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ciewx consetls.

En changeant les structures
scolaires, les autorilés valdotai-
nes esperent, semble-t-il, parve-
nir a4 renouveler les pratiques pé-
dagogiques. Grice a un double
pari :

* On peut amcliorer Peffica-
cité de I'enseignement en
augmentant Papport en
ressources humaines, en
faisant bénéficier les ¢le-
ves des compétences di-
verses de plusieurs en-
seignants.

* On peut amener les ensei-
gnants a une réflexion sur
leurs pratiques, ou méme
a une remise en guestion
de leurs concepts et de
leurs maniéres de faire, en
les invitant & collaborer a
Fintérieur des modules, a
la faveur de la co-présence
en classe et de la program-
mation didactique en com-
mun,

Nous sommes ainsi en pre-
sence d'une organisation scolai-
re qui, a premiére vue, a loul

pour plaire et qui semble garan-
tir la mise en place d'une péda-
gogic d'avanl-garde, centrée sur
I'enfant et permettant une ges-
tion optimale des apprentlissa-
ges, En y regardant de plus
prés, on peut cependant se de-
mander si le changement des
structures est suffisant pour
amener les enseignants a chan-
ger leurs maniéres de voir el de
[aire el si les effets correspon-
dent réellemeni aux objectils -
}ét_:i‘ti. On en vient également a se
ire;

a) que la réforme, si elle esl bien
mise en route, est loin d'étre
achoevee;

b)gu'on ne pergoit peut-étre pas
suffisamment les vertus limi-
tées d'un simple changement
]Iu_rmei de lorganisation sco-
aire;

¢} qu'on risque de ceder aux mi-
rages des reussites superfi-
ciclles, alors qu'au fond rien
n'a vraiment changeé;

d)qu'il exisle de réelles perspec-



tives d’ouverture, qui valent la
peine d’étre mieux exploitées.

Pour fonder mon analyse, je
ferai état d’observations re-
cueillies dans le cadre de la pré-
paration du projet PEDRADY, au-
tour des thématiques suivantes:
autonomie et coopération des
éleves; gestion efficace de la
classe, a l'intérieur du module
et par rapport a I'extérieur; éva-
luation formative et continue;
gestion démocratique; bilin-
guisme.

Ces thématiques n’ont pas été
inventées, on les retrouve en li-
sant le programme de ’école
vald6taine. L'équipe? de PE-
DRA s’est tout simplement de-
mandée dans quelle mesure il
était possible d’observer, dans
la pratique quotidienne de la
classe, dans les relations entre
les enseignantes et les éléves, et
entre les enseignantes collabo-
rant dans les modules, des réali-
sations pédagogiques allant
dans le sens de ces thémati-
ques, et dans quelle mesure cel-
les-ci sont favorisées par la
structure mise en place.

Reprenons les deux éléments
du pari mentionnés plus haut et
examinons-les par rapport aux
observations faites dans quel-
ques modules. Avec une mise en
garde essentielle: ces observa-
tions sont exploratoires, il est
difficile d’affirmer leur vali-
dité générale faute d’une en-
quéte extensive.

Cependant, elles recoupent
des témoignages divers et vont
a la rencontre de ce que disent
enseignantes, conseillers et di-
recteurs didactiques. Il ne
s’agit pas ici de faire le proces
d’une école en mouvement,
mais plut6ét de contribuer a sa
dynamique en mettant en évi-
dence les points sur lesquels il
reste a travailler pour que les
virtualités de la nouvelle orga-
nisation se réalisent pleine-
ment.

Qu’on ne prenne donc pas
les propos qui suivent comme
des critiques, mais comme une
série d’hypotheses permettant
une action aussi lucide que pos-
sible.

On parlera de facon générale
des enseignantes, puisque la
majorité sont des femmes.

On peut améliorer I'effi-
cacité de I'’enseignement en
augmentant ’apport en res-
sources humaines, en fai-
sant bénéficier les eleves
des compétences diverses
de plusieurs enseignants

Voici quelques observations
recueillies a ce sujet dans les
modules.

Autonomie et coopération
des éléves

Acquis, cotés positifs

e Les enfants collaborent pour
développer une méthode de
travail ou exécuter une tache.

e 'espace est organisé de ma-
nieére a faciliter le travail en
groupe. Le climat est généra-
lement serein et incite a tra-
vailler.

¢ Durant les projets, on tend a
faire gérer une partie du
temps par les enfants, avec un
plan de travail explicite.

e Dans certains cas, on a instau-
ré une alternance entre plages
obligatoires (gérées par I'en-
seignante) et plages gérées
par les enfants (travail sur fi-
ches).

e Dans la plupart des classes,
les enfants travaillent, a cer-
tains moments, de maniére in-
dépendante (chacun pour soi).

leltes difficultés
observees

e ['enseignement frontal domi-
ne encore largement, notam-
ment dans les disciplines
“lourdes”.

e [autogestion du temps reste
marginale, les enfants n'y sont
encouragés qu’'une fois termi-
nées les activités imposées et

considérées comme fonda-
mentales; on s'en tient alors
au principe «Occupe ton
temps “intelligemment”, tiens-
toi tranquille, ne perturbe
pas».

