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RAPPORT DE L'EQUIPE FRANCAISE

Introduction

L’école s’insere dans des territoires, ici ruraux, gvidemment, I'impactent. En montagne,
par exemple, le territoire a ainsi été a l'origdeela « forme scolaire » de la « classe unique ».
Mais c’est une variable explicative qui, comme plasggement le « contexte » dans les
sciences humaines et sociales, reste encore aifjoursbus-utilisée, voire trop souvent
encore négligée, dans les sciences de I'éducafiomglii, 2004 ; Lahire, 2012). De quoi
parle-t-on exactement quand on étudie le territdiket de quel territoire est-il précisément
question ? Le « contexte » - ici donc territoriad’est pas une réalité extérieure a I'élément
gue l'on cherche a comprendre (Lahire, 2012), conpoevait I'étre la notion d’espace
géographique, par exemple. Le territoire renvaoim & construit » humain, qui consiste en un
véritable «tissage » socio-spatial élaboré prayrement par des « acteurs », que les

habitants se sont avec le temps « appropriés ».

Différentes « dimensions » traversent la notion glexe de territoire utilisée par les sciences

de I'éducation et, plus généralement, par les seiehumaines et sociales :

- Ladimension « spatiale ».
- La dimension « sociologique ».
- La dimension « institutionnelle ».

- Ladimension « symbolique » ou « révee ».

Le territoire, si I'on ose une définition « syntiggie » d’un concept non encore stabilisé, qui
par bien des aspects s’apparente a une « questi@iesnent vive » selon la définition qu’en

donnent Legardez & Simonneaux (2006), représentgyst@me en tension reliant un espace
[éventuellement réticularisé] au jeu social [aukicars, aux projets, aux représentations, etc.]
de ses acteurs (d’apres Ormaux, 2008). Le temit@n raison de sa dimension symbolique
correspond a un projet social se développant dadsrée, générateur d’identité collective et

d’appartenance sociale (Champollion & Legardez, 82001 constitue de facto une



territorialité activée (Vanier, 2007) qui renvoie a unenscience collectivéCaillouette,
2007).

Dans les sciences de I'éducation, le territoire’abard, comme on l'a vu, été considéré
comme un « contexte » impactant ponctuellemenutéton, ainsi que I'atteste la « forme
scolaire » des « classes a plusieurs cours » (D@avd Oeuvrard, 1998 ; Boix, 2003) ; mais
il a ensuite été percu plus globalement, produisied « effets de territoire » globaux
(Champollion, 2005, 2008, 2010) touchant I'ensendas parametres scolaires. A ce titre, il a
été par exemple montré que, dans les milieux moatag francais, le territoire - ou plutét la
territorialité correspondante - impactait réelleinks choix d’orientation et les trajectoires
scolaires en tant que variable contextuelle. Mdmensément certes que la dimension
sociologique, qui « expliqgue » environ la moitié lde« variance expliquée » ou « inertie »
lite aux facteurs contextuels, moins fortement encque la dimension politique et
institutionnelle, qui elle correspond a un tiersldeertie, mais de fagcon tout de méme non
négligeable, autour de 15%. Rappelons, enfin, guertitoire peut aujourd’hui aussi étre pris
comme un nouvel « acteur » éducatif és qualitép@rte ainsi de « village éducateur » (Feu
& Soler, 2002). Le territoire peut méme aller, dénsas de I'« éducation au développement
durable », jusqu’a jouer dans certains territoitgaux un rble de prescripteur de curriculum a
partir de I'élaboration et de la réalisation prsjéducatifs locaux (Barthes & Champollion,
2012).

Développée en milieu rural et montagnard pour essdg répondre aux contraintes et aux
défis de nature principalement géographique (eeah@nt, altitude), sociale (habitat dispersé,
isolement) et démographique (déclin, exode rutal} forme scolaire » connue sous le hom
de classe « multigrade », c’'est-a-dire de « class#usieurs cours » ou, dans sa modalité
extréme, de «classe unique » dans une école, dtewt - en France - progressivement
imposée dans la majorité des écoles rurales etagoatdes. Cette forme scolaire originale,
dont les bons résultats pédagogiques ont été edtear de nombreuses études scientifiques
antérieures (IREDU, DEP, OER), se compose de diftér éléments qui, pris isolément,
peuvent se retrouver dans d'autres types d’écatedans les écoles rurales et montagnardes.
Car ce qui la caractérise en premier lieu, c’@stdraction de ces divers éléments qui y sont
rassemblés. Ces différents éléments, dont I'inteitée fonde le caractére systémique de

I'école multigrade, sont au nombre de cinq :



- la flexibilité dans la gestion de la classe (despa&ce, du temps, du groupe, des
programmes, etc.) ;

- la diversité des modalités de prise en charge méfiqge des éleves et des
« méthodes » pédagogiques ;

- la simultanéité des activités pédagogiques miseseewe au bénéfice des différents
groupes ou cours ;

- linsertion de la classe et plus largement dedléadans le territoire et, au-dela, dans
le contexte d’ensemble environnant ;

- la posture généralement « accompagnatrice » decignant.

Le rapport de l'équipe francaise s'appuie sur useerble de données quantitatives et
gualitatives recueillies au moyen de questionnam@wérisés, d’entretiens semi-directifs et
d’observations ethnographiques développées surchanéllon global d’'une quarantaine de
classes rurales des espangsux isolésde I'espace a dominante rura(€hampsaur, 1998)

de trois départements du quart sud-est de la Fréexd\pes de Haute-Provence, I'Ardéche

et la Drome (voir Annexe n° 1).

Tous les enseignants des classes investiguéesasse fe méme questionnaire (voir Annexe
n° 2) destiné essentiellement a caractériser legextes des classes et des écoles dans
lesquelles ils exercaient respectivement, a faire pwemier point sur les méthodes
pédagogiques et les outils didactiques qu’ils gretient et a apprécier le niveau de leurs
éléves. Ces questionnaires, intégrés aux questiesrdes autres échantillons, ont ensuite fait
I'objet d’'une saisie informatique sous SPSS et dfaitement qui a débouché sur un tri a plat
général et sur un certain nombre de croisementsfip®es, notamment entre les types de

territoires (cf. grille de caractérisation desiteires en Annexe n° 3).

Des entretiens semi-directifs d’'une bonne heurgg@méral (voir « guide » d’entretien en
Annexe n° 4), menés par les chercheurs de I'édumeaise, ont ensuite permis d’affiner sur
le terrain les premiers résultats obtenus au maoyes questionnaires. Ces entretiens,
enregistrés puis retranscrits intégralement, ostiém été traités par le logiciel NVIVO pour
repérer les occurrences significatives relatives ditférentes thématiques de la recherche

(intersections entre sous-catégories thématiques).

L’enquéte ethnographique (voir « grille d’analysem® Annexe n° 5) s’est, quant a elle,

déroulée dans trois écoles différentes du mitigal isolé (Champsaur, 1998) montagnard



francais qui, toutes, font évidemment partie dechantillon initial francais traité par
guestionnaires, puis entretiens. La premiere astesidans le département des Alpes de Haute
Provence (Barréme) appartenant aux Alpes du sudedaiéme dans le département de la
Drome (Saint Julien en Quint) au pied du massiélpié du Vercors et le troisieme dans le
département de I'Ardeche (Saint Etienne du Serve)les marges orientales du Massif
Central. Au-dela du contexte territorial, il exisiae « unité » de la « forme scolaire » qui
réunit a priori ces trois structures : ce sontdeutles écoles de petite taille, adossée a des
classes uniques ou a plusieurs niveaux qui ne dépapas 15 éleves (Alpe, 2006). Elles
présentent en revanche une grande hétérogénéit&utale plan de la population des parents
et des éleves que sur celle des enseignants. BMaidela de leurs différences d'origine, les
pratiques professionnelles des enseignantes peegemt certain nombre de similitudes, voire

de régularités.

Le rapport définitif de I'équipe francaise, étabbnjointement par Pierre Champollion et
Michel Floro a partir des données recueillies et dralyses conduites par I'ensemble des
membres de I'équipe, Angela Barthes, Pierre Couderan-Luc Fauguet, Bernard Mathieu,

Thierry May-Carle et Catherine Rothenburger, estictiré a partir des six «entrées »

principales suivantes :

- Contextes des écoles

- Situation d’exercice et formation des enseignants
- Stratégies didactiques

- Organisation de lI'espace et gestion du temps

- Matériels et outils pédagogiques

- Autres éléments d’adaptation

Les données ont toutes été recueillies au courdelesannées 2009-2010 (questionnaires) et
2010-2011 (entretiens et observations ethnograpb)guTous les membres de I'équipe
francaise qui ont travaillé sur cette rechercherimdtionale font partie deQbservatoire

education et territoirdOET) qui a succédeé &dbservatoire de I'école rural@OER).

1. Les contextes des écoles



1.1Le contexte territorial des écoles de I'échantilicancais

La petite quarantaine de classes uniques ou aephsscours qui constituent I'échantillon
francais s’inscrit majoritairement a des écolesndgenne montagretuées dans un contexte
rural isolé, alors que le taux d’écoles de montagne dansdi#dion international des cing
pays concernés par la recherche se limite a untgme. En France, dans I'échantillon, pas de
rural cotier, par exemple. Les villages desseraisqes écoles sont en général, comme dans
I'échantillon international, de petits villages deins de 500 habitants. L’agriculture n’est
plus, dans I'échantillon francgais, I'activité éconique dominante, au contraire de ce qui se
passe dans I'échantillon international : ce somirtisanat et, surtout, le tourisme qui

dominent.

1.2Le contexte institutionnel

Il se rapproche, sauf sur un point, du contexteaatarisant I'échantillon international.
L'immense majorité des classes de I'échantillom¢eas sont des classes a plusieurs cours (la
moiti€) et des classes uniques (la moiti€). Sdits pencore que dans I'échantillon
institutionnel ou le taux de ces deux typesldsses « multigrades » atteint déja 85%. Les
classes sont de taille comparable a ce qui estatérailleurs : I'effectif de 11 a 15 éleves est
majoritaire relativement (30%). Les enseignantd sorregle générale des enseignants d’age
moyen (30-50 ans) ayant déja une bonne expérientemseignement, y compris en milieu
rural avec des classes a plusieurs cours. Ce ifféreshcie fortement I'échantillon frangais de
I'échantillon international, c’est - en France - daasi-absence de formation a la classe

multigrade : moins de 5% contre pres de 50% !

1.3Le rapport au « milieu de vie » des écoles rurales

Dans ce type d’école, il y a peu d’absences, paweel’école est bien intégrée au village. De

facon générale, pour les parents les aspects iamsrsont les suivants :

- L’école est un « lieu de vie » constitué de pstitructures, mettant en ceuvre une pédagogie
ouverte sur la vie, développant un « art de vivoeebouchant sur un « bien-étre » a I'école,

associant une conception philosophique rousseatigt@dagogique de type Freinet.



- Dans cette perspective, il y a une prise en cerdptl’enseignant(e), comme sujet humain,
avec sa réputation, son attitude de respect demtsnfsa personnalité, ainsi que sa capacité
d’adaptation a leur rythme.

- Les parents aiment cette école qui leur rends«seevices », personnels, en allant au-dela de
la seule transmission des savoirs a leurs enfdngs ressort un modele d’école qui a un

« réle de service public ». Dans le cas de Barréengirecteur aide les familles directement :

il a le sentiment qu’il accomplit une sorte d’édtima a la parentalité. Il existe par ailleurs des
liens financiers entre I'école et les associatidasvillage qui permettent la réalisation de

projets, comme des classes découverte, ou desteex@vec d'autres écoles.

1.4Le rapport au « territoire environnant »

Pour le professeula « professionnalité rurale » le conduit a petsanétier hors de I'école
et du scolaire. Il est confronté au paradoxe suivatiliser une méthode non coercitive dans
un contexte qui, lui, peut autant s’avérer « aidagtie s’avérer contraignant. L’enseignante

« antichasse » « doit » choisir une autre écolaison de I'hostilité des ruraux historiques.

