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CENT FOIS
SUR LE METIER ?

Yvanne CHENOUF

« L'avenir mi'intéresse parce que c'est la que j'ai 'intention de passer mes
prochaines années. » Woody Allen

100 numéros, un quart de siecle. Les « comptes ronds » font
ici les bons amis car cette revue est Ioutil militant que des
gens unis par un lien associatif se sont donné pour mener
une réflexion sur le partage de I'écrit dans une société démo-
cratique. Cent numéros, des milliers de pages... Au-dela de la
fierté d’etre allé jusque-la « tous ensemble », de la nostalgie des
instants fondateurs et des compagnons disparus mais surtout
pour I'avenir qui s’esquisse dans les yeux des

nouveaux « collaborateurs », des plus jeunes...,

comment féter cette revue au format si inclas- ~ intemationales et
R X nationales mon{rent
sable et au nom si obscurément « évident » : ggg;’a‘jigg’;f
. niveau des éléves
Les Actes de Lecture ? Acte : mouvement et pro- — Jyeaudes eves

duction ; actes : mémoire et communication, — Jegradalon au cours

Que garder, que transmettre de cette histoire  meisn e
. ~ . 2, écrite. Par ailleurs,
centenaire ? Peut-étre quelques jalons effacés  fécos pimaie
, . 172 ne parvient pas a

par le temps, déformés par I'usage, rouillés et Techure b giand

1. . . . , difficulté scolaire. »
brouillés par les partisaneries, et qui, dépous-  Condusion du
s . . . Rapport sur 'école,
siérés, démontés, observés dans leurs engrena-  Haut Consei de

H faire 1 del I'Education, 2007
ges, pourraient encore faire la preuve delasou- oy,
plesse de leurs mécanismes tandis que Pécole  ovisucle

(Foucambert)

connait une période de stagnation?. Sans rire  JZEnbaon

et sans pleurer, essayer de comprendre en quoi ;‘,’;;f,fg’;;g‘;"’p";gie

ssa : : mes-prond
PAFL a « marqué si fort les esprits », pourquoi  py e miistrede -

. ; IEducation nationale
elle reste « populaire »® malgré le consensus iyai3ans:elea

aujourd’hui disparu

des chercheurs 2 condamner son axe emblé-  desdasses de cours
. préparatoire méme
matique (le refus des correspondances grapho-  siele aisse encore

. 5 .. Lo des traces dans la
phonologiques) et l'interdiction ministérielle mémoire colecive
. , es instituteurs. »

de l'appliquer. Il s’est mené, dans ces pages, un ~ Roland Goigoux a

s s , . Franck Ramus et

combat hardi, généreux et cohérent qui a cher-  Liiane Sprenger-

, . 5 , A Charolles (débat
ché les voies d’une autre école en inventant,  «Educatonet

Devenir »).
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sans les séparer, concepts et techniques, dans le lien perma-
nent entre conditions sociales et scolaires d’apprentissage.
Et ¢a continue, comme en témoigne I'état d’esprit du der-
nier congres de ’AFL, a Toulouse, en novembre 2006 : « ...
le débat [est] en réalité politique et ne date pas d anjonrd’hui. (...) les
classes dominantes ont toujours proné un modéle pédagogique tenant
les enfants loin du monde réel grice a un enseignement cloisonné en
disciplines, de savoirs isolés et selon une progression allant du sinple
(ou réputé tel) an complexe. Quitte a ce que ces mémes classes domi-
nantes oublient — a l'instar de la bonrgeoisie du 187 siécle — qu’elles
avaient lutté pour une éducation onverte en prise sur
le monde lors de lenr conquéte du ponvoir. »3. Cet
article voudrait montrer, a travers trois pro-
positions, typiquement AFL (entralnement
a la lecture, Bibliotheque Centre Documen-
taire, pédagogie de projet), I'actualité d’'un
discours qui a profondément modifié 'ima-
ginaire scolaire, un imaginaire « sur fond de
monde », selon lexpression de Jean-Paul
Sartre. Dont Actes.

3. Introduction au
dossier « Appren-
tissage et com-
plexité, une question
politique », Actes de
Lecture n°98, p. 48

4, Ivan lllich, Une
société sans école,
Seuil

5. Alexander S.
Neill, Libres enfants
de Summerhill, La
Découverte

6. Catherine
Tauveron reproche

a ce dispositif de
rester en surface du
texte et d'associer
lecture et réponses
a des questions :
«...méme lorsque
les questions sont
potentiellement per-
tinentes, lorsqu’elles
s'efforcent a ne pas
limiter la lecture & un
simple prélevement
d'informations, elles
ne permettent pas de
combler les blancs
intéressants du texte
et de procéder a des
mises en relation,
principalement parce
qu'elles ne peuvent
prendre en compte
le dire des éleves. »

S'ATTELER A L'OUVRAGE..

