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152 Expression qu’il faut prendre au sens chronologique, mais aussi au pied — logique — de la lettre. 





 



 

 

 



 





 

 

 



 









162 Mon commentaire ici ne limite en rien la valeur et de l’auteure, et de l’enseignant. Je vise plutôt les conditions générales 

dont doit tenir compte tout discours sur l’éducation. On reconnaît là un vieux réflexe de doxa : cela rassure la société, celle 

des parents, celle des adultes, que d’euphémiser le véritable bouleversement dans le statut des sujets au sein du groupe. Mais 

combien d’enseignants, je pense quant à moi à de nombreux auteurs de pédagogie institutionnelle, disent combien ils ont 

vérifié que leur classe existait réellement le jour où ils ont vu que les enfants osaient s’emparer du pouvoir — non pas contre 

l’adulte, mais avec lui, dans une agora digne d’une véritable démocratie. Jamais, il faut le rappeler, une telle éthique ne remet 

en question la responsabilité sociale et morale de l’adulte, qui, en tant que ceinture noire en comportement, a le droit de 

mettre son veto lorsqu’une telle démocratie en viendrait, par exemple, à mettre en danger la sécurité affective et sociale d’un 

ou de plusieurs sujets — lui compris… — ou encore à se mettre dans une position d’illégalité vis-à-vis du contrat social qui 

définit l’école — et qui se limite, ne l’oublions pas, qu’à une tâche d’apprentissages et d’éducation, laquelle a trop tendance à 

être interprétée dans un sens qui rogne l’autre moitié, tout aussi légitime, qu’est la liberté pédagogique dévolue à 

l’enseignant, liberté qui, dans le cas où l’enseignant se lance dans une véritable pédagogie coopérative, s’étend aussi à ceux 

qu’il libère à leur tour de leur supposé intégré et soumis d’ « apprenants », c’est-à-dire les enfants eux-mêmes. 
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182Aïda Vasquez, Fernand Oury, Vers une Pédagogie institutionnelle, Paris, Maspero, « Textes à l’appui », 

1967, p.81-82. 
183 L’insegnante può approfittare di questo momento per mettersi poco a poco da parte e “osservare”. 



184 -e non cerchiamo di “convincere i bambini, a loro malgrado” di scegliere la sua soluzione 
185 Ecco perché il consiglio intrattiene dei legami privilegiati in particolare con due altre istituzioni: i mestieri e 

le cinture. I mestieri rappresentano un dispositivo talvolta materialista, poiché senza di esso non sarebbe 

possibile la condivisione delle responsabilità, e psicologico, in quanto rappresenta dei supporti identificatori 

significativi, rivestendo la costruzione della soggettività di ciascun bambino. Non sono un fardello che l’adulto 

impone a questo o quel bambino, né una ricompensa che daremmo a un cane per premiarlo. Le cinture di livello, 

nelle diverse discipline di apprendimento, permettono di vedere chi merita di rivestire per qualche tempo, ad 

esempio, il ruolo del tesoriere: la cintura arancione, seguendo la numerazione, non può esserlo, la cintura blu sì; 

ma se blu è d’altra parte una cintura gialla nel comportamento, ovvero che in sintesi non gli si può dare fiducia, 

ecco che non sarà più possibile assegnarli questa o quella missione. Da qui la necessità di trovare una soluzione. 

Questo trittico consiglio/mestiere/cintura costituisce il cuore, allo stesso tema materialista e simboligene, 

dell’organizzazione della classe.  
186 Il Consiglio non ha nulla di un luogo di “comunicazione”, di “agire informale”, o di qualche altro effetto 

superficiale di un ego psicologico: esso rappresenta il soggetto del linguaggio stesso. 
187 Ad esempio, al “Che c’è di nuovo”, il bambino contribuisce con la sua vita “al di fuori” e presenta 

nell’ascolto di tutte questi indici di apparente poca importanza che talvolta si rivelano fondamentali per afferrare 

la problematica esistenziale e la qualità della sua presenza (o della sua assenza) il resto della giornata: o ancora, 

il testo libero che apre alla “via d’accesso regale all’inconscio”, come diceva Oury citando liberamente Freud.  



188 così come la chiamava Francis Imbert, 



189 Lascio a ciascuno la cura di verificare se il primo genere di scrittura possa essere considerato sterile sotto il 

pretesto che non risponde alle esigenze delle scienze cosiddette “sperimentali” che oggigiorno dominano ogni 

doxa educativa. 



190 da qui la sua dimensione principale di analisi permanente fino alla produzione della sua pertinenza, 

trasmissibile sotto la forma di testi,  
191 ai diversi contributori di analisi (ricercatori, psicologi, antropologi, ecc.) 
192 Il consiglio è il luogo dell’analisi del luogo o di ciò che si dice, che emerge, e che permette di leggere lo 

stato nel quale si trova il gruppo e la classe; e questa funzione di analisi, l’analisi istituzionale nell’accezione 

che, in psicoterapia istituzionale, François Tosquelles e Felix Guattari hanno donato a questo termine, una 

funzione resa per il gruppo stesso: ciascuno può apportare il suo contributo, nessuno può impedire questa 

funzione né farne un suo privilegio. 
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(Appel à communication, rédigé par Pierre Johan Laffitte) 
 
Ce colloque a pour origine un constat, et surtout sa méconnaissance quasi-totale au sein du champ 

éducatif français. 
Ce constat est le suivant : il existe un réseau d’écoles bilingues immersives, dans les langues basque, 

bretonne, catalane, occitane et alsacienne ; ce réseau constitue depuis plusieurs décennies le mouvement le 
plus innovant en matière d’apprentissage plurilingue et pluriculturel ; depuis 1996, il est 
institutionnellement structuré au sein de l’Institut supérieur des langues de la République française, 
organisme unique à l’échelle de l’Europe regroupant cinq bilinguismes autour d’une finalité commune : 
l’enseignement des langues et des cultures. 

 
On assiste aujourd’hui, en France, à un regain d’intérêt du « bilinguisme » et du « plurilinguisme », sans 

doute en grande partie dû aux travaux du Conseil de l’Europe ; nombre de maquettes institutionnelles de 
formation, de grands axes de programmes éducatifs et de domaine de recherche en font état, ou usage. On 
ne peut que se réjouir d’un tel intérêt pour cette dimension éducative si minorée, voire décriée en France 
depuis longtemps alors qu’elle fait l’objet de soins institutionnels et scientifiques des plus poussés dans 
nombre d’autres cultures éducatives de l’OCDE et plus généralement sur tous les continents. 

 
On peut d’autant plus s’en réjouir que les mouvements rassemblés dans l’ISLRF pourraient espérer voir 

enfin reconnus, comme objets dignes d’étude, d’échange et de formation, leurs efforts, leurs expériences, 
la mise au point de leurs outils pratiques et théoriques. 

 
Toutefois, cet enthousiasme doit être modéré. 
Les notions de bilinguisme et (donc ?) de plurilinguisme ne sauraient se réduire à l’apprentissage de 

plusieurs langues, par des séances isolées, juxtaposées et homéopathiques, dans le cadre de programmes de 
l’école élémentaire déjà si saturés par ailleurs d’injonctions et de recommandations des plus diverses, et 
souvent contradictoires. 

La notion d’immersion doit donc elle aussi être repensée avec la même exigence de sérieux. Sur cette 
notion commence à régner un certain désordre de la pensée (niveaux d'immersion très variés tous 
également labellisés). Plus graves, on constate certaines récupérations et même des détournements de sens 
qui entretiennent la confusion. Il nous semble urgent de clarifier le sens du mot « immersion » dans le 
domaine éducatif. 

Dans la réalité, le label « immersion » recouvre des degrés d’immersion linguistique en réalité très divers, 
et parfois très douteux. Qu’en est-il, par exemple, de la réalité de l’input des élèves — ou des étudiants ? 
Comment se positionner, autre exemple, par rapport à la précocité de l’immersion ? 

Enfin, s’agit-il de ne regarder que la question linguistique et culturelle, sans questionner le devenir des 
autres dimensions qui font de la classe un monde complexe, vivant et interdépendant ? 
Anthropologiquement autant que pédagogiquement, une telle réduction peut induire la ruine de tout 
projet éducatif bilingue immersif sérieux. 

Il n’est pas question d’entrer dans la logique perverse qui consisterait à durcir les critères d’évaluation et 
de labellisation d’une telle notion, mais de savoir tout simplement sérieusement ce que recouvre une telle 
appellation. Un abord multidisciplinaire est nécessaire : de la part des sciences du langage 
(psycholinguistique, sociolinguistique, ethnolinguistique, second language acquisition, etc.) et des sciences de 
l’éducation (études disciplinaires, abords didactiques et abords pédagogiques). C’est à cet ensemble de 
disciplines que ce colloque ouvre ses portes. 

 
Une profonde réflexion pédagogique, linguistique et anthropologique doit avoir lieu sur la place et la 

fonction des langues qui, d’objet d’apprentissage disciplinaires isolées, doivent advenir au rang de milieu 
linguistique communicationnel riche et d’objet de travail intellectuel, cognitif et sensible de la part des 
élèves et des enseignants, qui en sont les usagers véritables. 



C’est à une telle tâche que nous invitons les personnes porteuses d’une recherche, d’une pratique, d’une 
interrogation autour des questions ici soulevées. Ce colloque aura donc pour souci d’ouvrir les 
communications autant à des enseignants du primaire et du secondaire qu’à des enseignants-chercheurs du 
champ académique. 

 
Cet empan thématique, on le voit, s’ancre dans des questions précises, parce qu’urgentes, pour nos 

écoles, et pour l’éducation en général. Une telle conscience semble ne pas avoir progressé avec la même 
rapidité en France que dans d’autres pays, européens, mais aussi occidentaux, africains, asiatiques et sud-
américains. Quelles en sont les raisons, tant institutionnelles, politiques, que culturelles, linguistiques ? 

Une telle mise à la question ne se veut pas franco-centrée, et souhaite au contraire instaurer un dialogue 
avec les aires géographiques et culturelles où ces interrogations sont, depuis longtemps, porteuses de 
réponses théoriques, pratiques et politiques. 

Une telle ouverture géographique ne saurait éviter de se conjuguer sur le plan épistémologique. Ainsi, 
autant les piliers scientifiques premiers de l’ISLRF sont d’ordre psycholinguistique et pédagogique, autant 
nous souhaitons ouvrir les portes de ce colloque à d’autres domaines, relevant des sciences du langage 
(sociolinguistique, ethnolinguistique, etc.), des sciences de l’éducation, et enfin des sciences humaines en 
général, de l’anthropologie et de la sociologie à la psychologie développementale et de la cognition. 

À cette condition, sera-t-il peut-être possible de repenser, aussi, le concept de « nation ». Étant donné 
d’une part que, comme l’a compris par exemple plusieurs pays sud-américains au sujet de la revendication 
des langues indigènes, ce qui définit une nation, c’est une langue, et que parler de « langue régionale » n’est, 
dans le meilleur des cas, qu’une facilité de langage, voire de pensée — ruineuse dès lors qu’il s’agit 
d’arraisonner le réel à un tel schématisme. Étant donné, d’autre part, que si l’échelle nationale est 
importante à nombre d’égard, la dimension internationale est, dans les faits, l’échelle à laquelle ont 
toujours travaillé les classes et les mouvements éducatifs réunis dans l’ISLRF : nul bilinguisme qui ne soit 
en profondeur ouverture au multilinguisme ; nulle transmission culturelle qui ne soit aussi ouverture à 
d’autres paysages culturels. 

 
Enfin, ce n’est pas seulement sur le plan des contenus de connaissance scientifique ou d’acquisition, que 

nous souhaitons ouvrir les débats, mais sur les méthodes. 
Méthodes pédagogiques et d’apprentissage dans les écoles, bien sûr, mais également méthodes de 

recherche et d’établissement d’un savoir scientifique ayant le quotidien de nos classes pour « objet » : à 
quelles conditions, selon quelle éthique dans le rapport du chercheur à son terrain, et selon quelles 
distinctions entre un chercheur, un enseignant (et un élève…) ? De la maternelle jusqu’à l’université, 
qu’est-ce qu’un sujet chercheur, qui cherche à savoir, qui cherche à articuler un langage et un discours ? 

De façon plus précise, plusieurs épistémologies peuvent se croiser, et parfois être dans un rapport de 
divergence, de complémentarité, voire de conflit : approche positiviste ou non, approche quantitative ou 
qualitative, statistique ou clinique, etc. De ce champ naissent des rapports de force. Ces rapports de force 
doivent devenir source de vie réelle dans le champ éducatif, et non lutte de pouvoir symbolique ou 
académique. C’est aussi à cela que ce colloque souhaite contribuer.  

 
Une telle ouverture peut avoir de quoi surprendre qui ne connaît pas la réalité, théorique et pratique, des 

lieux éducatifs et culturels regroupés au sein de l’ISLRF. Les postulats et revendications de l’ISLRF 
peuvent également faire l’objet d’une remise en question argumentée. Ces lignes de tension, parfois de 
polémique, doivent pouvoir se dire, s’assumer, se donner à lire dans toutes leurs raisons. 

Pour ces raisons, ce colloque se veut structuré autour de deux types d’interventions. 
D’une part, il s’agit de donner la parole aux praticiens, et en particulier aux cohortes d’enseignants ayant 

produit des mémoires de recherche dans le cadre des quatre années fertiles du Mastère Meef-EBI (Métiers 
de l’éducation, de l’enseignement et de la formation — parcours Enseignement bilingue immersif), co-
dirigé par l’Icress, de l’Université de Perpignan-Via Domitia, et l’ISLRF. Une telle production témoigne 
d’une richesse pratique et de son articulation en un discours académique qu’il faut à présent publiciser, 
ouvrir à d’autres regards, à d’autres analyses. Un champ d’une ampleur souvent insoupçonnée a été 
défriché, modélisé, établi, interprété, théorisé : quelles sont les perspectives, les limites et les fertilités d’un 
tel patrimoine ? 

D’autre part, il s’agit donc de tenir compte, plus que jamais, de regards, lectures, interprétations et 
analyses provenant des horizons les plus variés, les plus « étrangers » à nos classes : chercheurs, spécialistes 



d’autres domaines, etc. : par cette multiplicité de points de vue, toujours fertile, doit en permanence être 
relancée la réflexion théorique et pratique. 

Enfin, et surtout, cette ouverture et ce croisement des regards doit avant tout être revendiquée « à usage 
interne » à l’ISLRF. Il nous semble capital de confirmer les liens entre les différentes écoles de notre 
réseau, et de favoriser à cet égard les regards croisés entre nos aires linguistiques. De tels travaux de 
comparaison seront à coup sûr tout à fait « fertilisants ». Aussi, nous ouvrons un atelier consacré à « la 
place des autres langues dans nos écoles » : autres langues au sein de notre réseau, mais aussi au-delà. 
Comment ces langues interviennent-elles, quelle est leur place ? 

 
Ainsi, l’horizon d’un tel colloque, multiple et transdisciplinaire, peut-il aussi poursuivre une réflexion de 

fond, concernant la philosophie et la pratique de la formation enseignante, initiale et continue, dont on sait 
les carences actuelles en ce qui concerne le bilinguisme immersif. 
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Du sens d’un effort éditorial collectif 

 
Pierre Johan Laffitte et Jean-Claude Sallaberry 

 

Ce numéro 2019 de L’Année de la recherche en sciences de l’éducation aborde aux rivages, ô combien 

complexes et mouvants, du sens et de l’interprétation. Nous laissons à Georges Bertin, qui a eu 

l’initiative d’un tel numéro, le soin de présenter la logique et l’ordre de cet ensemble dans lequel nous 

espérons que les lectrices et lecteurs sauront butiner et faire leur miel. Quant à nous, nous souhaitons 

dans le présent avant-propos vous faire partager les résonnances que déploie ce thème dans la 

trajectoire de notre revue. 

Pour cela, nous avons pensé gloser le nom de notre association, Afirse – sf : Association francophone 

internationale de recherche scientifique en éducation, section française. 

En particulier, nous souhaitons questionner ce terme, qui ripe tant de fois quand on déchiffre 

intuitivement la fin de notre acronyme : « recherche scientifique en éducation », et non « recherche en 

sciences de l’éducation ». Que signifie un tel choix lexical ? Là encore, surtout pas un rétrécissement 

scientiste qui viserait, comme idéal aux sciences humaines un modèle issu des sciences dites « dures », 

mais au contraire une ouverture du champ de l’éducation à toutes les autres disciplines de la raison 

scientifique. Plus que jamais, cela s’inscrit dans une conception interdisciplinaire, qui explique ainsi la 

fréquente présence dans notre revue d’articles émanant des différents champs des sciences humaines 

ou autres : de quoi produire des éclairages multiples, révélant des redécoupages insoupçonnés parmi 

nos champs et au travers de leurs bosquets multiples. Mais, plus radicalement, c’est un choix que 

certaines et certains parmi nous pourront interpréter, « revendiquer à régime de sens », comme une 

conception transdisciplinaire du champ du penser et de l’agir. Un tel champ relève d’une communauté 

de condition, d’une complexité dans la substance même de n’importe lequel de nos objets, bien en-

deçà de son abord soumis aux compartimentages soi-disant scientifiques, qui bien souvent ne reflètent 

que des découpages de chapelles, ou pire, de crémeries âprement défendues par des logiques 

marchandant enseignement et recherche, et que le marasme universitaire contemporain exacerbe à un 

point jamais atteint. Une telle revendication, quand elle se positionne à la racine de notre démarche, 

est une décision radicale, en faveur d’une conception graduelle de la pensée et du réel, à un refus de 

tout réalisme, de tout essentialisme qui enterait les découpages supposés vertueux dans l’ordre d’une 

pensée par disciplines, sur des découpages supposés réels dans l’ordre des choses. Il n’y a pas ce qui 

relève du champ de l’éducation, et ce qui n’en relève pas, ou alors seulement par convention, par 

« habitude » comme dit Peirce, saisonnièrement réévaluée et fixée avec la fragilité propre à tout 

consensus scientifique. Sans cela, par exemple, comment pourrait-on comprendre que l’éducation ait 

pu se comprendre et, partant, s’engendrer dans le concret des praxis, « tout au long de la vie » ? … 

Cette décision radicale, il s’agit de la rendre viable et fertile aussi loin que possible, c’est-à-dire avant 

de devenir, à son tour, aussi calamiteuse qu’une pensée disciplinarisant et charcutant le réel. Car toute 

pensée est potentiellement calamiteuse : l’éthique en la matière consiste à assumer, comme sujet de 

pensée et d’action, les conséquences auxquelles prêtent nos décisions épistémologiques et de méthode. 