* Le travail habituel en classe se
déroule selon une alternance
imposée par 'enseignante en-
tre activité collective et activi-
teés individuelles; on offre peu
d’'espace au travail en petits
groupes, avec des roles défi-
nis au fur et a mesure.

® On laisse peu d'espace a la
planification de leur travail par
les enfants eux-mémes, fait
particulierement frappant
dans les pluri-classes. Les le-
cons sont dirigées par les en-
seignantes, de maniére tres
organisée et pré-programmee;
tous les éleves suivent le
méme travail en méme temps;
les enfants n’ont que rarement
I'occasion de faire des choix
en fonction de leurs intéréts et
besoins, sauf parfois en lectu-
re ou géographie.

e On discute au début de I'an-
née les regles de conduite
avec les éleves. Mais, pour la
plupart, les régles correspon-
dent avant tout aux besoins
des enseignantes et se rappor-
tent surtout aux interdits (ne
pas bouger, ne pas parler,
etc.)

¢ La programmation didactique
devrait viser en premier lieu
le travail autonome des en-
fants. Or, il existe un certain
risque de confusion entre tra-
vail individuel (chacun pour
soi) et travail vraiment indivi-
dualisé.

Evaluation formative

Acquis, cotés positifs

e En regle générale, les ensei-
gnantes favorisent le dialo-
gue, cherchent a encourager
et a aider, donnent des indica-
tions, évitent d’infliger des
blessures narcissiques, de
mettre a nu 'enfant qui ne
sait pas. Dans beaucoup de
cas, on constate que les en-
seignantes ont des attentes
trés différentes par rapport
aux divers enfants, ce qui
aboutit dans la majorité des
cas a un traitement “inégal”,




mais plutét équitable et en-
courageant.

les éleves recoivent un retour
d'mlormation différencie, for-
mulé en fermes neutres, cons-
fructifs, cncourageants.

On cherche a impliquer I'élé-
ve ¢n allernant 'évaluation
par 'enseignante, voire par
d'autres éleves et 'auto-éva-
luation. Si dans les branches
lourdes, I'auto-évaluation n'est
pas encare entree dans les
mentalités, ni dans les atlito-
des des enseignantes, il existe
cerlaines lenlalives pour les
matiéres “moins serieuses”,
telle le dessin, ou les cnsel-
gnantes “marchandent” Pappré-
ciation: “fl fe semble avoir fait
un bon travail?”

Limites, difficultés
observées

e [ cs enseignantes établissent
des objectifs cognitifs et so-
ciaux, donc des régles de tra-
vail et de vie collective - ne
pas copier, ne pas laire du
bruit, écrire au crayon, etc. -
qui, en general, ne sont pas
négociés, mais imposes.
Il n'y pas de suivi systémati-
gue pour chaque ¢éléve. 11
n'existe pas d'instruments
d'¢valuation difféerenciés, par-
ce qu'il n'v a pas d'enscigne-
ment difféerencie, Les ensei-
gnantes esltiment bien con-
naitre leurs eléves et pensent
ar conseguent ne pas avoir
esoin de tels instruments! El-
les se serveni uniquement de
fiches de récapitulation de ty-
pe sommatil, basées surtoul
sur les contenus, en fonction
de la progression de la classe.
Il ¥ a peu de conscience des
possibilites d'exploitation de
telles fiches pour la régulation
des apprentissages. Clest ici
qu'on voit tres clairement la
confusion entre fonction for-
mative et fonction certificative
de Tevaluation praliquie.
Lorsque la priorite est claire-
ment accordée aux fonctions
formatives et diagnostigues
de 'évaluation, les problemes
se siluent au niveau de la
maitrise insuffisante des pos-
sibilités de régulation; c'est
souvent le fait, de la parl de
I'enseignante, d'un mangue de

compétence dans la discipline.
Bien que les enseignantes
soienl conscientes de 'impor-
tance des regulations, elles
manguenl d'outils pour les
mettre en oeuvre, tant pour les
enfants rencontrant des pro-
blémes d'apprentissage que
pour ceux qui ont de la facilite.
Quant a la différenciation, elle
n'esl que rarcment réalisée:
cela exige beaucoup de travail,
une toute autre coneception de
I'enseignement, basée sur une
interprétation différente du
curriculum, ainsi qu'une
reflexion approfondie sur les
conditions ¢t les processus
tl'apprentissage en général.

Accent mis sur une gestion
democratique de la classe

Acquis, cotes positifs

s Chacun a le droit d'exprimer
et de defendre son point de
vue.