Dans une époque (fin des années 70) ou
’existence méme de I’école était contestée?,
ses principes éducatifs attaqués®, ou les the-
ses de Célestin Freinet étaient réduites a une
«liberté » comprise comme une absence

de contraintes et d’autorité (liberté de créa-
Lire a ltérature & tion, génie enfantin...), les éditions MDI pu-
moze " bliaient un fichier de lecture silencieuse au

nom énigmatique : ATEL. L'idée n’était pas
neuve (les Coins Lecture de SRA, chez MDI, connaissaient
alors un grand succes) mais le principe était ingénieux. La
ou les fichiers traditionnels tentaient, au mieux, d’organiser
des parcours thématiques ou génériques (sujets animaliers
ou historiques, textes descriptifs ou narratifs...), la ou ils
pensaient enseigner la compréhension en outillant les tex-
tes de questions de « sens »®, ATEL (diminutif d’Atelier et
sigle de «_ATelier d’Entrainement a la Lecture ») visait plus large
(dirait-on plus global aujourd’hui ?), visait la posture du lec-
teur, son positionnement dans l'acte qu’il engageait, acte
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qui P'engageait (on disait alors « Jacte qu'il allait commettre »).
Pour décrire cette ambition, le guide I’ATEL avait miné les
évidences, fait sauter les immobilismes, dégagé de nouvelles
voies au systeme de formation qui s’apprétait a accueillir
toute une classe d’age en 6™, De brochure, le mode d’em-
ploi était devenu livre, un livre au titre splendidement obs-
cur, radical et généreux : La Manzere d'étre lectenr™. 11 s’agis-
sait bien d’accompagner un /fctenr dans son cheminement,
sa mantére détre face a Pécrit, en intéressant a ses résultats,
ses bénéfices engrangés dans un parcours accompagné (bi-
lans, séances de théorisation...). Fondamental virement de
bord par rapport aux enseignements en vigueur, absolue
condamnation de Iidée de « méthode » : il s’affichait une
autre conception de la langue écrite dont la

conquéte ne pouvait retarder le rapport im-

médiat avec des textes complexes selon une

cgnception inspirée des travaux de Francois gane i coecton
Richaudeau, « pere », en France, de I'entral-  deau.
nement 2 la lecture rapide . Sans illusion sur 5 r%yeces
ce qui peut sembler simple, apprendre tout Fﬁiﬁ@"ﬁf;@ﬁique,
de suite et dans la nécessité, 2 visualiser du & as e amaudea
sens : « Soit la question (idiote) : est-ce que cest g:rtrlmjg:tggflgmm
simple ou compliqué de faire une toile d'araignée ¢ 1/ Ao Sonrages
est bien entendu gue ponr l'araignée cela ne semble

pas compliqué (elle ne peut s'empécher de le faire ).

Mais si on nous demandait de faire des toiles d’arai-

gnée, méme avec des moyens raffinés, ce que nous

[ferions ne serait pas terrible. » ®

7. Aujourd’hui, ce
titre est disponible
chez Albin Michel,

de perfectionnement
de la lecture, il
s'estintéressé a la
psychologie, créant
la revue Communica-
tion et Langage aux
éditions Retz qu'il
dirigea. Il a montré
que : « les phrases
les plus lisibles ne
sont pas forcément
les plus courtes,
mais celles qui sont
construites avec des
liens, des conjonc-
tions permettant aux
lecteurs d'avancer
progressivement
dans le texte. »

Tel latelier de fabrication des ouvriers ou
des artisans, ATEL se voulait un matériel
intégré aux projets des lecteurs (a leur ser-
vice). 1l ne cherchait pas seulement a éva-
luer la compréhension a partir d’éléments
relevés dans le texte, mais a exercer, en les
séparant provisoirement (pour les besoins
de Pentrainement), des habiletés ultéricure-
ment réunies dans le temps retrouvé de la
lecture (réelle). Lire, comme tout apprentissage complexe,
devait se conquérir dans des collectifs, aupres de pairs plus
compétents que soi, des experts : la pratique directe et sans
concessions d’une lecture tout de suite seconde, lecture in-
terprétative et intertextuelle, lecture de 'apprenti mis dans
la situation du lettré. ATEL suggérait ces lieux d’artistes ot