Nous ne prétendons pas que le pari interdisciplinaire, voire sa version radicale transdisciplinaire, soit 

vertueux en lui-même, nous revendiquons seulement qu’il est moins calamiteux que le positivisme et 

le réalisme qui, par déficit d’esprit critique, a envahi depuis ces dernières décennies, sinon l’intégralité 

du champ scientifique, du moins l’aire dominante et centrale de sa doxa. Mais en retour, n’est-il pas 

promis à une désintégration et une confusion de nos catégories d’attaque de nos objets de penser et 

d’agir ? Notre pari d’une pensée graduelle nécessite une approche quasiment « modale » du réel : toute 

variation de regard peut être révélatrice, ou porteuse, d’une variation qualitative dans l’objet étudié. Il 

s’agit de ne pas confondre la nature d’une telle variation, portée par le regard, ou révélée par lui. Toute 



la pensée de la complexité est nécessaire à engager dans l’analyse permanente de notre champ 

épistémologique. 

Mais avant même d’en arriver à un tel programme, le pari de l’ouverture interdisciplinaire révèle un 

penser qui se sait à la fois soumis à une incomplétude dans son savoir, et donc à une ouverture et une 

coopération dans son ethos. Cela guide la construction de nombre de nos numéros, dont celui que vous 

tenez dans vos mains. La question du sens traverse et emplit le champ a priori repérable de 

l’éducation, mais d’un autre point de vue, il le déborde aussi, et ce débordement ne peut être traité 

comme un simple « hors-sujet », un reste de pâte n’entrant pas dans le moule. Toute pensée graduelle 

peut voir sa présentation entrer dans une logique de polarité, ici entre le pôle, précis, du « champ 

éducatif », et le pôle, plus large, des réflexions sur sens émanant de l’anthropologie, la philosophie, 

etc. : alors, le penser peut osciller entre chacun de ces pôles et fixer, de façon forcément subjective, 

quel est le point de meson, de juste milieu, équilibre singulier qui pose, tel un kairos, la décision 

propre de la lectrice ou du lecteur, qui l’engage dans son choix propre — une interprétation. 

Une telle décision, irréductiblement subjective, n’engage dans son acte que chacune ou chacun. 

Toutefois, pour ce qui est de notre revue, rendre possible une telle rencontre est porteur d’une éthique, 

voire d’une politique. Nous avons parlé de cette revue comme d’un dispositif épistémologique entre 

plusieurs discours ; un ensemble disposé à être interprété : bref, la revue se veut une disposition au 

sens — quant au sens lui-même, ensuite, il demeure dans l’ordre éminemment singulier de chaque 

lecture. Rendre notre dispositif éditorial à une telle disposition au sens, c’est un choix, il engage un 

ethos, et nous tentons de le défendre dans un champ social de production du savoir : c’est donc, 

indissociablement, un choix politique. 

Ce nœud entre éthique, politique et sens, est la condition de toute entreprise commune et revendiquant 

un engagement dans le champ des sciences et des pratiques humaines. Les trois livraisons annuelles de 

notre revue en 2019, 2020, 2012, se veulent une exploration, autant qu’une affirmation, d’un tel 

engagement. Ouvrir cette « trilogie » par la question du sens, et par sa discipline de l’ouverture, par 

son hygiène de l’incomplétude, nous semble la meilleure occasion pour ne pas oublier notre impératif, 

ce sur quoi ne jamais céder : l’irréductible singularité de la rencontre du sujet et du sens. Le prochain 

numéro rassemblera les actes du colloque tenu cet été à Bordeaux288, posant le nécessaire débat entre 

les différents courants qui, actuellement, questionnent les paradigmes de la cognition dans le champ de 

l’éducation : ce champ, certes restreint, est d’une actualité idéologique cruciale, et il importe de 

prendre position, au nom précisément de notre positionnement pour une pluralité de la pensée. Enfin, 

le numéro de 2021 portera sur les rapports entre éthique et épistémologie, et en particulier sur ce que 

doivent être les rapports, de parité et de complémentarité, entre la théorisation par les chercheurs en 

sciences de l’éducation, et celle, tout aussi légitime, bien que moins repérée ou reconnue dans le 

champ « dit scientifique », c’est-à-dire la théorie née des praxis des classes, des écoles ou de tout autre 

lieu où des praticiens, adultes, mais aussi enfants, n’ont attendu aucun scientifique estampillé pour 

produire une pertinence tout à la fois pratique et conceptuelle — voir le travail des équipes Freinet et 

de l’ICEM. 

Dans chacun de ces colloques, c’est des quatre coins de notre communauté francophone que 

proviennent les ferments multiples, parfois même au point d’être peu compatibles entre eux, mais cela 

ne fait que nous renforcer dans notre lecture « morinienne » d’une pensée multipolaire. D’Amérique, 

mais également d’Asie, d’Afrique et d’Europe, des voix et des mains fraternelles peuvent unir leurs 

efforts. 

Cette communauté, elle n’est pas seulement linguistique, elle est avant tout une communauté ouverte 

en faveur de l’engagement que nous avons tenté ci-dessus de dessiner. Toutefois, la question de la 

langue n’est pas anodine… Nous sommes la section française d’une association francophone 

internationale. Si dans la diachronie, le français reste avant tout la langue de la France, ou plus 

précisément, comme l’a dit Henriette Walter, un patois parmi d’autres qui a eu l’heur redoutable et, 

qui sait, calamiteux, de s’imposer à l’exclusion de tous les autres sur le territoire de la nation, il en va 

autrement dans la synchronie de notre conscience, hic et nunc, c’est-à-dire à l’échelle de la planète et 

Colloque « Éducation et Cognition — de la pédagogie Freinet aux éléments théoriques amenés par les diverses 

modélisations, et de ces éclairages théoriques à la pédagogie coopérative », organisé par l’AFIRSE section française, l’ICEM, 

l’ESPE d’Aquitaine et l’Université de Bordeaux, l’ENSC (École Nationale Supérieure de Cognitique), et les deux 

laboratoires que sont le LACES (EA 7437) et l’IMS (UMR5218). 



des peuples d’aujourd’hui. La question de la langue est, immédiatement, une question de pensée et de 

politique. Le destin de la langue qui nous lie ne nous limite pas au territoire de la France, et longtemps 

encore, il sera de notre devoir hexagonal de réaffirmer combien, dans l’aire de la francophonie, nous 

ne sommes qu’une part d’une communauté plurielle, polyphonique, multilingue, au travers de laquelle 

le français est langue de communication. La communication n’a pas de valeur en soi, elle n’a que 

l’éthique de ses pratiques ; redonner dans l’aire de cette langue la pleine autorité à quiconque dans le 

monde en revendique l’usage est aujourd’hui une évidence pour toutes et tous : quel bonheur devenu 

presque invisible de pouvoir entendre tant d’origines géographiques au travers d’une langue 

commune. Mais à l’échelle de l’histoire linguistique la France, puissance politique, et parmi elle, les 

intellectuels dont nous sommes (peu importe que nous regrettions ou revendiquions un tel nom, c’est 

un fait), devront longtemps encore se soucier de dénoncer et de tordre ce que, tout aussi longtemps, 

notre langue fut pour tant d’aires du monde, y compris au sein de notre propre territoire — tant le 

colonialisme linguistique a pu déployer son idéologie dans ce qu’elle visa comme son empire, mais 

aussi vis-à-vis de ses régions. Le français qui nous lie n’est pas celui qui nous « identifie » en nous 

fermant, il est une langue ouverte aux transversales qui viennent rayer cette langue en l’enrichissant de 

toutes les singularités dont regorge le champ vaste des pratiques à tout endroit de notre monde. Cette 

ouverture à la transversalité, à l’incalculable, et le permanent réagencement de ce monde langagier, qui 

se nourrit et se défige, sans pour autant perdre sa capacité liante, et déployante, c’est peut-être cela, un 

dispositif pour le sens, une disposition au sens… et au risque que fait heureusement toujours courir à 

nos lieux communs, nécessaires mais pas intouchables, une telle ouverture… 





Jean-Claude Sallaberry, Pierre Johan Laffitte 

Chère lectrice, cher lecteur, 

 

Voici la livraison 2020 de notre Année de la recherche en sciences de l’éducation. il est consacré 

aux actes du colloque « Éducation et Cognition— de la pédagogie Freinet aux éléments théoriques 

amenés par les diverses modélisations, et de ces éclairages théoriques à la pédagogie coopérative », 

tenu à Bordeaux en juillet 2019. 

Quelques mots pour rappeler l’orientation de notre geste éditorial. 

 

Sens, éthique et épistémologie : une certaine orientation 

Ce numéro constitue le deuxième volet d’un triptyque annoncé : 

- 2019, Herméneutiques et dynamiques de sens 

- 2020, Éducation et Cognition — des éléments théoriques amenés par les diverses 

modélisations des apprentissages à la pédagogie Freinet  

- 2021, Éthique et Épistémologie 

En 2019, nous avons parlé de cette évolution comme d’un dispositif épistémologique articulant 

plusieurs discours, ensemble disposé à être interprété. Loin d’être tenante d’une homogénéité 

conceptuelle, notre revue se veut « une disposition au sens — quant au sens lui-même, ensuite, il 

demeure dans l’ordre éminemment singulier, critique, de chaque lecture ». Rendre notre dispositif 

éditorial à une telle disposition au sens a été pour nous un choix, que nous tentons de défendre dans 

notre champ social de production du savoir : une revue académique. Mais disions-nous, ce choix 

suppose aussi, indissociablement, un choix politique, pour la défense d’une éthique. Et les trois 

livraisons annuelles de notre revue en 2019, 2020, 2021, se veulent l’affirmation exploratoire d’un tel 

engagement dans ce nœud entre éthique, politique et sens. 

Ouvrir ce triptyque par la question du sens et sa discipline d’ouverture, par son hygiène de 

l’incomplétude, nous semblait la meilleure occasion pour « ne pas oublier notre impératif, ce sur quoi 

ne jamais céder : l’irréductible singularité de la rencontre du sujet et du sens. » Le numéro de 2021 

portera sur les rapports entre éthique et épistémologie, et en particulier sur ce que doivent être les 

rapports, de parité et de complémentarité, entre la théorisation par les chercheurs en sciences de 

l’éducation, et une autre théorisation, tout aussi légitime, bien que moins repérée ou reconnue dans le 

champ dit scientifique : la théorie née des praxis des classes, des écoles ou de tout autre lieu où des 

praticiens, adultes, mais aussi enfants, n’ont attendu aucun scientifique estampillé pour produire une 

pertinence tout à la fois pratique et conceptuelle. C’est entre autres ce qui ressort du champ de travail 

de l’École moderne, que ce soit à l’échelle française avec l’Icem (Institut coopératif de l’École 

moderne), ou internationale avec les différents mouvements nationaux adhérents à la Fimem 

(Fédération internationale des mouvements d’École moderne). Mais nos pages sont ouvertes à d’autres 

voix, d’autres pratiques, nulle exclusive tant qu’est préservée l’éthique de parité et pertinence qui 

marque l’aire de discours que nous « essayons » (comme Montaigne) de faire naître, et renaître, saison 

après saison. Aussi, ce à quoi nous ouvrons cette aire, ce sont ce qu’Olivier Francomme appelle les 

« chercheurs collectifs coopératifs » (Francomme, 2019), où qu’ils soient, à quelque échelle, savoir 

précaire et fragile, qu’ils agissent à faire régner de l’humain, de l’échange et du désir de grandir, quel 

que soit l’âge. 

 

D’une nécessaire polémique interne au champ de la cognition  



Entre ces ceux numéros, l’actuelle livraison de notre revue constitue comme une interruption pressée 

par l’actualité du champ éducatif français, voire international. La focalisation est mise sur un sujet 

« clivant », comme on aime le dire, et notre numéro 2020 est consacré aux rapports entre « cognition 

et éducation » (pour paraphraser le nom de la collection-sœur de notre revue, « Cognition et 

formation »), débat que nombre d’entre nous tiennent à ne pas laisser mener — et gagner — par une 

doxa « cognitiviste » dominante. Dans cette aire de l’abord de l’humain sous le paradigme de la 

cognition (Sallaberry et Claverie, 2018), règnent des tensions vives entre une conception dure et 

radicale de ce paradigme, et une conception plus complexe (au sens épistémologique strict du terme). 

La domination actuelle, par la première tendance, du champ du pouvoir éducatif français (au moins) 

rend nécessaire l’affirmation d’une dissonance dans cette doxa qui s’impose depuis plusieurs années 

dans le champ du pouvoir éducatif et ministériel français, sous couvert d’une posture qui, nombre des 

participants à notre numéro en attestent, n’a rien de la toute-puissance et de l’évidence scientifique 

dont elle s’auto-proclame la porteuse. 

Face à cette domination, nos collègues ont organisé le colloque de Bordeaux de 2019 afin de faire 

entendre, de l’intérieur du paradigme cognitif et de son champ épistémologique, la pluralité des 

perspectives qui animent ce champ, et leur articulation avec d’autres champs de pratique et de pensée 

— au premier rang desquels la pédagogie de l’un des co-organisateurs du colloque : la pédagogie 

Freinet. En effet, insistons-y, ce colloque a volontairement situé sa position polémique de façon 

interne au champ cognitif, et non dans une visée frontalement divergente. Gageons que leur croyance 

réside dans la réinstauration d’une qualité critique porteuse d’hétérogénéité contre la tendance au 

figement monolithique de ce qui tend à être non plus une science, mais une idéologie. Jadis, 

psychanalystes et psychiatres ont pu accuser la psychanalyse de devenir un « psychanalysme », et 

lutter contre cela ; on peut aujourd’hui craindre que le « tournant cognitif » qui marque l’ensemble des 

sciences humaines, sociales et éducatives, fasse tomber le champ des études cognitives dans un 

« cognitivisme ». C’est contre cela que, dans une posture bachelardienne qui les honore, nos collègues 

tenants du paradigme cognitif ont, durant leur colloque, tenu à mobiliser leur écoute réciproque et 

leurs exigences respectives. Notons qu’ils ont même eu l’élégance d’accepter la prise de parole 

d’autres champs qui, à leur marge, s’organisent radicalement autour d’autres paradigmes — le 

paradigme freudien, en particulier. 

 

Cognition, éducation, coopération 

La proposition fondatrice du colloque international de juillet 2019 à Bordeaux et qu’éducation et 

cognition doivent être conçues comme inséparables et articulées290. D’un point de vue historique, le 

ministère de l’Éducation Nationale a succédé, il y a déjà des décennies (3 juin 1932), au ministère de 

l’Instruction Publique. Ce n’est pas par hasard ! Car si la transmission des savoirs d’une génération à 

la suivante est indispensable à la survie de la société, la formation du citoyen l’est, de même, à la 

survie de la démocratie et de la République. 

À propos du lien éducation-cognition, la volonté était (et est toujours) : 

- d’une part de rappeler que dans l’outillage théorique proposé par la science de la cognition, il 

n’y a pas que le paradigme cognitiviste fort (porté par le mouvement de la psychologie 

cognitive) — le connexionnisme, ainsi que des apports plus récents méritent l‘attention 291,  

290 « Éducation et Cognition— de la pédagogie Freinet aux éléments théoriques amenés par les diverses 

modélisations, et de ces éclairages théoriques à la pédagogie coopérative », Bordeaux, 8, 9, 10 juillet 2019. Voici 

un extrait de son argumentaire : « Le métier d’enseignant est à l’évidence concerné, au premier chef, par la 

question de l’éducation (la survie d’une société dépend de sa capacité à éduquer ses enfants) et par celle de la 

cognition (la mission de l’enseignement est que les jeunes acquièrent les connaissances nécessaires pour 

s’insérer dans le monde moderne), sans que ces deux questions, que ce soit dans la pratique quotidienne du 

métier, que ce soit dans toute tentative de réflexion outillée, puissent être séparées. Il faut au contraire les penser 

ensemble, dans leurs liens convergents comme dans les aspects qui pourraient apparaître comme contradictoires. 

Ce colloque a pour objet d’éclairer, d’outiller ces liens comme ces aspects, en repérant les éventuelles 

contradictions, en évitant les apories (comme la priorité accordée au niveau logique individuel ou au niveau 

logique collectif), mais en les signalant. » 
291 Cf. Sallaberry 2018 et Sallaberry-Claverie, 2018 



- d’autre part qu’enseignement et éducation ne peuvent pas être conçus en tant que simple 

domaine d’application de théories cognitives ou neuroscientifiques. Mieux, la référence à 

l’Éducation Nouvelle rappelle d’abord que mettre en avant la question de la cognition ne 

saurait servir à évacuer la question du sujet (vivant, pensant, s’émouvant, désirant…). Car 

même lorsqu’on ne choisit pas de préférence les modélisations liées à la ‘cognition incarnée’ 

(une pensée pour Varela), nul ne peut oublier que la cognition advient, chez le sujet humain, 

accompagnée de l’émotion, des sensations, de l’imaginaire, du désir… Ensuite, dans la galaxie 

de l’Éducation Nouvelle, une référence constante (un invariant) repérable est la centration sur 

l’activité (de l’enfant, du jeune, de celui qui apprend, mais aussi des groupes). 

Le présent numéro, éditant les actes de ce colloque, est fondé sur les mêmes positions. 

Pour préciser la complémentarité entre la transmission et l’élaboration d’un savoir par un sujet 

humain, rappelons que Changeux, comme Edelman et Varela, évoque des « boucles 

réentrantes » dans l’encéphale — boucles que l’on peut qualifier d’étranges292. Il évoque une 

confrontation monde extérieur/monde intérieur et parle d’ « empreinte culturelle » (1983, 

p.295) : « La capacité du cerveau à produire et combiner les objets mentaux, à les mettre en 

mémoire et à les communiquer, se déploie de façon fulgurante dans l’espèce humaine. Sous 

diverses formes codées, ces représentations mentales se propagent d’un individu à l‘autre et se 

perpétuent, au fil des générarions sans requérir une quelconque mutation du matériel 

génétique. Une nouvelle forme de mémoire naît en dehors de l’individu et de son cerveau. 

Signes et symboles évocateurs d’objets mentaux sont enregistrés dans des substrats sans 

neurones ni synapses comme la pierre ou le bois, le papier et la bande magnétique. Une 

tradition culturelle s’installe. » Et cette « confronttion » devient complémentarité : « Cette 

structuration sélective de l’encéphale par l’environnement se renouvelle à chaque génération. 

Elle s’effectue dans des délais exceptionnellement brefs par rapport aux temps géologiques au 

cours desquels le génome évolue. L’épigenèse par stabilisation sélective économise du temps. 

Le darwinisme des sysnapses prend le relai du darwinisme des gènes. » (p. 331) Voilà qui 

situe clairement la complémentarité entre le substrat de la cognition individuelle et ce qui 

provient de la cognition collective293. 
Sur le versant de la cognition, l’école a pour tâche d’organiser les apprentissages. Pour le dire en peu 

de mots, la question de l’apprentissage des savoirs est celle de la construction des savoirs par les 

jeunes. L’idée de Bachelard (« rien n’est donné, tout est construit », 1938, p.14), reprise par Piaget (sa 

proposition centrale étant que le sujet humain construit son savoir tout en perfectionnant ses 

structures294), amène à concevoir qu’un élève n’invente pas au sens propre un concept scientifique déjà 

inventé, mais l’invente pour lui — c’est cela, le travail et le processus d’appropriation 295. 