L’espace environnant peut étre élargi et investim@ un support pédagogique. L’activité de
'école de Barréme s’appuie sur la diversité desiemi représentés, diversité sociale,
historique et culturelle, ce qui fait de cet espasesti, un support de communication. Il en
ressort qu’il existe une interaction entre les ragédbi I'éducation c'est-a-dire les liens entre
I'école et les éleves sont « médiés » par les familles liens école famille sont « meédiés »
par les éléves. Par exemple, lors des débats pphagues ou d’exposés, les parents sont
invités. Ces liens de communication, fondés sureagchose que des produits scolaires
conduisant a des résultats d’évaluation, permettertevelopper les relations école et parents
et, au-dela, entre école et société. Il y a aimdae ouverture et un appui sur des structures
sociales réelles a la maniére de la pédagogie eiladtr Dans une autre perspective, I'école
rurale utilise I'espace environnant I'école comnmmesuipport pédagogique pour I'histoire, la
géographie, les sciences et vie de la terre, pampbke, dans le cadre d’'une approche
rappelant la «didactique du territoire » (Pes20Q04) développée en ltalie. Plusieurs
enseignants de I'échantillon rappellent & cet égaslleur objectif principal était de « partir
de la culture locale pour aller, via des projetsoédifs, souvent inscrit dans le projet d’école,

vers une culture plus institutionnelle », de « ghauvers les autres en mettant du lien entre



les écoles dispersées au sein d'un méme terripairda présentation réciproque des écoles
entre elles, via des rencontres sportives », davaitler sur des thématiques générales en
s’appuyant sur le local », comme avec le dévelogmtmurable via le tri sélectif des déchets,
de « monter des créations théatrales, des expusitaic. », d'« aller visiter des musées »,
d’'« organiser des séjours scolaires », etc. etml¢é de Blacons, Cobonne, Saint-Agnan en

Vercors, Saint Pierre, Dabisse, etc.).

Cette double dynamique, centrée sur I'extérielayéd par les parents, se matérialise donc
par des sorties scolaires, des voyages d’étude splestacles, des visites aux musées, la
participation a des concours, des cérémonies, owipa correspondance entre écoles, qui

fonde I'« esprit d’ouverture ».

2. La situation d’exercice et la formation des enseigmts

2.1l a situation d’exercice des enseignants

Relativement aux enseignants, I'hétérogénéité rebes trois enseignants des trois écoles
investiguées dans le cadre des observations etiltiques l'illustrent bien. Dans le cas de
Saint Etienne de Serres, I'enseignante, qui a asxdéanciennete, est une mere de famille de
guatre enfants bien implantée dans le pays. Hileossi I'école en méme temps que son lieu
de vie. Dans le cas de Barréme, I'enseignant estnfiant du pays de retour depuis 1991,
apres avoir travaillé en ZEP, dans des écoles nebale Marseille réputées difficiles. Il est
célibataire et sans enfants. Compte tenu de lalgiiqu décrite, I'enseignant a construit la
représentation d’'un milieu rural pauvre culturelgem Ce qui sous-tend par ailleurs son
activité dans le monde associatif. Il considerd doit faire venir la culture, a I'école. Dans
le cas de Saint Julien en Quint, dans un milies ptraditionnel, 'enseignante, « en froid »
avec les pratiques locales de sociabilité, comnile de la chasse, ne se sent pas légitimée
par les parents et demande son changement. Lestpamignent un enseignement trop

« coupé » des normes culturelles du lieu.

La fonction du professeur semble donc globalemétdrchinée par la stratégie pédagogique
qui consiste a élargir le débat scolaire en dioactle I'environnement de la classe ou qui
consiste a répondre aux sollicitations du terdétadn termes de projets. Le professeur, en

général, cherche a susciter l'intérét des élewasl’p ouverture » sur I'extérieur, que les



communes rurales, ayant pour objectif majeur depamser '« enclavement » géographique
et, parfois, I'« isolement » social et cultureerihent en grande considération. Sur le plan
pédagogique, dans la classe, il y a peu de digemsitis une centration sur une question
d’ouverture aux réalités sociales, qui sert dedliige : la thématique de I'éducation et de la
vie sociale. Dans ce cadre, les activités s’appsan I'extérieur et sont orientées selon les

priorités suivantes :

- I'éducation et la lutte contre la « pauvreté »unalie, souvent plus ressentie que réelle ;
- Iimplication personnelle, tant celle des éleve® qelle des professeurs, ainsi que celle

des parents.

2.2La formation des enseignants

Les enseignants de I'échantillon francais, on Ugpvécédemment, ont en regle générale déja
une bonne expérience de I'enseignement, y compribedseignement en milieu rural avec
des classes a plusieurs cours. Mais ce qui diftéeefortement I'échantillon francais de
'échantillon international, c’est la quasi-absenea France, de formation a la « classe
multigrade » et, d’'une facon plus générale, a Begreement en école rurale : moins de 5%
des enseignements de I'échantillon francais en lmarnéficié contre plus de 50% des
enseignants des autres pays de I'échantillon! Lonit&a des Instituts universitaires de
formation des maitre§lUFM) ne proposent en effet pas de vrais moddedormation a
'enseignement en milieux ruraux et montagnardexistent, au sein de la formation initiale
des enseignants que de tres rares petits modulesatesibilisation » a ces terrains d’exercice
particuliers optionnels qui ne dépassent pas geslgheures (Champollion, 2005;
Champollion & Legardez, 2010). Autrement dit, lanf@ation initiale ne prépare quasiment
pas a exercer le métier de professeur d’école pa arale et montagnarde. Les acquis de la
recherche sur cette question ne sont que peu s@bi(Champollion & Legardez, 2010). La
littérature scientifigue sur la question, hors quek «recettes » pédagogiques pratiques
relatives au « multiniveaux », se limite du resteipl’essentiel aux publications collectives
de I'Observatoire de I'école ruraldtomes 1 a 5 ddEnseignement en milieu rural et

montagnard2001-2010) et aux publications individuelles de deercheurs.

L’adaptation a la « classe a plusieurs cours dagis sa forme extréme, a la « classe unique »
se fait donc tres généralement en France « swasle aiprés la nomination dans ce type de
classe rurale et montagnarde. Certes, suivantidag b’exercice, les enseignants affectés



dans ces classes peuvent bénéficier de conseilagpgidues plutdét ponctuels, sauf la
premiere année, de la part des inspecteurs dechfidn nationale (IEN) et de leurs
conseillers pédagogiques (CP). Il arrive parfoie de breves actions de formation continue
sur la question soient organisées par les DASENn@ecteurs d’académie), mais toujours
ou presque de facon épisodique : il ne s’agit pad’'lin axe de la politique de formation
continue des enseignants. L’essentiel de I'adaptatux contextes pédagogique, didactique et
territorial rural et montagnard releve donc d'un@uioformation » personnelle, parfois
accompagnée par les enseignants des classes cblapgnaches, au sein ou non de réseaux
educatifs affinitaires plus ou moins formalisésp&sdant, comme la majorité des enseignants
exercant dans ses classes y restent longtempsf@nsddes quelques-uns qui en partent dés
la premiere année), on peut considérer que lesgeases exercant dans les classes rurales et
montagnardes deviennent, au bout de quelques anheédsons professionnels de ce type
d’enseignement, voire des « experts » de factost@e reste sans doute I'explication d’'une
partie de la « surréussite » des éléves scolais@silieux ruraux et montagnards (hypothése

qui reste cependant a tester)...

3. Les stratégies didactiques mises en ceuvre
3.1 De quoi sont constituées les stratégies ?

Que se cache-t-il donc derriere les stratégies athes, quels sont les ressorts qui les
soutiennent ? Dans le domaine de la psychologgestratégies articulent trois dimensions,
les processus psychologiques internes et supériguirpensent I'activité, la mise en ceuvre
de ces activités, et les résultats obtenus, évaledsstratégies didactiques articulent donc des
activités pensées, des méthodes, et des résiths. supposent donc une triple dimension

intégrant processus, procédure et produit (Boretidial, 20035.

Les processus sont des aptitudes en développenmatcessibles directement, mais
repérables a travers les conceptions, les repaiged, les projections, et des
guestionnements pertinents sur un objet. Le prosesprésente I'ensemble des activités de
transformation d'éléments d'entrées en élémensodie, c'est-a-dire le quoi, et le pourquoi.
Les procédures décrivent des méthodes et des tpemde mise en ceuvre d’outils. Ce sont

les moyens pour atteindre I'objectif pensé et fiéopar les sujets. Le concept de procédure

1 Bonniol et Vial (2003)es modeles de I'évaluation De Boeck coll. Pédag88édition



est utilisé dans le domaine du management, comng&eninqui précise la maniére de réaliser
une activité et les conditions de sa réalisatianptocédure spécifie qui la réalise, quand, ou,
et comment. Enfin, le produit découle des deux atpEns précédentes. Il correspond au
résultat des cette activité, et suppose une for@eallation. C'est dans ce sens que nous
avons fait une analyse des données quantitativeglodales. Bien que l'activité des

enseignants soit une action globale, nous analysede fagon séparée stratégies, outils et

évaluation comme éléments d’adaptation.

3.2 Le territoire cadre d’analyse des stratégies

Bien qu’il n’explique pas tout, un des paradigmesd lequel s’inscrit notre travail de
recherche, contribue a donner une place essentlleterritoire et au processus de
territorialisation car les projets évoqués s’appuimajoritairement sur un milieu qui a toutes
les caractéristiques du territoire. Une analysdlitgiime, dans cette perspective théorique,
fondée sur des entretiens en situation tend anesrf@t préciser ces aspects quantitatifs qui
précédent.

Mais pourquoi le territoire est il pertinent en édtion? D’abord parce qu’il est humain. Il est
défini comme uneportion de terre certes, mais humanisée, qui reptésun espace de
déploiement du double processiisumanisation-territorialisation de la terré~errier 1998).
Ce systeme complexe, conduit a redéfinir les foraiappropriation du territoire lui-méme
(Levy et Lussault 2003), donnant de ce fait & lEdion une place des plus importantes.
Ensuite, le territoire est un outil pour pensecti\dté scolaire Chaque territoire correspond a
des territorialités activées qui établissent ddatioms entre un espace caractérise, et les
actions, les projets, les représentations, lesisgavies croyances de ses acteurs (Vanier,
2009). La notion de territorialité (Le Berre, 199p)ésente une dimension cognitive, dans le
sens ou le territoire renvoie a une territorial@atdes esprits (Bozonet, 1992) qui s’appuie
sur la construction et I'appropriation par leseacs, d’'un systeme socio-spatial symbolique

et contextualisé (Champollion 2008).

L’effet du territoire n’est pas une illusion. Il t#émine des enjeux (Charlot, 1990, Lorcerie
2006) d’une relation avérée entre I'école et I'egpbocal, (Van Zanten, 1990). Dans cette
perspective, un ensemble de travaux met en évid&eftat du territoire et de ses politiques

sur les acteurs sociaux territoriaux considéréesnserdesHomo GeographicygSack, 1986,



1997). Les effets de I'espace local, sont plus ainsiimportants sur l'orientation et la
réussite des éléves (Mezeix, Grange, 2008 ; Al 2@hampollion 2006) ; mais en retour
le systeme éducatif a un effet dynamisant sur rétdege (Cheminard, Credeville, Liberge,
Salomon, 1997). L'intérét d’'une approche territtisize des stratégies est qu’elle la rend
visible et compréhensible a partir d’'une étudeé&ygjue des interactions entre un individu,

et un milieu social de vie.

3.3 Des caractéristiques stratégiques averéesstnibdées selon le temps, I'espace et les

finalités de I'action

Le premier travail d’investigation fondé sur di@ts éléments en interactions, constitutifs de
la classe « multigrade », cité plus haut, a fajiaagitre cing caractéristiques : la flexibilité
dans la gestion de la classe ; la diversité desaiitésl de prise en charge pédagogique des
eléves et des méthodes ; la simultanéité des t@gtipedagogiques mise en ceuvre au bénéfice
des différents groupes ; I'insertion de la classplies largement I'école dans le territoire et
dans I'environnement ; la posture générale d’acagnpment de I'enseignant. L'analyse des
entretiens a permis d’isoler dans le discours degignants, trois grandes catégories de sens

qui regroupent ces cing dimensions.