9. Frédéric Frangois,
« Quelques remar-
ques sur ce que peut
étre « comprendre »
ce que disent les
enfants », Les Actes
de Lecture n°98, juin
2007, p.70
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les apprentis se formaient en compagnie d’un maitre, en
situation de production : « Le maitre-artisan regoit d'un client la
commande dune fenétre (..) L'apprents, aussi fier que tremblant, va
apprendre en §'intégrant a un projet qui le dépasse done qui va 'obliger
a se dépasser. Pour la premiére fenétre, il ira peut-étre dans la réserve
obscure choisir, sous les conseils de ladulte, le bois (...) L artisan prend
alors le relais pour porter le projet plus loin : raboter les planches pour
les mettre anx cotes, ete. C'est dans ce relais nécessaire que réside e
Savoir nonvean a acqueérir : pourguoi on rabote, conment, ete. La fonc-
tionnalité précéde la technique ; ce gu'on a d apprendre, a faire, est
intégré a un projet plus vaste qui marque la limite des savoirs actuels
et la direction de leur développement (...) Le pas suivant est montré
conmme un investissenent nécessaire, puis systématisé, ici, sur des chutes
de bois qui seront rabotées. A la prochaine fenétre, l'apprenti ira non
senlement choisir les planches mais il rabotera, sous ['wil de 'artisan et
sans doute a une cote un peu supérienre pour permettre des retouches.
Car le maitre est la pour rattraper errenr et il y met toute son adresse.
(-..) Aprés le rabotage, il fant tracer, scier. 1 artisan prend le relais...
(..) Et de fenétre en fenétre, I'apprents, comme tout
apprenant, sous le regard de qui sait mienx; est de plus
en plus antonome parce que, dés le début, il a participé
a la fabrication d'un objet qui correspond a un projet
social, aussi humble soit-il. »10

10. Jean
Foucambert,
Faut-il corriger
ce texte ?, Les
Actes de Lecture
n°24, décembre
1988, pp. 74-75

ATEL était donc du c6té de Pentrainement, du rodage de
comportements désolidarisés et de leur remboitement, la
compréhension et "automatisation de « quelque chose » qui
se passait entre les yeux et les pages, via le cerveau, a bas
bruit. Distinction (et non dissociation) d’éléments interve-
nant dans le processus de lecture, redevenus transparents
en situation de projet. Les fiches, organisées (et ordonnées)
en sept catégories (appelées séries), transformaient la classe
en chaudron bouillonnant. Chaque type d’exercice débu-
tait par un « lanceur », une tache réalisée « tous ensemble »
jusqu’a ce que la majorité du groupe y accede avec aisan-
ce. C’était déja, avant sa parution en France, le recours au
principe Vygotskien : « Ce gue l'enfant sait faire anjourd hui en
collaboration, il sanra le faire tout senl demain. ». Le lanceur ne
comptait pas, il servait a se familiatiser avec les consignes, a
demander des précisions, a échanger des stratégies, a dépas-
ser la simple réussite (la note) pour saisir, au-dela du succes
(que personne ne pouvait s’attribuer puisque la réalisation
était collective), les enjeux des exercices, leur intérét sur le
plan cognitif (comprendre quelque chose de plus global,

transférer I'acquis dans d’autres situations, généraliser...).
Quand le principe de fonctionnement de chaque série était
collectivement admis, les taches s’individualisaient (donnant
lieu, de maniére formelle et informelle, a des bilans collec-
tifs, des temps de discussions et de structurations). Un test
inaugural informait chaque éléve au niveau de sa vitesse de
lecture, de sa compréhension et du rapport entre les deux.
1l définissait le niveau d’entrée dans I'entrainement et don-
nait prise sur la possibilité d’améliorer les points faibles en
les travaillant isolément. Ces moments d’entrainement (1/5
du temps de lecture, un autre cinquiéme étant celui des bi-
lans et les trois autres cinquiemes ceux des projets) brisaient
le rapport frontal en créant des formes de travail différen-
cié et spécialisé. La, certains éléves perfectionnaient seuls la
reconnaissance de formes écrites (identification, discrimi-
nation visuelle) : la concentration, breve et intense, 'auto-
correction (d’inspiration Freinet) suscitaient des échanges
sur les résultats, les stratégies. Ici, un éléve controlait, sur
des pages étalonnées pour ¢a, le rythme des points de fixa-
tion des yeux d’un camarade installé en face de lui. Ailleurs,
des groupes travaillaient I'anticipation (avec des aides), la
sélection d’informations (questions, posées avant la lecture)
tandis que, plus loin, par paires, d’autres enfants bénéfi-
ciaient de soutien dans des fiches faites pour ¢a, en relation
de monitorat. La classe offrait la vision d’un déploiement
d’exercices appartenant a la méme action, la fragmentation
« physique » d’un acte complexe en segments inhérents a
son propre fonctionnement et dépourvus de sens hors de
leur réunion : il n’était alors pas rare d’entendre, au cours
des déplacements pour aller chercher ou ranger une fiche,
des éleves échanger au sujet de leur score en « anticipation »
ou en « discrimination », bref, évoquer ’état technique de
leur apprentissage. Un boitier, du carton, du calque et deux
ou trois centaines d’extraits de textes avaient sutfi a donner
une conscience de la place de la technique (reconnaissance
fine de mots, repérage des caractéristiques textuelles, anti-
cipation...) dans une pratique hautement culturelle. En cit-
conscrivant entrainement et la théorisation de la lecture
dans les limites inférieures a la moitié du temps de lecture
réelle, ATEL incarnait un vrai changement : la technique au
service de I'usage. A nouvelle théotie, nouveau matériel : la
lecture s’exercait sur les livres, les journaux ou les écrans,
Pentrainement, sur des fiches. Le passage a I'informatique