Au-delà de la construction-appropriation des savoirs, l’objectif est, bien sûr, de structurer une 

capacité à penser, ce qui suppose de maîtriser des savoirs, mais aussi d’être familier des démarches 

qui permettent de les construire et les utiliser. De pouvoir s’appuyer sur la démarche scientifique, mais 

dans le cadre d’une culture plus globale. 

L’objectif de la formation du citoyen est, au-delà d’un entraînement au fonctionnement d’instances 

démocratiques (d’où l’importance cruciale du groupe classe et de la compétence des enseignants à le 

constituer ainsi), de structurer une capacité à penser en tant que citoyen. L’articulation de ces deux 

capacités constitue une capacité à penser la science, la culture, depuis la place de citoyen. 

La Pédagogie Freinet n’est pas le seul mouvement d’éducation nouvelle à se préoccuper en même 

temps (!) de l’apprentissage des « fondamentaux » (et au-delà) et de la formation du citoyen, mais 

c’est celui qui assume le plus clairement cette articulation sur le plan de la construction collective 

d’une dynamique sociale (le groupe coopératif), avec la structuration des activités et du temps par les 

techniques auxquelles recourent la pédagogie Freinet et la pédagogie institutionnelle (on songe par 

exemple au « Quoi de neuf ? », au conseil de coopérative…). 

292 Cf. Sallaberry, infra 
293 Cf. Sallaberry 2020 
294 Cf. Sallaberry 2004, 2019. 
295 Ibid. 



Le colloque (Bordeaux, juillet 2019) a justement voulu poser clairement l’exigence de l’articulation 

éducation-cognition, mais aussi associer à ce travail de recherche et de réflexion celui de et sur les 

pédagogies coopératives, Freinet, institutionnelle ou autres. On trouvera donc, dans le parcours entre 

conférences, tables rondes, communications, des outils et des récits correspondant à cette variété et 

cette richesse. 

 

Pour nous, qui avons vécu ce colloque, ce fut l’occasion d’éclairages de nombre d’aspects, soit de 

connaissance soit de pratique, de nos métiers et de nos existences. 

Plus que jamais, le thème de nos journées et ses interventions diverses, des plus savantes aux plus 

concrètes, nous ont rappelé que dans notre nom d’Afirse, il s’agit bien d’une « association francophone 

internationale », donc ouverte à d’autres langues (vous y entendrez parler occitan, grec, et autres), et 

surtout d’une ouverture à la « recherche scientifique en éducation » : bien par-delà les seules 

« sciences de l’éducation », l’éducation est à la fois une dimension du champ anthropologique, et vise, 

à travers le mot de « pédagogie », à rester une praxis parmi les pratiques émancipatrices des peuples et 

des sociétés. 

Ce colloque fut également le moment de faire un point sur ce qu’est pour nous un « colloque », 

c’est-à-dire une rencontre, et sur les modalités que nous désirions, coopérativement, lui donner liberté 

de se donner. Nous vous donnons rendez-vous à notre prochaine rencontre… 

 

Mais pour l’instant, place au colloque… 
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Nous avons tenu une table-ronde qui a voulu témoigner de l’expérience des Calandretas, écoles 

bilingues immersives occitanes. Cette expérience, qui a maintenant plus de quarante ans, a ceci de 

particulier qu’il s’agit d’une rencontre entre deux approches. Ces écoles se caractérisent en effet par la 

conjonction de deux pédagogies : le bilinguisme immersif et les pédagogies coopératives (pédagogie 

Freinet et pédagogie institutionnelle). Chacune de ces deux ambiances pédagogiques est porteuse 

d’une épistémologie propre : méthodes naturelles d’apprentissage et psycholinguistique. C’est ce que 

donne la rencontre entre ces deux champs qui va nous intéresser ici. On proposera de cette rencontre 

une triple approche : l’apport de la psycholinguistique, et de son épistémologie cognitivo-centrée, sur 

la question de l’apprentissage immersif des langues et ses effets sur les apprentissages en général ; 

l’intégration de cet apport dans l’approche globale et complexe des méthodes naturelles 

d’apprentissage et de leur organisation coopérative ; enfin, la dimension proprement pédagogique de 

cet abord, qui permet de dépasser une didactique du bilinguisme, pour proposer, à proprement parler, 

une pédagogie du multilinguisme. 

 

1. Les fondements psycholinguistiques du bilinguisme immersif 

Le fondement théorique du projet éducatif du bilinguisme immersif est avant tout 

psycholinguistique. 

Un tel fondement pourra paraître paradoxal : on aurait pu attendre un abord essentiellement 

sociolinguistique de la question de l’enseignement des langues « minoritaires ». Outre qu’une telle 

option n’est pas incompatible avec l’abord psycholinguistique (la participation à plusieurs colloques 

d’ethnolinguistique ou de sociolinguistique en attestent), c’est avant tout sur la plasticité intellectuelle 

que se concentre l’intérêt du phénomène d’apprentissage immersif : plasticité du substrat neuronal, 

mais également plasticité de la dimension sémantique et inter-linguistique (inter-codale). Une telle 

immersion doit également être perçue dans sa dimension scolaire : dans une situation de diglossie 

souvent massive, l’immersion durant l’intégralité du temps scolaire constitue un rééquilibrage du 

temps de contact de l’agent aux deux langues parmi lesquelles, donc, une communication s’établie. 

Cette communication n’est pas seulement traduction, mais transduction, c’est-à-dire le développement 

de la capacité intellectuelle à passer d’un code à l’autre. Une telle plasticité généralisée est porteuse 

d’un développement général, complexe, d’autres aptitudes cognitives. (Petit ; etc.) 

Cet ensemble de phénomènes explique que c’est le phénomène du passage inter-codal qui est 

fondamental, et rendu permanent dans la praxis pédagogique immersive des classes coopératives 

occitanes. Ce passage est à entendre sur le plan, non plus seulement linguistique, des compétences 

performatives de « l’enfant aux deux langues », mais sémiotique, d’une disposition dynamique au 

sens. 

Se dessine un champ de recherche, lui-même animé de nombreux débats théoriques, par exemple 

celui concernant le rôle joué, dans les capacités linguistiques, par la précocité de l’immersion ; ce 



débat se traduit, dans le champ éducatif, par une sensibilité à la comparaison entre la rapidité et 

l’enracinement des apprentissages chez les enfants en immersion depuis la maternelle, et chez les 

enfants tardivement intégrés dans des classes (elles-mêmes composées d’un public pleinement 

bilingue). 

 

2. Bilinguisme immersif et méthodes naturelles d’apprentissage : une alliance pédagogique 

intégratrice 

La spécificité, et l’originalité de l’approche occitane, consiste dans le fait de ne pas proposer ce 

qu’on a tendance aujourd’hui à identifier avec la branche dite « dure » des sciences cognitives, en 

proposant par exemple une pédagogie prétendant s’appuyer sur le paradigme d’une « éducation 

scientifique ». Tout à rebours, ces éclairages scientifiques sont appelés à être intégrés dans la logique 

d’une classe structurée par une pédagogie coopérative (conseil de coopérative, métiers, équipes de 

travail, ceintures de niveau et de comportement, etc.), elle-même porteuse des méthodes naturelles 

d’apprentissage. 

Par pédagogie coopérative, il faut entendre pédagogie institutionnelle, dont le mouvement 

Calandreta affirme « tenir compte », et pédagogie Freinet, un fonds commun à de nombreux 

intervenants (enseignants, parents, éducateurs). Quant aux méthodes naturelles d’apprentissage, elles 

sont fondées sur les techniques Freinet (travail coopératif, travail individuel, tâtonnement 

expérimental), qui embrayent sur les productions libres des enfants (emblématisées par le texte libre et 

les lieux de parole : Quoi de neuf, etc.) et sur les projets nés des activités de la classe conçue comme 

lieu ouvert sur la vie extérieure (classe-promenade, album-enquête), mais surtout comme lieu de vie 

(lieu institutionnalisé d’un travail polymorphe, en grand groupe, petits groupes ou individuel, se 

structurant à partir des apports multiples et contingents du quotidien. 

Dans une telle configuration du rapport à l’effort d’apprendre (dimension cognitive et sociale des 

apprentissages) et à l’effort de grandir (dimension psychique et ontologique de l’existence), on 

retourne radicalement la vision dominante de la doxa éducative actuelle : la pédagogie n’est plus une 

somme de didactiques, une gestion de cellules didactiques engrammant des savoirs positifs et 

réductibles à un contenu informationnel communicable dans un milieu dont l’idéal est la clarté et la 

rentabilité ; la pédagogie est conçue comme écologie de la classe, comme regard, porté sur la 

complexité humaine du groupe humain, et visant à en renforcer la complexité. À ce titre, c’est la 

pédagogie qui intègre les apprentissages comme une des dimensions de la complexité scolaire, comme 

conséquence d’un processus plus profond de transformation du milieu scolaire en un milieu de langage 

(au sens anthropologique du terme : Lacan, Lévi-Strauss). 

Cet aspect a été développé dans la dimension culturelle de la classe coopérative occitane, lors du 

précédent colloque de Bordeaux. On souhaite ici aborder la dimension du potentiel proprement 

linguistique, inter-linguistique, multilingue de ces classes. 

 

3. Pédagogie du multilinguisme et épistémologie de la complexité : irréductibilité à toute 

« application » 

Enfin, nous souhaitons montrer en quoi cet ensemble pédagogique cohérent, et complet, développe 

un abord des langues qui dépasse la seule acquisition contrastée de deux langues (et de leur culture), 

l’occitan et le français. D’une part, on fera certes un point sur l’appareillage des techniques (palancas, 

etc.) qui permettent d’aborder l’enseignement des deux langues romanes proches, de façon 

diachronique (le choix d’une immersion dans le seul occitan en maternelle, puis l’introduction du 

français à partir seulement de l’élémentaire) et synchronique (les outils inter-linguistique questionnant 

les grandes catégories structurales des langues : morphologique, syntaxique, lexicale). Mais une 

ouverture au fait interlinguistique, entendu à l’aune des méthodes naturelles d’apprentissage, ne peut 

se contenter de n’être qu’un appareillage didactique, et qui plus limité à deux langues données : plus 

largement, l’ouverture est au principe de toute méthode naturelle d’apprentissage, et appelle donc un 

double dépassement vers une pédagogie du multilinguisme, au lieu seulement d’une didactique du 

bilinguisme, et même d’une didactique du multilinguisme. C’est ainsi que sera évoqué par exemple le 

programme « Familhas de lengas », en analysant en quoi il ne s’agit pas seulement d’un appareillage 

didactique permettant une approche notionnelle des « familles de langues » —  ce qui, de fait, existe 

déjà sous de nombreuses formes —, mais l’intégration pédagogique dudit appareillage dans une 

conception plus globale de l’accueil de la contingence, tant celle des langues que celle des sujets qui 



les (ap-)portent dans l’univers du groupe, un accueil qui ensuite, à partir d’eux, structure l’ensemble 

des tâtonnements, hypothèses et véritables découvertes — tenant lieu d’apprentissages et de 

grandissements collectifs et intimes dans un savoir « qui ne serait plus du semblant » (Lacan)… 

Dans cet ensemble, on voit qu’en guise d’assise à la conception du langage, on a affaire à la 

revendication d’une épistémologie radicalement hétérogène au paradigme « scientifique » dans lequel 

les pratiques ne seraient qu’une application des préconisations issues de recherches fondamentales. Au 

contraire, si les outils théoriques sont amenés à prendre une dimension d’analyse, et traverser la 

complexité feuilletée et multipolaire d’une classe structurée comme praxis, c’est-à-dire un lieu où le 

travail pédagogique se déploie sur différents plans (personnel, groupal, structural du milieu ; 

inconscient, corporel, intellectuel, social), ils ne sont en revanche pas dominants en termes de logique. 

C’est la logique complexe de la classe qui intègre ces outils théoriques : la pertinence qui en découle 

est propre à une théorie praxique, elle lie ensemble sens (dimension de l’expérience du passage du 

vécu entre les différentes dimensions de la vie collective), éthique (accueil de la singularité du sujet) et 

pertinence (indissociablement théorique et pratique). Nous avons déjà évoqué cet aspect, et nous y 

renvoyons (cf. bibliographie générale en fin de ce texte). 

Cette fois, nous avons privilégié le témoignage, descriptif et narratif, de notre expérience. Il ne nous 

a pas semblé moins convaincant pour autant, et doit se lire avec l’ancrage théorique et pragmatique de 

nos précédents textes. « Ne rien dire que nous n’ayons fait », sera-t-il répété à plusieurs reprises. Cela 

dit, notre témoignage sera imprégné, et c’est un choix, avec la part d’engagement subjectif de chacun 

et chacune des intervenantes lors de cette table ronde : Felip Hammel, fondateur du centre de 

formation supérieur occitan Aprene et de l’ISLRF (Institut supérieur des langues de la République 

française) a fait le récit de la rencontre des Calandretas avec le champ des sciences du langage, et tout 

particulièrement la psycholinguistique du bilinguisme immersif de Jean Petit ; Chantal Tuheil et 

Isabèu Vergnes ont présenté le quotidien de la rencontre entre bilinguisme immersif et pédagogie 

institutionnelle dans leur école Calandreta de Pau ; Patrici Baccou, directeur actuel d’Aprene et Pierre 

Johan Laffitte, qui accompagne Aprene et Calandreta depuis plus de dix ans du point de vue 

pédagogique et sémiotique, ont pris en charge la présentation de ce cadre général et l’animation de la 

table-ronde. Cette subjectivité n’est pas à nos yeux le « handicap » qu’elle pourrait représenter pour 

l’idéal objectivant d’une science positive : elle est la condition sine qua non297 de toute narrativité 

théorico-pratique, dont la monographie d’écolier, qui demeurera toujours l’horizon des écrits de la 

pédagogie institutionnelle, dont se réclament les auteures et auteurs ici réunis. 
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Les praticiens de pédagogie institutionnelle, qui accompagnent les Calandretas, ont pour un principe : 

« Ne rien dire que nous n’ayons fait ». Je vais donc vous raconter l’aventure des Calandretas, les 

écoles bilingues immersives occitanes, depuis mon point de vue engagé, en livrant un témoignage de 

ces quarante années dont j’invite collègues, chercheurs et citoyens à venir vérifier la fiabilité. 

J’évoquerai surtout comment nous avons rencontré la psycholinguistique sur notre parcours. 

www.calandreta.org

www.aprene.org

www.islrf.org

 

1. D’une auto-formation à un centre de formation 

En mai 1993 Calandreta me demanda de faire en sorte qu’une formation initiale et continue adaptée à 

l’immersion linguistique précoce puisse exister. Las, l’échec des négociations, menées pourtant de 

bonne foi avec l’IUFM de Montpellier, mais en refusant de céder sur la spécificité de nos choix et 

objectifs pédagogiques et linguistiques, nous condamna à inventer par nos propres moyens une 

formation cohérente. C’est bien forcés que nous avons dû, plus que jamais, assumer la maxime : « La 

liberté ne s’use que lorsque l’on ne s’en sert pas. » En la mariant à une autre : « la capacité critique 

nourrit la liberté de penser. » Partant, nous avons dû nous construire sur nos seuls rêves, hors d’une 

institution nationale qui nous avait ainsi assignés à liberté300. 

Pèire Joan Laffitte a aidé à la mise en forme finale du texte.
300 Après 15 ans d’existence et des négociations continues avec les services de l’État, Calandreta a obtenu un statut et un 

partenariat avec le Ministère de l’Éducation Nationale. Nous évoluons cependant toujours dans une précarité, une 

http://www.calandreta.org/
http://www.aprene.org/
http://www.islrf.org/


Il nous a fallu imaginer un parcours de formation aussi cohérent que possible pour respecter notre 

fronton qui, en classe comme dans la formation enseignante, repose sur deux colonnes : l’immersion 

linguistique précoce en occitan et la classe coopérative structurée par des institutions, deux impératifs 

dynamisant les acquisitions des enfants en classe. Notre « double cheminement » se situe ainsi dans le 

sillage de la psycholinguistique et dans celui de la pédagogie institutionnelle. 

Dès 1993 nous avons opté pour un curriculum d’au moins trois ans. Au début, aucun des jeunes gens 

qui venait vers nous pour se former au métier n’avaient vécu en immersion linguistique précoce en 

classe, et très rares furent ceux qui avaient eu la chance d’avoir un peu de pédagogie Freinet au cours 

de leur histoire scolaire. Ce public en grand décalage par rapport à nos objectifs demandait une 

attention particulière et nous assignait à trouver les voies leur permettant d’effectuer une analyse 

critique de leur histoire scolaire personnelle. Analyse inconfortable. Une vraie remise en question : 

structurer un système de formation, c’est rendre possible un lieu d’analyse permanente de nos 

pratiques, de régulation de notre pertinence pédagogique. 

À partir de 2010, et l’injonction d’intégrer la formation enseignante dans le cadre d’un mastère, grâce 

à une coopération avec l’IFTC de l’Université de Perpignan-Via Domitia, loin de renier notre propre 

système de formation, nous avons tenté de mettre l’accent du mastère sur la recherche appliquée, 

menée par des praticiens de la classe. En effet, dès la première année de formation, les stagiaires 

passent un temps conséquent dans les classes, et dès la seconde année, ils sont en responsabilité de 

classe à temps complet301. « Ne rien dire que nous n’ayons fait », là encore, et même si cela peut 

s’avérer loin d’être parfait. Nous avons eu la chance, dans la rencontre avec les collègues catalans, de 

trouver une équipe universitaire prête à accueillir cette optique praxique d’écriture de recherche, 

fécondée en retour de leur exigence spécifiquement « scientifique ». 

Nos formations sont également toujours ancrées dans la praxis pédagogique immersive des classes. 

Nous poursuivons nos recherches empiriques sur le niveau de sensibilité à la comparaison chez les 

élèves, la rapidité du transfert d’une langue à l’autre et la capacité d’inférence. Les mémoires de 

mastère, à leur échelle, accumulent le matériau et entament un début d’analyse, poursuivie par certains 

travaux doctoraux, et d’autres regards extérieurs que nous appelons toujours de nos vœux, car nous en 

avons bigrement besoin pour jauger, rectifier, affiner nos propres choix. 

 

2. Linguistique et pédagogie liées : d’une évidence patiemment acquise 

Parmi les voies de recherche, il y a bien sûr tout ce qui relève de l’immersion et des construction 

neuronales que l’on peut observer, mais également la dimension pédagogique elle-même. Et c’est 

l’articulation des deux qui constitue notre souci principal de transmission, et à tout âge. Ainsi, nous 

préconisons une scolarisation progressive et douce, mais en immersion complète, à partir de deux ans 

et demi, l’immersion en occitan tout en donnant à la parole des Calandrons une place connue et 

reconnue, une place efficace dans l’organisation du travail et de la vie collective. Et cela, à l’échelle de 

l’école, ce qui constitue une grande différence par rapport à la situation de nombre de classes Freinet 

ou institutionnelles dans l’enseignement public. Cela n’a rien d’évident, et nos enseignants doivent 

ghettoïsation qui ne s’est jamais démentie, quelle que soit la « couleur politique » des gouvernements. Alors que nous nous 
affirmons volontiers « les plus républicaines des écoles privées », les attaques les plus violentes que nous avons subies sont 
souvent venues des gouvernements ou ministères (et Éspé) les plus « progressistes » ou « laïques », et surtout dans ces 
dernières années. 