» Les efforts particuliers de
chacun sont cxpressement ap-
précies, [a présence d'enfants
handicapés en classe a beau-
coup facilité les choses: les en-
seignanies sont sensibilisées
aux problemes d'apprenlissa-
ge el de comportement, les
acceplent micux, ne sHgmati-
sent ef n'excluent pas,

e On discute de ses relations
avec les autres, surtoutl au deé-
but de 'annee scolaire, lors-
qu'il faut faire connaitre ¢t dis-
culer les régles de conduite,

¢ Chaque fois qu'un enfant ou
une enseignante a besoin d'ai-
de, il la recoil. On organise
des groupes de travail pour
les enfants en difficulté.

hmrteq difficuliés
ubscrvc'cs

* Bienquec chacun ait le droit d'ex-
primer et de défendre son point
e vue, les enseignantes disent
qu'il faut parfois faire taire les en-
{ants, parce qu'lils exagerent. Les
enseignantes ont peur que la dy-
narmique leur échappe, ne savent
pas (rés bien gérer des discus-
sions ot un veritable echange
d'opinions aurail lieu, On instau-
re trop de regles prescrivant ce
que les enfants ne doivent pas

faire, phatél que de dire ce qu'ils
peuvent faire. Dans la pratique
de la classe, les initiatives des en-
tanls e sonl pas concertées, On
ne Hent pas suffisanument comp-
te des capacités spédifiques des
uns ct des autres.

A cause de la formule “modu-
les”, il ¥ a moins de lemps
gu'avant pour des contacts per-
sonnels entre enfants ¢f ensei-
pnantes. Il y a trop d'enfanis
dont il faul s'occuper, on entre
dans les classes et on reparl.
On n'est plus toute la journée
avec les enfants, on doif quitter
la elasse, laisser la place aux
autres, chacun a le souci de
mener a bien son programme,
davantage que de gerer la dy-
namique psycho-sociale.
Méme si les relations entre
les enfants sont basées sur le
respect mutuel, il n'est pas
toujours facile de tenir compte
des points de vue de chacun,

étant donné qu'ils ne s'écou-
tent gucre. Les enseignantes
manguent d'instruments ct de
savoir-faire pour gérer les rap-
ports enire des enfants enco-

re Lres Eguwntrique% et peu
habitués a ce type de parlici-
palion, d’'échanges, d'écoute
el de prise en considération
des points de vue d'autrui.

On discute, surtoul au début
de l'annee scolaire, des rela-
ions des uns avee les autres,
dans le but de [are connailre et
de discuter les regles de con-
duite. Or, cellesai sont définies
par les enseignantes dans tous
les modules, les enfants ne
sont pas impliqués dans cette
tlemarche. On leur expose, on
explique, a la limite on discute,
mais ils ne sont pas engages
dans le processus d'élabora-
tion. Les enselgnantes sont
convaincues que les "petits”
eleves ne sonl pas capables de
comprendre, voire de négocier
les régles. Pour clles, les éleves
doivenl suivre, se soumetire,




Accent mis sur
le hilinguisme

Acquis, cOtés positifs

» Les enseignantes s'astrei-
gnent a utiliser, pour communi-
quer avec les éléves, la langue
prévue pour 'unité didacti-
que,

* Durant les lecons de frangais,
clles le font de maniére cohé-
rente, tout en s'adaptant aux
besoins des enfants ou de la
classe; par excmple, lorsqu'un
concept ne passe pas, elles re-
viennenl a l'italien, pour étre
certaines de se faire compren-
dre. Dans beaucoup de clas-
ses, les enfants s'expriment
bien et comprennent hien, le
vocabulaire est riche, on est vi-
giblement habitués a parler le
francais. UUn exemple: a Gi-
gnod, le projel “marionnettes
et thedtre” (voir article dans
ce numéro, rubrigque Expe-
riences, page 48) a eté entiére-
menl mené en francais, avee
beaucoup de suecés. Mais de
telles situations restent excep-
tionnelles.

Limites, difficultés

observees

* La communication pedagogi-
gue passe surtout par le dialo-
gue individuel enseignante-
eléve, un jeu de queslions-ré-
ponses. A quelques excep-
lions pres, il n'y a pas d'inte-
ractions didactiques entre ¢l
ves, d'échanges 4 propos de
la construction des connais-
SANCes.

* On mangue toul simplement
de materiel varie (textes, enre-
gistrements, fches de travail,
etc.) pour mieux maitriser les
langues! Méme si les ensei-
gnantes pensent avoir beau-
coup de choix, celui-ci se res-
treint, en réalité, a cing pelils
livres. Elles ont de la peine &
comprendre qu'il serait possi-
ble, comme dans dautres sys-
temes scolaires, de mettre 4 la
disposition des enfanis des di-
zaines de livres différents; el
les préférent que tout le mon-
de lise le méme livre.

