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    Présentation

    es élèves aiment-ils l'école ? aiment-ils apprendre ? aiment-ils leur professeur ? Qu'est-ce qui fait l'essence de la relation maître - élève ? Cet ouvrage voudrait mettre en valeur l'affectivité des élèves dans leurs rapports à l'école, au savoir et au maître par le moyen d'entretiens auprès d'élèves qui réussissent ou non leur scolarité.
Puisque le processus enseignement / apprentissage se mesure en terme de réussite ou échec, il est intéressant de s'interroger sur les déterminants de la réussite ou de la difficulté scolaire. Ces déterminants sont à rechercher dans la situation scolaire elle-même. Une meilleure connaissance des voies et des mécanismes de l'apprentissage en classe ainsi que du rôle et de la place de l'enseignant dans le processus de construction des savoirs chez les élèves est le sujet de ce travail.
La place de l'affectivité dans l'expérience scolaire de l'élève. Le rapport au maître peut-il être vu comme élément déterminant de la réussite ou de l'échec scolaire ?
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Introduction




Le destin d’une personne s’écrirait à la fois de l’intérieur et de l’extérieur. « Nous avons un besoin urgent de travaux qui permettraient de mieux comprendre pourquoi et comment ce “projet de soi” se structure si fortement chez certaines personnes, et si peu chez d’autres, dont la vie dès lors s’en va à l’aventure, et parfois à la catastrophe... » (Perron, 1991, p. 245).

Notre volonté fut de savoir ce qu’il en était pour la vie « scolaire », en essayant :


	d’une part, de conduire une analyse prenant en compte, à la fois, les « déterminants externes » et la « dynamique interne » ;


	d’autre part, de voir comment se combine cette dynamique interne de construction de soi avec les effets de la catégorisation scolaire pour déboucher sur des « projets de soi comme élève » pouvant être si contrastés.




Il ne s’agira pas ici d’une étude [1]  directe de l’influence du rapport au savoir ou du rapport au maître sur la réussite ou l’échec par recherche de corrélations statistiquement significatives, mais d’une étude portant sur la construction de ce qui pourra être lu, après-coup, comme un destin scolaire (de bon, ou de mauvais élève). Ou comment et pourquoi se compte-t-on (se comporte-t-on) progressivement comme un bon ou un mauvais élève ? Quelle est la part du rapport au maître dans cette construction ?

Dans son ouvrage, Les corps clandestins. L’enfant, l’école et le quotidien, Chobaux (1993) compare la « version officielle » qui fait « de la relation enseignante une histoire de raison » avec une version certainement plus probable et répandue. « Tout est sérieux dans cette version de l’histoire ; elle ne semble concerner que des individus désincarnés.

« Mais dans l’espace clos de la classe, une autre version de l’histoire se déroule aussi… » (p. 93). La sympathie et l’antipathie entre un enseignant et un élève, l’indulgence et l’agressivité, l’intérêt ou l’ennui, mais aussi la séduction mutuelle plus ou moins consciente des partenaires pédagogiques sont, selon Chobaux, le quotidien de la vie scolaire. Ainsi avons-nous voulu mettre à l’épreuve l’analyse de cet auteur, dans un but d’appréhension, d’étude et de compréhension de cette « autre » version de l’histoire.


La dimension affective : une composante réelle de la relation pédagogique ?

Notre intérêt pour cette question est lié à la tentative de notre part d’un éclaircissement des zones d’ombre accompagnant, à nos yeux, la notion de rapport au maître.

Qu’en est-il du rapport au maître dans l’apprentissage ? Les tonalités et modalités du rapport au maître permettent-elles de rendre compte de la réussite ou de l’échec scolaire de l’élève ? La personne du maître aurait-elle quelque chose à voir avec la réussite ou l’échec scolaire ? Le rapport « positif » au maître est-il quelque chose de nécessaire dans la réussite scolaire ? Enfin, peut-il y avoir quelque chose de déterminant pour la réussite ou l’échec scolaire d’un élève dans sa relation au maître ?

Ce questionnement pluriel peut être condensé autour de deux grandes questions, auxquelles notre recherche a eu pour ambition d’apporter des éléments de réponse :


	le rapport au maître est-il déterminant dans la réussite ou l’échec scolaire d’un élève ?


	le rapport au maître que vit l’élève dans une relation pédagogique est-il de l’ordre de l’affectif ?