a certes amélioré les performances mais, en dotant chaque
enfant d’un ordinateur, un poste de travail, il a supprimé
cette vision collective d’'un apprentissage décomposé (ici,
produire du sens) : matériel différent (feuille de plastique
pour les exercices de discrimination, feuille avec des cadres
troués pour P'anticipation, face a face pour les exercices de
soutien, montre pour la vitesse...), lieux spécialisés (pour les
fiches qui entrainaient la vitesse et excitation, pour celles
qui requéraient 'absolue concentration, pour celles qui solli-
citaient entraide et I’échange)1 et surtout, positionnement
différent face au texte selon I'angle de travail.
Dans le carnet de bord du lecteur, chaque ré-
sultat était mis en rapport avec le nombre et
la nature des livres lus et cette relation, qui se
faisait collectivement, était assortie de présen-
tations de livres (réalisées par 'enseignant, la
bibliothécaire ou les éleves eux-mémes) afin

11.ATEL a
dailleurs toujours
son intérét pour
accompagner
I'entrainement sur
ordinateur comme
en témoigne
I'article de Nadine
Pradeau dans Les
Actes de Lecture
n°23, septembre
1988, « ATEL au

secours ELMO ». d’aider chaque éléve a choisir de nouvelles
12. Derniére A 1

e co lectures. En séparant la technique des usages,
sujet : dossier

ATEL donnait a ces derniers, 'avantage et un
terrain : la BCD.

dans Les Actes
de lecture n°96,
décembre 2006

12. Comment
savoir ce qui rend
une idée popu-
laire : les BCD
l'ont été. Dans les
années 80, il en
poussait un peu
partout mais leur
fonctionnement
se heurtait &

celui de 'école qui
semblait reprendre
a son compte Le
Guépard dans

sa conclusion :

« Il faut que tout
change pour que
rien ne change. ».

13. Max Butlen, La
BCD est morte, vi-
vent les BCD, Les
Actes de Lecture
n°24, décembre
1988, pp. 24-27

14. Yves Parent,
Les Actes de

CENTRAL LIVRES

Les fonctions et le fonctionnement des Bi-
bliothéques Centres Documentaires’? ont
largement été débattus dans cette revue
autour de deux grandes notions (service gé-
néral et observatoire des écrits) vite apparues
comme trop ambitieuses. Max Butlen lancait
ainsi Argos, une revue au service de BCD
plus «téalistes w13 : « Ainsi la BCD absolue,

idyllique, irréductible est morte. Mais sur le terrain,
Locture n°67, des BCD vivent et venlent se développer, a lenr ma-
g 1999 niére et d leur rythme, en s'efforcant d’occuper modes-

tement la place qui leur revient dans leur rénovation
pédagogique (...) Dans I"Académie de Créteil, ces BCD-la sont plus
de 300, elles ne sont jamais ni tout a fait semblables, ni tout a fait
différentes ; d'antres s'annoncent qui ne prétendent pas devenir des
protonpes. M* A cette modestie, Jean-Pierre Bénichou ré-
pondait, a la suite : « La théorie des « petits pas » (ne pas placer la
barre trop haut, y aller doncement) s'inscrit presque toujonrs dans la
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logique du surplace (...) 1. "¢cole gui se dote d’une BCD mais qui refu-
se d’en faire linstrument de ses transformations, cette école n’empéche
pas le monde de changer. Elle s'empéche d'apporter sa contribution a
ces changements. (...) 11y a urgence pour 'AFL, a ne pas se laisser
enfermer dans le piege d’une généralisation imposée par le hant et a
prférer ce qui a toujours été sa démarche : soutenir les BCD pour les
aider a fonctionner comme des outils de transformation... ». Quand
la BCD était construite comme un dispositif annexe de
renforcement « agissant sur ['offre de lecture la on il anrait fallu
S'efforcer de comprendre les conditions d'une démarche élargie, [privi-
légiant| /es réponses alors que les questions n'étaient pas clairement
posées (on restaient posées dans des termes inchangés.) »18, les deux
logiques qui s’opposaient (lecons/exetcices, projets/temps
de structuration) exprimaient les besoins en
termes de manques (d’enseignant détaché,
d’argent, de formation). Les BCD végétaient
ou fermaient.

