire se
peut le temps didactique réel de l'lapprentissage.

Partir des représentations des éldves est bien le moven fondamen-
tal de modifier profondément les rapports déterminants au savoir et au texps.

Il est bien sir évident que dans la situaticn actuelle la pressicn
du temps officiel est telle cue la conduite texmporelle des apprentissacges
ne peut étre gu'un compromis entre les impératifs cfficiels et la volconté de
respect du temps didacticue réel d'apprentissage.

Nous pensons enfin que ce point de vue didactigque permet de mettre
2 l'évidence les raisons et le contenu lui-méme de ce que l'cn appelle
lr'individualisation de l'enseignement. Ce cui précéde prouve 2 l'évidence cue

-

cette individualisation n'est pas laisser 1'éléve seul. Individualisation de
l'enseignement et travall de groupe ne sont pas deux conceptions copposées.
ien au contraire, le travail de groupe basé et congu pour permetire la prise
en coxpte des représentations personnelles des éléves est bien la stratégie
pédagogique la plus apte 2 prendre en compte la réalité de chague éladve, donc
le plus efficacement 2 individualiser l'enseignement.”

g
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I.3. LA PLACE DE L'AUTOCONTROLE-AUTCCORRECTION-AUTO-EVALUATION DANS CES DEUX
APPROCHES PEDAGCGIQUES (ICEM-OCCE)

I1.3.1. Autocontrdle-autocorrection-auto-évaluation : de quoi parle-~t-on ?

Nous allons tout naturellement risquer une définition de ces termes, 2 laquel-
le nous nous référerons désormais.

YLtautocontrdle concerne la démarche & laguelle un individu a recours afin de
formuler par lui-m@me un jugement. Ce jugement absolu peut porter sur la vali-
éité d'un résultat, d'une solution d'un probléme, d'une méthode ou d'un raison-
nement ; il peut aussi se rapporter au niveau de maltrise atteint dans un do-
maine de connaissance. Dans tous les cas, il s'agit de se dégager de la tutel-~
le d'un maltre'. Vient alors la seconde phase, celle-ci "autocorrective" :
"1l'autocorrection est la démarche qui améne l'individu & RECTIFIER, a AMELIORER

ou & RENFORCER son apprentissage ou tout simplement 2 rectifier son résultat

-

ou sa méthode par lui-méme. Il n'hésite pas a recourir & des retours en arrié-

re'". Enfin, arrive la troisiéme phase, celle de "l'autoévaluation" gqui conduit

t

a décider par lui-méme de la formulation du jugement e

qui conditionne son at-
titude postérieure’. Nous allons voir commentcette phase conduit 2 un jugement
relatif. Le fonctionnement de ces concepts dans la classe ne se réduit pas 2
un discours, il repose sur des outils. Ce gue nous appelons des "outils auto-

correctifs”. L'élaboration de tels outils a constitué la premiére source de

guestions.

I.3.2 La problématique de l'outil autocorrectif

~

- comment un outil doit-il &€tre constrult et avec quel mode d'emploi pour gu'til

soit "autocorrectif" ?

R

- comment le réaliser afin qu'il soit assez motivant pour engager l'individu

dans une action efficiente ?

- comment élaborer un test &’autocontrdle, avec guelles précautions pour qu'un

-

individu puisse "s'autoévaluer' et donner un diagnostic 2 risque minimum ?

Ces questions sont celles cue nous avons tentées d'aborder dans mon rapport de
D.E.A. "élaboration d'un livret autocorrectif" (R-4).
Pour apporter des éléments de réponses 2 ces questions, je me suis fixé sur un

contenu banal et limité, a2 savoir celul des "équations du second degré" qui

- 3

correspond 2 un sujet touchant le second cycle et gue l'on peut explorer d'une

fagon suffisamment approfondie. Nous avons alors réalisé un premier question—

ire que nous avons soumis & une population d'environ 140 éléves de classes

-~ P T

de 27, réparties en 5 classes sur deux Lycées. Nous avons procédé 2 une analyse

B S
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de contenu des guestions croisée avec une analyse des réponses et des erreurs.
Des raisons d'échecs furent mises en évidence qui nous servirent & élaborer
la partie "autocorrective" et la partie "autoévaluation'. Voici un exemple :

questions (101) et (107}, on demande de reconnaltre le discriminant de :

{(101) P{x) ax2 + bx + ¢

]

i
13
»®

{
o’
»
+
O

(107)  2P(x)

o
ot
‘.\l
Q
{é
-t
o
»
3
[0
n
ot
*3
ft
0]
o

On peut penser que ces questions tout & fait ide

101) est réussie & prés de 94% mais (107) ne

’e
o
e

Jugeons-en par les résultats
dépasse pas 56%. Voild qui peut étonner ! Une analyse des erreurs met & jour
gue cette chute est due pour presgue 94% des cas a l'erreur (-b}2 = - bz.