- Le contexte temporel, qui recouvre a la fois lgthmes et les moments décrits ou
observés dans la classe, ou hors de la clasggeljala flexibilité et la gestion simultanée

des activités qui sont caractéristiques de I'énuldtigrade ou de la classe unique.

- L'espace, dont la prise en compte couvre un champayjde 'organisation spatiale de la
classe, et la diversité des modalités de prise large pédagogique des éléves, a
l'insertion de I'école dans son territoire. Cetiendnsion inscrit I'utilisation du territoire
comme point d’appui des stratégies éducatives ddidactique du territoire (Pesiri,
1998).

- Les finalités éducatives, enfin, quionditionnent la posture « accompagnatrice de
'enseignant » et distinguent les buts purementcétifis de ceux d’'une valorisation de

I'action.



L’action éducative s’exerce globalement dans untexda rural. Le premier objectif de
'analyse est de présenter les stratégies édusatboenme le produit d’une action éducative
globale qui intégre une mise en ceuvre des outde®moyens, des processus d’évaluation, et
d’éventuelles actions innovantes. L'analyse vissuda le repérage des effets de territoire, ou
plus exactement sa dimension éducative, (Feu &r&e2), a travers dans un contexte

territorial particulier : le contexte rural.

Tableau 2. Les supports caractéristiques princigkasxactions des enseignants.

Contexte temporel Contexte spatial Finalités

Flexibilité Diversité des modalités de prise ppurement éducatives
charge pédagogique
valorisation de I'action

Gestion simultanée des activites  Insertion de l&dans son territoire | posture « accompagnatrice (e
I'enseignant »

Ces trois supports orientent les actions éducativesnt a l'origine des types de stratégies

qui intégrent évaluation outil et innovation enpgayant plus ou moins sur le territoire.

3.2 Emergences de types stratégiques

De cette premiére analyse, nous avons extrait tgues de stratégies dominantes, autour

desquels s’agregent les outils et les dispositégaduation.

3.2.1. Stratégies centrées sur des processusmyaiieat a des situations de travail : démarche

recherche ou projet.

Globalement, une partie des stratégies didactiqpms, 60% des cas, est exprimée en termes
de processus par les enseignants. Les situatiotrawdel, s’orientent elles mémes selon deux
directions, la résolution de problemes qui suppgesgeveloppement des interactions, et fait
de I'espace classe lui-méme un outil ; et une éod¥evaluation utilisée comme procédure et
démarche d’observation de I'action des élevesuid.a démarche de projet, pensée
comme une unité de travail, qui est un outil dassrhains du professeur lié aux activités

scolaires classiques obligatoires, mais deux pitigs#s’offrent : soit la démarche s’appuie



souvent sur le milieu proche ; soit sur l'intéréscleves. Le pourcentage de réponses (20%)
est égal dans les deux cas, celui orienté résalat@probléeme et de recherche, comme le
second groupe qui conduit les éléves a entrer daeasdémarche de projet. En revanche, le
regroupement des éleves par niveaux (14%), ou gyaacites (10%), est en décalage avec
cette stratégie. Ici deux conceptions du rappotreenléveloppement et apprentissage
s’opposent. D’'un cbté c’est la situation socialetdvail qui opére, dans une perspective
vygotskienne qui comprend le développement commpeeatissage. De l'autre, une logique

piagétienne qui suppose que le développement comad I'apprentissage.
Ce premier type centré sur les situations de iliaseasubdivise en deux :

- Un premier sous groupese fonde sur la construction diuations de résolution de
problemeset vise le développement des interactions, dame catégorie, la classe est un

espace outil.

- Un second sous groupgécrit des situations qui s’inscrivent dans unenatehe de
projet. Une démarche décrite d’abqudr les professeurqour les professeurs, comme
un outil lié aux activités scolaires classiques,settout obligatoire dans les écoles

francaises depuis la loi d’Orientation de 1989.

Cette stratégie s’appuie soit sur les milieux pesclet le territoire, soit sur les centres
d’'intéréts des enfants mettant en avant I'imporade leur vécu et de leur expérience

personnelle, mais peut aussi renvoyer parfais anseignemewtrdinaire.

3.2.2. Stratégies centrées sur les acteurs leacggures et leurs activités

L’analyse des données montre par ailleurs qu’istexun ensemble de stratégies centrées sur
des procédures, a travers un mode d’organisateoiactlasse qui est décrit a partir des
activités qui s’y déroulent. Cette posture profeslso semble s’inscrire dans un logique
constructiviste piagétienne fondée sur le niveaul’éeve, et pourrait expliquer que les

regroupements sont en majorité réalisés par c8ufs), c'est-a-dire par niveau.

Les activités prennent deux orientations, cellesnées vers I'éléve, le considérant comme
un apprenant autonome, avec des outils penségipualopper ses processus cognitifs, et une
forme d’évaluation centrée sur I'apprentissageéléges ; ou une évaluation outil de mesure

de son parcours en termes de performances. Cellasies vers le professeur, ou I'évaluation



est un moyen de régulation de son action, en péeicpar I'observation de I'activité des
élévesLa majorité de ces stratégies, repose sur |'orgéinis du milieu de la classe. Un tiers
des enseignants (33%), met I'accent sur les esmdarese, les coinfe fagcon générale, cette
logique prend I'activité des sujets comme poineasisl, et se partage en deux orientations :
celle tournée vers les éleves et celle tournée Mrgprofesseurs. Ces types stratégiques
supposent soit des situations de travail en amestdtivités qui vont les déclencher, soit qui
entrent dans les activités elles-mémes. Mais l&legt toujours au centre des activités

pédagogiques :
- Activités tournées vers les éléves, liées a ldimriadducative et a la facon d’apprendre.

D’un c6té I'éleve est un apprenant autonome, capdéldévelopper des processus cognitifs.
Les outils proposeés ont pour effet le développenpantl’éducation. Les outils sont la pour
construire un univers de pensée au sens de Clapdbzths ce contexte, I'évaluation est
multiple, elle est centrée sur le niveau de dégest éléves, elle est diagnostique, mais peut
aussi étre une fin, dans le sens ou elle mesupeaduit attendu.

- Activités tournées vers les éleves, liées a lenirea’intérét.

D’un autre c6té I'éleve est porteur d’un ensembiletéréts, et c’est a partir de la gu'il entre
dans l'activité scolaire éducative. Dans ce cagfegignants développent une pédagogie des
centres d'intérét (18%), chére & Decfolgui repose sur I'organisation d’'un espace classe
en cohérence d’'une part avec cette stratégie (96.&0%4l'autre part avec un regroupement
des éleves par intérét pour (14%) des enseigniiaistivité éducative, est censée répondre

aux intéréts des enfants.

Parfois, I'activité est tournée vers les professequi considérent que I'évaluation est un outil
de régulation de leur action. L’évaluation estyjgetformatif, mesure leur action et permet de
la réguler. Les résultats des éléves sont réirsvesinme indicateurs pour réguler I'action du
professeur. Ce processus est associé a une preafdhbservation de la propre action du
professeur (20%). Moins de 10% des enseignantsuévde cours magistral (7,6%), ou
certaines formes de regroupement : selon les da®sale contenu (3,9%), par niveaux de
compétences liees au curriculum (9,5%) ou par syd®9%). D’autres formes de

regroupements existent, par age (3,5%), ou selgariee (0,8). Ces procédures rares, relevent

2 Ovide Decroly est considéré comme le pédagogueeteses d'intérét.



d’'une facon de penser la classe a partir des sawofransmettre et non a partir de ce que

I'éleve sait.
Le tableau (3), suivant résume ces deux typesrdigies.

Tableau 3. Catégorisation des stratégies

Stratégie des situations Stratégie des acteurs
Résolution de Projets Professeurs Eleves
problemes
Interactions Education appuyée surRégulation Evaluation Apprenants
le territoire ou/et Evaluation diagnostique | autonomes
La classe un espage Formative

outil.

Centres d’intérét des Observation de Fin, mesure dy Evaluation des
éléves son action produit attendu| processus
d’apprentissage

3.3 Analyse des relations entre territoire et égigs, projets de territoire et territoires en
projet

Avec les stratégies éducatives liées d’abord atwatsdns, le territoire entre en projet. Les
enseignants interrogés s’y appuient et parlentédiagogie de projet (F1), avec des activités
de théatre d’écriture et de création théatralesgjeurs a I'étranger. On remarque aussi que le
projet a un double objectif, celui de faire apprendelui de valoriser les activités innovantes.
Une des finalités du projet qui apparait, est cédlda valorisation de I'action de I'école, des
collectivités territoriales et de tout ce qui sesgm sur le territoire. Une telle démarche
s’appuie inévitablement sur les ressources dutaegiqu’elle sollicite. Les ressources sont
étendues (F6), et les actions s’appuient sur @es ket des personnes. Il s’agit d’anciens du
pays avec qui les éleves peuvent s’entretenir, @prdfessionnels comme un artiste, un
journaliste, une plasticienne, ou un cinéaste mro@d¥6). Ce type d’action nécessite une
visibilité, une proximité et une facilité d’accéscas personnes pour les engager dans des
projets d’école de fresque ou de film. Ce type tibac va au-dela de la simple visite

d’expositions, mais il ne peut éluder la valorigatide I'action collective qui surpasse la



finalité habituelle assignée a I'école, qui eslecele transmettre des savoirs. De ce fait les
ressources humaines du lieu sont en soi des sawadtis aussi un moyen de construire du

tissu social, dans une démarche d’intelligencétdeiale.

La thématique d’étude de<:Mon village »permet aussi une mise en lien entre les écoles et
participe d’'un apprentissage par I'interaction emites, valorisant du méme coup des actions
collectives et des proces d’entraide et de padsggeriences. Elle s’'inscrit dans une logique
d’intelligence territoriale associant les acteuits l& communauté d’'un territoire a la
mutualisation des informations, a leur exploitatimoopérative pour améliorer leur
compréhension de la structure et des dynamiques tkritoire, et leur maitrise collective du
développement territorial, (Girardot 2004). Le Reésd&uropéen d’Intelligence Territoriale,
integre I'ensemble des recherches sur les outiléirtelligence territoriale. Ce maillage en
inscrivant I'action individuelle dans une perspegtcollective, est susceptible de produire les
transformations des consciences, des activitésodgds référés aux probléemes réels d'un
territoire (Bozano 2008). Dans ce type d’approdhetelligence territoriale, constitue un
instrument d’analyse, qui associe la dimensionlladtielle individuelle des acteurs, et leur
action collective, dans une perspective de dévelmgnt (Bozzano 2008). Ce dispositif
complexe, suppose une maitrise de l'informatior-elEme complexe, et de ses modes de
traitement, une assise géographique, la diffusion oshformation accessible aux acteurs pour
un culture du dialogue, la connaissance du jeuadesurs territoriaux institutionnels, civils,
dans le montage des projets et les prises de décisie gouvernance territoriale qui travaille
en temps réel, susceptible d’ajustements méthotpleg permanents (Ormeaux 2008). I
apparait que I'ensemble des conditions énoncéggjed’école en général un objet d’étude
particulierement pertinent. Dans leur relationctie et le territoire définissant de nouveaux
espaces, définissent de nouveaux enjeux, (Chdrd®4), et rend nécessaire une approche
pluridisciplinaire, (Alpe, Fauguet, 2008). La dénta de projet, qui s'appuie sur les lieux,
représente un moyen d'utiliser les ressources masaen termes de savoirs locaux, de
savoirs non scolarisés. Gn a décidé d’aller interviewer ou visiter toutessnpetites

MEmEs... et les petits pépés du coin avec nos er{fedits.