* Les éléves n'ont pas les
mémes stimulatons el moliva-
tions pour utiliser le francais
ou l'italien. En outre, il y a des

sources de motivation ou de
refus d'ordres difféerents:

- la difficulté liée a la connais-
sance de la langue, surtout de
la langue écrite;

- dans certains endroils on pré-
férerait 'anglais au francais;

- la difficulté liée au manque de
moyens d'enseignement: lors-
que ces movens font défaut,
I'enseignante est la seule
source de motivation,

Les changements intervenus
sont donc importants, Ils vont no-
amment dans le sens dune plus
grande disponibilité des ensei-
gnantes envers les besoing indivi-
ducls des enfants, tant cognitifs
fqu’affectifs, en leur accordant
une cerlaine aulonomie pour ge-
rer leurs apprentfissages, l'espa-
ce et le temps leur permettant
d'exprimer et de défendre leurs
points de vue, et en mettant en
place des dispositifs visant a of
frir de l'aide en cas de blocages.
Les limites constatées concer-
nent la difficulté de metire en
place une véritable évaluation
formative. Elle seule peul en-
trainer, en effet, les prises de
conscience rendant indispensa-
ble Ia mise en place d’une diffé-
renciation de 'enseignement,
d’une didactigue et d’'une péda-
gogie plus ouvertes, d'un espace
plus grand accordé a 'antonomie
ct & la coopération des ¢éleves,
d'une gestion plus démocratique
de la classe. Les observalions
montrent bien, par exemple, que
la seule preparation, pourtant
trés meticuleuse, durant la “pro-
grammation didactique”, n'ame-
ne pas nécessairement les en-
seignantes a accorder davantage
d'importlance aux meéthodes acti-
ves et a réduire la part de 'en-
seignement frontal. Seule I'éva-
luation formative, parce qu'elle
révele de maniére flagrante com-
bien 'enfant a besoin pour ap-
prendre de pouvoir suivre son

propre cheminement, donne
naissance a une maodification
souvent radicale des pratiques
pedagagiques les plus tradition-
nelles. Uenseignement frontal se
mettant alors a céder la place a
des svstemes de travail forcant
enfant a étre plus actif.

Ce qui nous améne au second
élément du pari.

o

une remise en guestion de
leurs concepts et de leurs
maniéres de faire, en les in-
vitant & collaborer a I'inté-
rieur des modules, a la fa-
veur de la co-présence en |
classe ct de la programma-
tion didactique en commun

Voici quelques observatlions
recueillies dans les modules.

(zestion efficace de la clas-
se, a l'intérieur du module et
par rapport i exterieur

Acquis, chtés positifs

En ce gui concerne les as-
pects de gestion, il o'y pas de
probleme, en apparence; en ef-
[el, Ia collaboration semble bien
instauree dans le sens d'une co-
existence pacifique; les ensei-
gnanles sonl conlentes de colla-
borer, parce qu’'elles ne sont
plus les seules responsables; on
élablit des calendriers, un ordre
de jour, on rédige un petit pro-
cés-verbal résumant les conte-
nus traités et a traiter, Trés sou-
venl, on parle de choses prati-
ques, lides a Forpanisation de [a
classe, ou & ce gqu'on peut de-
mander aux éléves, Les déci-
sions sont prises de maniére
claire ¢t univoque, soit au début
de I'année, soit en cours de rou-
te. Dans les modules ol on suit
la programmation, on s'en tient
aux décisions écrites.

Limites, difficultes
observées

» C'est un probléme lié au
temps scolaire, a l'organisa-
tion en modules, aux pro-
grammes. En cffet, on obser-
ve que les enseignantes par-




lent toujours davantage du
“temps” disponible, respecti-
vement manguanl. Elles n'ont
pas encore trouve une organi-
sation suffisamment ¢conomi-
que el fonctionnelle leur per-
mettant de gagner du temps,
evitanl la repeélition, permet-
ltant d'accorder la priorité aux
competences fransversales et
sortant des schémas tradition-
nels de 'enseignement.

Aux lacunes méthodologiques
et didactiques s’ajoulent des
problemes de paradigme d’ap-
prentissage: les enscignanles
sont convaincues d'étre les
seules responsables des ap-
prenlissages des cnfants, ellos
ne tiennent pas compte des
savoirs déja existanls, des
possibilités de confrontation
des points de vue, etc.