Ceci justifie sa place dans la partie autocorrective.{Un lecteur averti fai-
sant référence aux travaux sur la classification NLSMA*par exemple, seralt sans
doute peu surpris).

Nous avons tenté aussi de savoir de quelles précautions il faut s'entourer

:

lorsque nous voulons réduire le nombre de guestions d'une fiche sans powr au-
tant réduire la signification de l'échec ou de la réussite. Ce probléme est
bilen concret car on doit constamment faire face au probléme de la longueur de
test et de la durée de passation.

N

Nous avons cherché a nous éloigner de la notation traditionnelle s'appuyant
sur la simple comptabilisation du nombre des réussites, en prenant cette fois
en compte les réussites les erreurs et les non-réponses. Nous verrons plus loin
l'incidence fondamentale de ce choix. Nous avons fait la distinction entre

"échec par erreur' et "échec par non-réponse’ en ne leur accordant pas le mé-
me statut de signification : "guand on ne répond pas, on ne réussit pas mais
on ne se trompe pas". Il était utile aussi d'adopter unepondération des ques-—
tions gque ne gomme pas les différences observées. Par conséguent, une guestion
"facile" n'a que peu de signification en réussite mais 1l'erreur nous informe
beaucoup. Au contraire, une guestion difficile devient plus significative en
réussite qu'en échec. Cela reléve du bon sens, certes ! encore faut-il le pra-

tiguer.

Ry

Chague question regoit une '"note'" de réussite et une 'mnote" d'erreur calculées
en fonction des taux de réussite et des taux d'erreur relativement 2 la popula-
tion citée. L'abscence de réponsse est comptabilisée comme "neutre". D'un
point de vue géométrico-mécanique, on peut imaginer un mobil?ponctuei dans un
plan repéré par (0O, E: 33 : réussite en abscisse et échec en ordonnée. Répon-
dre 2 une question revient 2 faire avancer ce point horizontalement de gauche

- 2

droite dfune distance égale & son poids réussite ou verticalement vers le

Y AR
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naut d'une distance égale 2 son poids d'erreur. Le point ne bouge pas en cas
de "non-réponse'.
A la fin du questionnaire, le point atteint un zone du plan caractéristique

de la gualité de l'apprentissage.

o s

Ainsi, la pratique de "l'autoévaluation' se réalise non dans l'absolu mais re-

1
lativement & un comportement observé dans une population de référence.

1.3.3 L'auto-évaluation® et "autonomie®

Si nous insérons ce paragraphe & cette place, c'est pour apporter des éclair-
cissements sur les notions mises en jeu. Nous extrayons du livre V"Autonomie
et Auto-évaluation' de Nelly LESELBAUM (L-2Z) les propos suivants tout & fait
adaptés & notre situation, et sur lesquels l'accord semble se faire 2 une
é&chelle internationale :

"le terme “autcnomie®... désigne des apprentissages qui se font dans le cadre institutionnel (ici
ctest llenseignement secondaire classigue frangals avec ses structures, ses programmes et ses nor-
mes) en présence de llenseignant, et qui visent progressivement & donner des marges d'initiative

zux éldves dans les prises de décisions en jeu lors de la réalisation d'un travail®,

"Par "apprentissages & llauto-évaluation™, on entend procédures pédagogiques gui conduisent chacun
des éldves & porter un jugement sur la valeur de son traveil accompli ou réalisé, par lul ou par
ses camarades en fonction de critdres établis par le professeur et acceptés par 17éléve, et 2 1'is~
sue dlune élucidation des objectifs visés par llenseignant et communiqués auxéléves. Ces procédu-
res apprennent aux éléves 2 appliquer les critéres en relation avec les objectifs spéecifiques vi-
sés dans le travail qu'ils doivent réaliser, Elles concernent le comportement de 1'éldve mals s'ap-

pliguent surtout aux divers apprentissages : comment rédiger, organiser ses idées ... etc...”.

11 n'apparalt pas de hiatus entre la démarche que nous offrons dans le cadre MautoconirSle-autocor-
rection~autoévaluation® et les propos tenus précédemment. Alnsi la démarche autocorrective relidve-

t-elle tout 2 fait de ce que nous pourrions appeler une ¥pédagogie de l'lautononmie™,

« Quelles que soient les entraves que fa §oc:eée
capitaliste met aux essais de rénovation de
Péducation populaire, nous nous emploierons a
méler, plus que jamais, I’école au pez.tlee afin de
dépouiller I'éducation de tout ce qu’elle a eu,
jusqu’'a ce jour, de mystiquement a{zsfoc_:raifqu'e
pour en faire la puissante préparation % la vie
prolétarienne. » <. Eramek - €.7. ABY -
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I.3.4. Autocorrection et titonnement expérimental

La pratique de l'autocorrection,ainsi que nous venons de l'évoguer dans le pa-
ragraphe précédent s'inscrit dans la pratigue d'une pédagogie "active", "dyna-
migue'. C'est pourquoi les approches de 1'I.c.e.m. et de l'o.c.c.e offrent les

gualités requises.