Les phénomènes d’échec et de réussite peuvent être analysés de façon fructueuse en termes de différence d’expérience (Charlot, 1997). L’expérience scolaire se vivrait essentiellement sur un mode relationnel avec :


	
1.l’institution scolaire elle-même ;




	
2.le savoir enseigné en classe ;




	
3.la personne qui dispense ce savoir.






L’histoire que traverse tout élève à l’école serait donc une double histoire de sens et de « rapport à » (Charlot, Bautier et Rochex, 1992 ; Rochex, 1995 ; Perrenoud, 1994 ; Develay, 1996 ; Charlot, 1997).

Notre préoccupation dans ce travail est l’appréhension de l’élève dans son triple rapport à l’école, au savoir et au maître dans un but de compréhension, d’une part, du rôle de l’enseignant dans l’investissement scolaire des élèves et, d’autre part, de la dimension affective de la relation maître-élève.

Il est ainsi ici proposé une étude de l’élève dans son rapport à l’« objet scolaire » accordant une place privilégiée au rapport à l’enseignant (Blanchard-Laville et al., 1989 ; Charlot, Bautier et Rochex, 1992 ; Beillerot et al., 1996 ; Charlot, 1997). Cette étude est une exploration de la question de l’expérience et du vécu scolaires de l’élève et, partant, celle de son appropriation du savoir.

Nous présenterons notre travail en deux grandes parties.




La première partie de notre travail de recherche

Le but intrinsèque de notre première partie est l’appropriation de notions et la prise de connaissance de résultats de recherche déjà produits concernant la relation pédagogique et la question du « destin » scolaire, nous permettant, espérons-le, de renforcer notre questionnement, de faire apparaître plus clairement des hypothèses générales de recherche et de préciser notre thèse.

Ainsi, cette première partie est consacrée à une revue de la littérature. Une enquête bibliographique est en effet, tout d’abord, requise pour, d’une part, donner un éclairage théorique approprié à nos préoccupations de recherche et, d’autre part, construire le cadre conceptuel qui nous permettra de conduire d’une façon utile notre enquête sur le terrain en tenant compte, à la fois, des acquis récents de la recherche et des zones qu’elle a laissées dans l’ombre.

Un premier chapitre permet de s’interroger sur la relation pédagogique. Dans un premier temps, un essai de définition des termes de pédagogie et de relation pédagogique est proposé. Dans un second temps, une présentation de notions fondamentales permettant de comprendre les composantes « classiques » de la relation maître-élève en classe est proposée : contrat pédagogique et contrat didactique d’une part, rapports au savoir, à l’école et au maître et métier d’élève d’autre part. L’ensemble de ces deux temps permet l’inscription du présent travail dans une perspective d’étude du vécu et de l’expérience scolaires de l’enfant, puis de l’adolescent : une expérience entre contrat didactique et métier d’élève. Ce premier chapitre s’attache à décrire principalement une relation maître-élève véritablement « professionnelle », dont le lien serait la transmission du savoir.

Un deuxième chapitre permet la présentation d’éléments sous-jacents à toute relation humaine. La relation maître-élève étant une relation humaine, nous choisissons l’introduction d’une des dimensions latentes dans toute relation : l’affectivité. Celle-ci sera essentiellement étudiée, d’une part, d’un point de vue psychologique et, d’autre part, au sein de la relation maître- élève.

Un troisième chapitre est une tentative de présentation des conséquences de la combinaison des définition et analyse d’une relation à l’enseignant « professionnelle » (chap. I) et de la dimension affective, latente ou sous-jacente, à cette relation (chap. II), dans un but de meilleure connaissance de la relation maître-élève et de son fonctionnement interne et intime. Nous pensons que le niveau de résultats scolaires et l’image de soi de l’élève sont des facteurs susceptibles d’influencer ou d’accompagner la tonalité du rapport au maître. Nous proposons donc une étude de ceux-ci en relation avec nos préoccupations dans ce chapitre. Issue de cette étude, la question d’une façon spécifique de « penser » de l’élève, en fonction de son niveau de résultats scolaires, nous semble intéressante. Un début d’élaboration de la notion de « pensée de l’élève », dans une triple perspective psychologique, psychosociologique et psychanalytique de l’enfant au travail est alors proposé.