Méme s1il v a trois enseignan-
tes, chacune persiste 4 croire
que toul doil passer par sa dis-
cipline enseignée, et ne per-
¢oit pas que certaing appren-
lissages se [ont parallelement
dans plusieurs disciplines, ce
gui accentue la redondance.
Les ensecignantes ont par
exemple de la peine 4 recon-
naitre que des compétences
instrumentales telles que sa-
voir lire, prendre des notes,

g'informer, se documenlter, elc,
s'apprennent autanl en [aisant
de Thistoire que durant les le-
cons de francais ou d'italien.
On continue a trop se préoc-
cuper des contenus, on n'ac-
corde pas assez dimportance
a la découverte des concepts,
des habiletés transdisciplinai-
res, et ceci malgré les nou-
veaux programmes, qui ol-
frent le choix parmi les conte-
nus; cette possibilit¢ n'esl toul
simplement pas saisie par les
enseignantes,

Le spectre de I'ecole movenne
renforce cette allitude: on [ail
beaucoup trop au lien de faire
moins et mieux,

e [a programmation cdidactique,
qui devrait étre un pilier de
I'Ecole italienne, n'est pas sul-
[isammenl exploitée, a cause
de la difficulté des enseignan-
tes a etablir les liens nécessai-
res enlre objectifs visés el de-
marches d'enseignement.

Evaluation formative

¢ 51 [auto-évaluation est entrée
dans les concepts sur le plan
législatif, elle n'a pas encore
pendcire dans les mentalites
des enseignantes, qui pensent
gue les enfants n'en sont pas
capables, que les éleves [ai-
bles sont lrop indulgents et
les éléves doués trop séveres
envers eux-némes.

* Les enseignantes collaborant
dans le méme module ne s'en-
gagenl que rarementi dans
une confrontation permetiant
a chacun d'expliciler ses pro-
jets, ses valeurs, ses normes.
Il v a en début d'anndée une
mise en commun des objectifs
didactiques, pour le reste,
chacun conserve son ideolo-
gie,

* Les débats de fond restent
trés ponctuels, ils manguent
de continuité. Ce qui ne favo-
risc pas les prises de cons-
cience, Par exemple dans les
modules ol prévalent des pré-
juges “meritocratiques”; avec
des enseignantes d'accord en-
tre elles a ce sujet et confir-
mees dans leurs allitudes par
les pressions de 'environne-
ment, il est difficile de se ren-
dre simplement compte qu'on
pourrail penser difféeremment,
de fagon moins sélective,

# [ors des réunions, on parle
surtout des enfants “a proble-
mes”, Si quelgu'un a une opi-
nion différente, an ne discute
.pas, on evile les conflits,

Accent mis sur une gestion
démocratique de Ia classe

e ¢ programme se lrouve au
centre des préoccupations. On
ne dégage gucre de priorites
et on laisse peu de cholx aux
eleves, méme dans la défini-
tion des }'}]'{J_]FE‘% pedagogiques.
Alors gqu'on alirme vouloir te-
nir compte du “plaisir” (bien-
étre, motivation, intérét, sécu-

rit¢) tanl pour les éléves, que
pour les enseignanles, ceci
n'esl pas loujours le cas.

* En cas de conilit, en principe,
les enfanls sont encourageés a
chercher des solutions satis-
faisant toutes les parties. Mais
en realité, en fin de comple,
ce sont les enseignantes qui
décident.

T"u' rap}mrl a des bllleLml'l‘-s
exislantes dans d'autres syste-

mes scolaires, les acquis sont
donc llTl]JUl'ldEltb on a reussi a
sortr les enseignantes de leur
isolationnisme, en les amenant
a collaborer dans la salle de
classe et a planifier, ensemble,
les diverses démarches didacti-
ques et méthodologiques, Elles
ont appris & dialoguer, a se con-
fier leurs soucis, a se partager
I'espace, en loléranl la présence
de l'autre dans leur classe, en
dépassant, du moins en appa-
rence, la peur d'élre observee,
jugdée, évaluée par une collégue.
Elles ont appris a se parlager
les responsabililés en ce gui
concerne les diverses discipli-
nes enseignées, a l'intéricur des
modules, par rapport aux pa-
renls, pour anliciper, constater,
analyser et résoudre les proble-
mes rencontrés.

Par rapport aux objectifs visés
par la reforme valddétaine, ces
observations mettent en éviden-
ce un fort decalage entre les ob-
jectifs visés el la réalite.

En effet, on a vouly, par la mi-
se en place d'un svsteme formel
certes genéreux el intelligent
(large dotation en ressources
humaines, des horaires compre-
nant du lemps pour la concerta-
tion el la prépardlion ¢n com-
o, ele.), contraindre les en-
scignantes a collaborer entre el-
les, sans leur en donner ni les
concepts ni les movens. Il en rié-
sulte surtout une forme de co-
exisience pacifigue: grice a une
préparation commune, on par-
vient a bien délimiter les territoi-
res des unes et des autres; I'une
enseigne pendant gue autre
corrige, I'une tient la classe des
grands, alors que l'autre travaille
avec les trois eléves de 1 et 2P

On peut se satisfaire de réus-
sir 1a ot beaucoup d'aulres svs-




temes ont echoue; amener deux,
voire trois enseignantes a co-ha-
biter dans un espace ou, habi-
tuellement, chacune est seule
maitresse 4 bord. En résulte une
collaboration qui est davantage
un mirage qu'un avantage, dans
la mesure ot les enseignantes
ne parviennent pas necessaire-
ment a unir leurs forces pour
micux négocier avec les éleves,
pour mieux difl¢rencier, pour
mieux animer, el pour donner
davantage de sens aux activités
des unes et des aulres ct, finale-
menl, pour permettre aux en-
fants de mieux apprendre. Un
premicr pas pour dépasser ce
probleme est de micux com-
prendre les processus en cours.
A cette fin, il me semble néces-
saire (je distingucr entre collé-
gialité contrainte et culture
de collaboration.

e 53

Collégialite contrainte ou
culture de collaboration ?