15. Début des
années 80, 'AFL
langait une évalua-
tion et un concours
surles BCD : les
écoles engagées
devaient realiser
une vidéo sur leur
BCD. Un colloque
avait réuni les ac-
teurs et les cadres

Eprouvées dans le réseau des écoles expéri-
mentales, des BCD « prototypes »16, avaient

. 9 : 2 1+A 2 de 'Education

permis d’insister sur la nécessité d’inventer Netonde i
> . la Culture. Voir le

des formes d’accompagnement nouvelles: — gulre Varie

« 1l n'exciste pas dans de telles périodes de formatenrs =

de ce a quoi il fandrait étre formé. T Le Centre
de Classes Lecture de Besseges'®, dans le
Gard, allait devenir ce « dispositif de formation
de formatenrs a [occasion d'une formation directe,
un lien d'expérimentation et d’évaluation [susceptible
de| favoriser Uinstanration durable dans les écoles et

16. Jean Foucam-
bert, Les Actes de
Lecture n°5, mars
1984, p. 77

17. Voir le dossier
spécial consacré a
ce centre dans Les
Actes de Lecture
n°24, décembre
1988

18. Michel Violet,

. .. LesActes de

les guartiers de conditions nonvelles gu’elles donnent Lectre 1265 n
a connaitre et a exercer. »1° Connaltre en exer- g (ope0
des Actes de

cant: ce parti pris pour la recherche-action
a dégagé un modele de fonctionnement des
BCD non remis a des experts (documenta-
listes) mais confi¢ a des collectifs d’éleves,
d’enseignants et d’intervenants divers, sou-

Lecture, consacre
un dossier sur

ce dispositif et

le n°44, p.35,
reproduit I'éditorial
du journal du
college : « Le pari
adonc été tenu :
non seulement

. L, . une proportion
cieux d’élargir les bases de la lecture dans leur  sensiblement
. N . . plus importante
communauté. Au college de Saint-Ambroix, — dékvesact
N N maintenue dans
dans le Gard, les classes de 6°™¢ et de 5™¢  lecycle nomal

mais aussi, avec
cette « cohorte »
sensiblement plus
étoffée nous obte-
nons les meilleurs
résultats depuis
que le brevet des
colléges a été
établi 90% de
réussite contre
59,8%. ».

s’installerent deux fois par an, sur une durée
de trois semaines au CDI, avec un double
objectif : d’une part, perfectionner les prati-
ques de lecteurs (mieux connaitre le fonds de
livres, mieux lire tous les genres, débattre de
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ses lectures et produire des écrits, étendre sa connaissance
du CDI aux lieux de lecture du quartier : bibliotheque, Li-
brairie...) et, d’autre part, faire fonctionner 'équipement en
le faisant évoluer (gestion du prét et des animations, achat,
présentations et productions de textes, d’outils audiovisuels,
augmentation du nombre de lecteurs, alimentation des ré-
seaux de lecture). Chaque jour, les éleves lisaient pour pré-
parer des expositions, des animations autour d’un auteur,
une collection, un genre..., pour observer la
production dans ses constantes et ses ten-
dances... Destinées a 'ensemble du college,
ces actions renvoyaient chaque lecteur a ses
propres savoirs et dégageaient, en creux, des
plans d’entrainements individuels (pour la période de stage
et le retour en classe).

20. Michel Violet,
Les Actes de Lec-
ture n°30, p.45

21. Jean Foucam-
bert, idem, p.116

Chaque jour, la classe gestionnaire du CDI, écrivait pour
alimenter le fichier de présentation critique du fonds, com-
mander des ouvrages, faire venir un auteur, un libraire...,
réaliser le journal quotidien destiné a tous les collégiens,
aux parents, aux habitants et professionnels du quartier.
Ces entreprises, surtout la derniére, renvoyaient chaque
¢éleve a ses propres capacités de rédaction et justifiaient, la
aussi, des plans d’entrainement individuels2?. Un tel pro-
jet a évidemment connu des heurts que Michel Violet a
résumé pour le journal : « source de conflits, voire de réactions
violentes dans la mesure o1, ses responsables l'ayant résolument
congn comme le lien d’excpression de points de vue et de débats sur
tout ce qui touche de pres les adultes et les enfants, il est apparn a
certains comme instrument d’une liberté excessive de remise en canse
des statuts, des pouvoirs, des responsabilités, des types de relations et
des modes de transformations. »1.

Néanmoins, il faut imaginer un collége ou, toutes les trois
semaines, au CDI, se succédaient les professeurs de la clas-
se « en résidence », sur leurs heures de cours habituel. 11 faut
imaginer ces professeurs apprendre, en co-animation avec
le (la) documentaliste, a « décentrer » leur enseignement au
service du projet du college, a « centrer » leur enseignement
sur les ressources de leur discipline présentes au CDI (in-
formation sur le fonds, entrainement des compétences né-
cessaires a son usage, compréhension de cette sélection : ce
quelle valorise, ce a quoi elle s’oppose.). Prendre le temps,
dans I’épisode d’un stage, de tester I'adaptabilité d’un fonds
a un programme et a des éléves, mettre les enjeux d’une

discipline au service des questions soulevées par le pro-
jet: qu’est-ce quapprendre ? pourquoi apprendre ? quelle
contribution chaque discipline apporte-t-elle au développe-
ment présent et la réussite future » Améliorer les perfor-
mances individuelles tout en rendant le collectif plus viva-
ble | Convergeant dans le méme espace, ces professeurs ne
pouvaient que « se patler », travailler ensemble. La premiere
équipe a reconduit 'expérience d’une année sur I'autre.