Une synthèse tente enfin de faire le point sur l’ensemble des analyses précédentes, ne retenant que l’essentiel, c’est-à-dire ce qui permet l’avancée et la poursuite de notre travail de recherche.




La seconde partie de notre travail de recherche

Le but intrinsèque de notre seconde partie est de se donner les moyens d’illustrer (confirmer ou infirmer) une première hypothèse de recherche élaborée consécutivement à notre première partie. Cette hypothèse, très générale, exprime ce que nous nous attendons à constater lors, et à l’issue de notre travail de recherche. Nous souhaiterions, en effet, montrer l’importance de la relation au maître, en particulier dans sa dimension affective, dans le devenir scolaire de l’élève que nous proposerons de penser en termes de « chemin » plutôt que de « destin ».

La seconde partie de cet ouvrage débute par une présentation de nos choix méthodologiques, de notre échantillon de population et de la méthode d’analyse des données recueillies.

Lors de l’élaboration d’un plan de recueil des données sur le terrain, nous avons fait le choix, naturel au vue des analyses développées dans la première partie de ce travail, d’une méthodologie d’approche « clinique » qualitative. La situation de notre travail dans une perspective de l’expérience et du vécu scolaires des élèves (paradigme du « rapport à »), nous a, en effet, demandé de nous intéresser, pour notre étude de terrain, au témoignage d’élèves sur leur scolarité.

Notre méthodologie consistera en un entretien (semi-directif de recherche) avec chacun des élèves de notre échantillon de population, nous permettant la récolte d’un récit personnel relatif au vécu et au ressenti scolaires de chaque élève.

Notre échantillon de population sera composé de trente élèves de deux degrés scolaires différents (CE2 et seconde) et de deux niveaux de résultats scolaires différents (réussite et difficulté scolaire).

Un quatrième, un cinquième et un sixième chapitres présentent l’étude proprement dite des données préalablement récoltées, analysant le discours des élèves sur leur rapport à l’école, leur rapport au savoir et leur rapport au maître sous l’éclairage de l’affectivité.

Enfin, une synthèse tente de tirer les conclusions issues de cette analyse.




Les principaux résultats obtenus

La première partie de notre recherche nous permettra de comprendre les raisons pour lesquelles notre travail est d’ordre pédagogique, et non didactique (chap. 1). Cette première partie nous accordera, également, la légitimité :


	et la pertinence d’une analyse en termes de « rapport à » (Bernard Charlot) de la triple relation de l’élève à l’école, au savoir et au maître (chap. I) ;


	de notre affirmation relative à l’importance de la dimension affective du rapport maître-élève (chap. II).




Cette première partie nous autorisera, aussi, à penser que la construction de la valeur scolaire d’un élève peut se faire par le biais de la notion de « chemin scolaire », telle une « expérience » complexe et multidéterminée (au détriment de l’idée de « destin »). Cette expérience, face intime et interne du « chemin », se traduirait dans une « pensée de l’élève » à double modalité : l’une propre aux élèves en réussite scolaire, l’autre propre aux élèves en difficulté. Cette première partie nous permettra donc, enfin, l’élaboration de la notion de « pensée de l’élève » (chap. III).

Comme nous venons de le voir, nous préférerons, tout au long de ce travail, le terme de « chemin » à celui de destin (voir notamment le chapitre III). Nous pensons que ce dernier terme a des conséquences ou induit des idées qui ne nous satisfont pas (l’idée de fatalité, ou celle selon laquelle le destin est plus fort que l’effort, par exemple). Le terme de « chemin » nous semblera donc plus approprié car plus neutre. Ce choix ne remet, cependant, pas en cause les propos par lesquels commence cette introduction générale. Effectivement, il s’agira, pour nous, de montrer – et ce sera l’un des enseignements de notre thèse – qu’il faut parler en termes de « chemin » plutôt que de destin.

La seconde partie de notre travail de recherche nous permettra de dégager la pertinence d’une dichotomie, entre le groupe des élèves en réussite scolaire et celui des élèves en difficulté scolaire dans leurs discours (chap. IV, V et VI). Ce constat nous donnera l’opportunité de préciser notre élaboration de la notion de « pensée de l’élève ».