Essayons de préciser la place de l'autocorrection dans le processus d'appren—
tissage fondé sur le t&tonnement expérimental et schématisé par C. FREINET. En
nous référant 2 ce gque nous avons écrit au § I. 1.1.4, la pratique de l'auto-
correction intervient pour une grande part dans la phase "palier de répétition”
L'individu va effectuer un certain nombre d'épreuves identigues, analogues, ou
situées dans un voisinage de l'épreuve ayant amené 2 la notion en coursd'acqui-
sition. Cette démarche fonctionne selon les trois modalités d'action : recti-

fier, renforcer, améliorer.

La pratigue autocorrective permet la dialectigue dynamigue entre l'acte réussi
et l'acte échoué mais aussi entre l'individu et l'objet de l'apprentissage ;
l'erreur ayant alors acquise un autre statut que dans la pédagogie tradition-
nelle.

Dans la phase de répétition cette pratique autocorrective facilite l'intégra-

tion d'une lol en apportant l'information au moment d'un besoin gqui s'intégre

2 une chaine de ses pPropres processus.

In engageant 1'éléve dans l'action, elle le place dans une situation gqui
modifie son rapport au "savoir" et & l'appropriation de ce "savoir'. Pour &tre

plus précis revenons aux actions sollicitées :
- Rectifier :
quand 1l s'agit d'un résultat, d'une solution d'un probléme, 1'éléve doit

s'engager dans la recherche de la cause : - erreur de calcul

i

erreur de raisonnement

- erreur de...
De 1a 11 retourne au probléme ou méme éventuellement & 1l'apprentissage et ainsi
1'éléve doit &tre amené & une rectification de ses propres représentation

mises en défaut.

- Renforcer :

Cette phase entre en action soit directement soit aprés la rectification,
encore qu'elle ne soit pas tout & fait absente dé&s le départ. Par la médiation
de la répétition, il s'agit de laisser une trace preignante afin que l'acguisi-
tion subsiste dans le temps. Par la multiplicité des modalités, des situations,

il s'agit d'accréditer la maltrise.
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~ Améliorer :

Par la mise en cause de certaines représentations de l'individu qui, s'appuyant
sur une plus grande maftrise du domaine cognitif en question, va &tre contraint
2 un élargissement de ce domaine. Ou encore par des retours en arriére 2 d'au-
tres domaines, l'individu est conduit 2 y opérer des rectifications et des ren-
forcements. Ainsi peui-on considérer qu'il y a amélioration et donc progrés
dans l'apprentissage ; 1'individu étant amené 2 formuler des représentations
reconnues de tous {(démonstrations, théorémes).

La phase d'"amélioration® peut correspondre 2 la transition vers une nouvelle

phase de t@tonnement expérimental.

VENFIN LTAUTO-EVALUATION DANS LA PRATIQUE DES NOTES ET DES CLASSEMENTS.

.

Avec la pratique intégrale de notre pédagogie, notes et classements deviennent
inutiles. Nous avons des motivations assez pulssantes pour que nous puissions nous
passer de ces artifices.

.

Mais ce n'est 13 qutun aboutissement. Nous sommes, que nous le voulions ou non, dans

un milieu ol notes et classements font partie Intégrante de 1'édifice scolaire. Vous
ne pourrez les supprimer que lentement lorsque vous aurez ef que nOUS aurons ¢on-
vaincu par expérience parents et administration. Mals nous pouvons par contre in-
filuer directement sur la forme diattribution de ces notes: par la pratique courante
de llauto-évaluation.

Cessez dés ce jour de noter vous-m@mes, autoritairement, en juges ou en dictateurs
souverains. Adoptez le oprincipe d'ume appréciation tri-partite : maftre-éldve
intéressé-groupe de ftravail, LlexpériencenNOUS =montre que les enfants se jugent et
jugent scuvent plus équitablement, et parfois plus sévirement que le mafire. Ce

B

faisant vous supprimerez un des plus grands handicaps dont souffrent les rapport

s

maTires-éléves. Tout votre travail en bénéficierah.

Célestin FREINET
Memento de 1'Ecole Moderne 1866
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13.5. Autocorrection et individualisation du travail.

Nous entendons par individualisation du travail, la démarche pédagogigue qui

cherche 2 faire correspondre leprojet de travail 2 1'étet individuel, dans le

&

domaine considéré, des apprenants.

En ce sens la pratique autocorrective et les outils autocorrectifs élaborés
Judicieusement permettent de répondre aux besoins individuels. Dans sa forme,
le document autocorrectif donne la possibilité d'un contrdle immédiat aprés
recherche, & un moment favorable et motivé. Il offre donc une sécurité & 1l'in-
dividu, méme, par exemple, par la lecture partielle d'une solution dans le cas
d'un blocage. Il permet aussi de respecter les représentations congnitives in-
dividuelles en ne proposant pas d'emblée, la solution mais en incitant & des

retours en arriére ou en renvoyant vers plusieurs pistes éventuelles.