11 faut imaginer un journal publié chaque jour par la classe
en résidence au CDI. Journal destiné a chaque collégien
(qui le lisait avec d’autant plus d’intérét qu’il avait déja parti-
cipé a sa conception et pouvait toujours en étre rédacteur),
journal ouvert aux familles et au quartier, en charge d’une
réflexion autour des enjeux de écrit. « Le journal est alors le
mgyen de déconvrir combien ['éeriture est violence »#2, des lors que
les articles ne se contentaient pas de recueillir

. s . 22. Monique Ma-
des expressions d’adolescents créatifs mais Suiro, Las Actos

de Lecture n°30,

tenaient la ligne éditoriale : évaluer la capacité pp.110-111
du college a favoriser la réussite de tous. Des 23. « Créer des
espaces réels de

parole enfantine et
non des mises en
scene de simula-
cres d’expression,
accueillir la

parole concréte
dans des espaces
d’expression libre
aux antipodes de
la parole prescrite ;
faire en sorte que
soit possible dans
ce lieu la rencontre
des lectures
légitimes et des
lectures illégitimes
nous permettra
peut-étre d’éviter la
tarte & la creme de
la culture commu-
ne. », Paule Bichi,
« Dessine-moi un
cercle... pour les
lecteurs », Les
Actes de Lecture
n°83, septembre
2003, pp.34-41

24. Jacques
Berchadsky :

« Qu'est-ce que la
pédagogie ? », Les

le départ, les difficultés du partage de I’écrit
pointaient : « Qui va se sentir autorisé a érire de-
dans ¢ Est-il si sir que la lecture de textes percus
comme. provocatenrs va susciter des réponses ¢ (...)
Suffit-il d'expliguer par lintermédiaire d'un journal
que la lecture ¢'est important pour qu'elle devienne une
pratigue nécessaire ? (...) Une question qui se pose est
done bien celle de ['efficacité du jonrnal dans la politi-
qgue du college : dans quelle mesure redistribue-t-il ef-
Sfectivement le pouvoir d'éerire et de lire ¢ Dans quelle
mesure contribue-1-il aux: apprentissages de ['écrit 2
Dans qguelle mesure contribue-t-il a changer ['école,
le statut des enfants a l'école, leurs rapports a lenrs
apprentissages ? »®3. Inégalement résolues, ces
questions esquissaient déja les contours d’un
autre collége, les formes d’'une communauté  Actesde Lecture
éducative hétérogene, dont les roles scrupu- oTorT
leusement définis et respectés, permettaient

de penser la distribution des savoirs homogenes sur une
population hétérogene.

11 faut imaginer, enfin, des éleves encouragés a lire, écrire,
travailler leur prise de parole?4 dans le cadre de projets qui
ne séparaient pas savoirs scolaires et réalité sociale. Pas
question de « concrétiser » le savoir, comme on le lit sou-



vent dans la littérature pédagogique, mais saisir le « socle
commun de conditions sociales » pour apprendre a abstrai-
re, aimer abstraire. Qu’est-ce que les mouvements pédago-
giques ont apporté d’autre que cette réflexion
qui consiste a: « développer les savoirs socianx de
chagque individn a partir de ce que chacun sait déja
Actes de lecture 51y, ) ; / /| -
PET et (expeﬁeme des « z‘e&/mzqges » Frez.nezy, inscrire les ap
2. Jean prentissages dans les pratiques sociales réelles et réduire
Foucambert, 5, . . . . L.
écart entre savoirs scolaires/ savoirs sociaus (expérien-

25. Monique
Maquaire,

« Une lecture
savante », Les

« Produire

ailleurs pour . . .

consommer ce de la colonie Gorki de Makarenko), développer la
LesA

ici », Les Actes . , . . “ge e

do Leatro 5 vie démocratique du groupe et la conscience individuelle

septembre . . L ) .