Ce sonl Hargreaves & Fullan
(1991), deux auleurs américains,
E[ui proposenl de distinguer ces

cux lypes de collaboration en-
fre enscignants,

La collegialité contrainte

Quelle que soit la forme de
collaboration préconisée entre
les enseignantes, qgu'elle smi li-
mitée dans le lemps et dans 'es-
pace ou gu'elle recouvre une
grande partie du travail pédago-
gique, la question-clé est de sa-
voir comment y parvenir.
Comment passe-t-on de lisola-
tionnisme 2 la collaboration?

L'apprache la plus habituelle
va dans le sens de la collegialite
contrainte, Le systeme valdotain
des modules en reléve: on a pris
une séric de décisions et de me-
sures formelles, burcaucrati-
gues el structurelles, afin d'ame-
ner les enseignantes a collabo-
rer: heures de programmation
€1 commiun, ch-présence en
classe, clarification des tiches et
responsabilités des uns et des
autres, journées de [ormation
conlinue suivies en commun,
efc.

Ces iniliatives sont des con-
fraintes d'ordre administratil, vi-
sanl a créer une collégialité 1a

ou il ¥y en avait peu avanl, Elles
visenl a créer davantage de liens
entre les enseignantcs, a les
amener a4 davantage de partage,
en vue d'une amelioration des
pratiques. En genéral, la collé-
gialité contrainte vise également
a creer le contexte adéquat pour
réussir la mise en oeuvre de
nouvelles approches et finalités
pedagogiques, par exemple le

bilinguisme.

Dans les cas les plus favora-
bles, la collegialilé contrainte
peut étre une phase prélimi-
naire pour parvenir & instaurer
une veritable culture de collabo-
ration, pour aider les enseignan-
les a se centrer sur des change-
ments qui s'averent nécessaires.
Elle peul aussi représenter un
garde-fou par rapport a ]nuhw—
dualisme dominant: en créant
une forme de collaboration
ponctuelle, par exemple 4 la fin
de 'année seolaire, pour discu-
ter de la certification et de la
promotion des eleves, pour éva-
luer ensemble 'efficacite de
I'enaeignement, on ne crée pas
une lorle collaboration, mais on
evite les arbitraires les plus
criants, les 1~,nlem9nt~. les plus
ﬂcfaqteq

Au pire, la collégialité con-
trainte peuf faire fonction de
substitul rapide, ponctuel, super-
ficiel et formel, a une vériltable
culture de collaboration, dont la
mise en place prendrail beau-
coup plus de temps. de soins et
de sensibilité gu'on n'accorde
d’habitude aux réformes qu'on
souhaite mettre en place.

Yue ainsi, la collégialité con-
trainte comporte les memes dil-
ficultés que tant d'autres belles
idées réformatrices: elle ne ga-
ranfit pas d'avance qu'il y ail,
dans I'équipe enseignante en
question, davantage d'efficacité,
de transparence ou d’entraide,
tout comme l'introduction de
l'espéranto ne peut garantir une
meilleure compréhension entre
les nations,

La culture de collaboration

Les veritables cultures de col-
laboration, selon Hargreaves &
Fullan, se caractérisent par 1'ai-
de, le souticn mutuel, la confian-
ce et la franchise qui se manifes-
tent pratiquement a chaque ins-
tant, De telles allitudes se trou-
vent au centre du travail quoti-
dien de T'enseignant. Elles se
concretisent dans maints pelits
deétails de la vie scolaire: les pe-
tits gestes, les anecdotes et les
regards qui signalent la sympa-
thie et la comprehension; les
mots gentils et I'intérét person-
nel que les enseignants se té-
moignent mutuellement; la ma-
niere de féler l'anniversaire des
uns el des autres, de créer une
série de rituels; I'acceptation
que la vie personnelle et profes-
sionnelle s'entremdélent; Nappre-
ciation ouverte, la reconnaissan-
ce ef la gratitude; le partage ct
la discussion didees et de res-
SOUrces,

Dans de telles cultures,
'echee et l'insecurité ne sont ni
protéges, m defendus, mais par-
tages et discutés, dans le bul
('obtemr de aide el du soutien.
Les enscignants ne perdent pas
du temps et de Pénergie a se re-
lrancher derriére leurs défen-
ses. Les cullures de collabora-
lion exigent un accord trés large
sur les valeurs educatives, mais
elles acceptent aussi le désac-
cord, y encouragent meéme dans
certaines limites.