Ainsi la pratigue autocorrective tend 2 mieux s’adapter aux rythmes
individuels. Enfin en réduisant la dépendance de l'apprenant vis & vis de lten~
seignant, en l'amenant 2 des prises de conscience objectives de ses réussites,
de ses échecs et de leurs causes, en développant sa capacité d'autoévaluation,
la pratique autocorrective assure une plus rapide progression vers l'autonomie

par l'exercice méme d'une situetion ol 1'individu est responsable.

Ajoutons la prise en considération, exclue explicitement dans une pratigue tra-
ditionnelle de 1'"attitude" (au sens §§llﬁ)de 1'individu en plus de sa "compé-

tence'.

1.3.6. Autocorrection et part du maitre.

La pratigue d'individualisation du travail sous-jacente 2 la pratigue autocor-
rective ne veut en aucun cas exclure la part du maitre, ni pour autant faire
l'apoiogie d'un enseignement préceptoral. Mieux la part du maitre se trouve
valorisée parce gu'elle intervient 2 un moment plus propice et se découvre 8ire
plus efficace. L'enseignement par précepteur se situe 3 l'opposé des préoccupa~
tions pédagogiques de la pratigue autocorrective au regard du cadre collectif

et coopératif exigé.

Le temps gagné permet au professeur une plus grande disponibilité pour les

éléves qui ont davantage de besoins.
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Enfin l'auto-évaluation ne se substitue nullement & l'hétéro-évaluation. Le
professeur a donc son rdle & jouer au niveau de l'évaluation des connaissances.
Il peut aussi intervenir pour fournir d'autres situations ol 1'éléve metira en
Jjeu & nouveau ses acquisitions et ses représentations afin que le processus se
poursuive.
Je compléterai ce paragraphe en citant le point de vue sur le rdle du profes-
seur dans 1'hypothése pédagogigue du collége de La Ricamarie.
[I}Jil p 125 '"... DNous avons trop souvent entendu dire gue le professeur
n'avait plus de r8le & jouer lors du travail de groupe. {(--. )} Dans le cadre
d'un travail de groupe basé sur le groupe coopératif d'apprentissage, il nous
parait évident que le professeur a toujours un rdle fondamental & jouer, encore
plus peut-8ire que dans le systéme traditionnel car ce rdle devient plus éten-
du. Avant la séance de "cours"! elle-méme, il faut au professeur prévoir la si-
tuation d'enseignement, en définir les objectifs, prévoir les groupements qui
favoriseront l'apprentissage, essayer de modéliser ce qul va se passer afin
d*avoiriautant que faire se peut;des moyens d'interprétation de ce gquli va se
passer, sans cesse se poser la gquestion de savoir s'il est bien évident gue la
situation qu'il va gérer met en jeu l'objet dont il avait projeté l'enseigne-
ment {(ees).
Lors de la séance, l'enseignant doit &tre capable de mobiliser ce travail pré-
alable pour tirer profit en faveur des éléves des réactions, actions, comporte-
ments de ces derniers. Il faut s'habituer 2 ne pas tout de suite écarter des
réactions d'éléves qui n'avaient pas été prévues sans essayer de découvrir la
signification que ces réactions ont pour celul qui les a manifestées. Supporter
gue le chemin vers le concept ne soit pas préalablement tracé mais aider chague
éléve 2 tracer le sien propre...
Ecouter l'enfant parler, &tre prét 2 modifier les consignes, la s

donnée, les groupements éventuellement au moment le plus profitable pour lui.
(eod)
Aprés la séance, faire le point, non par rapport 2 un savoir prédécoupé, mais
par rapport aux procédures de découvertes des éléves, de leurs raisonnements,

- . 4
de leurs tdtonnements...”

Ce texte situe 1l'état ({'esprit avec lequel le professeur intervient en général
Il permet donc de mieux comprendre sa place et sa part dans la pratique auto-

corrective.

Le professeur intervient aussi pour rédiger "2 la demande" des documents 2
caractére autocorrectif dont il fera usage dans sa classe. Averti des précau~
tions qu'il devrait prendre, et débarassé d'un excés de perfectionisme, il
réalisera ainsi des outils proviscires qui luipermettront de fonctionner diffé-

remment dans sa pratigue quotidienne.
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Au niveau "oral', il est parfois possible d'adopter une attitude face 2 1l'éléve
gui suit l'esprit de la démarche autocorrective en posant 2 1l'éléve des
guestions l'incitant non & des "mea culpa’ mais & cde 'sains retours en arrié-
re®,

En ne fournissant pas d'emblée, la réponse & une guestion posée par un éléve

mais en incitant 1'éidve & aller chercher lui-méme la réponse, le maltre res-

pecte encore cette démarche {autodocumentation).

1.3.7. Autocorrection et coopération {intercorrection)

Aprés avoir examiné dans les paragraphes précédents l'aspect individuel de la
pratigue autocorrective, nous allons ici expliciter la place de cette pratigue

dans la dimension coopérative.