Mais qu’étudie-t-on dans des lieux, qu'apprend-as dieux ? L'appui sur les lieux est
essentiellement évoqué comme un appui sur I'enm@gorent, c’est un travail sur la faune, la
flore, le paysage. Il est a noter ici qu’il apparahe confusion entre I'’éducation au
développement durable, envisagée comme une adfiitéestigation de I'environnement et

'éducation a I'environnement (F3). L'éducationestiue est une éducation a des activités



locales, comme la compréhension et la connaissgamdtagriculture biologique. Les projets
visent aussi I'étude d’environnements éloignés,renta connaitre l'ailleurs, a travers des
classes de découverte. C'est sans doute cettetealadiargir son champ de connaissance au
sens propre du terme, cette volonté de se pragdteurs, liée au sentiment d’isolement qui
marque une difféerence avec un monde urbain gquheerse sentant pas isolé, limite ce
processus de déterritorialisation. Il ne s’agit gasilement d’aller voir ailleurs, mais de
guestionner et de penser les choses dans un adlre, cle revisiter ses propres certitudes et
de donner une forme générale a des savoirs locauxpmgnnent de l'ampleur en se
généralisant. Cette démarche de projet qui interteg savoirs locaux dans d’autres contextes
devient pertinente quand elle s’intégre au traaailuel de la classe et se décline en approches

transversale et interdisciplinaire.

Ces outils projets, ou ces projets outils (F10gnpent en compte un parcours pertinent qui
raisonne a partir de la notion de culture dansrdivegistre. Des projets qui vont de la culture
locale vers l'institutionnelle, mais aussi de I'(@gulture a la culture et travaille en synergie
avec les institutions. Dans certains cas, la « iElauit le projet». La perspective d’évaluation
devient alors commune aux deux institutions et teadfx de ce fait, du seul contexte
institutionnel dessiné par I'éducation nationale.dispositif d’évaluation de I'école poursuit
donc aussi un objectif de valorisation de la mymakié ou du conseil général qui financent
les projets (F3), Avec le conseil général, c’est des trucs pas mailldurs, parce que tout
est pris en chargajonc ¢a nous intéresse, parce qu’'on n’ pas troputdget. (...) et aprés on
a préparé la semaine derniére, le week-end defaiefexpo va durer tout juillet et aolt, les

gamins ont bien bossé. Et apres on a fait des mannpour I'expo...».

Les obstacles essentiels a résoudre, sont au ngitess. D’une part il y a celui d'une
construction cohérente entre les activités fondresle territoire (F2) etles programmes
prescrits (F4) ; d’autre part il y a l'adaptatiolexible des formes de travail qui doivent
alterner entre travail de groupe, et travail indiel ; enfin il y a la gestion du temps qui lie
ces deux premiers. Le temps pris lui-méme dans tdinensions : le moment choisi,
linstant ; le rythme des périodes, leur alterreanet la durée de chaque période. Un projet de
rucher ou de station météo, propose des réponsetseaproblématiques On va y mettre les
abeilles, on va gérer les ruches sur le réservair st la-haut, le jardin, la station météo,
pour arriver de plus en plus a essayer de reliarst@es travaux la avec le programmes
(F4)».



4. L’organisation de I'espace et la gestion du temps

4.11’organisation de I'espace

L’aménagement de la salle de classe n’est jamaisutre » comme on le sait: méme si
certaines contraintes architecturales s’imposergyéle toujours, d’une facon ou d’'une autre,
les pratiques pédagogiques dominantes de I'ensdigmai y exerce. Les classes rurales
n'échappent pas a cette logique et, si 'agenceimégrieur de certaines ne se distingue pas
fondamentalement de celui que I'on peut couramrobserver en ville, d’autres en revanche
offrent au visiteur une lecture tout a fait partiere du lieu d’apprentissage que représente

une classe rurale.

C’est le cas de la classe unique de St Julien emtQAssez vaste salle rectangulaire,
précédée d'un hall dentrée suffisamment spacieoxir py entreposer les vétements
d’extérieur et les chaussures que les éleves guteant d’enfiler chaussons ou pantoufles,
elle exprime des I'entrée la volonté de faire delisse un espace destiné a étre a la fois
fonctionnel et chaleureux. L’entrée principale,uéd au milieu, laisse découvrir un
« compartimentage » créé de telle facon que laselapparait sous la forme d’'un petit
« appartement » divisé en sous-espaces dévolusactieités bien distinctes.

Schématiquement, la partie gauche - qui représemtbon tiers de la surface totale - est
meublée de plusieurs bureaux d’écolier placés egées qui sont tous tournes vers le tableau
mural fixé sur la cloison sud. Une disposition ttiadnelle qui correspond au « coin » des
plus grands et qui semble répondre a une logigersdignement« frontal » traditionnel. On
voit tout de suite que cette disposition dans lHgueus les éleves font face au tableau, avec
des tables individuelles disposées en plusieurgepetangées correspondant a différents
niveaux scolaires, facilite les temps d’enseigneéngendé. C’est la qu’ont lieu deux types
principaux d’activité : les temps de lancement tl@gaux écrits par des consignes orales et

écrites de l'enseignante et les temps de correctionie mise en commun. Entre les deux



moments, les éleves sont souvent laissés en autemanbien encore partagés en deux sous-
groupes : celui de ceux qui travaillent en autoreomti celui de ceux qui travaillent sous la
direction de la maitresse. Un deuxiéme « coin »¢re&agé comme pourrait I'étre un petit
« salon » (fauteuils ou coussins au ras du sdlples particulierement destiné a des temps de
regroupement inter ages, ou« petits » et « grargis rassemblent rituellement en tout début
de matinée pour des activités orales de partageédbange, on présente des livres lus a la
maison et appréciés, on amorce la journée ou linéeade travail, avant de se diviser en
plusieurs groupes de classe d’age qui agiront temnslifféerents coins dédiés. Le troisieme
« coin » est celui des plus petits, de ceux qusawent pas encore lire et qui sont épaulés par
la présence d’'une auxiliaire de vie scolaire. tlaganisé comme celui des grands, mais dans
la direction opposée, et les éléves y travaillentusme grande table facilitant certains travaux
manuels qui fait face a un tableau de petites dsmoes. Enfin, le quatrieme et dernier
« coin », situé le plus a droite, cloisonné luisaysar du mobilier, est un lieu aux fonctions
plus informelles, ou I'on peut trouver tout a lasfdes étagéeres sur lesquelles sont rangées des
plantations, des documents, un coin lavabo-cuisierdinateur de la classe ! Cette partie de

la classe est peu ordonnée et ne semble pas répdude « fonction » vraiment arrétée.

Dans toutes les classes, I'emplacement du burealemgeignant revét une signification
symbolique assez forte. Il peut étre positionnéadéetout le groupe, pres du tableau, ou bien
a l'arriere de toutes les tables, ou bien encores dia prolongement des tables des éléves. Ce
n'est pas le cas ici. Le bureau de la maitresseremtté transversalement par rapport a la
salle et a toutes les autres tables, juste a gadehda porte d’entrée. Terriblement
« encombré » d’innombrables documents, il laisse ¢e place pour écrire sans avoir a
effectuer un grand rangement. C’est la pourtant gjassoit parfois I'enseignante pour
corriger un cahier ou préparer un document. Magsil évident que ce meuble n’est guere
utilisé durant la journée de classe. C’est cohéaeat la réalité de la gestion des divers cours

correspondant a des tranches d’age pouvant allguakee a onze ans.

Il semblerait que I'enseignant de cette classgquense déplace beaucoup tout au long de la
journée, passant d’'un coin a un autre, amorcantagtieité avec les uns, animant une autre
avec les autres, relancant une troisieme, etcy hmue peu de moments« statiques ». Ce qui
est aussi le cas de chacun des éleves. Il estramessaire d’organiser une certaine fluidité de
circulation d’'une partie a l'autre de la classegoeimpose la matérialisation plus ou moins

nette d’'un couloir central donnant sur les diffésexncoins ».



On I'a vu : la classe rurale est donc divisée @oirs ». En France, comme dans les autres
pays de I'échantillon, pres de 50% de l'espace aleldsse est segmenté en « coins »
spécifiques. La matérialisation de ces dernieragsirée par le mobilier qui sert de cloison et
permet le rangement d’'un matériel pédagogique abundt plutbt bien repéré par les
occupants de cette petite communauté de vie aldédetageres, armoires et placards
accueillent livres, feuilles de papier, matérielpdénture et bien d’autres matériels qu’il serait
trop long a énumérer ici. Le repérage de I'emplaam@nue tout ce dont peut avoir besoin
chaque éleve est fondamental. Il évite de toujsotficiter 'aide de I'enseignant et facilite
'accés a I'autonomie qu’imposent les temps oud&ignant est occupé avec un autre groupe.
Il a aussi vocation a structurer I'enfant dans spage fonctionnel en général plus organisé
gu’en milieu urbain : les « coins » et les meutdest aussi des repéres spatio-temporels.
Chacun sait qu’il existe une symboligue de 'am@&magnt de lI'espace vie intégrée par
'enfant. Ainsi les « coins » cités plus haut, furs caractéristiques propres (trés structures,
plus intimes, peu ordonnés ou au contraire tregésn servent de reperes aux éleves qui
identifient donc les comportements attendus pasBeggnant selon gu'’il évolue dans I'un ou
dans l'autre. On comprend des lors que I'orgarosatie I'espace classe devient un élément
facilitant non seulement la gestion du quotidien’éieéve, mais aussi la mise en ceuvre des
méthodes pédagogiques de I'enseignant. Il est sa&icesent pensé et tout aussi
nécessairement évolutif selon les choix de I'emsig dans les limites naturellement de la

taille et la configuration des lieux.

En conclusion|/'aménagement spatial de la classe rurale a plisssurs et, encore plus, de
la classe unique se doit de faciliter le repéragéaiganisation matérielle et pédagogique des
activités scolaires tout en rendant plus aiséesign par I'enseignant des différents niveaux
de classe. Il répond donc a un double objectif ncier les intéréts de I'éleve et
'organisation souhaitée par I'enseignant. Le justéieu est difficile a trouver, mais une
evidence s’'impose : I'espace de classe doit étifesamnment vaste, faute de quoi il impose

des limites qui peuvent aller jusqu’a réduire larap des pratiques pédagogiques réalisables !

La classe apparait ainsi comme un « instrument ssems vygotskien du terme, un lieu
physique de la « mémoire » du travail de la clagaex se lit » et qui « parle ». L'affichage
mural y est important, lecons, mémos, productioggdes. Les conditions de travail sont
satisfaites, les locaux sont toujours agréablesticgmant a une ambiance laborieuse,
condition de travail essentielle pour Montessor tlasse devient alors, elle-méme, un

instrument. L’enseignant (cf. I'exemple de St Jule Quint) peut jouer sur une organisation



a géométrie variable, mais en revanche les radonsées sont subjectives, c’esklpeur de

la routine, (...) les changements font du bien

4.2La gestion du temps

Un temps adapté

Une caractéristique générale dans la gestion dpgesst 'absence de temps morts pour les
éléves. En revanche, il existe une organisatiompaand en compte 'aménagement du temps
de I'enfant. L’enseignant de Barréme, par exempaeprévoit pas de lecture libre ou jeu libre,

mais il transforme les temps des programmes emfgrde sortie pour alimenter le processus
de transmission des savoirs, développer des congastgerceptives, I'esprit d’'observation et

'analyse de ces sorties.

Des temps de travail hors de la classe

Les indices d’activités révelent qu’avant la classetravaille aussi. L'objectif essentiel du

professeur renvoie a une mise en activité des flévae grande importance est souvent
donnée a la libre expression des enfants par dessren situation favorisant les interactions
verbales. Cette activité se déroule des I'accuesl &leves dans la cour. Ce moment est percu
comme un sas, un moment de rencontre avec lestpaten nature de ces rencontres est
caractérisée par des échanges amicaux, une casmpdjai dure autour de dix minutes par

jour. Cette dimension conviviale rituelle avec [grents participe aussi a la création des

conditions de travail.
Communiquer pour partager des informations

Pour initier les temps de classe, les enseignafsment les éléves de I'emploi du temps.
Les éleves peuvent questionner le professeur gjeg #s s'impliquent dans sa gestion et ont
la liberté d’effectuer des choix. Ce dispositif fdeactionnement de la classe, tendu vers un
apprentissage de I'autonomie, a du sens car iicata I'apprentissage de la démocratie. |l
permet de s’affranchir d’'un emploi temps rigide engageant les enfants dans sa

réalisation. ; et de ce fait en prenant en conipléve comme sujet.