Lorsqu'elles fonctionnent, les
cultures de collaboration favori-
senl une forle chaleur humaine
ct une forte coherence des
idées. Mais celle-ci n'est pas tout
simplement le résultat d'une ex-
pression spontanée des senti-
ments. Elle deit étre créée el
maintenue: comme un bon ma-
riage, elle deit éire construile, &
travers une gestion etficace,
avec de "aide externe.

Dans la plupart des systemes
scolaires, les enseignants n'onl
pas beaucoup de lemps pour se
voir, pour créer une telle culture,
En geéneral, ca se passe en de-
hors du lemps de travail, apres
une journee [alizante, pendant la
pausc de midi, lors d'un aprés-
midi de congé.

Dans ce sens, la reforme sco-
laire valdétaine, qui prévoil ex-
plicitement du temps de pro-
rrammation didactique pour les




enseignantes collaborant dans
les modules, constitue une peti-
te revolution. Mais il faut étre at-
tentif au fail que le lemps dispo-
nible n'offre que 'occasion, le
contexte matériel, pour dévelop-
per une culture de collaboration.

Autre probléme Lie a la mise
en place d'une telle culture: les
programmes, ou plutot 'inter-
pretaton que les cnseignanles
en font; l'expérience montre, en
effet, et la réalite valddtaine n'y
échappe pas, que les enseignan-
tes, lorsqu’elles ont I'occasion de
collaborer, de [aire ensemble de
la “programmation”, ont tendan-
ce 4 concentrer leurs énergies
collectives sur des objectifs rela-
tivement immédiats, a petite
échelle, tels que 1a prochaine sé-
quence de travail. Tl n'y a que
peu d'espace pour (ravailler sur
des problématiques plus fonda-
mentales, par exemple pour dis-
cuter de la relation entre les con-
tenus of les objectils, des valeurs
et les idces directrices plus go-
nérales de 'école.

()n parvienl ginsi a une lorme
de collabaration qu'on pourrait
appeler “limitée™: limilée par
rapport a sa profondeur, son
etendue, sa fréguence et sa per-
sistance, ou dans la combinaison
de ces [acleurs, C'esl une colla-
bhoration qui ne va pas au fond
des choses, qui ne touche pas
les principes ou 'éthique de la
pratique, mais qui resle au ni-
vean des conseils routiniers, de
la recherche de recetles et du
partage de matériel d'ordre im-
medial, spécifique el technique.
C'est une collaboration qui ne
dépasse pas certaines séquen-
ces de travail ou certains sujets

d¢tude et ne touche pas aux -
nalités et aux valeurs de 'école,
(C'esl une collaboration qui se
concentre sur 'immediat et la
pralicabilité, en excluant des
préoccupation pedagogiques a
long terme. C'est une collabora-
tion qui se centre sur des evene-
ments et initialives spécifiques,

des interventions ponctuclles,
au lieu d'une collaboration qui
soit plus fortement et continuel-
lement inseree dans les relations
interpersonnelles qui consti-
tuent la vie de la classe et du
module.

[l faut par conséquent étre
trés attentif 4 ne pas trop préma-
turement crier victoire, en en-
iretenant l'illusion d'avolr ins-
tauré une collaboration permet-
tant d'unc part de dépasser Tha-
bituel isolement des profession-
nels el, d'autre parl, d'amdéliorer
la qualite et l'efficacite de l'en-
scignement.

la collaboration a laquelle in-
vilent les struciures esl beau-
coup moins forte et automatique
qu’on ne pense. Et ses formes
sont beaucoup plus modestes et
limitees qu'on ne l'imagine. En
diminuant l'isolement des cn-
seignants, par exemple en les
mellant en situation de collabo-
ration en classe, comme ¢'est le
cas dans les modules, ou méme
en créant explicitement la struc-

ture pour 'échange d'idées el la
programmation commune, on
cree simplement les conditions
pour poser el alfronter les vrais
problémes: comment dépasser
le conservatisme, comment neu-
fraliser les habituels mécanis-
mes de défense contre la planifi-
cation el le changement des pra-
fiques a long terme? ou encore,
comment combalire lorientation
massive des enseignants vers
des problémes ponctuels et des
recettes a courte échéance?