Il est important de rappeler que dans les pratiques pédagogigques considérées
dans cetie recherche, l'individu est vu au sein d'un groupe. En méme temps

qu'une recherche de réponse individualisée 2 des besoins, 1l en existe une

autre dont l'objectif est une 'collectivisation du travail™.

“Collectivisation” exprime 1'idée que les éléments d'un groupe travaillent

réellement ensemble, non seulement en méme temps mais & la méme oeuvre,

s'taidant mutuellement, confrontant, élaborant en commun. Les apportis ne s'ajou-

tent pas seulement, ils interférent aussi.

Individualisation du travail et travail de groupe ne doivent pas €tre vus comme
deux conceptions antagonistes. Je citerai Alain DENIS€D~il{p : 121)

"Bien au contraire, le travail de groupe basé et congu pour per—
metire la prise en compte des représentations personnelles des élévesest dbien

-~

la stratégie pédagogique la plus apte & prendre en compte la réalité de chaque

éleve, donc le plus efficacement 2 individualiser l'enseignement."

ERoRe

I1 s'agit donc de faire fonctionner positivement la dialectigue "Individu-col-
lectif., Au Collége de La Ricamarie, le "groupe coopératif d'apprentissage’

~

constitue un élément fondamental. "Il se définit relativement 2 chagque éléve
par ses fonctions didactigues dans le processus d'apprentissage dans leguel cet
éléve est engagé".

Ajoutons gue la validité de cette démarche est confirmée par divers travaux et
en particulier ceux de Jean BRUN (Genéve). Ceux-ci mettent en évidence l'impor-
tance des interactions sociales dans le développement cognitif. Ainsi on est
amené & considérer le travail coopérarif non comme une simple support et une
motivation de l'activité mais comme une COﬂposanve de la situation et une

-

modalité de l'activité intellectuelle.
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I1 convient donc de placer la pratigue autocorrective dans le cadre collectif

et ne pas restreindre cette pratique 2 l'usage d'un document autocorrectif par

un individu isolé.

)
Q
o
31
[
}m}
bt

ustrer cette opinion, Jje donnerai un extrait d'un article que j'avais

rédigé pour la revue "Animation et Education' dans le dossier "math et coop” {R-§1

Ltarticle était destiné & illustrer avec un exemple issu de la pratique guoti-
dienne, les propos de Jean BRUN,
Ici, Jje reprends ce témoignage pour monirer une extension de la pratique auto~

corrective & une praticue collective, coopérative.

n, .. Liéviénement se déroula la semaine du 23 novembre 77 {en classe de 2 T1).

Liobjectif de la séquence de travall était une introduction aux éguations du second

L, 2 PO s . . .

degré {ax  + bx + ¢ = 0). Les éldves n'ont & cette épogue que les équations du

prepier degré {ax + b = 0}. Les techniques élémentaires de Factorisation ou de dé-
) . . L2 2 2 . . L.

veloppement et les identités remarquables : {2 + b)), 2~ - b, & leur disposition.

’

Ayant rapidement explicué que nous allions étudier dlautres éguations j'inscris au

3
tableau le probléme sulvant
Yrésoudre l'équation dans R : 3x2 - bx = Q.

Léger brouhzha | Murmures ! Etonnements ! Réflexicns ! On cherche et déj3 on con-
fronte. Jlattends quelgues nminutes puis je désigne au hasard un éldve, Jean Louls
¥ {J.L.M.), afin qu'il passe au tableau. Il écrit en émettant quelgues hribes de
phrases :

3x2 - 4x =

dfol xz - 4x

i

Qe

£t 12, je n'interviens pas. Quelques éldves semblent g8nés par ce que J.L.M. a écrit

cependant je demende 2 ce qu'on le laisse faire jusqu’au boub.

J.L. M. continue :
)(2~t->("-=i-»E
3 4
L3
12712
xz - X = :
12

Blocage, plusieurs éldves interviennent spontanément. Berirand B. s'étant manifesté

*

le plus, je ltinvite & alder J.L.M. et 2 lul expliquer ses erreurs éventuelles.

Bertrand va au tableau et écrit : 3x2 = bx
RO,
3
. . , L. . &x, :
suis se met 3 fourner en rond en écrivant 3(§—¢ = bx

Nouveau blocage !

J.L.M. reste sur son erreur.



Le moment de concentration en llattente de la solution de Bertrand étant tferminé,
des dialogues et des propositions fusent dans toute la classe. Chacun veut placer
sa solution, gquelque fois des plus inattendues ! Le nmoment est trés intense et il

est bien difficile d'en faire la transcription. On peut reconnaftire gutune solution

s'élabore. Puls "ga y est™, Toml V. va proposer une réponse :

x{3x - &} = Q

ler cas x = 0

2e cas 3x ~ 4 =0
3x = &

o

Je lui demande s'il est certain de la velidité de sa nméthode et de sa réponse.