Une pratique « transgénérationnelle



Ce dispositif élaboré sur plusieurs années esgji@tpar les éleves comme un élément fort
d’'une culture du groupe. Cette dimension du tradailla classe, favorise l'intégration des
nouveaux éléves, en s'appuyant sur les générati@hsves qui ont produit des savoir-faire,

rappelle le principe « transgénérationnel » de ddagogie Freinet, qui prend en compte

I'histoire collective du groupe.

5. Matériels et outils

Majoritairement, les outils évoqués se fondent Isucollectif de la classe comme point

d’appui et son organisation spatio-temporelle, @j@té évoquée dans la partie 4, le tout en
lien avec le territoire. Dans un contexte ou Iss#a c’est souvent I'école, les outils ont pour
vocation de travailler simultanément et en cohéemans et hors de I'école. Sur le plan

matériel, un premier constat montre une faiblasatiion des outils informatiques.

5.1L'aspect matériel

Seulement 70% des écoles utilisent moins de 5saigtiihnologiques, et 50% utilisent entre 4
et 6 outils technologiques parmi la liste donnéélévision, vidéoprojecteur, ordinateur,
internet haut débit, radio, fax, magnétophone,et@blinteractif. Les outils modernes de
communication, comme le multimédia (7,7%), etdi#gations innovantes qu’ils permettent
de créer sont rarement exploités. A peine 1% d@woc de I'organisation du travail en
réseau. Pourtant, 68% des écoles sont connectiggeriget. Il s’avere enfin que les outils

€évoqués sont souvent liés au processus d’évaluation

L’analyse quantitative montre par ailleurs un liemire le matériel utilisé et les stratégies
didactiques. De facon générale, il apparait que 88%ooutils évoqués, sont essentiellement
des outils dont I'application sollicite les processcognitifs des éléeves. lls sont de ce fait
considérés comme sujets apprenants autonomes.vancke la moitié de ces outils est
pensée dans un contexte de classe ordinaire. baatidn n’'a pas de particularité innovante,
mais est évoquée comme étant au service de tacblesras ordinaires centrées sur l'activité
d’éléves. Cette activité renvoie a de la rechemformations (32%), en lien avec une
démarche de résolution de probleme par exempleaité@, qui sollicite I'activité cognitive

des éléves liée a leur savoirs et leur savoir .faire



Mais le matériel est aussi utilisé pour des tacheslaires ordinaires pensées par les
professeurs et destinées aux éléeves (28,6%). Qditation est en cohérence avec leur mise
au travail intellectuel, mais selon une configumatgui ne différe pas de la classe ordinaire.
Dans ce cas l'activité est pilotée par le professpu distribue les taches. Il n'y a pas
d’espace favorisant I'autonomie dans le travail dieves. Les outils servent a élaborer des
fiches, ou a réaliser des exercices classiques pemédier aux difficultés, ou/et de

« renforcement ».

Une autre utilisation de la classe est de la cénsiden tant que telle comme outil. Elle
devient un lieu du travail didactique pour (23%),la bibliotheque de classe est évoquée
spécifiguement comme ressource de savoir (16%)etiste pratiguement pas d’activités non

formelles, fondées sur le jeu (2%).

5.2La classe un espace humain, une démarche de reermmamune

Enfin, I'activité de recherche s’alimente des imatglions entre éleves, d’ou une forme de
travail de classe collectiven bindbme de niveaux différents par exenfip®, ou une forme de
tutorat entre pairs (F6), qui se distingue du prax yeux des enseignants. Pour certains
enseignants, &est pas forcément le tuteur attitré, mais celuii @st disponible quand une de
ses camarades en a besoin, a ce moment la, qiesiil le faire(F3)». On a donc un profil
d’entraide informelle, dans une classe qui repr&sem milieu social ou se jouent les
solidarités entre éleves.Gest une famille nous. Ce qu’on fait ¢a n’a riendir avec I'école

traditionnelle..F3) ».

Les démarches de résolution de probleme constitwerdutil de réflexion collectiveCes
démarches privilégient I'apprentissage par l'inttcm (F6). Elles se fondent sur une
observation des capacités des éleves, de leursite®us (...) des éleves scolairement en
difficulté, sont performants dans l'aide en infotigae.... Les éleves scolairement en
difficulté, savent chercher de I'informatior-6) ». En revanche cette posture professorale
s’appuie aussi sur une démarche qui part « du ebnckPartir du concret : de la mesure de
la cour a celle du plan ». La stratégie du professest de suivre pas a pas le parcours de
I'éléve, de lui permettre de réaliser « des petitheses au coup par coui6)», tout en lui
donnant une perspective générale de travalk fes informe de la finalité de l'activité de

classe. ».



5.3La classe, une organisation pédagogique spatioteitgo

Les deux dimensions doivent étre gérées en mémesteba simultanéité est une des
caractéristiques de la gestion des classes uniggeQuand on rentre le matin, c’est une
habitude, chacun se met a sa place, les CM ontalait de la veille au tableau ... les CP
font leur écriture, pendant un quart d’heure je otape des maternelles, les CE1 CE2 ont

une dictée ou un devoir et apres je fais la lecon...

- Investir I'éléve dans le rapport au temps

La maniére de considérer le rapport au temps ¢tevE€¢é de lui confier une part de choix
dans sa gestionl«enfant initie le projet de la journée (F15), permet de développer un
autre rapport au savoir et une autre forme de itravanférer a I'éleve une part de choix
pour initier le temps d’apprentissage l'investindason activité d’apprenant. Il en prend
une part de responsabilité, tout en devenant dejee processus extrémement complexe
d’apprentissage qui en dernier recours, et quel spiele niveau, décrit une histoire
singuliere. Un enseignant rappelle que malgré tesapiptions institutionnellex (...) le

point de départ, c’est I'enfant, pas le programme

- Le «zonage » de la classe, une facon d’écrire étall’espace

L’organisation spatio-temporelle de la classe, tpe a caractérisé dans la partie 4, est
aussi rapportée par les enseignants interrogés eonm® adaptation aux situations de
travail. Il y a des espaces pour les rituels, deutravail de groupe, pour les bilans....
Certains appellent ces espaces les « coins »ofiis repérés comme associé a certains
types de tache. lls peuvent étfecalisés sur une tache Dans les classes uniques, ils
marquent les distinctions entre groupe, ils lesnpldient ». Cette répartitior spatio-
temporelle » des activités, a pour but de « foromee habitude> (F8). Ce zonage établit
un plan de classe(«.) adapté a un niveau de rapidité des éleves pliesde savoip.
Cette organisation facilite le travail du profegset celui de I'éleve qui l'oriente
spatialement dans le choix de ses activités sgoteseil du professeur. Dire un lieu le

montrer, c’est une économie dans le travail siee ést institutionnalisé et porteur d’'une



activité réglée. De ce fait c’est plus le choixmavail en autonomie, dans un lieu repéré
et réglé qui se développe, que des plans de traggiciés entre le professeur et I'éleve,
qui, s’ils tiennent compte du temps, ignorent |a&sp

5.4Le collectif hétérogene comme instrument d’un psae travail

Ces interactions fondées sur I'hnétérogénéitée, bgémeité de niveau CP/CM par exemple,
n'est pas non plus figée. Le collectif est un opléstique qui se construit en fonction des
activités(F2) », mais aussi en fonction des éléves,dds« professeurs qui peuvent étre celui
du CM2 associé a celui du QP4) ». Comme tout instrument, le collectif estautil adapté

a la tache prescritdl. satisfait aux composantes d'un proces de treaadliqué aux sciences
humaines (Barbier, 1985), et qui sera évalué. Gegsrassocie le matériau de départ, qui est
la représentation de I'éleve a transformer ; urneguiure de transformation, qui est I'outil lui-
méme instrument de la transformation des représenss le rapport de travail, qui renvoie
au groupe classe comprenant les éleves le maitteutds les personnes participant a la
transformation ; le produit final attendu qui est teprésentation transformée comme

indicateur d’apprentissage.

L’'impact du travail collaboratif correspond a upecédure essentielle : transmettre pour
apprendre. Une grande partie des activites deg®l@décrivent des formes de travail collectif
entre pairs, mais surtout dans le cadre de bino@térdgénes. Pour les enseignants, cette
différence est pertinente pour plusieurs raisorsb@d pour le tuteur dans le sens ou : « (...)
le grand c¢a I'oblige a reformuler les choses, (..expliquer quelque chose qui était un peu
flou dans son esprit ». L’effet tuteur ou I'appiiesage dans la perspective d’enseigner, sont
des démarches avérées qui ont fait leurs preuvasi@@ 1989, Plety 1996, Baudrit 2002,
Barnier et Floro 2006).

Un autre intérét évoqué par les enseignants, datravail entre pairs repose sur I'efficacité
du tuteur qui semble mieux savoir quels sont lestambes rencontrés par les enfants en
difficulté. «Le petit que ce soit un grand qui lui expliquep@nse qu’il sait trouver les mots,

il sait voir les obstacles la ou ils sostEnsuite, les enseignants y voient un coté affeatié
proximité qui semble favoriser I'écoute et la légité du tuteur. Enfin le cbété pratique
ressort, car les enseignants reconnaissent dahgeess une ressource pour la clasdéya

un co6té trés pratique aussi pour l'instit. Les amifaqui vont faire les tuteurs, ¢a peut étre des



enfants qui sont plus rapides que les autres. Deotg ca leur donne une fonction dans la
classe, une tache. Ainsi le travail de tutorat, ne vise pas unewigid’ enseignement, mais

d’entraide, d’accompagnement vers une connaissaoiieetive et partagée.

La classe renvoie a un « espace monde ». Une tactiwllective ou tout le monde a une
chance ou du moins peut étre appelé pour leur tqupédagogiques : .« ce n'est pas
forcément ceux qui sont bons a I'école qui vorg €troisis pour aider un autre, parce qu'il y
a des enfants qui sont capables de bien étre #Hemtun autre et par ce biais la ils sont
capables d'aider..». De ce fait la classe apparait comme un mondeidénné et solidaire,
au sein duquel les éleves, comme les professeuntstendus vers une tache collective et
unique celle de transmettre. Transmettre des sgwr la culture, une éducation, un rapport
au monde. ®ans la classe, les frontieres des niveaux de etass du travail de groupe sont

des espaces ouve(s9) ».

6. Les autres éléments d’'adaptation : les stratégiesdécatives d’adaptation des

acteurs

Une part de I'activité des professeurs renvola question fondamentale de I'auto évaluation.
Relativement a ses activités, une premiere observanontre un souci de régulation de sa
propre action, par la médiation de procédure d'nlagmn de l'activité des éleves. C’est en
guelque sorte une évaluation de type formatif. eCgibsture met en relief cet outil
fondamental qu’est I'observation, et qui fonde é&&sments d’'une innovation pédagogique en
temps réel, qui suit le parcours de I'éleve paasa pp semble avéré au cours de cette enquéte,
gue l'innovation pédagogique ne se realise passent fois définitivement comme on peut
le voir dans un courant pédagogique particulieinridvation pédagogique est le produit
d’'une observation et d’'une régulation constantgiesseur, dans un contexte singulier en
évolution. Elle caractérise une compétence caiatithre du métier d’enseignant, celle de

gérer I'imprévu.