301 Si l’on rajoute nombre d’enseignants en Calandreta souhaitant obtenir un mastère Meef ou passer le CRPE pour changer 
de statut, nous disposons d’un « vivier » d’expériences de classe tout à fait hors-norme par rapport aux heures d’expérience 
enseignante des stagiaires en Éspé ou INSPÉ. 



pouvoir expliquer aux parents nos choix concernant l’immersion précoce, l’institutionnalisation des 

pratiques coopératives ou les méthodes naturelles d’apprentissage. 

Ce sont le phénomène de l’appropriation du passage inter-codal puis l’accompagnement du processus 

de sa mise en conscience qui nous semblent fondamentaux. Un peu comme Darwin aux Galapagos, 

nous proposons aux élèves de constater la diversité des signifiés et, à partir de ce « matériel » 

engrammé, de construire des inférences que, pour simplifier, nous appelons « palancas » en occitan. 

La formation initiale des futurs enseignants et la formation continue des enseignants en poste tiennent 

fortement compte de ce gigantesque travail d’inférence à favoriser, à détecter, puis à accompagner 

activement vers la prise de conscience. 

Nous avons une « formulette » qui dit : « Une langue aide l’autre ». Par exemple, les calandrons 

apprennent à lire en occitan et transfèrent plus ou moins en temps réel cette compétence sur l'écrit en 

français qui occupe une part massive de leur environnement. Ce dispositif d’auto-apprentissage 

accompagné nous intéresse beaucoup : pour son « utilité » rassurante — l’occitan, porte d’entrée 

déguisée pour le français ? Peut-être, car qui peut le plus peut le moins, mais avant tout parce qu’il y a 

là une fonction de médiation que chaque langue vient jouer dans le rapport de l’enfant par rapport à 

l’autre langue : le détour, donc la modélisation produite par l’écart, et productrice d’un savoir sur le 

passage entre les langues, sur la dynamique interlinguistique, c’est-à-dire sur le fait linguistique en lui-

même, au lieu d’une acquisition statique des différences entre codes. 

À partir de là les sujets bilingues sont particulièrement prédisposés à l’apprentissage des codes, qu’ils 

soient linguistiques, mathématiques ou informatiques, voire musicaux. C’est également sur ce plan 

que nous suivons autant que possible les acquis de la recherche en psycholinguistique et en 

psychologie des apprentissages. Le contact avec la recherche scientifique nous aide à penser nos 

choix, par exemple celui concernant le rôle joué, dans les capacités linguistiques, par la précocité de 

l’immersion. Les résultats publiés par la psychologie cognitive et les sciences cognitives concernant le 

déploiement de l’ontologie neuronale dès le plus jeune âge, nous ont naguère confortés dans notre 

option de privilégier la précocité. Mais nos propres recherches de praticiens de terrain nous ont montré 

que l’on pouvait questionner avec raison les seuils et les pronostics de senescence que certains 

chercheurs avançaient. En questionnant Piaget par des découvertes qui remettent en cause certaines 

des assertions de ce dernier, les sciences cognitives ont apporté un air frais tout à fait décisif. 

Plusieurs recherches montrent qu’homo sapiens sapiens apprend naturellement en immersion dans un 

milieu, et qu’il s’agit là du mode d’acquisition préférentiel de l’espèce. Les recherches, celles 

d’ouvrages qui nous inspirent, mais également celles que nous réalisons, à notre modeste échelle, nous 

ont permis d’éprouver combien ces processus, que l’école immersive n’invente pas, sont présents de 

façon non-consciente chez les très jeunes sujets humains : c’est ce qui fait leur présence à tout niveau, 

depuis la Maternelle jusqu’à la formation enseignante initiale. L’enjeu pour l’école est surtout de les 

systématiser, de les myéliniser, et d’en construire ensuite la pleine conscience. Nous avons quant à 

nous une lecture extensive du mot « immersion » : nous y avons recours en petite section de 

maternelle à l’oral, bien évidemment, mais également à l’écrit avec l’affichage vivant, et ensuite, au 

cours du cursus, dans toute sorte de domaine, et enfin au cours de la formation. 

Cette précocité vaut comme un principe presque « iconique » : en lui gît non seulement la réalité 

psychologique de la souplesse linguistique, mais la logique de notre pratique, qui, pour le dire cette 

fois avec notre autre langage pédagogique, releva du plus strict « tâtonnement expérimental ». En 

effet, nos premières écoles furent aussi peu assurées de survivre que n’importe quel nouveau-né, et il 



se trouve aujourd’hui qu’elles sont représentées par notre table-ronde, puisque Chantal Tuheil fut de 

l’équipe de la première Calandreta, à Pau, et Patrici Baccou dans la seconde, à Béziers. 

Au fil de cette aventure, nous avons dû réapprendre les principaux repères du chemin qui permet à un 

nouveau-né de devenir locuteur d’une langue naturelle en un peu plus de deux années. Et au fil de 

notre propre croissance, nous avons profondément éprouvé comment la majorité des humains sur notre 

planète double cette première compétence d’une seconde langue (ou plus), quand celle(s)-ci existe(nt) 

dans l’environnement proche. 

 

3. La rencontre avec la psycholinguistique de Jean-Baptiste Petit 

En 1993 je suis allé à la rencontre du professeur Jean-Baptiste Petit, éminent germaniste natif de 

Bordeaux, car il avait publié aux presses universitaires de Reims un ouvrage passionnant intitulé Au 

secours, je suis monolingue et francophone. Le sous-titre encore plus explicite, me parlait 

immédiatement : « Étiologie et traitement d’un syndrome de senescence précoce avec infirmité 

acquisitionnelle ». 

Jean Baptiste Petit a mené de très nombreux travaux de psycholinguistique acquisitionnelle. Il a tout 

de suite accepté de rejoindre l’équipe enseignante d’Aprene, et nous avons travaillé au coude à coude 

pendant dix ans. Il est mort en 2003 et je tiens à rendre hommage ici, dans sa ville natale qui ne s’en 

souvient pas, à ce grand esprit scientifique. C’est par la porte de la psycholinguistique acquisitionnelle 

que nous avons pris attache avec les sciences cognitives. 

Progressivement, nous explorons les possibilités et prenons connaissance des résultats publiés dans ce 

champ. L’une de nos deux colonnes étant la pédagogie Freinet et ses prolongements avec la pédagogie 

institutionnelle, le dialogue entre pratique pédagogique fondée sur les méthodes naturelles 

d’apprentissage, et les résultats des recherches en sciences cognitives, a été notre quotidien depuis 

1995. 

Il nous fallait une sorte de GPS de l’ontologie cognitive. J’ai moi-même construit une séquence de 

cours, en occitan bien sûr, destinée à faire découvrir aux futurs enseignants ce que les chercheurs 

avaient établi, au Canada, aux États-Unis, en Suisse et en Allemagne au sujet de l’installation du 

langage chez le très jeune enfant, ainsi que sur la diversification des codes langagiers chez les très 

jeunes sujets bilingues et multilingues. 

Cela ne signifie pas que nous ayons ignoré ou refusé l’abord sociolinguistique de l’occitan. Étant 

donnée notre défense d’une langue minorisée, et le combat en diglossie des langues dites régionales 

pour la reconnaissance de leur culture dans un cadre hyper-monolingue, nous sommes hélas bien 

placés pour connaître les enjeux réels de cette approche. Notre situation à Calandreta est une 

sociolinguistique en actes : mais justement, une telle proximité est presque trop évidente : il nous 

fallait une boussole autre, si nous voulions instiller une altérité critique, point de perspective 

hétérogène dans notre cheminement « téléotique » comme dirait Charles S. Peirce. C’est pourquoi 

nous avons délibérément priorisé l’approche psycholinguistique, qui nous a semblé être plus à même 

de saisir la complexité de la plasticité des jeunes sujets libres que nous accueillons. Nous avons 

concentré nos efforts sur l’intérêt de ce phénomène au cours des apprentissages immersifs : l’accès à 

l’arbitraire du code grâce à l’abolition d’un monopole artificiel et peu pertinent, la mise en contact 

avec la complexité des différentes charges sémantiques dans l’espace inter-linguistique (inter-codal), 



et, partant, la formidable ressource méta-cognitive de la pratique quotidienne de la comparaison des 

langues. 

L’institution nous fait grief de ne pas être dans le « 50%-50% » entre l’occitan et le français, crime 

contre de lèse-égalité. Un reproche trop récurrent pour ne pas préciser que l’immersion dont nous 

parlons ici est loin d’être totale, bien entendu. Pour un enfant, l’année scolaire théorique du premier 

degré représente un volume de 864h, soit 9,86 % de l’année de vie d’un homo sapiens sapiens au cours 

d’une année calendaire… Pendant les 90,14 % du temps de vie restant, les enfants scolarisés à 

Calandreta vivent une vie sociale « normale », c’est-à-dire soumise à la diglossie massive de la langue 

occitane. Notre action s’inscrit dans ce rapport de temps 90/10. Savoir cela nous a toujours rendus 

modestes… mais tout aussi intransigeants. Sur la base de telles données, on saisit aisément que 

l’immersion intégrale durant le temps scolaire constitue un impératif, si l’on veut proposer un input 

qui ne soit pas anémique. Faute de quoi on compromet la mise en jeu des stratégies naturelles 

d’acquisition des langues. 

De même, autre point sur lequel nous sommes fréquemment critiqués, il nous semble difficile de ne 

pas favoriser l’immersion totale précoce, c’est-à-dire en Maternelle, en laissant aux cycles 2 et 3 le 

soin de réintroduire, en tant qu’objet disciplinaire isolé, l’approche de l’état français du continuum 

romanistique qui fait le quotidien de notre milieu. Cette réintroduction se fait à travers des moments 

spécifiques à l’enseignement du système occitan-français — et dans nos écoles suffisamment grandes, 

un enseignant voit son service entièrement dévolu à cette classe. C’est une approche pensée selon des 

outils que nous avons mis quarante années à élaborer, en nous inspirant d’autres situations 

(massivement hors-hexagonales). L’outillage s’est affiné en vue l’apprentissage comparé entre les 

structures morphologiques et syntaxiques occitanes et françaises. 

Mais une autre présence du fait linguistique a pris une importance de plus en plus croissante dans nos 

classes au fil des années : la dimension proprement multilingue, et une gymnastique omniprésente 

visant à la rendre naturelle aux calandrons tout au long de la vie de la classe. Cette ouverture au 

multilinguisme nous a permis de radicalement débusquer le danger de concevoir le bilinguisme 

comme un simple « redoublement » du danger identitariste du monolinguisme. Et c’est l’abord 

psycholinguistique qui, là encore, nous a permis de saisir, de la façon la plus indéniable et 

encourageante pour notre pratique, l’importance cruciale de cette ouverture multilingue, en termes de 

développement des capacités cognitives, de souplesse intellectuelle, et d’intelligence humaine et 

sensible chez les enfants, les adolescents… et avant tout chez nous, les adultes ! 

Je simplifie à dessein la complexité des processus d’apprentissages linguistiques, mais pour nous, la 

naissance de notre milieu de vie linguistique s’ouvrant à autre chose qu’un impensé monolingue, nous 

a fait nous demander comment embrayer, dans notre travail pédagogique, sur le fait qu’il peut y avoir 

jusqu’à quatre, voire cinq langues dans l’environnement proche d’un bébé. Comment ouvrir nos 

classes à ce bain multilingue, sa source inépuisable de richesse éducative, mais pour aider le sujet à 

articuler sa propre parole ? 

 

4. Paradigme cognitif et paradigme pédagogique dans notre cheminement 

Nous ne nous contentons pas de « parler deux langues » théoriques, psycholinguistique et 

pédagogique, nous tentons de faire naître du passage, du sens, entre elles, d’où peut naître de 

l’hétérogénéité entre la singularité de nos regards. C’est le cas par exemple de l’immersion précoce : si 

elle constitue pour nous une condition essentielle, le débat existe, au sein de notre collégialité, sur les 



effets positifs d’une immersion plus tardive. Mais dans ce débat, il me semble qu’il faut à tout le 

moins repérer que, si l’accueil d’enfants vers la fin du primaire, voire au secondaire dans nos collèges, 

il n’est possible que sur le fond d’une communauté calandrine déjà profondément pénétrée de langue 

occitane : dans ces conditions, il n’est pas surprenant qu’un enfant, rapidement, intègre cette langue 

que ses camarades, et surtout la Loi symbolique qui structure le milieu, font vivre couramment et 

ordinairement. 

Pour nous, une telle qualité d’accueil se joue au niveau non plus de la langue, mais du langage, du 

symbolique (Laffitte) : faire de la classe un milieu de vie, ce n’est pas de la didactique des langues, 

c’est de la pédagogie. Si on immerge dans la langue, mais à coup de méthodes qui nient le sujet, la 

liberté, la coopération, alors comme le dit René Laffitte, « on n’apprend pas au sujet à parler en 

occitan, on lui apprend à se taire en occitan ». Et c’est pourquoi, pour nous, il sera toujours pour nous 

indispensable de ne jamais réduire la théorisation et la mise en œuvre de notre projet d’immersion à de 

seules questions cognitives et psycholinguistiques : il s’agira de brancher cela sur le champ du désir, 

de la culture et de la coopération. À l’inverse de la doxa scientiste qui écrase le champ éducatif, et qui 

pervertit le champ des études des phénomènes cognitifs en une idéologie, le cognitivisme (comme le 

« psychanalysme » a pu, auparavant, ruiner la psychanalyse, pratique et théorie pourtant 

irremplaçables dans le champ du psychisme et de sa clinique). Nous marchons sur deux jambes, notre 

idéal n’est pas de devenir unijambistes, fût-ce sous la forme délirante d’une super-jambe qui 

intégrerait la totalité des forces motrices vitales pour tout organisme peut-être boîtant, mais avançant. 

Travailler le bilinguisme, et surtout faire travailler le multilinguisme en sous-jacence, nous aura au 

moins appris cela… 

À nos yeux, l’appui sur les connaissances en matière de cognition est précieux, car il conjoint une 

approche rénovée de la psychologie du développement plus classique — que nous continuons 

toutefois à tenir en très haute estime — et l’approche psycholinguistique. 

Cet ensemble constitue le pôle « conscient » de notre idéal pédagogique : conscience, entendue 

comme le lieu des rapports entre pensée, monde et codes linguistiques, processus et instance 

psychique producteurs de schèmes liant l’hétérogénéité du donné et des dimensions de l’existence du 

sujet : la conscience comme pontifex oppositorum, « bâtisseur de pont entre des rives opposées » 

(j’emprunte l’image au psychanalyste Léopold Szondi), qui nous semble tout à fait correspondre à la 

fonction de la conscience, et dont le paradigme cognitif nous paraît particulièrement efficace à 

construire la modélisation théorique. 

Mais notre idéal pédagogique ne se résume pas à ce seul pôle conscient. Le deuxième pôle, ce sont les 

méthodes naturelles d’apprentissage, et à leur logique de « tâtonnement expérimental » et 

d’organisation coopérative cher à Freinet, qui n’a pas attendu que les sciences cognitives redécouvrent 

Vygotsky pour établir l’importance du socio-constructivisme — les appuis scientifiques de la 

pédagogie de Freinet sont en effet « dépassés », mais pas les outils mis en place pour fomenter, et 

analyser, le développement de l’intelligence de l’enfance dans son cadre scolaire : preuve s’il en est 

qu’il y a peut-être un régime d’historicité, encore à penser, propre à la pertinence des praxis, qui ne se 

contentent pas « d’appliquer » ce que de plus savants que les enseignants ont pensé à la place, en 

surplomb, des « appliquants ». Et aujourd’hui, la pertinence de notre « matérialisme pédagogique » 

doit être hélas plus défendue que jamais contre les versions, hélas officiellement survalorisées à nos 

yeux, d’une version particulièrement extrémiste des thèses cognitivistes les plus réductionnistes et 

positivistes, et qui sous couvert d’une scientificité « high tech », cachent une ignorance assommante 

de la réalité des classes, et nous proposent en guise d’ « éducation scientifique » (un vieux mythe 

stalinien…), un retour à une méthode syllabique pas plus évoluée que la vieille méthode Boscher des 



années 1920 (contre laquelle déjà Freinet s’insurgeait), ni dans ses formes (les manuels indigents 

publiés actuellement) ni dans ses assises (quand la « science » cède le pas au soi-disant « bon 

sens »…). 

Face à ce réductionnisme contemporain, nous revendiquons plus que jamais notre troisième et dernier 

pôle : le paradigme inconscient, au sens freudien. Une autre table-ronde questionne directement ce 

paradigme, radicalement « négatif », hétérogène et irréductible à toute positivité d’une psychologie 

centrée sur les phénomènes de la conscience et de la cognition. J’y renvoie d’emblée, tout en laissant 

maintenant la parole à deux interventions qui vont, avant tout, témoigner de l’articulation, empirique, 

que nous tentons de faire entre l’ensemble de ces dimensions de la complexité humaine, dans nos deux 

praxis principales : celle des classes et celles de la formation. 
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La racine unique est celle qui tue autour d’elle alors que le rhizome est la racine qui 

s’étend à la rencontre d’autres racines. 
Édouard Glissant, Pensée archipélique et rhizome 

Voici le récit de quelques réalités de nos classes. Nous le 

mènerons en « focalisation interne » : nous n’en sommes pas 

que des sujets extérieurs : nous sommes des actrices engagées, 

dont le point de vue ne prétend pas « gagner sur les deux 

tableaux » et objectiver ce que nous ne pouvons que vivre 

subjectivement. Notre but est de « ne rien dire que nous n’ayons fait », comme l’a rappelé Felip 

Hammel ; et forcément, nous le dirons avec nos mots, voire nos « croyances ». Les annuler n’est pas 

l’objet de notre propos ici, mais à tout le moins de les annoncer, ce qui est déjà aider le lecteur à les 

neutraliser. 

 

1. La pédagogie immersive, quelques éléments de travail 

La pratique, l’échange, l’essai-erreur, pratique quotidienne et naturelle associée à la vie de la classe. 

La parole de l’enfant y occupe une place soignée. La langue Oc est langue de vie et d’enseignement. 