Pt

me répond affirmativement, tout ollicite une vérification. José A. se

@
“y
[~
pre
[
Con
@
s

oropose dlaller la faire. Ce qu'il réussit sans difficulté, le reste de la classe
semble convaincu.

Revenant & lz premidre démarche, Brunc L. vient expliguer les erreurs 2 J.L.M.,
Itinterviens un peu aussi pour l'alder. Il paralt avoir compris mainfenant.

La séance se poursuit selon la nEme démarche avec les autres exercices de la
batterie prévue.{...)

Les échanges entre les éldves, les dialogues, la volonté d'avoir raison, de convain-

cre et de justifier, zinsl gue le t3tonnement expérimental ont joué tout leur rlle
jusque dans llapprentissage nénme.

Pour que cela puisse avoir lieu, celaz suppose que le malire laisse se développer ce
dialogue, lorqu’il est fructueux.

Iei on va juscu'2 laisser exprimer les éldves, néme s'ils écrivent ce que dlaucun

appelleront les inepties ! Blen entendu un choix pédagogique intervient qui donne

3 l'erreur une place différente dans llapprentissage.

~

Si 1'éldve n'a aucun droit & llerreur et au ti3tonnement et s'il n'est tenu qu'l une

i3

bonne e juste restitution gquasi immédiate de LA BONNE REPONSE, ce phénoméne ne peut
avoir lieu et se dérouler explicitement. A moins gu'il ne se passe cdans le coulolir
Aprés ces séquences de cours, les éldves ont bien atteint les objectifs visés et

savaient correctement résoudre des équations usuelles du second degré. {(...)%

Nous verrons dans d'autres lieux, d'autres exemples gquli montreront en
méme *temps comment se situe la praticgue autocorrective dans une démarche coopé-
rative.

Pour l'exemple cité ci-dessous, la démarche autocorrective est suivie en ce
sens que ce n'est pas le professeur gui apporte d'emblée la réponse ou le ju
gement sur la validité de la réponse. Son r8le est d'inciter par des questions

les éléves "a vérifier par eux-mémes"” la validité des réponses et a tirer

profit des informations émises par chacun (gqu'elles soient justes ou fausses £
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D'autres exemples, tirés de la pratique quotidienne, pourraient venir illustrer

ces propos : - correction mutuelle

- correction par groupe

- le maltre effectue la correction d'un devoir rédigé par les élé-

ves sans faire porter de

traces puils fait corriger aux éléves

eux-mémes le travail. On peut ensuite comparer... etc

Ces exemples seront développés ultérieurement dans d'autres compte-rendus.

En tout état de cause, au sein de la classe, il s'agit de substituer au rapport

traditionnel

"dominant/doniné” une relation <coopérative ‘'maltre/éléve" et

"éléve/éléve". La pratique autocorrective peut &tre un agent de cette transfor-

mation.
1-3.8.1. Usage des documents existants
La CEL* a édité un certain nombre de documents : cahiers, fichiers, livrets

-y

autocorrectifs. Voici quelques témoignages cde collégues qui en font usage dans

leurs classes :

Ce plan servira toute V'année (il est en principe sur la
couverture intérieure de leur cahier), A chaque début de
séance d'autocorrection, ils le consultent pour voir o ils en
sont. A ia fin de la séance, ils le remplissent. Je corrige leurs
tests avec eux.

Fréquence des séances : cela dépend des classes. Je pense
qu'il est bon de fixer dés le début de I'année une heure par
semzine (ou deux heures tous les quinze jours). Je dispose
les livrets au milieu de la classe (j'ai les tables en U).
Chacun choisit le livret qu’il veut {on peut, bien sgr, avoir 2
les ‘censeiiier en cours d’année, quand on les connalt mieux),
mais ce qui est important c’est, 2 mon avis, qu'ils se sentent
responsables d'un bout & l'autre de ce travail. Autant dans le
choix des révisions qu'ils pensent avoir 3 faire, que dans
P"exécution.

lIs travaillent comme ils veulent, {en général seul), mais je
leur demande, sauf précision, de faire le livret 3 peu prés
entidrement, une fois qu'ls en ont choisi un [sinon ils
changent rapidement). La preuve en est, en général, les
résuitats aux tests : s'il v 2 beaucoup d'erreurs, c’est qu'un
bon nombre d'exercices du livret a été survolé.

En _guise de conclusion, je dirai que je n'en reviens pas
moi-méme, & chaque fois, de la facon dont ils sont motivés
par ce mode de travail. Je n'ai jamais vu, par exemple, mes
seconde année de C.A.P. autant bosser (jutilise avec les
C.AP. te cahier autocorrectif arithmétique - algébre de ia
classe de Se ancien programme, mais ie crois qu'il n'est plus
édité. Dommage 1).