6.1 La classe, un réseau de communication impkdeigui échappe parfois a I'enseignant

La classe est considérée ici comme un milieu somialse développent des réseaux de

communication qui ne sont pas tous organisés pardiesseur. Mais il sait en jouer. Ces



réalités de la classe, ont été rapportées cousttie enquéte« lls écoutent en fait les lecons
des autres donc cela veut dire que ¢a permet deotider peut étre certaines choses qui
étaient plus fragiles». Cette stratégie éducative, qui prend commet aiejetral I'activité de

I'éleve, montre une nouvelle fois I'importance dwbkervation et du non prévu qui se glisse

dans les marges incontrélées de I'activité de elass

- L’observation comme élément pertinent de l'actiatéseignante

La classe unique permet donc de créer plus facilemeailleurs un milieu social hétérogene,
qui démultiplie les situations imprévues. De c¢ l@avie de la classe est riche en événements
dont l'activité professorale peut s’emparer, shfeignant est dans une attitude d’écoute.
Cette attitude lui offre tous les éléments pourilgumiette en ceuvre une procédure
d’autocontrdle et de régulation de son propre ttalda méme coup, il peut I'investir comme
un outil pour aider I'éleve a apprendre. Ces pracesipermettent d’'une part de se développer
a partir de ce que sait faire I'enfant..les petits dessinent comme ils pensent puis eoiv

ce que c’est faire un plan on part du concret...et d’autre part, de les accompagner pas a
pas dans leur démarche. Un enseignant interrogiégegp « (...)sur le site de « matou-

matheux » en calcul mental..., moi je leur consetiledevrais réviser ¢ca ou ¢ax.

- Construire des situations ou I'activité a du sens

De ce fait les activités proposeées a I'éleve revétll sens. &..) ils sont obligés de faire
I'activité qui inscrite, mais I'activité ce n’estap I'exercice n°3 page machin du livre, c’est
une activité que tu peux choisir entre les enquétedinspecteur la fouine, ou dans les
classeurs de lecture pareil La particularité des activités semble plus #d®rganisation du
travail de la classe qu’a la nature innovante deslsp et la majorité des adaptations
innovantes se fait par la médiation du territoidans leurs pratiques professorales, les
enseignants, en font un outil pédagogique, quagen compte des savoirs locaux. Peu de
professeurs, moins de 10%, évoquent des activithevantes qui sont souvent pensées
comme ludiques par exemple des jeux de simulaf8@?4), ou peu habituel telles les études
de cas (0,4%).



6.2L’évaluation comme élément d’adaptation

Un certain nombre de réponses montre que certpnagigues d’adaptation se centrent sur des

produits de I'évaluation, dans le sens ou les émsnévoqués n’apportent pas, a priori,

d’indications pertinentes en termes de travail didae ou pédagogique. Ces produits sont

des objets calibrés, qui répondent des évaluaiisigutionnelles normées dictées par les

programmes. lIs correspondent a des constructimriales temporaires.

L'évaluation comme valorisation des activités duiteire et de I'école.

Ces stratégies didactiques ne peuvent étre déd@msedu processus d’évaluation. A
travers les types et les modalités d’évaluatiorpaggissent les distinctions entre les
fonctions de I'évaluation : celle tournée vers pegntissage, et celle orientée vers le
contréle. Ensuite les types et modalités livrens deformations sur la cible de
I'évaluation. Vers qui est elle tournée ? Vershef@sseur pour réguler son action, vers les
eléeves pour soutenir l'apprentissage, ou vers titutson selon des finalités
administratives, ou vers les collectivités teridtas pour valoriser leur action et du méme
coup valoriser I'école. Ce point est loin d’étreglgeable, car linteraction école
communauté sociale est vitale, et I'abandon défiei la fermeture des écoles, rurales
suppose des dégats sociaux, humains, culturelsyoanementaux et économiques
irréparables (Boix, 2003). Enfin, les criteres dileation sont transparents et aveugles a la
connaissance des éleves. Il n'existe pas de lraeaiprésentation des critéres, de
négociation des conditions de travail, en amortédaluation.

L’évaluation comme aide a I'apprentissage de I'élev

Globalement il y a peu d’évocation d’'une évaluatiée aux apprentissages des éléves
(16%), et de facon générale, moins de 20% des tifbjele I'évaluation visent le travail
de I'éleve, a travers le cahier de classe (15, E¥arement a travers le portfolio (1,2%).
Cette posture est cohérente avec une des concepidctement constructiviste des
rapports entre I'apprentissage et le développermlest centrée sur le niveau des enfants
que sur les effets éducatifs et cognitifs des auions sociales et du rapport a la culture

(Bruner).



L’évaluation comme mesure des performances

L’évaluation est surtout pensée comme outil derétmtDe facon générale, ses objectifs
visent les performances des éleves et pour pres@fdedes cas a travers des procédures
de contréle. Examens écrits (21,6%), sélection 4%b), examens oraux (16,3%).
L'utilisation des outils de I'évaluation est variéees enseignants utilisent a 61,7%,
'ensemble des trois types d’évaluation, initiadentinue et finale, et une importance est
donnée a I'évaluation continue qui représente 28,71%s modalités d’évaluation sont
d’ordre technique. Presque un tiers des profes¢28r8%) emploie toutes ces modalités
a la fois. Dans le détall il est intéressant déirisier les modalités qui renvoient a des
procédures de co-évaluation (21%), d’hétéro-évming15%), centrées sur I'action des
eléves ... Ces contréles des performances des élgserg&nt aussi aux professedits.
s’agit des procédures d’évaluation diagnostiques (8,7%aisMI n’y a jamais de
référence, a des activités de négociation entprdéesseur et les éléves relatives a des
critéres de réussite ou de temps qui concerneml@ent et la durée de I'évaluation ce
gqui amene un certains nombres de contradictionss Pentradictions autour de
'autoévaluation.L’autoévaluation (34,7%), est citée, mais de facontradictoire. Car
elle suppose de travailler sur les critéeres d@dhe prescrite, de les négocier, pour que
chacun des acteurs, professeur et éleve, se lespaigpdans le but de réguler de facon
autonome son action, au cours de la réalisatiola tieche, avant d’en faire un processus

d’autoévaluation.

L’évaluation : un outil réflexif pour le professeur

Ces processus sont liés a la régulation de I'adtioprofesseur. Ce type d’évaluation est
en partie tourné vers le travail du professeur. tiyee formatif, il se fonde sur une
procédure d'observation des éleves (19,5%), dorddeltat est travaillé par le professeur
dans le but de transformer sa pratique. Dans celesagypes d’évaluation cités et leur
finalité, n’ont pas pour fonction principale d’ardes éleves a apprendre, mais visent a
réguler l'action du professeur. C'est une des fonst formative de I'évaluation. Le
tableau suivant résume la catégorisation des demeéeaeillies et leur analyse a partir des

guestionnaires.



Tableau 1.

Premiere synthese globale de la caisatién des actions.

A. Stratégies

B. Outils en lien avec

C. Evaluation

Al. Situations de

B1. Activités des acteurs

C1. Aide a 'apprentissage

travail (40%) (60%) des éléves (16%)
Al.l Al.2 B1.2 éleve : | B1.3 prof. : | C2. Evaluation outil réflexif
résolution de apprenant activités pour le professeur
probléme et | démarche de | autonome | classiques
Processus | recherche projet (20%) | P. cognitifs | ou C2.1 pour le prof processus de
(20%) (32%) obligatoire | réguler son action
(28%)
Al1.1.2. Développement des | B2. Espace classe outil C2.1.1. par une démarche
interactions (33%) (39%) d’observation de I'action des
Procédure éléeves (20%)
Al.2.1Autour des centres C3. Evaluation mesure :
d'intérét (18%)
C3.1 centrée sur le niveau des
Al1.2.2 Autour du territoire éléves au départ. Evaluation
diagnostique (9%)
Al.2.3 Enseignement
magistral ordinaire (7,6%)
C3.2 L'évaluation comme fin,
mesure d’'un produit attendu
Produit et/ou obtenu. (4%)




Conclusion : syntheses provisoires

Des espaces contigus... et continus

Ce qui semble apparaitre, c’est le souci d’assumervraie cohérence entre la famille, le
milieu proche et I'école. Les deux espaces familiatiscolaires ne sont pas en rupture
dans les écoles rurales montagnardes observées, anacontinuité. Il s’agit de les
différencier sans les opposer radicalement etpstjrsans qu’ils s’excluent I'un l'autre.
Ces milieux, sans étre toujours analysés expli@tdrpar les enseignants interrogés, sont
utilisés comme ressources, et espaces symboliduesgroximité du territoire a des
implications sur la fagon de vivre hors de I'écde fagon générale, un « modele » guide
l'activité des enseignants dont les représentatemgondent sur I'idée d'un territoire
scolaire « partagé et investi » par des partenaudisrels, notamment. C’est sirement
une chance dans ce qui est trop souvent considénéne un désert culturel, souvent a
tort, mais un probleme si les populations nouvedletrarrivées sont elles-mémes percues

par les professeurs comme culturellement pauvres.

Contre I'élitisme

Malgré I'hétérogeénéité des milieux, des enseignanties €léves, I'analyse des entretiens
fait apparaitre que, pour ces trois classes rudgemontagne du rural isolé, il existe une
forte dédramatisation des questions d’évaluatioprafit d’'un mode de travail fondé sur
une vraie différenciation pédagogique installéasdm durée. Ce qui aurait pour effet
d’éliminer toute recherche d’un élitisme scolayehmé par la recherche de performance

sur un temps court.

Des pédagogies d’ouverture



Cependant, les méthodes restent parfois encore <¢rolassiques », sans veéritable
innovation technique particuliere par rapport aorlés traditionnelles, en dehors de la
gestion différenciée du multi-niveaux et, surtaig,la systématisation des pédagogies de
projet souvent fondées sur une «didactique duitdee ». Ainsi, les activités
pédagogiques s’appuient fréquemment sur le tewitaju’éléves et enseignants
s’approprient respectivement par leurs apprentessa&q leurs enseignements. La variété
des situations d’apprentissage et la proximitérdaktés environnementales, culturelles et
sociales extérieures sur lesquels s’ancrent leggpdiappui au travail scolaire renvoient a
un autre rapport aux familles, a un autre rapportmdieu en général, qui présente des
caractéristiques interactives. Dans cette appreengenariale, insérée dans le territoire
sans y étre enfermée, des projets éducatifs réside doute I'essentiel de l'innovation

pédagogique « rurale » qui, dans la majorité dssfaailite la construction des savoirs.

L’'apprentissage par imprégnation ou par 'accompaggnt des éléves ?

Le territoire ne suffit pas. Un enseignant remargueeffet que ©n pourrait penser
gu’en science, ils ont dans leur réalité quotidiertes pratiques, mais en fait ils n’en ont
pas plus qu'un enfant de la ville, je pemseCette observation montre aussi que
'apprentissage ne se fait pas par osmose, maessiée un travail intellectuel d’analyse
de l'activité, des éléments de milieu, une miseéseau qui lui donne du sens. Dans ce
travail, 'accompagnement des éleves est un desonssfondamentaux de la classe
unique. Mais leur suivi, celui qui consiste a lesdgr dans umpas a pasquotidien fondé
sur la richesse de I'environnement territorial, qugment la gestion de l'imprévu, fait
courir le risque au professeur de faire perdre wike aux éléves la perspective éducative

générale.

Les ambiguités de I'évaluation

A quoi sert I'évaluation pour un enseignant ? Cqtiestion fait ressortir des ambiguités
qui se trouvent dans le débat sur sa finalité edatmesure des performances des éléves et
l'aide stratégique qu’elle peut leur apporter papprendre. Les réponses des enseignants

oscillent entre ces deux podles, ou plane I'ombre idstitutions qui cherchent soit des



performances, soit une valorisation. Dans cetteositipn I'évaluation éducative qui

accompagne I'éléve dans son parcours, peine ager fun chemin.