L’immersion permet une réalité de l’échange, de la communication directe. Il est essentiel de 

multiplier les interactions et de rendre profitable au maximum le peu de temps d’exposition. Il est 

essentiel également de laisser à l’enfant la liberté de construire ses stratégies d’apprentissages : chacun 

apprend à parler à son rythme, à sa façon, liberté d’opter pour une stratégie d’essai/erreur, etc. L’entrée 

dans la langue occitane est similaire à l’apprentissage de la langue maternelle. Certains enfants seront 

d’emblée dans la stratégie de tâtonnement, d’autres ne produiront des phrases que plus tard, lorsqu’ils 

auront bâti la langue de façon suffisamment élaborée et qu’ils auront confiance dans leur production. 

Mais chacun, selon sa méthode et selon son rythme, selon son histoire, apprendra, grandira dans la 

langue. 

303 Chantal Tuheil est professeure des écoles et chef d’établissement ; Isabèu Vergnes est professeure des écoles à Pau et 
paissel ajudaire (formatrice) à Aprene, centre supérieur de formation occitane. Pèire Joan Laffitte a aidé à la mise en forme 
finale du texte. 



À Calandreta, l’occitan est la langue qui accueille. Elle permet à l’enfant d’entrer dans les lieux 

propres du groupe au travers des mots des autres qui écoutent et rebondissent, font écho, interprètent. 

Le langage est un apprentissage naturel qui nécessite des situations de vie concrètes, réelles. Cet 

apprentissage s’appuie sur une pratique quotidienne d’échanges, de communication directe que permet 

le tissu des institutions de la classe. Ainsi l’accueil n’est pas juste un bonjour le matin mais une 

organisation complexe qui donne une place à chacun et des conditions favorables à l’interaction et au 

langage, et qui crée et met en œuvre un appareillage pour l’éveil et la construction du multilinguisme. 

L’ensemble des institutions en œuvre est un véritable écosystème qui interagit et vit pour créer les 

conditions favorables à l’apprentissage. Pour multiplier les interactions, parler, échanger, 

communiquer, expérimenter, apprendre, il est essentiel, en tant qu’enseignante, de trouver une place 

décalée, décentrée. Les institutions partageant les places et les pouvoirs dans la classe permettent cela. 

Ces stratégies et ces outils sont associés et soutenus par des institutions, particulièrement centrées sur 

le langage pour certaines telles le Qué i a de nau (Quoi de neuf) : un langage vrai, la langue du sujet, 

où la langue occitane prend une couleur accueillante et devient elle-même institution. Le Que i a de 

nau est une institution précieuse permettant et concentrant les situations de communication et 

d’accueil de chacun. Les métiers sont aussi une prise de place dans le groupe qui amène une occasion 

de parole vraie : pour de nombreux enfants, c’est l’entrée non seulement dans la langue occitane mais 

également dans la langue du groupe et les apprentissages. Combien d’enfants en difficulté de 

comportement, difficulté d’entrée dans le langage oral, dans la langue écrite plus tard, seront valorisés 

par leur métier et dépasseront blocages et échecs. Les multiples situations et statuts possibles amènent 

l’enfant à une place, des responsabilités, des rôles variés, non pas marqués par ses difficultés, mais sur 

ce qu’il sait faire, atouts partagés avec le groupe. 

Les projets du groupe classe, production d’une œuvre commune, décidés et structurés par le Conselh 

(conseil de coopérative), sont des outils d’apprentissage du partage des tâches valorisant l’œuvre de 

chacun. Vient alors le dispositif coopératif premier : les équipes, nées d’un sociogramme et structurées 

de façon à donner un rôle à chacun. Si l’un est en retrait, on s’en inquiète, on lui cherche une place, un 

possible pour lui. Les conseils, d’équipe et de classe, aident à grandir chacun et tous, dans un faire 

partagé. On discute et cherche des solutions au Conselh, lieu éminent du partage du pouvoir et de 

structuration de la complexité, et cœur de la culture du groupe. 

Au sein de l’organisation complexe de la classe, l’occitan prend sa place en douceur. Il prend la place 

dans le tissu des moments d’accueil, des moments-clés et rituels, la place des moments de partage de 

pouvoir. 

Si l’on prend un objet précis d’apprentissage, la maîtrise de la langue écrite, nos outils sont entre 

autres le tèxte liure (texte libre), les journaux de classe ou d’école, la création d’albums, récits 

d’enquêtes, de sorties ou de rencontres… C’est en confrontant nos écrits, textes libres et autres écrits 

de recherches ou albums, récits de voyages, que l’on grandit et que l’on développe l’envie et le 

pouvoir d’écrire. L’occitan, langue de vie du groupe est naturellement langue écrite. La 

correspondance (la lettre collective et les lettres individuelles) ou le journal (toiletté en équipe puis 

affiné collectivement) donnent aux productions leur valeur d’actes sociaux réels, et pas artificiels304. 

Là encore, l’équipe est un lieu donnant confiance, en valorisant le travail de chacun. 

L’objet est en premier lieu d’allumer le désir de langue écrite, désir d’écrire, de lire, prendre 

confiance, oser dire et en même temps construire une réflexion et une étude de la construction de nos 

304 Combien de « projets » didactiques ne sont que des exercices imposés, ne demandant aux « apprenants » qu’à montrer 
qu’ils savent reproduire un modèle, se conformer à une consigne… 



langues avec les outils à notre disposition. Ainsi, le « nettoyage » d’un texte par le groupe est 

l’occasion d’une interaction en occitan toujours plus affinée, et il donne tout son sens aux outils 

d’analyse de notre bilinguisme : les palancas. 

2. « Palancas » et « Familhas de lengas » 

La didactique des langues apporte de nombreux outils amenant à un travail de comparaison de 

langues en particulier. Palanca, en languedocien, désigne à la fois la passerelle et le levier. Dans nos 

écoles, les palancas constituent le premier outil, fondamental, d’éveil à la conscience des langues et de 

comparaison entre les codes linguistiques. Elles permettent un retour sur les langues et bâtit des liens 

entre langues et cultures en étudiant les régularités, les récurrences et en confrontant les écarts, les 

différences. Cet appareillage est un levier didactique vers le plurilinguisme, qui engendrera 

d’ultérieurs outils de découverte et d’apprentissage multilingues. Sur le plan de la psychologie des 

apprentissages, elles constituent un outil de conscientisation des langues et de manipulation du passage 

entre elles. Cet outil permet la prise de conscience du fait linguistique comme passage et lien entre 

langues, phénomène mis en relief par la pratique de l’immersion : être bilingue est un geste qui lance 

le sujet parlant vers toutes les langues. Nous faisons ici référence au programme « Familhas de 

lengas », en œuvre dans les classes, créé voici 30 ans. dont le but est de favoriser l’ouverture aux 

langues et cultures du monde, considérées sur un même pied d’égalité, et s’appuyant pour cela sur 

l’immersion en occitan. Il se définit comme une mise en pratique de l’éveil au multilinguisme par des 

praticiens tant enfants qu’adultes, enseignants, parents ou invités. 

Voici une palanca lexicale français-occitan, chaque langue aidant l’entrée dans l’autre : 

 

FR-òc 

Le son eau en français donne èth en occitan gascon 

 

Il importe de ne pas se méprendre sur cet outil. Il est construit au fur et à 

mesure que le groupe rencontre des occurrences de ces règles, d’abord 

repérées, puis classées, et enfin seulement conscientisées, inscrites comme 

telle. Le tout est de structurer ces exemples en un ensemble ordonné, progressivement construit par la 

conscience partagée du groupe au travail, à l’écoute du monde divers qui entre dans le quotidien de 

nos classes. Les palancas ne sont pas à apprendre comme des règles, mais à pratiquer comme des 

récurrences, d’utiles points d’appui pour d’autres découvertes : un outil autant abductif que déductif. 

L’occitan possède une richesse intérieure qui permet la rencontre de la diversité et des variantes 

linguistiques, par exemple lors de correspondances scolaires avec des classes d’autres régions. Par 

exemple, le h à l’initiale de certains mots en gascon, comme en castillan, correspond au f dans les 

autres variantes occitanes. 

 

El pan se hace con harina. La hormiga hurga en la tierra. 

Lo pan que’s hè dab haría L’ahromiga que hurruca la tèrra 

Lo pan se fa amb de farina La formiga furga dins la tèrra. 

 

Là encore, la correspondance n’est pas prévue pour faire acquérir telle palanca à tel moment du 

« programme » : c’est tout l’inverse qui structure les méthodes naturelles d’apprentissage. C’est parce 

que nous avons besoin de comprendre ce que nous disent nos amis, dans leur langue, que nous mettons 

en œuvre des outils adaptés : notre rationalité à l’attaque de notre réel. Cette expérience, toujours 

intéressante, doit respecter le rythme du groupe. Dans un premier temps, les calandrons sont dans la 

compréhension, sans s’attarder aux différences. Cela autorise un abord ultérieur plus décontextualisé : 

on se régale de relever les récurrences (concordances ou différences), vécues non comme difficultés, 

mais comme ponts. 

 

3. Au-delà de la comparaison linguistique : nager dans un bain 

Et plus tard encore, les palancas deviennent un outil efficace parce qu’éprouvé pour laisser entrer 

d’autres langues, bien sûr les romanes, mais également d’autres familles. Toutefois, si les palancas 

pratiquées entre FR et òc prennent sens lorsque l’on rencontre d’autres langues, l’entrée dans le 



plurilinguisme ne s’arrête pas à la comparaison des langues. Ce travail ne prend sens que lorsqu’il 

s’insère dans le rhizome de la culture de la classe. Le travail du pédagogue est là, ancré dans le réel de 

la classe. Nous plongeons régulièrement et très tôt dans la réalité du plurilinguisme et du 

pluriculturalisme par la rencontre et la place faite à ceux qui nous entourent : parents, invités, experts 

ou non. Dans la classe, l’occitan est la langue des échanges, du pouvoir, de l’apprendre, du grandir et 

du langage dans sa dimension culturelle et profondément humaine. L’occitan est un appui 

institutionnel à l’éveil, chez l’enfant, de la conscience du fait 

linguistique. 

La langue occitane est considérée à la fois comme objet 

d’apprentissage, langue d’enseignement et milieu de culture. 

Son apprentissage n’est pas conscient dans la première phase 

d’immersion. Il participe à la construction d’un milieu 

éducatif riche non pas hors-sol mais en réseau complexe 

parfois non visible. Accueillir la singularité des enfants, 

c’est accueillir la langue, les langues de la maison comme 

des marqueurs d’identité et de dignité. Il s’agit de tenir compte du multilinguisme et du 

multiculturalisme de la classe. Une place est institutionnellement réservée à l’accueil des cultures des 

parents et des cultures diverses présentes à l’école, dans le quartier, dans la ville. 

Nous avons demandé au papa de Maia, originaire d’un village aragonais en Espagne, de venir nous 

parler de l’eau en Aragon. Cette année l’eau est le thème d’un projet pour toute l’école. À Pau, l’eau, 

les ruisseaux sont cachés, recouverts depuis le XIXe siècle, seul le Gave est libre : nous voulions donc 

en savoir plus. Anna a proposé en premier lieu de convier son Pepé pour parler du Gave et des 

animaux qui vivent autour. Cette rencontre d’un Pepé conteur sera d’une grande richesse et nourrira 

autant notre recherche scientifique que la création musicale et poétique sur le Gave et la pollution 

(écriture collective d’une chanson et d’une chorégraphie pour le spectacle des 40 ans des Calandretas). 

Du coup, Maia proposa de demander à son papa de parler de l’eau dans son village de Torrecilla en 

Espagne et du jardin de l’abuelito. Le papa de Maia viendra donc nous expliquer le système 

d’irrigation de ce village au climat sec méditerranéen qui date du temps où les arabes étaient en 

Espagne. Les explications se feront en espagnol pour le papa, et Maia traduira quand c’est nécessaire. 

La plus grande partie de l’explication se fera en castillan, et la langue sera logiquement présente dans 

l’album restitution. 

L’occitan accueille et le castillan permet au papa de parler sa langue. Le groupe s’aperçoit 

rapidement que l’on comprend. La restitution qui suit est claire et permet de fixer des mots en 

espagnol. Chacun a pris des notes. Les équipes retravaillent et font des propositions de textes pour 

l’album après le choix d’un plan commun. L’album est réalisé et une maquette viendra illustrer le 

propos. 

 

4. Traduire notre vie institutionnelle pour des collègues grecques 

On retrouve ici les différents enjeux tant de la place de l’occitan, outil d’accueil pour aller vers les 

autres langues, que de l’acceptation de défiger les évidences de notre langue pour les ouvrir à celles 

d’une autre langue. Nous n’effaçons pas les tâtonnements expérimentaux entre nos langues, nous 



conservons leurs arabesques : la valeur du travail intellectuel réside tant dans l’effort que dans les 

résultats, et c’est cela qu’il importe d’inscrire, marquer et reconnaître — c’est aussi cela qui fonde 

l’usage que nous faisons de la monnaie pédagogique, institution majeure de la pédagogie 

institutionnelle. Une telle orientation éthique est décisive pour donner à l’occitan un visage tout autre 

que celui d’une « langue dominante », d’une « figure imposée ». Elle « parle l’accueil », elle est la 

musique de l’accueil institutionnel. 

Cela a permis également d’allumer l’envie et la raison d’écrire : coopérer et partager, mais aussi 

apprendre ensemble en se complétant, partager le pouvoir d’apprendre. L’occitan apparaît comme 

outil pour comprendre l’autre : sa valeur, et la nôtre, est rehaussée par cette prise de conscience et de 

confiance. Ces compétences acquises, de façon apparemment naturelle, ne sont pas visibles : l’épreuve 

joyeuse, et non plus angoissée, d’un projet multilingue les a fait émerger à notre propre regard. C’est 

une joie que nous redécouvrons à chaque expérience. 

Mais cela a un prix : « se jeter à l’eau ». Ne pas craindre la rencontre d’autres langues, c’est avant 

tout ne pas craindre le « mélange », et donc la possible perte momentanée de notre maîtrise. Il faut 

savoir « se lâcher », et pour cela faire confiance à l’ambiance qui règne dans le groupe — les lois de 

notre conseil veillent à ce respect de chacun. On fait tomber ensemble les peurs de ne pas savoir, de ne 

pas comprendre. Ce qui est important c’est la substance du sens et le chantier de la culture. 

Témoigne de cela une rencontre récente. En avril 2019, trois enseignantes grecques sont venues 

visiter l’école Calandreta de Pau. Maria Zacharopoulou, Maria Kandourou et Amanda Nikolakopoulou 

sont des membres de Skasiarheio, « L’École buissonnière », le mouvement de pédagogie Freinet né en 

Grèce en 2014. Elles ont tenu à venir voir concrètement le fonctionnement des classes de cette école 

occitane qui allie bilinguisme immersif et pédagogie coopérative. La visite a un objet clair : observer 

comment s’organise notre classe, et fonctionnent nos institutions. La rencontre cette fois ne se place 

donc pas dans le champ linguistique mais plus largement dans celui de la culture de la classe. Cela ne 

demande donc pas d’adaptation particulière. Les institutions rythment les deux jours. 

Lors de la production de l’exposition, pour rendre compte de 

cette visite aux classes de l’école, un gros travail a été fourni 

par les équipes pour expliquer ce que nous avions compris de 

la vie en Grèce. La découverte de l’alphabet proposé par Maria 

(enseignante grecque) a eu un écho enthousiaste chez les 

enfants. 

Les effets sur la réflexion sur la langue se sont prolongés 

bien après la rencontre. Cette visite nous a offert l’occasion de 

donner du sens à nos apprentissages et donner de la valeur à 

nos outils. Cela a été pour le groupe-classe entier l’occasion de se poser en 

praticiens avec la mission de transmettre nos pratiques, vers une autre 

langue : conscientiser nos éléments constitutifs de la culture de la classe, 

nos compétences langagières et culturelles, a nécessité le passage dans 

une autre aire de langue, de culture. Se découvrir « soi-même comme un 

autre », dit Paul Ricœur… Cela a permis certes d’accroître nos 

ressources plurilinguistiques, mais aussi de nous confronter à l’inconnu et de faire des liens, donc de 

nous donner confiance. 

Mais ce renforcement de notre puissance d’être et d’agir va même, nous n’hésitons pas à le dire, 

jusqu’à développer la dimension thérapeutique qu’une classe coopérative peut avoir sur nombre 

d’enfants. Lors du dernier conseil de clôture, Léo, enfant en grande difficulté (en début d’année et en 

avril encore, il éprouve de grandes difficultés à rester dix minutes assis), est assis entre Maria et 

Amanda : il a envie de bavarder, et elles lui demandent alors de leur traduire en français ce qui se dit 



en occitan. Il expliquera simultanément tous les débats et les décisions : ce jour-là, immédiatement et 

durant trente minutes, le traducteur spontané et simultané de la langue de la classe, mais plus encore : 

l’interprète du discours de son groupe. Autant dire que tous les plafonds de « compétences » et autres 

« performances », tant dans le déchiffrement que dans la production et le transcodage sont allègrement 

crevés… 

La rencontre ne s’est pas refermée : la correspondance est lancée — non par les enseignantes, mais 

par le conseil de chacune de leurs classes. 

 

5. Savoir accueillir l’étrangeté de l’enfant et de sa famille  

La culture de classe accueillant au quotidien d’autres langues et cultures renforce cette confiance 

d’aller vers le plurilinguisme et le pluriculturalisme. Outre la mise au point d’un outil de recherche qui 

s’intègre dans les autres domaines d’apprentissages, il convient avant tout d’accueillir l’autre dans sa 

langue, et pas seulement au sens didactique. On a évoqué ci-dessus l’appareillage à notre disposition, 

on pourrait y ajouter aussi l’aménagement de l’espace-classe, essentiel, climat propice au « faire 

ensemble » : coins repos, avec un canapé parfois, un tipi, où se réfugier, seul ou dans l’intimité d’un 

petit groupe… Bref, accueillir le sujet, c’est d’abord le laisser parler, ou se taire, dans sa langue et 

dans son corps. C’est l’accepter tel qu’il est, pas tel que nous voulons qu’il soit. 

Je voudrais évoquer l’histoire d’un petit garçon, Alpha, arrivé du Sénégal dans notre école à 3 ans, 

après une histoire parsemée de violences. Il ne parlait pas, 

passait sa journée à courir dans l’école et agresser toutes 

les têtes blondes qu’il croisait… Après une année très 

difficile, aucun diagnostic n’était encore posé, donc 

aucune présence d’AVS, nous avons entrepris des 

démarches pour une prise en charge en hôpital de jour en 

alternance avec l’école. Enfin la prise en charge s’est 

organisée et petit à petit nous avons constaté des 

changements notables chez Alpha : il s’est mis à 

s’exprimer en occitan, à bon escient, à chanter, à danser 

avec nous, à écouter des histoires… 

Mais dès les premières équipes éducatives, nous nous sommes heurtés à l’incompréhension des 

équipes médicales, qui voyaient un enfant agressif mordant, refusant de donner la main aux autres, 

pleurant, et jugeaient qu’il était illusoire de croire qu’Alpha pouvait parler… Comment expliquer cette 

distorsion entre ces deux espaces de vie ? 