Jean-Yves SOUILLARD

Comment je la pratique: Jutlise essentiellement les
livrets de la C.E.L. (ré&férences et liste avec thémes plus bas).
Pour se les procurer, il faut se fendre de 70 2 80 F ou les
faire commander par le bahut {ce qui est beaucoup mieux !}
Au début, 'en avais une série (la mienne} c'est-3-dire
10 livrets. Maintenant Jen ai deux séries (la seconde
commandée par le bahut) ; ¢a suffit largement. Tout dépend
du nombre d'éléves et de leur niveau, il est bien évident que
pour la 5e ou la 1ére année de C.A.P. il vaut mieux plusieurs
fivrets sur Z que les équations du 2d degré...

Les éldves peuvent se mettre par deux éventuellement
{probiéme de rapidité de travaill. On peut également utiliser
ces livrets comme documents pour refaire soi-méme un
polycopié autocorrectif.

Je les utilise essentiellement pour des révisions (par exemple
révision du calcul numérique niveau 3e NZ QR pour mes
éleves de iére et 2e année de B.E.P.) ou pour parfaire de
nouvelles acquisitions (2d degré, trigo). Je fais faire en début
d'année un plan de travail autocorrectif -

T

|
titre du livret | N® | J'en suis ol | tests fivret
: nombre d'erreursi fini

i {ou note)

|




L"autocorrection a été pour moi le premier outil d'ouv
de ma pratique pédagogique (en maths - sciences C
J'avais alors une classe de 1ére année de B.E.P, dor
éidves venant des horizons les plus divers. Je voulais &
contrdle du professeur sur les classigues «révisionsy -
adolescents sont toujours affolés 23 Vidée d'exposer
leurs «non-connaissances» 3 un prof nouveau {(aprr
s'habitue).

Je disposais de sept ou huit livrets autocorrectifs {
premier cycle : connaissances mathématiques de base
sleves se sont placés par petits groupes de trois ou ¢
seion le théme qui leur paraissait le plus urgent e
travaillé ensemble. lis devaient me remettre les

{facultatifs), mais en plus rédiger une demi 3 une page
le groupe, de ce qui leur avait paru le plus important de
qu'ils avaient vu, pour ensuite le polycopier et le reme
tous les autres. Ce qui facilitait la tache de chacun e
pour savoir si, oui ou non, Il lut était nécessaire de f2
fivret {les titres des livrets ne leur étaient en effet pe
pariants).

Jfaé bien conscience que cette expérience était extrém:
directive et surtout ponctuelle {(bien qu'au total cela at
un mois et demi) ; mais celz 3 permis de continuer e
année sur des bases plus coopératives ou chacun exis?
tant qu'individu différent, mais aussi en tant que ¢
{trace et communication). Je savais ce qu'lls sa
{ettitude positive), au fieu de seulement prendre ¢r
sance des lacunes {attitude négative).

Odile PUCHOIS - Classe de 1ére snnée de

«J'utilise des fichiers autocorrectifs dans les classes de Ge et
Se depuis plusieurs années. Cet outil me parait indispen-
sable ; il rend possible I'individualisation de I'enseignement, il
permet & Venfant d’assimiler une notion 2 son rythme, i
favorise la prise en charge du travail.

Exemple : fichier autocorrectif niveau 6e.

J'ai découpé le programme de 6e de la fagon suivante:
{constructions géométriques - grandeurs proportionnelles -
pourcentages - calcul numérique dans les entiers et les
décimaux - mesures longueurs - mesures aires - additions
dans Z - soustractions dans Z - puissances - arbre}. Sur
chaque théme, je fabrique une dizaine de fiches d’exercices
d'application «trés classiques». Pour chaque exercice, il y 2
deux fiches, la fiche énoncé, la fiche solution qu'ils viennent
chercher lorsqu'ils pensent avoir fait correctement V'exercice.
Pendant la semaine, il y 2 au moins une heure ol les éidves
utilisent ce fichier, en général c’est une séance de travail
individuel, Assez vite, je leur propose de fabriquer eux-
mémes des fiches. Fabriquer un énoncé, méme si au départ
¢'est uniquement un exercice d'imitation est trés formateur ;
atre capable de fabriquer un énoncé, c'est se rendre capable
de comprendre les énoncés des autres car on apprend 2 en
dominer 13 technique. C'est aussi une étape nécessaire pour
atre sGr que la notion est bien assimilée. 1l arrive parfois que,
sur le théme proposé, V'éldve trouve une piste d'exercice.

Cette fabrication de fiches améne l2 communication entre les
sidves. lis g'interpellent s’ils ne comprennent pas i'énoncé de
leur camarade, ils se corrigent les erreurs. Les fiches
autocorrectives terminées servent 3 compléter le fichier de la
classe, ou sont parfois destinées aux correspondants».