Les activités territorialisées

Une grande partie des activités décrites sonttaealisées. L’organisation pédagogique
tient autant a une organisation dans I'école, qus He I'école, avec des expositions qui
tournent dans chaque village autour d’un patrimauléurel qui puise ses sources dans le
local. Certes ces activités territorialisées fesant un travail collaboratif entre écoles,
sollicitent des équipes mixtes qui enrichissemhigeu et les savoirs scolaires, permettent
de prendre a bras le corps des problemes commideela violence, mais ces activités
deviennent rapidement trop lourdes a assumer. dfegseur doit donc savoir affronter et
gérer la territorialisation de son activité édugatil’intégration du territoire dans les
pratigues éducatives globales repose alors surephssdimensions qui se combinent.
Dans I'enquéte, diverses dimensions ont été repéEkes reposent en particulier sur un
territoire médiateur, constitué de quatre comp@&saqtii ont ou peuvent avoir un effet sur

I'école qui interagit avec des dimensions purensentaires.

D'un co6té les dimensions de l'action scolairdes stratégies d’action éducatives,
considérées comme des processus qui pensentdatasis ; des outils inscrits dans des
proces de travail qui renvoient des procédures ide Bn ceuvre ; des finalités de I'action
éducatives qui renvoient a I'évaluation de réssileatvisagés comme des produits attendus
de ce procés de travail projeté. Ces finalités &ies sont liées aux facons de vivre
'espace politique de la cité. De l'autre coté ¢esnposantes territorialegolitique, qui
apparait a travers les projets et les appuis dororéspeut citer les communes, et les
Conseils généraux ; la composante sociale cogstitles parents et de la communauté
éducative ; la composante institutionnelle éducatiationale qui prescrit les taches de
'école, par lintermédiaire de ['Inspection Acadéwe, des IEN, des Conseiller
Pédagogiques, et les textes officiels ; enfin, deitbire apparait aussi comme une
ressource de savoir, un gisement de connaissancagd, a travers les relations avec le
tissu associatif, la population, ou les autrese&col ces dimensions s’ajoutent : le temps,

qui dépend étroitement de I'espace.



- Processus de territorialisation/ déterritorialisati

Cette dimension politique éducative engage unexigih sur la territorialisation (Deleuze

et Guattari), comme le produit d'un processus et le double mouvement de
territorialisation/déterritorialisation. La facore dyérer la territorialisation des activités
éducatives est un des éléments qui permet de caodnereine part de la spécificité des
pratiques de I'école rurale. C’est ce qui en faiissdoute son efficacité, au plan scolaire.
Ce modele génére de ce fait un ensemble de quediain en inscrivant I'activité de

'enseignant dans ce processus complexe de teatisation, interroge deux choses de
leur pratique. D’un part la maniéere dont ils perissnprennent en compte le territoire ;
d'autre part comment ils jouent de la dialectiqeatre territorialisation et

déterritorialisation. Le tableau suivant expose diegrses dimensions, qui doivent étre
articulées selon un tissage complexe de l'acte aduou il s'avére que les espaces
territoriaux investis et prescrits, en tant qu'bute contréle des processus éducatifs,

prennent une grande place.

Tableau (4) dimensions en jeu dans le modéle gicaté pédagogique.

Processus : forme
pensée et projetée ¢

I'action éducative

Procédure outils
moyens, actions

mises en ceuvre

Produit :évaluation
attendu vs réalisé

résultats produits

Temps Implication des

éléves

Dans I'Ecole la classe Enfant sujet Organisation de la | Enfant éléve

apprenant classe, collectif... performant

Politique : projets et
appui, commune,
CG...

Social : parents

communauté éducative

Hors école
Espace .
P Appui —
Institutionnel
territoire _
prescriptions E.N. :
comme ...

LA, IEN, CP, Textes...

Ressource, gisement d Constitution d’'un Projets : appui sur

les associations, les




savoirs locaux, réseau |.T. autres écoles ...

Finalités

Educative L’enfant point de Transformation du
départ comportement
Valorisation du territoire Expositions

Au bout du compte... !

Des représentations differentes émergent de cesn@ltions : I'école est ainsi parfois
ressentie comme un « désert culturel » (Barrénedle; est parfois percu comme un
« havre de paix » (St Etienne de Serre) ; enfie, edt parfois vécue comme « espace de
confrontation » entre fagons différentes et ressembmme exclusives de vivre (St Julien
en Quint). Mais toutes ces difficultés, qui sontaati de défis, engagent plutbt les
enseignants dans des pédagogies d’ouverture dldttmadées sur la démarche de projet
gu’ils pensent souvent comme compensatrices. Sictegraintes du milieu (déclin
démographique, enclavement, isolement, etc.) gnaidéja longtemps généré des formes
scolaires originales (classes uniques, classes usiepts cours, regroupements
pédagogiques éclatés, stratégies de rupture delelinent, etc.), puis des pratiques
pédagogiques (différenciation, tutorat, postureoagmagnatrice de l'enseignant, etc.)
donnant de bons résultats, I'école rurale et mowtate aujourd’hui développe largement

un pédagogie d’ouverture basée sur la didactiquermitoire
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ANNEXES

Annexe n° 1
Echantillon
Départements Questionnaires Entretiens Observations
concernés numériques semi-directifs ethnographiques
Alpes
de Haute-Provence
Type ZM RI M RI ZIM RI

de territoire




Nombre

de classes uniques

Nombre de classes

a plusieurs cours

Nombre de classes

a un seul cours

Sous-total

par type de territoire

de classes enquétées

11

10

Sous-total

de classes enquétées

16

17

Ardéche

Type

M

Rl

M

RI

M

RI




de territoire

Nombre

de classes uniques

Nombre de classes

a plusieurs cours

Nombre de classes

a un seul cours

Sous-total

par type de territoire

de classes enquétées

Sous-total

de classes enquétées

10

10

Drome




Type

de territoire

IM

RI

M

RI

M

RI

Nombre

de classes uniques

Nombre de classes

a plusieurs cours

Nombre de classes

a un seul cours

Sous-total

par type de territoire

de classes enquétées




Sous-total

de classes enquétées

10

10

Echantillon France

Type M RI M RI M RI
de territoire
Nombre 9 3 11 3 2
de classes uniques
Nombre de classes 10 13 10 12 1

a plusieurs cours




Nombre de classes 1 1

a un seul cours

Sous-total
par type de territoire 19 17 21 16 2 1

de classes enquétées

Sous-total 36 38 3

de classes enquétées

NB Si le territoire de I'école appartient a la féidazone de montagn@oté ZM) et auural
isolé (noté RI), mettre ZM. Dans tous les autres cadigirer ZM ou RI en fonction de la

dominante du territoire considéré.



Annexe 2

Questionnaire enseignant

(questions uniquement fermées)

Présentation de la recherche

La passation de ce questionnaire s’inscrit dansvast recherche scientifique internationale

(ES EDU13460), pilotée par l'université de Barcelpa laquelle participe I'Observatoire

Education et Territoire dont font partie les cingercheurs francgais indiqués ci-dessqus.
Cette enquéte, qui se déroule de 2009 a 2011 denteditoires ruraux de trois pays du sud

de I'Europe (Espagne, France et Portugal) et de pays d’Amérique centrale et lati

ne

(Chili, Costa Rica et Uruguay), vise a mieux idgetj dans ces six pays, les différents atouts
de I'école rurale sur les plans organisationnetiagégique, didactique, etc. Elle cherche
pour ce faire a mettre en évidence les éventuefigslarités qui pourraient expliquer, dans

ces six pays, la réussite scolaire des éléeves xutans le premier degré. En France,
écoles rurales de trois départements sont concernées Alpes de Haute-Proven(
I'Ardéche et la Dréme.

En remplissant notre questionnaire, vous nous e@zdarapprofondir les connaissances

des
ce,

sur




I'école rurale et montagnarde qui ont été déveleppepuis une bonne trentaine d’'ann
notamment par la Direction de I'évaluation et deptaspective du MEN, par I'Institut d
recherche en éducation de I'université de Bourgagmear I'Observatoire de I'école rurale
va de soi que nous vous tiendrons informés destaésde nos travaux.

Avec nos remerciements anticipés bien cordiaux potre collaboration.

L’équipe de recherche francaise :

Champollion Pierre, UJF-IUFM Grenoble, coordonnateu
- Fauguet Jean-Luc, UP-IUFM Aix-Marseille, coordorauat

- Couderc Pierre, IUFM Grenoble
- Floro Michel, UP-IUFM Aix-Marseille
- May-Carle Thierry, UJF-IUFM Grenoble

ées
e

1. Votre école est une école Maternelle  Elémentaire Primaire

2. Nombredeclasses : .......ccovviviviiiiiiiinnnns

3. Type de classeveuillez cocher la case correspondante

unique a 2 cours a 3 cours a4 cours a 5 coufs coars

4. Effectif de I'école : inscrivez le nombre d’é&svinscrits dans la case correspondante.



moins de 10 entre 10 et 50 plus de 50

5. Effectif de la classe et répartition par genveuillez remplir les cases et faire le total

Effectif de la classe | moins de 10| entre 10 et 15 plus de 15

Filles

Garcgons

Total

6. Quel est I'axe dominant du projet d’école ? NMencocher les cases correspondantes
Voyages scolaires
Réussite scolaire
Réduction des inégalités
Développement Durable
Sorties culturelles
Participation au développement local
Citoyenneté
Activités sportives

Autre axe

7. Dans votre école travaillez-vous en parten@&riat

Avec d’autres écoles un ou plusieurs réseaux ceécol oui  non
Avec un (des) organisme(s) non scolaire(s) : i ounon
En regroupement pédagogique intercommunal (RPI) : oui  non
RPI dispersé oui  non

Autre partenaire oui  non



8. Quelle est I'implication de la mairie dans laitsen a I'école ?

faible

moyen

fort

9. Quel est le taux d’éleves d'origine étrangere ?

1%

5%

10%

Plus de 10%

10. Quel est le taux d’éléves nés hors du départeme

Inférieur a 5% | <5%et>10% <10% et |x20% et <30% et > <40% et >
20% 30% 40% 50%
11. Dans votre classe avez-vous ?
Des éléve(s) handicapé(s) oui  non
Des éleves en grande difficulté oui  non
Des éléves violents oui  non

12. Bénéficiez-vous des visites du conseiller pédagies ?

Fréquentes

Rares

Inexistantes

13. Bénéficiez-vous de moyens dispositifs, moyeagnels et humains ?

oui

non

Equipement TICE




BCD

Transports scolaires organisés

Relations avec le college de secteur

RASED

EMALA

ERC

Autre

14. Quel est I'équipement TICE le plus utilisé Ther la/les case(s)

Télévision,

Vidéoprojecteur

Ordinateur

Internet haut débit

Radio

Fax

Magnétophone

Tableau interactif

Autre

15. Vous faites une utilisation réguliere des TICE oui non
16. Avez-vous le soutien des parents ? oui  non
17. Avez-vous eu des relations difficiles avec les pex@ oui  non
18. Quelle est I'implication des parents dans I'école ?
Forte Moyenne Faible
19. A votre avis, le territoire sur lequel vous ez, est-il ?
Isolé socialement et culturellement ounon
Enclavé géographiquement oui non



Le développement local s'inscrit dans une perspecturable

20. Pour le décrire, pouvez-vous cocher la oudssg correspondantes

oui non

faible

moyen

fort

Le tissu associatif est

Le développement économique est

La protection de I'environnement

est

La facilité d’acces est

21. Quels sont les moyens d’accés a I'école ?

Train

Bus

22. Quel est le type d’'activité économique majét&

oui non

oui non

Agriculture

Tourisme

Industrie

Services

23.Au cours de vos pratiques pédagogiques réguliéifésathciez-vous votre pédagogie ?

Selon les cours

Par niveau scolaire

Vous ne différenciez que les exercices

Pour différencier vous vous appuyez sur le/lesisdaoe des éléves

oui  non
oui  non
ounon
oui  non




24. Dans votre pratique, mettez-vous en ceuvre ?

Des groupes de besoins oui  non
Un décloisonnement s'il y a plusieurs classes ui onon

Le tutorat des petits par les grands : ouion

Un travail en binbmes oui  non

Le monitorat avec un éléve pour un petit groupe oui  non

25. Comment sont choisis les tuteurs ?

Selon leur résultat oui non
Selon leur comportement oui  non
Autres critéres de choix oui non

26. Le territoire environnant a-t-il une place impot&adans votre pratique pédagogique ?

oui  non
27. Dans vos activités pédagogiques développez-vauamaroches ?