D’abord, j’avais demandé à la mère si elle parlait à Alpha dans une autre langue que le français. Elle 

m’avait d’abord dit non, puis s’était ravisée en me disant que oui, elle parlait wolof. Je lui ai 

naturellement demandé d’intervenir en classe et de nous apprendre une chanson, une danse dans cette 

langue… Chez cette mère épuisée, dans le lien avec son enfant, cette opportunité a bouleversé la 

représentation du handicap, une bouffée d’oxygène, et surtout une valorisation de leur identité jusque-

là méprisée. 

Pour Alpha, on a bien constaté que cette rencontre 

allait bien au-delà du fait linguistique : on a créé 

un nouvel espace lui permettant de progresser dans sa 

communication avec les autres (ce qui a toujours été nié 

par les professionnels de santé), et de mieux vivre grâce 

aux interactions avec la classe. Ce nouvel espace a œuvré 

comme une rupture ouvrant des possibles : un accueil 

apaisé, des gestes d’empathie, d’altérité, l’accueil et le 

portage collectifs du sujet associés à cette nouvelle langue 

ouvrent à chaque enfant, et à tous, des perspectives 

nouvelles où s’investir et s’engager en toute confiance. 

Ce partage de répertoire de valeurs, de pratiques, nos « méthodes naturelles d’apprentissage » 

permettent de les aborder, mais en devant sans cesse lutter contre les archétypes représentant l’autre et 



sa langue. Ainsi, lorsque l’on propose à un parent d’élève venant d’Égypte d’intervenir dans la classe, 

les réactions des enfants (entre 5 et 7 ans) sont immédiates : à l’écoute de sa langue maternelle, les 

enfants s’expriment : « On ne comprend rien, j’aime pas l’arabe, mon père, il n’aime pas les arabes... » 

Aussi, au-delà de l’atelier de calligraphie, au-delà de l’histoire racontée, nous allons évoquer l’histoire 

du pays. Et les représentations des enfants vont se transformer, sans « leçon de morale », précisément 

parce que nous court-circuitons cette étape plus qu’inutile : nuisible. Il est essentiel d’accepter que 

s’expriment ces représentations afin que, collectivement, nous puissions construire des alternatives à la 

pensée de chacun, pour élaborer ensemble une charte de l’accueil linguistique, et de fait travailler nos 

savoir-être. Ici encore, on mesure à quel point l’immersion que nous pratiquons rend une telle 

élaboration sensée et accessible, parce que quotidienne : de quoi influer sur l’ensemble des 

apprentissages. 

Lorsque nous accueillons une famille qui arrive du Portugal, sans parler français, les deux enfants 

trouvent dans l’occitan une parenté linguistique qui va leur permettre de s’intégrer socialement très 

rapidement dans la classe et dans l’école. Leurs savoirs vont être accueillis, mis en valeur et ils vont 

irriguer la classe entière. Cette classe va les ré-interpréter et les intégrer dans l’aire d’un langage et 

d’une culture commune. Là encore, on est au-delà de l’intérêt strictement didactique et linguistique : 

on construit un appareillage de communauté apprenante. 

Dans nos écoles immersives et associatives, nous étendons ce processus aux parents. « Contre les 

parents tu ne peux rien, sans les parents tu peux un peu, avec les parents tu peux tout », répétait 

Fernand Oury. Cette « prise de risque », c’est la même que celle que nous expérimentons dans nos 

classes, et en confiance, chacun, enfant, adultes, parents, enseignants, construisons une école pour 

tous. 





 













 











 









 

















 

 

• Position. De la continuité et de l’ordinaire en pédagogie 



1. Permanences éducatives de la pédagogie Freinet en période de pandémie  

319 Laffitte (2020). 
320 Notre article rend compte de plusieurs sources, en majorité disponibles sur les blogs de classes (françaises, 

grecques) les listes de diffusion de l’Icem (Institut coopératif de l’École Moderne) : listes nationales, secteurs 

International et Formation, etc.) ; nos correspondances avec collègues, élèves et parents, mais aussi entre équipes 

pédagogiques d’établissements coopératifs ou de groupes locaux. Les témoignages proviennent de classes de la 

maternelle jusqu’au lycée, et même jusqu’à l’université. D’autres sources sont d’une part les travaux de 

recherche-action d’O. Francomme avec des équipes éducatives, et divers entretiens menés durant la pandémie, et 

d’autre part des séminaires coopératifs (en pédagogie institutionnelle) de P.J. Laffitte, en particulier avec 

Aprene, centre de formation des Calandretas (écoles occitanes bilingues immersives) qui a fait réseau de 

plusieurs pistes fertiles, de pratique et d’analyses. 
321 L’Icem, constitué en association depuis 1947 par le mouvement de pédagogie Freinet, a inspiré de 

nombreux mouvements nationaux, réunis dans la Fimem (Fédération internationale des mouvements de l’École 

moderne) (Francomme Olivier, (2009)). Le « mouvement Freinet » est décrit dans nombre de publications 



2. Fonctionnement des classes coopératives et des jeunes, durant la pandémie 

scientifiques internationales, et articles ou livres écrits par les compagnons de Célestin Freinet (notamment 

Michel Barré (1995, 1996)) ou des chercheurs extérieurs (notamment Victor Acker (2006) qui rend compte de la 

dimension scientifique des travaux de Freinet et de leur impact international). La bibliographie du site de l’Icem 

est mise à jour régulièrement : http://www.icem-pedagogie-freinet.org/node/4394). 
322 Francomme Olivier, (2019), p 29-30. 
323 Bourgeois Jean-Pierre, (2005). 
324 La coopération selon Freinet : Francomme Olivier, (2019) Glossaire, p 221. 
325 Oury, Vasquez (1967). 

http://www.icem-pedagogie-freinet.org/node/4394


3. Le Journal, entre langage et travail 

326 Delion (2000). 
327 Oury, Vasquez (1967). 



328 Saint-Luc, F., site personnel. 
329 Citons le plus connu : « Ce n'est pas le jeu qui est naturel à l'enfant, mais le travail » (Invariant 10 ter) ; cf. 

également les invariants 6, 7, 9, 17, 21, 24. Cf. Freinet (1943). 
330 Ce concept a été avant tout théorisé par Francis Imbert (1985). Cf. aussi Laffitte (2020). 
331 Clanché (2009). 
332 Molinié (2005). 
333 Avec plus ou moins de pommade « motivante », qui n’est rien d’autre que la forme scolaire de l’aguichage. 
334 Autant dire que l’immense majorité des classes ne sont que des regroupements où ce potentiel culturel 

demeure à l’état non travaillé, et tendanciellement ignoré, refoulé par les obsessions des cadences imposées, dans 

le mieux conservé aux marges : de l’humain gâché, sacrifié 



4. Zoé-li continue de prendre sa 

vie en main 

335 P. Laffitte se réfère ici à un dialogue avec nos collègues occitans de Calandretas, en particulier Laurent 

Vallier, Felip Joulié et Isabèu Vergnes. 
336 Nous ne nions pas le danger : le confinement a été le laboratoire inespéré aux yeux de bien des managers 

(ministériels ou autres) pour raffiner les attaques la guerre idéologique contre les libertés. Mais nous refusons la 

radicalité du désespoir. Faire avec l’asphyxie du monde moderne n’a rien de nouveau pour les pédagogies 

atypiques, qui savent pouvoir à tout moment crever ici, sous telle forme, mais renaître là-bas, plus tard, sous 

d’autres formes. Aucune pédagogie populaire et émancipatrice n’a jamais sérieusement attendu des conditions 

sereines de pratiques, tout au plus une tolérance de la part des doxas, étatiques ou mondialisées, de toute 

obédience que ce fût. 
337 Jean Oury (2014). 



338 Cf. de nombreux articles et comptes-rendus relatifs à la création d’écoles Freinet en Chine, dont la plus 

pérenne est L’École de la petite fourmi, située, ironie du sort, à… Wuhan. 
339 Cet impact est comparable à celui observé dans d’autres études menées auprès d’écoliers et lycéens. Notons 

quelques études longitudinales sur des cohortes d’enfants en France (résumées dans Francomme, 2010) et des 

thèses récentes concernant le suivi d’anciens élèves d’établissements innovants (lycées coopératifs, école des 

Bourseaux, école d’Ovide Decroly, etc.). 
 



5. De la pédagogie comme devoir d’étayage d’une santé existentielle 

341 Oury, Vasquez (1965). 
342 Lévi-Strauss (1962). 
343 Delion (2000). 



344 Il n’y a pas encore de statistiques, mais nous osons l’hypothèse que le taux de décrochage aura été 

vraisemblablement bien inférieur dans les classes coopératives que dans les classes traditionnelles. La crise 

éducative de pandémie aura quoi qu’il en soit renforcé, voire amplifié, les défauts du système éducatif français : 

un système inégalitaire reproduisant des inégalités. 
345 Oury, Vasquez, 1972. 



https://home.cern/fr/news/news/detectors/seeing-invisible-event-displays-particle-physics
https://saintlucflorence.files.wordpress.com/2014/01/voie-heuristique-et-voie-didactique-avec-images.pdf
https://saintlucflorence.files.wordpress.com/2014/01/voie-heuristique-et-voie-didactique-avec-images.pdf
https://www.icem-pedagogie-freinet.org/
http://www.icem-pedagogie-freinet.org/node/4394
http://www.aprene.org/
http://www.calandreta.org/


Dans le silence, la fabrique du dire 
Variations sémiotiques et pédagogiques sur le silence langage346

Pierre Johan LAFFITTE 

Résumé : Le silence est pleinement matériau et forme de langage, indexé culturellement ; plus encore, il est condition 

de possibilité de toute parole subjective, désirante. On proposera ici un concept de silence articulant sémiotique et clinique, 

afin de voir en quoi il est possible de penser la praxis des classes coopératives de pédagogie institutionnelle à l’aune de la 

prise en compte du silence comme condition essentielle de leur éthique : tenir compte du désir singulier du sujet, par-delà la 

surface des discours scolaires doxiques. 

Mots-clefs : silence, sémiotique, Charles Sander Peirce, Louis Hjelmslev, Georges Molinié, psychothérapie 

institutionnelle, pédagogie institutionnelle, Fernand et Jean Oury, Quoi de neuf ?, texte libre. 
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Abstract : Silence is fully a material and a form of language, culturally oriented; even more, it is a condition of 

possibility for every subjective, desiring speech. We propose here silence as a concept linking semiotics and clinics. The aim 

is to study the possibility to think the praxis of cooperative classes working with Institutional Pedagogy, according to the fact 

of taking silence into account as a basic condition for their ethics: to take into account the subject’s most singular desire, 

beyond the surface of school-doxa formatted discourse. 

Keywords : silence, semiotics, Charles Sander Peirce, Louis Hjelmslev, Georges Molinié, Institutional 

Psychotherapy, Institutional Pedagogy, Fernand & Jean Oury, What’s new?, free text. 
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1. Un petit peu d’histoire 
 

La pédagogie Freinet à l’Université c’est une histoire ancienne, avec beaucoup d’expériences 

menées dans des moments et des lieux singuliers. Même si Freinet a toujours entretenu des liens avec 

les milieux universitaires et les intellectuels, il gardait une certaine distance liée à une méfiance de 

l’académisme des universitaires, et d’un double risque : celui de la récupération, et celui de la 

déformation.  

 

Une première grande aventure de la forme pédagogique coopérative des militants de l’École 

Moderne a été menée dans les années 70 par diverses personnalités du mouvement Freinet, dont le 

responsable était M. Launay. Il s’agissait du Centre de Recherches et d’Échanges Universitaires 

Techniques Freinet (appelé le CREU). 

 

Le CREU s’inscrit dans le prolongement de la revue Technique de vie, lancée en 1959 par 

C. Freinet, qui voulait être un pont entre deux mondes : celui des instituteurs et celui de la recherche. 

Bien qu’il ne soit pas mentionné explicitement dans les revues, il y avait un comité de rédaction du 

CREU dont M. Launay était le responsable ; y participaient les auteurs, et des membres permanents, 

dont le comité directeur de l’ICEM – CEL qui coordonnait la publication. Le CREU avait une 

structure fédérative de groupes de recherche locaux.  

 

Dans cette revue ont été publiées un certain nombre d’expériences internationales, de pratiques 

coopératives à l’université. Les pratiques décrites dans cette revue relèvent du prolongement des 

pratiques coopératives de l’école, du secondaire, vers l’université. 
 

Une autre aventure notoire, plus académique, a été celle du Groupe de Formation et de Recherches 

(GFR) de J. Le Gal, (Le Gal, 2007) ; il s’agissait alors d’inventer une « formation à la recherche » 

pour les praticiens.  

 

Entretien avec J. Le Gal : 
En 1979, après la soutenance de ma thèse de 3e cycle à Caen, Jean Vial m’encourage à 

poursuivre vers une thèse de doctorat d’État, bien que je continue à demeurer instit (…). En 1979, 

je crée le GAFRA357, en liaison avec l’Université de Tours où Georges Lerbet a été nommé. Le 

GAFRA réunit des instits Freinet de Nantes et Paris et des soignants de la psychanalyse 

institutionnelle. En 1981, avec le GAFRA, nous organisons une session de l’UCI à Nantes. « De 

l’Éducation coopérative aux coopératives d’éducation ». C’est une rencontre entre des praticiens 

de la coopération à l’école et des formateurs et étudiants du champ de l’économie coopérative. 

Puis en 1983, je participe à l’organisation avec Desroche et Lerbet et l’UCI, à un colloque 

international sur la recherche action à Dijon. Le GAFRA après trois années de fonctionnement, 

GAFRA : Groupe auto-géré de formation et de recherche-action



stoppe ses activités, les participants ayant soutenu leur mémoire ou abandonné car mener 

recherche et pratique sur le terrain demande beaucoup d’engagement en temps.

 

Peu à peu, quelques enseignants Freinet s’inscrivent en thèse de doctorat, et commencent à 

constituer un vivier de Chercheurs, issus de la pédagogie Freinet, et en plus grand nombre, de la 

pédagogie institutionnelle. Mais ce qui va accélérer le processus, c’est la réforme de la formation des 

enseignants, et sa mastérisation. Peu à peu, la formation va évoluer, avec plusieurs effets : 

– Le premier effet est celui d’un meilleur niveau universitaire des futurs enseignants (parcours 

qualifiant en Bac + 5, grade de Master). Les futurs enseignants accèdent au grade d’ingénieur, avec 

toutes les prérogatives liées à cet exercice : expertise, outillage, communication (vulgarisation). 
– Le second effet est l’éloignement, voire la césure, entre la formation et le terrain : il y a une 

véritable confrontation entre le discours officiel, et la recherche scientifique. Toutefois, la classe 

demeure un terrain de recherche et d’oonovation pour les sciences de l’éducation et pour la formation 

des maîtres.

– Le troisième effet est la prise en compte de nouvelles compétences pour les futurs enseignants, 

dont la recherche, inscrite dans les enseignements, qui devient de fait un élément clé, et je dirais 

« structurant », de la professionnalisation enseignante. En effet, la recherche articule le laboratoire 

(donc la classe, lieu de recherche), et la réflexion autour de la formation et de l’enseignement (par 

exemple autour des processus d’apprentissage).

 

2. Quelques expériences actuelles d’enseignements en pédagogie Freinet 
 

Les pratiques coopératives, institutionnelles, vont peu à peu pouvoir se déployer sous différentes 

formes : à l’intérieur de certains enseignements, dans les séminaires de recherche et d’une manière 

plus accomplie et structurelle, par la création d’un Master, organisé autour de la pédagogie 

institutionnelle (Master MEEF ‒ EBI358 à l’Université de Perpignan – centre de Béziers). 
 

2.1 Former à la pédagogie coopérative par la recherche 

Olivier FRANCOMME 
 

Dans cette partie, nous parlerons du séminaire de recherche du Master MEEF (national et 

international) à l’Université de Picardie Jules Verne à Beauvais. La particularité du séminaire de 

recherche dans la formation des enseignants, c’est qu’il se déroule sur deux ans. Toutefois, un certain 

nombre d’étudiants arrive uniquement en seconde année pour diverses raisons : changement 

d’université, suppression de certains séminaires (départs de collègues), ou même changement de 

problématique de la part des étudiants. Sinon, en tout, nous nous verrons six fois par an, ce qui laisse 

du temps pour que s’opère la réflexion, la maturation d’un projet professionnel fondé sur des pratiques 

de recherche. 

 

Le séminaire de recherche ouvre une perspective importante dans la vie d’un enseignant, celle de 

devenir auteur (Francomme, Laffite, 2018). Le mémoire du Master est aussi la seule trace qui restera 

de leur parcours académique. Ils pourront toujours revendiquer leur écrit, et qui plus est, il leur 

permettra éventuellement de leur ouvrir une autre perspective universitaire, celle de s’inscrire en 

doctorat. 
 

Ce séminaire de recherche fonctionne en grande partie avec l’outillage de la pédagogie 

institutionnelle, et, durant de nombreuses années, il a fonctionné par la conjonction de deux séminaires 

différents (avec celui de P. J. Laffitte en « sémiotique du langage »), permettant des passages d’un 

séminaire à l’autre, des temps de travail communs… et le vécu de confrontation d’épistémologies 

différentes (notamment celle des sciences de l’éducation avec celle des sciences du langage). Là 

MEEF-EBI : Métiers de l’enseignement, de l’éducation et de la formation – Enseignement bilingue 

immersif 



encore, il s’agit de participer à des cercles de réflexion différents, puis de les faire se confronter, à la 

manière d’un chercheur collectif coopératif.(Francomme, 2019). 
 

Ce séminaire va fonctionner avec des outils collaboratifs et coopératifs, tel le portfolio (Francomme, 

2013), dans un espace numérique de travail dont nous négocierons régulièrement les règles de 

fonctionnement au cours de « conseils ». La forme de ce séminaire a aussi son importance, par 

l’utilisation de techniques de la pédagogie institutionnelle dans la structure des séances : un « Quoi de 

neuf ? » en début de séance, le travail en groupe (principalement des binômes) et la coopération 

(entraide), les bilans de séance. Il est nécessaire de montrer et de vivre la cohérence d’un dispositif : 

les règles explicites de la coopération s’appliquent aussi à la forme de l’enseignement, la place de la 

parole (celle qui institue le sujet359) devient essentielle. Dans cet enseignement, vont aussi intervenir 

d’autres personnes, dont des collègues des classes coopératives en poste, pratiquant la correspondance, 

les échanges… De plus, je proposerai plusieurs sortes de visites : visites d’établissements innovants 

(pédagogie coopérative, institutionnelle, à Mons-en-Barœul notamment), au minimum en binôme, 

sinon en groupe. La rencontre est un moment important et privilégié dans la formation des jeunes 

enseignants. Elle est souvent à l’origine de contacts durables. 
 