1991, p.22 de lorganisation collective (formalisation de Pédagogie

o iomesters  institutionnelle de Oury). »®5. 1’action nouvelle

fans o a souvent besoin de cadres sécurisants et le

PN journal de Saint-Ambroix n’a pas évité le re-

82-90

pli : « Limpression qui domine est que le journal reste
tres enfermié dans le scolaire, I'éducatf, la morale et que
la vie des enfants dans sa globalité n’apparait pas : émergent quelgues
échanges d’opinion a propos des événements antisémites de Carpentras,
un débat éthigue sur la défense des baleines et des taureaus... »*8. Les
choses ont lair si enkystées, les espoirs d’une formation gé-
néralisée a des comportements autodidactes si faibles, que,
cahin-caha, Iidée du retour a une sélection des éleves par
paliers fait son chemin. Retour au « vrai » Bac, définition de
seuils préalables, intensification de I’évaluation, retranche-
ment de institution scolaire dans son role de « sanctuaire »,
fermé aux bruis du monde, replié¢ sur son travail d’abstrac-
tion, quel que soit le concret des vies. Et pourtant, c’est
a ce niveau, celui la réalité sociale, que ’AFL se proposait
d’intervenir en augmentant, a extérieur du collége, la ou
ils n’existent pas, I'intensité des recours a écrit afin que les
adolescents puissent théoriser, a ’école et au college, des
pratiques incarnées dans le social.

POUVOIR, SAVOIR ET
PROMOTION COLLECTIVE

« La délégation des responsabilités de formation que le corps social
donne a une institution n'est pourtant concevable que si cette com-
munauté pratique, ou a le moins se représente, ce qu’elle délegue.
(..) Il n’y a pas de solution en debors d’une action directe dans le
tissu social pour développer des pratiques qui, devenant l'affaire de
tous, pourront alors étre enseignées anx générations nouvelles par le
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systéme scolaire. »27. Ainsi germaient les bases d’un projet
visionnaire pour le collége?®, projet de recherche déposé
a PINRP et refusé en raison de « son extréme difficulté
de réalisation ». C’était la raison avancée. Outre la frilo-
sité politique d’un tel rejet (alors qu’il y avait des colleges
volontaires), on peut s'inquiéter de 'avenir d’un systéme
de formation quand son Institut de Recherche limite
aussi timidement ses pistes d’exploration. De quoi s’agis-
sait-il ? D’abord d’un constat : « Pour la premiere fois, dans
notre bistoire, les contenus scolaires enseignés a tous anticipent sur
les pratigues sociales effectives ; ce sont les jeunes classes d'age qui,
des 13-14 ans, sont plus « savantes » que les classes d’dge adul-
tes (...) Jusqu'en 1960, 80% de la poignée d'enfants qui entraient
an collége venaient d'abord y apprendre a effectuer des opérations
intellectuelles que lenr environnement utilisait quotidiennement et
les antres se les représentaient ardemment. Aujourd’hui 70% des
collégiens (et encore davantage dans les ZEP) sont sommies de se
livrer a des opérations intellectuelles qui n’existent pour eux que
dans lenceinte de leur établissement.2® (...) L'école, telle que nous la
connaissons depuis la troisieme République (...) ne sait pas fonction-
ner dans ce décalage, elle ne l'a jamais fait, elle n’est pas congne sur
un tel principe mais sur celut, inverse, de la déléga-
tion. »30. Les différentes réformes du college
ont tenté, par divers dispositifs, d’intégrer
les comportements intellectuels visés a des
projets tournés vers le college ou son envi-
ronnement proche. Mis en alerte par certains
chercheurs contre le risque de dérives socio-
culturelles et la pénalisation des enfants des
classes populaires incapables de traiter les
enjeux scolaires d’entreprises « concretes »

28. « La pédago-
gie constitue le
rapport social qui
s'institue, dans

le cadre scolaire,
entre les individus
(enseignants,
enseignés) forts
d’une expéerience,
d’une pratique,
voire d'une
théorie qui se
constitue dans la
cité. La pédago-
gie devient alors
le travail réflexif
sur les conditions

. N I, de passage des
brouillant les frontieres des cadres discipli-  savoirs sociaux
. . . a la structuration
naires, les enseignants se sont convaincu de scolaire de ces
savoirs. » ; Jac-
«reprendre leurs cours », de les structurer — ouesBerchadsky,
« De l'expérience

sociale a I'expé-
rience sociale
scolarisée », Les

autour d’intéréts cognitifs intrinseques, dans
Ienceinte du college, « lien séparé des savoirs

Actes de Lecture
5 1 1+ n°76, décembre
séparés ». Comment cette proposition pour- g 5F
rait-elle apparaitre autrement que provoca-  29.idem,ps4
trice : « Pourguoi les collégiens ne participeraient-ils 3 «Les cole-
giens formateurs
> ; , dans la cité »,
pas a la production, dans lenr environnement, de la  EGFEICS
transformation de ce rapport a ['écrit dont le college 31 piene
Bergougnousx,

a besoin pour remplir le role qu'on lui délegue entre
pratiques sociales et savoirs scolaires 2 »31 ?