Pluridisciplinaires régulieres oui non
Interdisciplinaires régulieres oui  non
Transdisciplinaires réguliéres oui  non
28. Quel est le type d’évaluation majoritaire que vptretiquez ?

Formatrice oui  non
Formative oui  non
Sommative oui  non
Diagnostique oui  non
Autre oui  non

29. Les éléves choisissent-ils parfois les momentgdedvaluation ? oui  non

30. Organisez-vous toujours I'espace de la classemtiém d’objectifs pédagogiques ?
oui  non



31. Organisez vous toujours le temps de la classeratiém d’objectifs pédagogiques ?

oui  non
32. Avez-vous annualisé les temps d’enseignement ? ui  onon
33. Pratiqguez —vous une pédagogie de projet ouion
34. Pratiqguez —vous une pédagogie de contrat ? oui non

35. Les parents de vos éleves ont-ils fréquenté I'égolsont leurs enfants ? oui  non

36. Savez-vous s'ils étaient des éleves bons  moyens faibles  je ne sais pas

37. Savez-vous s'ils aimaient I'école ? pas du toumoyennement beaucoup je ne sais pas

38. Le niveau de vos éléves est-il plutét : bon moyen faible
39. Le niveau d’autonomie de vos éléves est-il plutét : bon moyen faible
40. Le niveau de votre classe est-il plutét : homogéne hétérogene

41. En quoi vos éléves réussissent-ils le mieux ?
am Frangais LV HG SVT EPS

Arts

42. Quelles sont les études que vous envisagez powdjtaité de vos éleves ?
Longues (université) moyenneség)c courtes (lycée professionnel) je e @as

43. Quels sont les projets majoritaires des parents lpats enfants ?
étudesdues et générales courtes et professi@snell je ne sais

pas

44. Quels sont les souhaits des parents pour l'insepiiofessionnelle de leurs enfants sur le
plan géographique ? sur place a proximité loin  jesads pas



IPour répondre aux questions suivantes, veuillekarde ou les cases correspondahtes.

45, Vous habitez dans ...

Zone de montagne Rural Rural sous faible Pole
supérieure a _ . .
700m) isolé influence urbaine rural
46. Quelle est la taille de votre village, bourgvile ?
moins de 500| 500 a2 1.000 | 1.000 a plus de
habitants 5.000 5.000
47. A quelle distance est-elle de la sous-préfectur
moins de 10 km de 10 a 50 plus de 50
48. Votre identification :
Votre age moins de 30 ans entre 30 et 50 plus de 50
Votre sexe
Femme
Homme
49. Depuis combien de temps étes-vous enseignént(e)
moins de entre 2 entre 5 entre 10 plus de
2ans 20 ans
et5 et 10 et 20 ans

Votre
générale ?

anciennete




Dans cette école en
particulier ?

50. Etes-vous formé(e) ?
Au contexte territorial oui non

A la classe unique et a plusieurs cours  oui non

Nom de votre école

Votre nom

Date du passation du questionnaire

NB Les informations que vous nous avez fournies darce questionnaire ne seront exploitées que
statistiguement sous une forme rigoureusement anome



Annexe n° 3

Grille de caractérisation des territoires

Cadre de mise
en ceuvre
d’une
politique
publique Territoire
institution
- Axe des territoriali Territoire
abscisses > nel ou
différentes sée prescrit vécu ou Territoire
dimensions conjoncturelle d’action
Cadre (exemples : structurel (espace Territoire intériorisé
territoriales ) politique de la du jeu .
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* Segmentation francaise INSEE-INRA 1996-1998 basé#analyse des flux quotidiens domicile-travail.
® Dans lequel au moins 30% des actifs vont travagiteville.

® Gros bourg ou petite ville ol plus de 50% dedsttvaillent sur place.
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NB Renseigner ce tableau pour caractériser un territoire donné n’implique pas de ne mettre qu’une
seule croix dans une seule case. Chaque territoire peut en effet étre caractérisé par plusieurs

8 Ni pole rural, ni périphérie de péle rural, nialisous influence urbaine : tout le reste !




colonnes (éventuellement par plusieurs lignes). Chaque croix peut étre accompagnée d’un ou deux
mots clés d’explication (a inscrire dans ce cas sous la croix mise dans la case concernée).

Précisions liminaires et premiers commentaires

1. Ce tableau — de format et de contenu toujours provisoires — doit permettre aux différentes
équipes de la recherche FR ANR ED2AO 2009-2012 et aux différentes équipes nationales travaillant
dans le cadre la recherche internationale ES | + D + | EDU 13460 2009-2012 de caractériser les
différents types de territoire qui sont actuellement investigués dans ces deux projets de recherche.
Cette caractérisation des divers contextes territoriaux étudiés - ils influent évidemment sur la
solarisation — a vocation a faciliter les comparaisons inter-équipes qui seront entreprises et a
identifier, type de territorialité par type de territorialité, les régularités qui seront éventuellement
constatées.

2. Il s’agit d’un tableau synoptique a double entrée qui a été élaboré a partir des principales
territorialités représentées en France et, plus généralement, en Europe rencontrées dans les
enquétes effectuées : en abscisse (axe horizontal) sont indiqués les divers types de territoires et de
zonages disponibles; en ordonnée (axe vertical) sont indiquées les différentes dimensions des
territorialités concernées par les investigations actuellement menées. Ce tableau — encore provisoire,
rappelons-le ! - est bien sGr susceptible d’étre complété par d’autres colonnes et lignes en fonction
des territoires investigués et, évidemment, des pays concernés (voire modifié si nécessaire).

3. Certaines colonnes, notamment, pourraient ainsi éventuellement étre utilement fragmentées. La
colonne « territoire institutionnel » pourrait étre scindée en deux colonnes : « territoire institutionnel
éducatif » (type zone d’éducation prioritaire) et « territoire institutionnel interministériel »
(exemple : zones urbaines sensibles); ou bien méme en quatre colonnes : « niveau national »
(mission générale d’insertion), « niveau régional » (schéma régional des formations post-
baccalauréat), « niveau départemental » (carte des transports publics scolaires) et « niveau local »
(établissement Agenda 21). La colonne « politique publique territorialisée », elle, pourrait étre
coupée en deux colonnes : « politique sectorielle spécifique » (aide a I'agriculture de montagne, par
exemple) et « aménagement général du territoire » (politique de la ville, développement des
territoires ruraux ou politique de la montagne, etc.).






Annexe n° 4

Guide d’entretien : premiers éléments

Références Questions a « approfondir » dans I’entretien
questionnai
re

Dans I'axe dominant du projet d’école, questionner si la catégorie autre
axe est cochée.

Q.6

Q.7 A la question partenariat, développer, si lacatégorie autre
partenariat est cochée.

Q.17 Avez-vous des relations difficiles avec les parents ? (distinguer de la
question avez-vous eu des relations difficiles avec les parents.)

Q.24 Quel travail en bindbme ? Est-il lié a une tache face a laquelle il y a deux
éleves de méme niveau de compétence, ou bien ce bindme est-il
constitué d’un éleve qui a acquis la compétence, et d’'un autre qui ne I'a
pas acquise ?

Q.25 Comment choisissez-vous les tuteurs ? Choix spontané des éléves, choix
en fonction des taches, de leur compétence, de leur comportement... ?

Q.26 Quelle est la place du territoire dans votre pratique pédagogique ?

pourquoi, comment ?




Q.29 Les choix par les éleves des moments de leur évaluation ? Pourquoi ?
Donnez des exemples.

Q.32 Annualisation des temps d’enseignement

Q.33 Pédagogie de projet expliquez donnez des exemples

Q.34 Pédagogie de contrat expliquez donnez des exemples

Q.35 Autre type de pédagogie expliquez donnez des exemples

Q.45 Pouvez-vous projeter dans I'avenir quelles seront les études envisagées

pour chacun de vos éleves ?

Tableau joint.

Projections du professeur relatives aux études envisagées pour ses éléves.

Ecole:




Professeur :

Noms

des éleves

Classe

Etudes courtes
(lycée
professionnel)

Moyennes
(lycée)

Longues
(université)

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19




20




Annexe n° 5

Grille de recueil d'observations ethnographiques

1. Stratégies éducatives

Fréquence

Organisatio
n

Commentaire
S

Pratiqgue | Pratique | Pratiqu

e

régulier | fréquent
e e rare

Pas

de
pratiqu
e

Pratique

programmeée

1.1 Utilisation des TICE

Radio

Téléphone

Fax

TV

Internet

TBI

Autres

utilisations

1.2 Ouverture sur I'extérieur




Partenariat avec
des institutions

Partenariat avec
des associations

Demande de
prestations et /ou
commande
d’interventions

Ouverture
institutionnelle

Ouverture
informelle ou
affinitaire

Sollicitations
locales

Autres

modalités

1.3 Interdisciplinarité et pluridisciplinarité

Interdisciplinarité

Pluridisciplinarité

Transdisciplinarit

7

e

1.4 Types de pratiques pédagogiques

Classe

entiere

Cours




entier

Petits

groupes

Tutorat

organiseé

Individu-

alisation

Autre

modalité

1.5 Formes de différenciation pédagogique

Par

cours

Par

niveaux

Par

éléves

Autre

modalité

1.6 Interactions maitre-éléves

Autonomie

Accompagnemen

Directivité




Prise en compte
des savoirs locau
des éleves

Autre

modalité

1.7 Travail en réseau entre enseignants (précisexd disciplines concernées, s'il s'agit de projetq
etc.)

Echange de
pratiques

Conception de
situations
d’apprentissage

Correction de
devoirs

Autres

modalités

1.8 Travail en réseau avec les éleves (préciser thsciplines concernées)

Regroupements
institutionnels

Regroupements
affinitaires

Autres

modalités

1.9 Travail en équipe

Echanges de
service

Projets collectifs




Collaboration

avec les autres

personnels de
I'école

Autres

modalités

Oui Un peu

Non

2.1 Projet d’école

Prend en compte le
contexte local

Prend en compte les
besoins des éléves

Autres

2.2 Liens avec les tutelles locales (collectivitisales en France)

Pour les locaux

Pour I'équipement

Pour le fonctionnemen

Pour les transports

Autres

2.3 Liens avec les services de I'Etat




Avec la hiérarchie

Avec les structures
d’appui (RASED,
CPD, CPC en France

Autres

Commentaires :

3. Ouitils didactiques

Présents

Absents

Tres

utilisés

Peu

utilisés

3.1 Manuels scolaires

Langue maternelle

Maths

Histoire-
Géographie

Sciences

Autre

3.2 Outils spécifiques construits par I'enseignant

En appui aux
disciplines
scolaires

En appui a un




travail impliquant
le territoire

Sur le patrimoine

Sur
I'environnement

Sur les savoirs
locaux

Autre

Commentaires :

4. Organisation du temps

Trés Rigide Souple Trés
rigide souple
Par
jour
Par
semaine
Par période

(a préciser)




Commentaires :

5. Organisation de I'espace

Un plan rapide de la disposition peut étre plusapdiqu’une description : dessin au dos...

Il serait intéressant d’observer comment I'ensaigjed les éleves investissent I'espace. Par exemple

« L’enseignant est-il en face des éleves, a coté éleve, assis a la méme table que des éléves ?

« Les coins (s'ils existent) sont-ils occupés darstdeps prévus par I'enseignant, quand le
travail est terminé, de maniére autonome ?

« Qu’en est-il des régles de circulation dans lasgd@&Peuvent-ils se lever librement pour aller
chercher un outil, pour aller aider un copain... ?

+ Etc.?

Commentaires :

6. Modalités d'évaluation

Trés Fréquente Assez Trés

fréquente rare rare

Concerne

toute la classe

Concerne

I'éleve

Autre




modalité

Commentaires :