Ces séminaires font partie des séminaires transversaux (à l’opposé des séminaires disciplinaires, plus 

centrés sur une matière : les mathématiques, les sciences, le français…). Les thématiques abordées ont 

souvent une résonance autobiographique, et tentent de concilier un passé parfois compliqué et une 

volonté d’apporter sa pierre à l’édifice éducatif en France. Très souvent, il s’agira pour eux de 

répondre à une problématique actuelle par les techniques, les approches de l’Éducation Nouvelle. 

Ce séminaire aura aussi pour vocation de mettre en œuvre une méthodologie en relation avec une 

pratique « innovante », autorisant à rompre avec la reproduction du système éducatif. Souvent, les 

étudiants/stagiaires tentent de se rapprocher du groupe départemental de l’École Moderne, mais les 

temporalités de travail ne sont pas toujours compatibles, et à d’autres moments, ils se rapprochent soit 

de groupes de travail, soit de collègues/compagnons. Ce qui va être important, c’est qu’ils participent à 

des réseaux de travail différents : des réseaux pédagogiques, des réseaux professionnels (autour du 

handicap, de l’inclusion, des arts, de la littérature…), des réseaux scientifiques (correspondance avec 

un auteur, participation à des groupes de travail…), des échanges personnels… Bien sûr, cela inclura 

leurs réseaux personnels (autour d’une pratique sportive, culturelle, sociale…). 

 

Les séminaires de recherche vont vite fonctionner comme une classe/ruche où chacun va produire, 

au contact de l’autre, à travers des discussions de groupe ou d’échanges plus restreint. L’organisation 

du travail va être scandée par des rendus, des productions, de manière régulière : proposer une 

bibliographie, une note de lecture, une problématique sous forme de carte heuristique, un plan de 

mémoire… Des présentations régulières, à la manière des mises au point collectives de textes, vont 

leur permettre de construire de manière critique leur mémoire. 

 

Nous recevons parfois des témoignages d’anciens étudiants nous encourageant dans notre démarche. 

 
 

2.2 Un Master en pédagogie coopérative, institutionnelle 
 

Le champ que nous allons à présent décrire ne prétend nullement à la perfection ; nous allons tenter 

d’en présenter, de façon forcément trop brève, les ambitions, aussi loin seulement qu’elles ont pu se 

réaliser : précaires, mais lisibles. Il s’agit de la formation à la pédagogie coopérative (institutionnelle et 

Freinet) et bilingue immersive, des enseignants des Calandretas occitanes. Nous en avons été, et 

restons, des compagnons ; mais les principaux acteurs et actrices sont nos camarades occitans, envers 

qui la présentation qui suit se veut une reconnaissante invite à publiciser, par eux-mêmes, leurs 

quarante années de pédagogie. 

 

La classe de pédagogie coopérative, institutionnelle, est un lieu de parole, d’existence et de travail. Jeanne, 

Yves, (2008) 



Calandretas, les écoles bilingues immersives occitanes 
Les Calandretas, réseau associatif des écoles bilingues immersives occitanes, s’étend de Gap à 

Bordeaux, des Pyrénées au Puy-en-Velay : des fédérations régionales réunies en confédération, 

rassemblent équipes enseignantes, éducatives et administratives, mais également et avant tout des 

familles, et d’autres acteurs. Les premières classes naissent à la fin des années 1970, à Pau, puis à 

Béziers, et vite ailleurs. Aujourd’hui Calandreta accueille 3900 élèves, 250 enseignants et 300 

employés dans 65 écoles gratuites, 4 collèges et 1 lycée, tous laïques, à travers 17 départements ; et 

des milliers d’associatifs, réunis autour d’une Charte adoptée en 1998. Sous contrat avec l’Éducation 

nationale, ce sont les plus laïques, républicaines et multiculturelles des écoles privées. 

 

En 1995, Calandreta crée à Béziers son propre centre supérieur de formation, Aprene. 

 

Aprene, l’essai d’une formation complète par la pédagogie coopérative 

Revenons sur cette formation Aprene, telle que mise en place avant le Master. Sa spécificité 

principale est qu’elle s’opère en trois années, au lieu de deux. 

 

Aprene s’impose un objectif impossible, comme l’est le vrai métier d’éduquer : faire passer les 

futurs enseignants par l’expérience de la pédagogie institutionnelle, et ces trois ans durant, dont deux 

années avec une classe en responsabilité à temps plein ; et ensuite, parier en faveur du sujet qui, seul, 

décidera de persévérer ou non dans sa classe. Une fois passé à travers cette aire et cette ère, chacun 

retrouve dans sa classe son désir, et celui des enfants. L’organisation de la formation continue est 

pleinement homogène à une telle entrée dans le métier. L’ensemble forme une expérience de 

l’institutionnalisation pédagogique qui, pour le coup, est une condition sine qua non à l’entrée 

enseignante en Calandreta. Elle constitue l’une des seules expériences, en France, d’une formation 

complète non seulement à la pédagogie institutionnelle, mais par la pédagogie institutionnelle – quels 

qu’en soient par ailleurs ses manques, que ne manquent pas d’analyser des compagnons pédagogiques 

hors Calandretas, critiques, mais engagés dans la formation360. 

 

Cette formation Aprene a ceci de particulier que les stagiaires sont présents quasiment en 

permanence dans les classes. L’année Aprene 1 est une année d’essai, et « jette dans le bain » de 

différentes classes une cohorte d’impétrants qui, parallèlement, fonctionne intégralement en pédagogie 

coopérative. L’année Aprene 2 est une année en responsabilité à temps plein dans une classe, à la fin 

de laquelle une commission valide, ou non, la possibilité pour le stagiaire de se voir définitivement 

accepté dans Calandreta en tant que regent(a) adralhat(da). Cette validation ouvre la possibilité de 

passer le concours de professeur des écoles. Après admission, une troisième année de formation, en 

tant que « professeur des écoles stagiaire », est organisée. Trois années de formation, voilà quelque 

chose d’unique dans le paysage de la formation française, d’autant plus qu’une place y est enfin laissée 

à une expérimentation pédagogique véritable, au passage du désir par l’épreuve d’une dure réalité, 

accompagnée par des moments d’élaboration personnelle et collective réguliers.  

Dans ce cadre, René Laffitte lança l’essai d’une mise en œuvre d’une dynamique d’analyse 

institutionnelle et d’élaboration pédagogique, d’une pratique d’écriture qui soit homogène à l’éthique 

de l’élaboration monographique des « chamPIgnons » de pédagogie institutionnelle.  

 

Des textes libres à l’université : l’essai d’un Master 
Le passage à la mastérisation a fait entrer les formations ISLRF dans le Mastère Éducation et 

formation-Enseignement bilingue immersif (MEEF ‒ EBI) de l’Université de Perpignan-via 

Domitia361. 

 

R. Lopez, au travers de mémoires de recherches et d’une thèse en cours d’écriture, analyse la dynamique 

pédagogique d’Aprene dans la transmission, et ses limites (Lopez, 2017) 

Ce mastère a été codirigé entre l’Institut franco-catalan transfrontalier et l’ISLRF. On remercie ici Joan 

Becat et Martina Camiade d’avoir fait confiance à cette aventure, où nous avons tous appris 



Ce Master, qui s’est poursuivi durant quatre années, a représenté la forme la plus aboutie que nous 

ayons pu proposer, en termes de formation à la pédagogie coopérative et institutionnelle dans un cadre 

universitaire « traditionnel ». Il a été mis en œuvre au moment de la réforme de la formation des 

enseignants, quand le Master est devenu le diplôme professionnel requis. Cela a eu plusieurs effets que 

nous avons décrits au début de ce chapitre. Dans ce contexte, une telle méthode n’était absolument pas 

attendue, ni accueillie pour ses spécificités ‒ notre chance fut de rencontrer des collègues catalans qui 

eurent l’intelligence et l’audace de nous laisser, une fois que nous nous sommes « éprouvés » 

réciproquement, une aire suffisante de confiance et de marge pour procéder à nos « tâtonnements 

expérimentaux ». On ne peut qu’être reconnaissants de telles conditions de travail, tout à fait rares. 

 

Cette nouvelle configuration a obligé donc d’une part à restructurer l’architecture de la formation 

(tronc commun différencié : n’importe quelle licence ; puis, formation universitaire d’enseignant en 

deux ans) et d’autre part à arrimer la formation au terrain, qui pourrait, en l’état actuel des choses, se 

voir écartée de la formation des futurs enseignants ! 

Dans le Mastère MEEF ‒ EBI, la forme à laquelle nous avons eu recours pour le fonctionnement 

général du travail au sein des unités d’enseignement dont nous avons la charge, s’est inspirée du 

fonctionnement des groupes de pédagogie institutionnelle : 

– des moments spécifiques : quoi de neuf ?, conseils, présentations… ; 

– des modalités particulières : coopération, entraide, présentations, mise au point collective, 

individualisation… 

 

Nous y avons adjoint des outils adaptés, dont un environnement numérique de travail collaboratif 

Agora, dont des portfolios personnels constitués de dossiers (CV, Diplômes, Notes de lecture, 

Bibliographie, Outils et travaux de classe, Mémoire, Travail international, Articles, Technologies de 

l’information et de la communication pour l’enseignement (TICE)…). S’y déposent des documents 

produits par un·e étudiant·e, à son rythme, attestant un certain nombre de compétences, savoir-faire, 

qualifications… En particulier, les travaux menés sur le terrain professionnel ont servi de levier à la 

formation universitaire, pour laquelle ils constituèrent les objets à formaliser, à analyser, à 

« distancier ». 

 

Nous avons élaboré ensemble une charte d’utilisation de cet environnement numérique de travail : 

tous les dossiers sont accessibles aux participants au Master, en respectant la règle de confidentialité 

vers l’extérieur. 

 

Ce sont les productions des étudiants/praticiens/chercheurs qui ont montré et montrent encore le 

bien-fondé de ces choix résolus. Pierre Johan Laffitte a décrit et analysé une partie de ces productions 

dans de longs articles consultables sur le site d’APRENE. 

 

La première promotion de ce Master a écrit des Mémoires qui, les premiers parmi nous, ont bien dû 

expliquer de quoi retournait cette pédagogie à nos collègues universitaires, qui ne connaissaient que 

peu nos classes et nos pratiques. Chacune et chacun a écrit en suivant des problématiques propres, 

des sujets de réflexion et d’écriture différents. Parmi tout cela, de petites mais efficaces mises au 

point, qui aident le lecteur à trouver quelques repères dans la découverte de ces univers de classe qui 

semblent bien étrangers, voire étranges, à plus d’un… (Laffitte, 2014) 

 

Ces mémoires constituent un fonds herméneutique en ce sens où ils témoignent de classes de 

pédagogie institutionnelle, que chaque auteur interroge avant tout sa classe, ou celle d’autres 

collègues, et tente de lire ce réel à l’aune de ses propres sensibilités profondes. Parfois, ces points de 

vue personnels se chevauchent, voire divergent ; mais avant tout, ils se complètent et concourent à 

mieux cerner la réalité des classes. 

 

Il s’agit aussi d’un véritable travail d’élaboration collective au cours duquel chacun présente son 

cheminement, singulier et intime. Cela se passe dans un environnement où l’éthique de la coopération 

peut reprendre tout son sens, ce qui peut faire cruellement défaut dans la formation initiale. En effet, 



elle propose plus une ambiance de conformation que de transmission entre pairs, et fait souvent, de la 

première rencontre des enseignants/stagiaires avec leur métier, une souffrance. 

 

On peut légitimement situer de tels mémoires « des textes libres à l’université » : tel est du moins 

leur « idéal », ce qui les aide à tenter, de façon prudente, d’être à la hauteur des structures mises en 

place par Aprene à l’époque de son fonctionnement non universitaire. Écrits à la croisée de l’écriture 

théorico ‒ pratique des praxis pédagogiques et de l’université, ces mémoires prennent pour repère, 

comme autre point majeur, le texte libre pédagogique, c’est-à-dire la « monographie d’écolier ». 

(Lhéritier, 2012). 

 

Nombre de mémoires de ce Master, moyennant quelques ajustements, pourraient faire l’objet de 

publications dans des revues scientifiques, et certains le sont déjà. La plupart des documents sur 

lesquels nous appuyons nos propos sont les textes singuliers produits durant cette aventure collective : 

oui, il y a « chercheur collectif coopératif » (Francomme, 2019), et le présent article n’eût jamais vu le 

jour sans cet écosystème. Souvent, à nos yeux, ces travaux pourraient constituer un véritable projet de 

thèse de doctorat, ce que leur confère l’évaluation du jury de soutenance dont nous ne représentions 

qu’une partie (l’autre partie étant des enseignants qui ne sont pas impliqués dans la formation de ce 

Master ). La suite logique de cette structure de travail universitaire pousserait à aller plus loin, et voir 

émerger une école doctorale « en pédagogie coopérative ». C’est ce qui continue de s’opérer, de se 

« tâtonner », dans le cadre du laboratoire EXPERICE362 de Paris 8, auquel Aprene vient d’être adossé. 
 

Qu’est-ce qui nous a poussés à tenter cette aventure d’une écriture qui, dans le cadre de la 

transmission de ce métier d’enseigner, d’éduquer, resterait proche des classes ? Et qui n’entrerait pas 

dans le cadre a priori des sciences expérimentales, non pour nier la pertinence de celles-ci, mais tout 

simplement parce que la pédagogie, et la théorie pédagogique, ne se limitent justement pas à ce qu’en 

peut penser, et dire, un discours « scientifique » en éducation ? C’est la constatation qu’une même 

éthique doit pouvoir tracer une transversale fidèle entre chacune des praxis pédagogiques qui se 

revendique d’une telle pédagogie : de la maternelle à l’université, le même sérieux, le même langage, 

la même indiscutable écoute de l’irréductible singularité du sujet demeure. Mais justement, comment 

entendre cette singularité dès lors qu’il s’agit d’enseignants qui, éprouvant ce que c’est que la vie de la 

classe, élaborent, analysent, transmettent ce savoir qui est critique permanente, analysent sans répit, 

mais non sans respect, ni parité, au sein des groupes de travail d’enseignants ? Cette question est celle 

de la transmission d’une pédagogie coopérative, d’une praxis pédagogique et non d’une recette 

générale (Imbert, 1985). Nous voudrions donc ici revenir sur les choix profonds qui ont conduit à 

l’ensemble de ce dispositif que nous venons de décrire. 

 

Un double cheminement, linguistique et pédagogique 

Avant tout, ce sur quoi nous voudrions insister ici, c’est sur ce qu’a de spécifique la « greffe » entre 

pédagogies coopératives et la pédagogie linguistique. 

La visée de Calandreta est de transmettre la langue et la culture occitanes. Pour cela, elles pratiquent 

le bilinguisme immersif (plus fortement reconnu à l’étranger, au Canada par exemple) : l’occitan est la 

langue de communication dans l’école, pour une exposition à la langue aussi longue que possible363. 

Pourtant, et même si cela semblera surprenant de prime abord, le fondement conceptuel de Calandreta 

n’est pas tant l’abord sociolinguistique de son identité diglossique fortement minorée (et c’est un 

EXPERICE : Centre de recherche interuniversitaire expérience ressources culturelles éducation. 

De fait, la situation sociale est évidemment peu propice au contact des élèves avec cette langue : une telle 

« immersion » est donc une réduction relative de l’inégalité entre la massive domination du français et 

l’existence hyper-minorisée de l’occitan ‒ et c’est ainsi que le français est autant étudié à Calandreta que 

l’occitan, mais que, pour rétablir un mélange suffisamment équilibré dans le vécu et la conscience langagiers des 

élèves, les maternelles offrent un permanent bain de langue occitane, tandis que les « palanques » structurant 

l’étude comparée entre français et occitan n’apparaissent qu’à partir du CP. Par-delà, sont mises à un même 

degré d’importance les structures des langues, support d’un travail multiculturel et de réflexion interlinguistique, 

au point que l’on peut parler d’une pédagogie d’ouverture au multilinguisme (Ferré, 2012). 



euphémisme), que l’abord psycholinguistique des enjeux du multilinguisme (Petit, 2001). L’occitan 

est une langue à la position très minoritaire, à l’existence précaire, mais en laquelle on peut pourtant 

repérer et amplifier la vie. Comment ? L’occitan ne bénéficiant en rien du capital symbolique d’une 

langue dominante, aux yeux ni de la société ni des familles (Fraisse-Pla, 2012), il est condamné à lier 

son bien-fondé à la libre adhésion de ses sujets, enfants ou adultes, à son usage. Il n’a d’autre voie que 

de devenir la source, l’outil et l’étayage pour déployer la puissance de parler, créer, agir, grandir. 

L’effort des Calandretas ne pouvant s’appuyer sur la domination quantitative de l’usage de l’occitan 

pour en fonder l’apprentissage, celui-ci reposera donc sur la puissance poïétique, émancipatrice de sa 

pratique. À cette condition seulement, l’occitan peut connaître, certes pas le sort glorieux d’une 

suprématie sociale, pas même dans le royaume étriqué d’une « école communautaire » protégée 

derrière ses « murs blancs » chers à Alain, mais le sort fragile de toute existence véritable, dont la 

valeur n’est pas exclusivement décidée de l’extérieur par une hiérarchie ou une doxa, mais par la libre 

aliénation à la loi du milieu et de son langage, de la part de sujets désirants qui ne se limitent pas à 

n’en être que les agents anonymes. 
Le postulat ainsi revendiqué est que l’exposition, aussi précoce que possible, à une situation 

immersive, constitue un facteur intellectuel et psychoaffectif profitant à l’ensemble des apprentissages. 

C’est sur ce point, des apprentissages, que se branche l’autre grande orientation pédagogique de 

Calandreta : la pédagogie coopérative et les méthodes naturelles d’apprentissage. En effet, les 

Calandretas tiennent compte de la pédagogie institutionnelle et donc, a fortiori, des techniques et de la 

pédagogie Freinet. C’est à la rencontre avec René Laffitte, via Jaumeta Arribaud et le groupe ICEM-

pédagogie Freinet de l’Hérault, que Calandreta doit d’avoir définitivement opté pour ce 

compagnonnage. La pédagogie coopérative était déjà présente de par les liens existants entre des 

enseignants de Calandretas et les groupes ICEM ; depuis, elle s’est renforcée avec la participation, et 

parfois l’initiative, des enseignants occitans dans les ChamPIgnons, groupes locaux de pédagogie 

institutionnelle. 

Loin s’en faut que toutes les classes soient à un même niveau de développement de ces pédagogies. 

À Calandreta comme ailleurs, il est impossible de « généraliser » une pédagogie du désir, pour la 

simple raison que le désir ne s’impose pas. Il n’est pas question d’affirmer que toutes les classes 

Calandretas soient des classes coopératives au sens plein, et encore moins des classes institutionnelles. 