Pour terminer, j'aimerais
ni'appuyer sur les [aits positils
qui ont pu élre observes: malgre
ses limiles, et les dangers de sTH
lusionner par rapport a ses ef-
fets, le systéeme des modules
reste une formule {rés promet-
teuse dans la mesure o il offre,
plus que d'autres types d'organi-

sation, des ouvertures impor-
tantes pour une prafigue Tenou-
velée et pour une gestion opti-
male des apprentissages. Cecl a
condition de savoir les saisir et
d'admettre que ca ne “va pas de
soi”, mais qu'il [aul y travailler,
qu'il faut changer les representa-
tions et les attitudes de toutes
les personnes concernees (les
censeignantes d'abord, mais éga-
lement les directeurs et les con-

seillers didactiques en tant que
persomies autorigant el pous-
sant au changement):

I. en allant résolument dans le
sens de la mise en place
d'une évaluation formalive
gui cntrainera une pédagogie
différenciée, poussant cha-
que enfant a &re actil. La pré-
sence de plusieurs person-
nes-ressources dans la salle
de classe étant un immense
avanlage pour un lel projet;

11. en prenant conscience qu'une
telle pedagogie exige que
I'enfant jouizse d'une certaine
autenomie, entraine la coopé-
ralion des éleves el rend in-
dispensable une gestion de-
mocratique de la classe;

L en accordanl davantage d'im-
portance aux projets pédago-
giques, dont les objectils
sont d'amener les eleves a
apir, en etant responsables
de problemes qui les concer-
neni, sapproprient des con-
naissances en suivanl leurs
propres cheminements (pro-
jets individuels), ou celui du
groupe (projets collectifs, ol
la dimension sociale sert de
catalysateur a l'aclion el a
l'appropriation de la connais-
sance);

IV.enfin en exploitant au mieux
la possibilité de collaboration
entre adultes offerte tant en



classe que durant la program-
mation didactique,

Dans ce contexte, ce serail
imporlanl de centrer davanta-
ge la reflexion sur des sujets
du changement a long lerme,
par exemple:

Kéfléehir sur les processus
reels d'apprentissage, soit en
ohservant plus allenlivenient
les eleves, soil en reflechis-
SdMll sur son propre parcours
de socialisation, sur la manie-
re dont on apprend, sur les
procedures les plus efficaces,
sur les répertoires cognitifs
permettant de mieux se re-
présenter les liches, sur les
stralégics de résalution, voire
d’evitement de problemes,
sur les alliludes a developper
pour affronter diverses situa-
lions complexes, bref, sur
I'acquisition des multiples
compélences qui condition-
nent l'efficacité intellec-
tuelle.

Réfléchir sur {‘opportunité de
réorganiser les frogrammies
d'enseignement autony d'ob-
jectifs-nayaux, ou, si on pre-
fcre, de competences<les. Ce-
la ne va pas de soi, c'esl une
tache complexe et de longue
haleine. La pédagogie de
projet propose certainement
un moven terme pragmalique,
dans la mesure ou elle offre
une alternative a la conceplion
“programmalique” et lineaire
caractéristigue de P'enseigne-
ment raditionnel, En effet, ¢l
le présente un double avanta-
ge: d'une part, elle amene &
créer des “situalions-proble-
mes” complexes, dont la réso-
lution fait appel 4 I'enfant dans
sa globalite; d'autre part, elle
oblige a une collaboration
élroile entre enseignantes, ¢t
enseignantes cl ¢leves, ce qui
permcl de dépasser le decloi-
sonnemenl des classes et
Fisolement des uns et des au-
Ires.

Réfléchir sur le sens du tra-
vail scolaive el des savoirs. 11
s'agit ici pour les enseignan-
tes, de préférence en équipe
pédagogique, d'élaborer une
representation des objec-
tifs et des effets de leur ac-

tion commune. | efficacité
n’est plus définie de exté-
rieur: ce sont les membres de
Féquipe pédagogique qui, par
ctapes successives, definis-
sent et affinent leur contrat,
lears Onalités, leurs exigen-
ces, leurs critéres d'elficacité.
En fin de compte, ils organi-
sent leur propre contrile con-
linu des progrés accomplis, ils
négocient et metlent en oeu-
vre les régulations nécessai-
res, ce qui leur permet de
s'approprier mieux encore
leur métier.

e Réfléchir sur Dorganisation
seolaire. Les réflexions sur
les processus d'apprentissa-
ge, sur les objectifs-noyaux,
ainsi que sur le scns des sa-
voirs méneront, 4 moyen ou

long terme, forcement a unc
remise en guestion de 'orga-
nisation scolaire existante:
les horaires, I'ulilisation des
espaces, la maniere de re-
grouper les éléves en grou-
pes d'ages mixles, plutot que
selon Mage chronologique,
I'utilisation du temps scolaire
et extra-scolaire, elc. deépen-
denl treés étroitement des ré-
ponses données aux trois
points précédents.

Nules,

1) PEDRA: Prajet d'Eraluation formative
et de Deiférenciation deda Remion d'Aoste:

2} Léquipe de Navantprojet PEDREA coie
prunsEl les directeurs ef conseillers didacti-
gues deg arconseriptions d'Aosta 1, Gigrod,
Morgex of Verets Merod @ cette dguipe, sin
si ga'aux enseignantes des modulss des L'Er—
copscriptions ooncernees, pour les données
(e nous avons ainst pu recueitlie,
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