L'école, mission
accomplie, Les
Prairies Ordinai-
res, 2006
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32. Ces citations

, Lors de la présentation de 'ouvrage de Pierre
sont extraites

dun artice de Bergougnoux, L '¢cole mission accomplie 32, Jean
Jean Foucam- . 1, .
bert: « Rodi, Foucambert nourrit I'ildée en donnant a sa

devait avoir des
pouces dans la
téte », Les Actes

de Lecture n°99, : B z .
pp.19-26 s10Nns pour un ouvrage ]uge « bOl’l ct pa551on—

nant ». Par un retour sur le terme de « cultu-
re », il revient sur la nécessité de 'antériorité de la pratique
sur 'acquisition technique. Quelques extraits :

note de lecture le ton d’un débat sans conces-

- « La culture n'est a confondre, pour Uindividu, ni avec ['excistence
extérienre d'un patrimoine constitué de chefs-d wnvre réputés incon-
tonrnables, ni avec le souvenir-intériorisation qu’il peut en avoir ni, de
maniere plus banale, avec la mémoire de faits abondants et juxtaposés.
(..) La culture se définit comme le moyen de construire des significa-
tions par rapport aux divers objets du monde (...) la culture est pour
chacun la maniére d'entrer en rapport ; elle est ce rapport, la capacité
construite de mettre « les choses » en relation bien plus que la mémoire
des excpériences sur lesquelles cette capacité s'est construite... »

- « Des lors qu’on ne le confond pas avec une information qu'on peut
« porter » d la connaissance de quelgn’un, force est de convenir que le
savoir, ¢'est la maniére de « faire quelque chose » de cette information.
En premier lien, en la mettant en relation avec d'antres afin de l'in-
tégrer dans un ensemble plus complexce dont Uéquilibre se tronve ainsi
utilement remis en question... »

- On peut done poser comme hypothese que les apprentissages linguisti-
ques (ce qu’on nomme la formation intellectuelle) ne requicrent ancun
antre préalable chez apprenti qu'un statut qui limplique dans nn
groupe, vivant urgent besoin que chacun de ses membres les utilise
an meillenr nivean de ses moyens et de son implication. C'est done
par leur fonctionnalité comme ontils collectifs d’une pensée confrontée
anjourd hui a la complexité du réel remis en question par le projet de
le transformer qu'il fant rencontrer les langages et non d'abord par
la visite guidée des réponses successives qu'ils ont séparément perniis
d'élaborer au conrs de I'bistoire. Statut de ['apprents, fonctionnalité des
langages, complexité du réel, projet de transformation,
c'est antonr de ces quatre piliers que se congoit une édn-
cation qui refuse la fatalité de la reproduction. »33

33.idem, p. 26

On aimerait conclure sur une proposition simple reposant
sans faille sur la solidité de ces quatre piliers. On aimerait
transmettre 'image d’éleves, consciemment engagés dans
des apprentissages jamais dissociés, par la distinction de
leurs éléments, de la complexité ou ils s’exercent. On aime-
rait dire la valeur de I'outil quand il intervient sur le fonc-

tionnement des rapports humains et la nécessité d’ouvrir
d’autres espaces et un autre temps aux expérimentations
pour apprendre, en faisant, a dégager les besoins de forma-
tion que leur nouveauté réclame. Considérer ’écrit comme
une langue autonome de l'oral, prendre d’autres unités de
perception sur les pages, utiliser la littérature de jeunesse
plutdt que le manuel n’est pas une garantie contre la fatalité
de la reproduction. La voie directe, n’est pas un but mais
un moyen, elle entraine une maniere d’étre. Elle ne peut
s’enseigner dans des établissements scolaires « merveilleu-
sement » repliés sur eux-mémes ou, épisodiquement reliés
avec Uextérieur : « N est-ce pas heurensement la ol les problemes se
posent que les solutions s'inventent, ponrvun qu'elles se cherchent ave
cenxe qui les vivent ? A quatre ans comme a quatorze, on est dégja
totalement présent dans le présent, engagé dans le projet de le trans-
Sformer, sinon déja déchu du « prodige annoncé ». »3% Les premiers
réd-acteurs de cette revue ont, normalement, navigué entre
définition des circonstances d’enseignement et description
des pratiques d’enseignement, au profit, ces derniéres an-
nées, de la seconde proposition (lecon de lecture, littérature
de jeunesse, logiciels d’entrainement). 11 fallait affter les
outils, apporter des preuves, apprendre a vivre dans 'avenir
promis. Ces cent numéros et le précieux dossier qui fait le
point sur I'élément le plus épineux de notre association, la
voie directe, réunissent nos audaces et nos hésitations, nos
impétuosités et nos conciliations, les contradictions inhé-
rentes aux idées qui se cherchent. Forts de cette histoire,
nous pouvons retourner dans la cité « au travail », comme
on travaille les métaux, la pate, son style ou 'opinion : dans
la soumission des problémes a I'action continue afin de
donner forme (ou de changer de forme), de rendre plus
utile. ’expérience est une mine : elle demande a étre pillée.

Yvanne CHENOUF mmm