Janine HUCHET

C.E.S. - 81160 Saint-Juery
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D'autres expériences existent aussi au lycée dans les
du second cycle.

b} Libre recherche mathématique

C’est sans doute dans cette pratique que la rupture

plus évidente. Elle constitue donc {'obstacle le plus dif
franchir dans nos conditions actuelles de travail. Néan
les témoignages sont, ici aussi, présents, d'une part a
tes comptes rendus qui suivent, d'autre part & trave
contenus des iivrets PRM (Pistes de recherches mat
tiques) et des livrets «témoignages», issus de nos cl

Fiche 11-2 du livret n® 29 - pages 19-20

fiche recto

LIBRE RECHERCHE MATHEMATIQUE
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1.3.8.2. La pratique autocorrective au Collége de la Ricamarie

II - LES FICHES AUTOCORRECTIVES:

Elles sont plus connues au niveau du genre. Le Mouvement de L'ICEM
{Freinet) a largement diffusé de tels documents, pour ne citer gque lui.
Dans cette catégorie de fiches nous en utilisons de trois provenances
différentes
1 - Nos propres créations (voir exemples ci-joints)
2 - Des documents, certaines pages des manuels classigues du commerce
dont nous rédigeons une correction.
3 -~ Les dossiers autocorrectifs de Freinet.
Quel mode d'emploi suivens~-nous pour utiliser de tels documents? IL est bien
évicdent gue cans cette catégorie de fiches, contrairement & la grande liberté
d'entreprendre des fiches de Recherche, la démarche de découverte des notions

est imposée. Pas moins peut-&tre parfois mais surtout pas plus que dans un
cours présenté par le professeur. Sur la démarche choisie et transcrite sur
la fiche, le champ reste libre po&r llactivité de 1'éléve. Les étapes des
démenstrations des exercices resteﬁ* en grance partie & faire =“x 52éves
eux-mézes. Au niveau de l'action ilVy 2 pas de différence a priori notoire

avec la catégorie des fiches de recherxche. La différence provient du fait
que les objectifs & atteindre sont écrits, de méme que 1l'éléve est amené &
agir pour établir une d&émarche issue d'un choix gu'il ne maitrise pas au
départ forfement pour atteindre ces objectifs. L'écriture des veg-es, des
ceoncepts, l'écryiture e leur formalisation ne permet pl
autant d'~n;:iatives, autant e tRtonnement que les fiches de recherche.
Mais ncus n'avons pas réussi & trouver encore des situations de rechexche
n nombre suffisant pour ccuvrir la tctalit Zt puis, ces
fiches autoccerrectives sont trés bien adapté rta-ues activités. Lors-
gu’il faut présenter des exercices répétiti n de ccncepts

-

mathématicues, lorsgu'il faut faire acguéri s zes mathénmaticues
elles sont trés utiles. Elle permettent de te réle fondamental
ces Groupes &’Apprentissage. Les &changes restent stizmulant
‘activité., Elles sont bien adaptées & certains mo ‘individuali-
sation de l'enseignement telle gue nous l'avens dé ie. L'attitude c&u
prefesseuy dans un Greupe &'Enseignenment utilisant de tels doc**e“vs est

sers; blement la méme cue dans le cas de fiches &

r b
arrive moins fréguemment d'avoir & faire face & des initia l
non prévues & l'avance.
Nous distinguercns deux catégories de fiches autoccorrectives:
~ celles qui nécessitent la présence du proifesseur dans ie Crouge
- celles qui peuvent étre &tudides praticuement seules par les
éléves, plus Jsraillédes, présentant peu ou pas d'acgulsition
nouvelles. La seconde catégorie permet des activités dites
indépendantes. Voild un exemple de documents pencdant l'utilisa-
tion desquels le professeur peut se charger d'un Groupe &'In-

teérét.
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iorsque les éléves d'un groupe ont terminé le travaill contenu
dans une fiche, le professeur leur donne une fiche de correction. Disons
que nous n'attendons pas la £in pour apporter des rectificatifs utiles.
Par son action auprés du Groupe le professeur a déjd aldé & faire des cor-~
rections au fur et & mesure. aAlors la fiche de correction gue nous réci-
geons n'est pas un simple corrigé des exercices de la fiche donnée. Nous
rédigeons ces fiches corrections en mettant déid en avant les découvertes
essentielles, les exercices importants. Chague fiche correction est donc
déjé& une ébauche de synthése partielle.

Pour les pages des manuels gue nous censervons dans notre progres-
sion nous devons préciser que
- nous ne ccnse*v01 gue les pages gul nocus
sur la dynamique du groupe gue nous aven
- nous ré ;geo 1s des fiches correcticn
Rappelons gue nous utiliscons essentiellement les ouvrages de l‘équipe
GALION. Mais nous aveons par ailleurs un Zeu de 6 cuvrages des autres <ol
lections ~ du moins celles qui acceptent d’envoyer des spécimens gratulis -
cue ncous utilisen

Les fichiers Freinet nous sont d'une grande utilits. Nous les utilison
le plus courazment de la fagon suivante. Dés gu'un éléve manifeste des
difficultés sur un exercice e+ cue ces Gifficuliés or t

précédemment étudiédes, nous donnons & l'éléve o
Ce ces fichiers autocerrectifs un moyen individualisé efficace de »&

P

trés rapidement ces acquis non stabilisés.

At el ot
sracguasition