R. Laffitte a toujours insisté sur ce point : statutairement, les Calandretas « tiennent compte » de la 

pédagogie institutionnelle. En bref, le travail de la spécificité occitane, dans le cadre des 

enseignements bilingues immersifs, consiste dans le fait que le seul versant linguistique est intégré 

dans un milieu où la dimension plus généralement langagière (ou sémiotique), « par où une pédagogie 

tient compte du désir du sujet », s’articule sur une psycholinguistique de l’immersion  

 

De la classe à la formation, une même éthique 

De ce double cheminement pédagogique, immersif et coopératif, ressort l’image d’une classe au 

sujet de laquelle Félix Guattari parlerait d’un groupe-sujet, par opposition à un groupe assujetti ; 

depuis Marx, cela s’appelle une praxis : situation microsociale à la logique singulière, qui n’a rien à 

voir avec ce que serait la même situation réduite à n’être qu’un cas particulier de lois macrosociales. 
Dans le dispositif Calandreta, son système de transmission joue un rôle cardinal, et surtout Aprene, 

le centre supérieur occitan de formation enseignante initiale et continue. Les classes et la formation 

enseignante des Calandretas visent la mise en place d’une praxis pédagogique et linguistique, dans 

laquelle la formation se structure à partir des classes, qu’elle participe à refonder en permanence. Un 

même ethos les traverse, faisceau de traits qui singularise l’éthique d’un groupe, innerve les actes, 

échanges et productions de ses membres, mais surtout informe son organisation symbolique et 

constitue la substance de son langage. Sans faire ici la généalogie critique de cet ethos, évoquons-en 

quelques caractéristiques.

Branchée sur un environnement social, économique et politique (mais également sur le champ du 

désir et du fantasme : c’est l’apport majeur de la psychothérapie et de la pédagogie institutionnelles), 

la praxis est une situation où, selon une organisation coopérative, les sujets (enfants comme adultes) 

sont maîtres des moyens de la production intellectuelle et matérielle, mais aussi de l’analyse 

institutionnelle permanente de leur propre milieu. Il s’agit donc d’une réalité dont les lois sont en 

permanence « perlaborées », pour reprendre un terme freudien. Ainsi, la question immédiate du 



linguiste : « Quelle variété d’occitan caractérise l’aire des Calandretas ? », devient pour le pédagogue : 

« Comment cet enjeu fondamental à plusieurs égards (normativité, établissement de standards d’une 

langue d’enseignement et de transmission) est-il, non pas établi du dehors, mais pris en charge par les 

praticiens eux-mêmes ? » Les conditions d’une telle prise en charge théorique et pratique, inséparable 

d’une auto-analyse permanente par les praticiens, définissent la praxis. 

Cette praxis désigne non pas un milieu utopique coupé de la réalité ambiante, mais un régime de 

fonctionnement singulier de ce milieu. On y observe une pragmatique qui n’obéit pas seulement, ni 

prioritairement, aux lois de distribution macrosociale des langues. Cette langue, qui ne relève pas de 

l’épistémologie macrosociale, convenons donc qu’elle fonctionne à régime praxique, tant en pratique 

qu’en théorie : en elle, embraye quelque chose d’autre que la seule socio ‒ logique. Les phénomènes 

langagiers sont travaillés par la logique de la classe, par la dynamique singulière du groupe, groupe 

dans lequel on tient compte de la réalité sociale, mais également psychologique, et pas seulement dans 

une optique neurocognitive ou socioconstructiviste, mais dans la dimension métapsychologique (c’est-

à-dire de l’inconscient freudien). Ces dimensions sont dialectisées par une organisation coopérative du 

travail, embrayant sur des techniques essentiellement élaborées par la pédagogie Freinet : texte libre, 

journal, correspondance, travail individuel, etc. (Pradal, Dedieu, Albert, 2012, Joulié, 2013) : ce que 

Freinet et Oury appellent le « matérialisme scolaire ». La réflexion linguistique dans la praxis des 

Calandretas a grandement bénéficié de leur rencontre avec la pédagogie et la psychothérapie 

institutionnelles, qui depuis soixante ans déjà, opèrent et théorisent un tel changement de régime. 
Sur le plan pratique, ce régime de fonctionnement de la langue dépasse la didactique visant 

l’acquisition de compétences linguistiques : la langue devient la présence utile d’une institution 

étayant le déploiement de notre rapport au monde, aux êtres et donc à nous-mêmes. Nous voici dans le 

lieu et l’espace propres à la praxis. Ici, on n’évolue plus seulement dans le champ de la langue, mais 

dans le champ anthropologique du langage, de la loi symbolique ; or faire de la classe coopérative et 

de la formation de ses maîtres un tel milieu de langage, c’est la visée de la pédagogie institutionnelle. 

Ce projet a pour condition et limite d’impliquer la coprésence de sujets désirants : son échelle est donc 

forcément restreinte, non généralisable. 

La force qu’en retire cette pédagogie est de ne plus être fondée sur la crainte (refoulée ou 

rationalisée) du fait que pour ses praticiens, enfants comme adultes, le rapport à son objet n’aille pas 

de soi. Au contraire, « institutionnaliser l’occitan », c’est articuler cette angoisse fondamentale, et 

questionner le bien-fondé de s’aliéner à l’usage de l’occitan, seule voie possible pour le refonder sans 

cesse à travers la vie des classes, selon le critère de sa pertinence. Comme toute autre institution, on en 

interroge pratiquement le sens. Tout sujet a le droit de dire : Je ne vois pas le sens de ce que je fais là à 

apprendre l’occitan, et surtout, celui de ne pas se satisfaire des réponses attendues : Parce que c’est 

bien, Parce que c’est important, etc. : telle quelle, pure idéologie. Moyennant quoi, ces réponses 

attendues étant soudain frappées de silence, un vide apparaît, où les outils, questionnés dans leur utilité 

pour la vie du travail quotidien coopératif, peuvent faire sens par la confiance qu’ils inspirent. Et 

comme tout autre recours utile à l’organisation de la vie du groupe (compter, lire, écrire, diriger une 

équipe), cet occitan peut prendre un statut autre qu’un « objet d’apprentissage » … 

Il faut dire que l’occitan se prête à cela : entretenant de par son histoire un rapport vite minorisé avec 

les processus normatifs, la langue connaît aujourd’hui un équilibre particulièrement précaire, entre 

ouverture interne à une forte variété dialectale et ouverture externe à d’autres langues (au premier chef 

les langues romanes). Là où d’autres seraient tentés de refouler leur point de fragilité, les Calandretas 

mettent l’accent sur cette ouverture. Certes, la force intégratrice de tout système linguistique peut 

encourager un figement normatif, voire un repli identitaire, surtout dans le cas d’une position 

minoritaire, mais ce destin n’est pas une fatalité. Une langue vive défige en permanence le jeu 

d’intégration des différentes dimensions morphologiques, syntaxiques, sémantiques par le système 

réglé de ses usages. Didactiquement, cette qualité est travaillée au sein des relations inter-dialectales et 

avec d’autres aires linguistiques, en particulier grâce au programme « Familhas de lengas », sans 

oublier les échanges entre classes, la correspondance… (Ferré, 2012, Thueil et Vergnes 2020). 

 

Que venons-nous de décrire ? Un parangon, une expérience parfaite, un idéal-type à généraliser ? 

Tout au contraire : un chantier permanent, ouvert, précaire ô combien ; mais qui insiste depuis 

quarante ans. Une éthique et une pédagogie s’y dessinent, intempestivement. Il y a tout de même de 

quoi aller y regarder de près. C’est ce à quoi nous invitons les artisans pédagogiques, et les autres… 



En guise de « coda », d’écho autant que de preuve que « une institution toute seule », ça ne tient pas, 

voici deux petits textes libres témoignant d’une pratique née dans une filiation directe à l’expérience 

d’Aprene : celle que Pierre Johan Laffitte a « transposée » dans son enseignement à l’Université de 

Paris 8 Vincennes-Saint-Denis. Transposé quoi ? La proposition d’un désir initial à tout groupe de 

collègues étudiants et chercheurs : travailler en classe coopérative. 

 

De cela témoignent les deux témoignages ci-dessous, qu’il s’agit de lire comme de simples « textes 

libres à l’université ». 

 

 

Libre circulation de parole entre étudiants et universitaires :

Au-delà des clichés
Clothilde Jouzeau Kraeutler

Il m’a été donné de participer à plusieurs coopératives d’écriture, animées par Pierre Johan Laffitte à 

Paris VIII. Le dispositif de ces séminaires ressemble à celui que l’on met en place en élémentaire.

Le cercle des participants est virtuel, néanmoins, les caméras nous permettent de nous voir, ainsi, 

nous sommes tous « au même niveau ». Le « Quoi de neuf ? » qui introduit chaque séminaire permet 

de se présenter à ceux qui assistent ou sont invités à intervenir. C’est aussi l’occasion de parler de soi, 

de ses tâtonnements, de ses travaux, de ce que l’on a mis en place, ou de ce à quoi on a pu penser. 

Chacun son tour, dans une parité d’estime qui outrepasse les titres, nous nous présentons. Pierre Johan, 

distribue la parole, invite à s’exprimer ceux qui ne lèvent pas la main, puis, il rappelle le thème de la 

rencontre. Les thématiques sont décidées collectivement, à la fin de chaque visioconférence, ou lors 

d’échanges de mails. Il s’agit d’apporter des éléments propices à nourrir une problématique qui a 

émergée. Pour cela, Pierre Johan convie, en fonction des thématiques choisies, des personnes 

qualifiées qui apportent leur éclairage et échangent avec les participants.

Le rôle de l’organisateur s’apparente à celui du maitre qui reprend les différentes propositions, 

reformule en termes clairs, accessibles à tous, mais experts. Il complète les propos, donne références 

bibliographiques et liens, mais aussi encourage les prises de paroles individuelles. Il interpelle celui ou 

celle dont il suppose qu’il sera plus qualifié pour échanger, parce qu’il ou elle est dans sa zone 

proximale d’intérêt, parce que le sujet traité ou le point abordé recoupe le champ de ses recherches et 

de ses questionnements. Il encourage avec bienveillance, loin de la posture magistrale universitaire 

souvent observée.

Les séances enregistrées sont disponibles. Elles se terminent par un bilan météo, autoévaluation de la 

qualité et de la richesse des échanges, qui viennent d’avoir lieu.

Les présentations évoluent au fur et à mesure que les recherches nourrissent celui ou celle qui les 

fait, c’est aussi pour les participants l’occasion de mieux cerner les investigations des autres. C’est 

dans cet esprit d’ailleurs, que l’animateur invite les participants à échanger entre eux, en dehors des 

séminaires. Il favorise ainsi le travail en petits groupes par centre d’intérêt. Chacun apporte à l’autre sa 

richesse, sa spécificité, mais aussi ses faiblesses. La coopération passe par la mise en commun de nos 

incomplétudes, comme le rappelle Pierre Johan ; « le principe de compagnonnage » est une « force » 

créatrice de « richesses » individuelles et collectives.

 

 

Coopérative d’écriture et arrêt d’autobus 

Un bien hasardeux essai qui a trouvé réponse 

 

Pierre Johan Laffitte 



Clothilde m’a fait l’honneur de témoigner de son arrivée dans un groupe que, intuitivement, 

nous avons appelé « une coopérative d’écriture ». Sous ce terme générique, un « idéal », né 

des classes coopératives ; surtout, un point de repère, plus ou moins imaginaire, mais porteur 

de véritables outillages et de dispositifs efficaces, dans la grouillure du réel de deux années de 

crise sanitaire, qui s’avèrent être le laboratoire d’une destruction certaine d’une certaine idée 

de l’enseignement et de la recherche comme service public universel et inconditionnel. 

Depuis mon statut d’enseignant, de sachant, quel est mon pouvoir réel de mettre en œuvre la 

fonction d’accueil, éthique de toute coopération ? Il est nul. C’est au groupe entier, au milieu 

que nous arrivons à instaurer, de fonder une confiance possible. C’est avec la classe entière 

(moi inclus) que je dois, non pas déléguer, mais partager « mon » pouvoir, absolument (donc 

jusque dans l’étape de la validation finale). Alors seulement, de la puissance véritable peut se 

partager sérieusement, indissociable de la responsabilité et de la liberté, sans lesquelles nulle 

humanité ne tiendrait — Aïda Vasquez et Fernand Oury font de ce trio 

liberté/pouvoir/responsabilité le fondement de l’institution majeure des ceintures de 

comportement. 

Pour cela, pas le choix, deux conditions sine qua non : tout le pouvoir au conseil et toute la 

liberté au sujet comme au groupe. Pour cela, mettre en œuvre une « machine » à libérer la 

parole, et à la faire embrayer sur une efficacité réelle sur nos conditions de travail et de 

pensée : bref, instaurer des lieux de parole ritualisés, « institutionnalisés », qui soutiennent, 

dans leur retour ordinaire, même les plus inhibés — et dieu sait que la doxa scolastique de 

l’université fomente des régressions sévères en la matière ! 

Vers quoi me tourner ? Vers ma culture d’ancien élève de classe coopérative, et de 

compagnon de route des chamPIgnons de pédagogie institutionnelle. 

Chaque rencontre est donc engagée par un Quoi de neuf, puis par un conseil où le groupe 

décide de la nature et de la forme de notre travail, informe et demande, critique (ou s’excuse), 

remercie ou félicite. Les métiers, les responsabilités et le pouvoir se partagent. La loi de la 

confidentialité est stricte. Pas d’enregistrement. 

Ensuite vient le moment du travail autour des thèmes décidés : l’équivalent d’un « Et moi 

dans ma classe », d’un chantier d’élaboration monographique, d’un partage de nos angoisses 

véritables, de nos tâtonnements nécessitant un outillage. Le tout avec la règle fondatrice : 

« On ne se moque pas », dont la traduction universitaire est : pas de statut de sachant, pas de 

surplomb statutaire ou supposé-savoir ; et « on ne s’en laisse pas passer une ». Interdit de 

juger, et de reformater jusqu’aux plus « révolutionnaires » des thèses, en se laissant rattraper 

par la doxa et les œillères du « scolastique » — ah ! la sacro-sainte méthodologie, ah ! la 

problématique-et-les-hypothèses-et-les-indicateurs… Ah ! les mesurons-l’inconscient-et-

évaluons-ce-que-vaut-un-sourire… 

Ces moments sont des épreuves, c’est-à-dire éprouvants, mais surtout des séances cabossées 

et imparfaites où est éprouvée la confiance dans la pertinence et l’éthique de notre travail, bref 

le sens de revenir à ces séances auxquelles rien, aucun profit imaginaire ou social, n’impose 

de participer. Et en fin de course, après de tels cabossages, un nécessaire moment de « bilan-

météo » (ou « savati-savatipa ? »), afin que personne ne reparte avec quelque chose sur 

l’estomac, quelque chose d’un regret, d’une souffrance, ou d’un bonheur, sans avoir su qu’il y 

a toujours possibilité de partager cela avec les autres, d’être entendu : là où le Quoi de neuf 

accueille le sujet et toute son existence dans l’aire du groupe, le bilan-météo permet de 

refermer de façon tout aussi feutrée l’aire du travail, et de rouvrir l’aire de l’existence, et du 

cheminement intime, personnel, sacré. 

Cette seconde partie est enregistrée, et si personne ne s’y oppose, elle est déposée sur mon 

site (faute de mieux), où elle est visionnable par les personnes qui ont manqué la séance, ou 

par d’autres, aussi, qui sait. 



« Ne rien dire que nous n’ayons fait », disent les copines de pédagogie institutionnelle. Les 

enregistrements de ces séances sont accessibles, de même que nos recueils de textes libres, 

nos albums à nous, faute de pouvoir faire un journal digne de ce nom — cela, j’ai réussi à le 

voir naître, mais ailleurs, un ailleurs relié, dans le même monde : dans le Diplôme 

universitaire de « Psychothérapie institutionnelle et psychologie de secteur » que mon ami 

Frank Drogoul a créé à Paris 7, et où nous tâtonnons dans cette vieille évidence toujours 

assenée par Jean Oury : « la pédagogie et la psychothérapie institutionnelle, c’est la même 

chose. » Fonction d’accueil, thérapeutique, pédagogique : le même… 

« Coopérative d’écriture » : une institution, une proposition pour parler et affronter un 

problème, une souffrance, un désir de ne pas rétrécir l’existence. L’écriture est la raison 

principale qui fait qu’on a à se parler. Mais au fond, l’une des fonctions importantes, c’est tout 

simplement de chercher à être là, à tenir bon, pour le sujet — autrui ou soi-même. C’est 

pourquoi l’ensemble de ces séances, j’ai proposé de les appeler « des arrêts d’autobus ». Le 

mot est piqué à l’une des nombreuses images géniales qu’on doit à Francesc Tosquelles : 

L’institution, c’est comme un autobus, il passe toujours au même endroit à la même heure, 

qu’il neige ou qu’il vente, qu’il y ait quelqu’un ou qu’il n’y ait personne ; comme ça, la fois 

où quelqu’un veut le prendre, il sait qu’il peut compter dessus. L’institution, fonction de 

veillance (rien à voir avec la « bienveillance » qu’on nous rabâche un peu trop, et dont le sens 

finit par se gâter comme une tisane trop diluée) : ensuite, « pour ce qui le concerne, le sujet 

n’a qu’à s’adresser à lui-même ». 

Quels idéaux identificatoires à une telle proposition institutionnalisante, qui a porté ses 

fruits pour nombre d’entre nous (dont moi), c’est-à-dire ne pas trop désespérer alors que nous 

sortons toutes passablement esquintées d’une telle période ? Les groupes d’élaboration 

monographique d’Oury et Vasquez, bien sûr, les groupes coopératifs d’enseignants Freinet, 

les chamPIgnons, et cette expérience à Aprene, peut-être imparfaite, mais irréductible, et si 

chère pour moi, de ne rien céder de l’éthique et du matérialisme de la coopération, de la 

maternelle à la transmission pédagogique. 

Enfin, un petit pas de côté. Je suis touché que Clothilde ait eu l’amitié et le compagnonnage 

de partager son vécu de nos moments. Je sais sa gentillesse. Mais surtout je sais la disparité 

imaginaire avec laquelle nous investissons une réalité qui est à la fois commune et à jamais 

hétérogène. En ce qui me concerne, non, je ne me vis à aucun moment comme elle me décrit, 

ce « bon maître sachant reformuler adéquatement et vertueusement les tâtonnements des 

apprenants sur le chemin du savoir ». Ça aurait même tendance à me faire sacrément rigoler… 

Je me vis plutôt comme un sujet parmi d’autres, baignant dans une aire d’échanges 

réciproques. Je me nourris d’autres praxis que la mienne, en un point de rencontre où, 

toujours inattendues, émergent l’émotion et la passion d’écouter, répondre — redire, oui, mais 

jamais pareil, et en n’engageant que nos propres interprétations, précaires. Nous n’étoffons 

pas la réalité concrète que nous partageons du même monde fantasmatique : c’est ce qui fait 

que nous tissons une constellation d’images jamais parfaitement raccordées, un habit 

d’arlequin rapiécé et singulier. 

De quoi sauver le sens souvent trop asphyxié de ce qu’on fait là… 
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