Cette seconde partie nous autorisera, également, à affirmer que les élèves en difficulté scolaire n’ont pas les mêmes attentes vis-à-vis de leur(s) enseignant(s) que les élèves en réussite :


	alors que les premiers donnent une grande importance à l’enseignant dans leurs apprentissages, les seconds lui accordent un rôle mesuré et raisonnable ;


	alors que les premiers placent leur rapport au maître dans une dimension humaine et affective, les seconds privilégient la dimension professionnelle de la relation.




Nous constaterons, enfin, l’installation progressive d’un « autre » lien entre enseignant et élèves au cours du temps scolaire. Nous nous attacherons à montrer que les composantes de cette « autre » relation appartiennent au domaine de l’affectivité, parasitant ou favorisant la relation au maître et les apprentissages scolaires liés à cette relation.

Au terme de ce travail, nous espérons être un peu moins ignorant sur ce qui touche, d’une part, aux rapports à l’école et au savoir des élèves et, d’autre part, à la relation maître-élève (rapport au maître), à ses diverses composantes, à ses diverses conséquences sur le niveau de résultats scolaires des élèves. Cela constitue l’enjeu de notre recherche.










                            Notes du chapitre
                        

[1] ↑ Cet ouvrage est une version réduite d’un travail de doctorat : Gaëlle Espinosa, Rapport au savoir, rapport au maître et affectivité : Contribution à une analyse du « chemin scolaire » de l’élève, Université Pierre-Mendès-France, Grenoble 2, juillet 2001 (Espinosa, 2001).




        Première partie. L’élève et le monde scolaire : du rapport à l’« objet scolaire »


Chapitre premier. La relation pédagogique comme triple rapport à l’école, au savoir et au maître de l’élève





Vouloir apprécier l’importance du rapport au maître dans le « destin » scolaire de l’élève et la place de l’affectivité dans ce rapport conduit nécessairement à s’interroger sur la nature de ce qui a été volontiers désigné comme la relation pédagogique.

Afin d’éclaircir et de poser notre propos, nous nous arrêterons brièvement, en un premier lieu, sur la définition de trois notions : celle de relation pédagogique, celle de contrat pédagogique, et celle de contrat didactique, ces derniers vivant, en effet, au sein de la relation pédagogique.

Enfin, en un second lieu, sera développée une étude de la relation pédagogique en termes de rapport au savoir au sens large, comme triple rapport (à l’école, au savoir et au maître), par le biais des travaux de Charlot, Bautier et Rochex (1992), Beillerot, Blanchard-Laville et Mosconi (1996), Develay (1996). L’analyse du métier d’élève par Perrenoud (1994) sera intégrée à cette étude.

Nous devrions ainsi, à la fin de ce chapitre, avoir une idée claire des concepts à retenir pour aborder la relation pédagogique de façon adéquate.





1 - La relation pédagogique et les contrats pédagogique et didactique

Postic (1979) définit la relation éducative comme « l’ensemble des rapports sociaux qui s’établissent entre l’éducateur et ceux qu’il éduque, pour aller vers des objectifs éducatifs, dans une structure institutionnelle donnée, rapports qui possèdent des caractéristiques cognitives et affectives identifiables, qui ont un déroulement, et vivent une histoire » (p. 21-22). Le caractère social, cognitif et affectif du rapport éduqué-éducateur, l’installation de ce dernier dans une institution prédéfinie, et l’élan vers des objectifs transparents et communs aux partenaires de ce rapport semblent ainsi donner à une relation sa dimension éducative. La relation pédagogique s’instituerait, quant à elle, par le biais de la tâche scolaire.

L’analyse de la transposition didactique de Chevallard (1985), ou le passage d’un savoir savant à un savoir enseigné, élabore et définit le concept de système didactique, communément appelé aussi triangle pédagogique ou triangle didactique (Houssaye, 1988).

La relation pédagogique est une rencontre entre deux partenaires aux droits et devoirs différents. Le contrat liant les partenaires de la relation pédagogique est oral et implicite. Il porte sur les tâches, les travaux et les responsabilités qui incombent à chaque membre de la relation. Si l’élève a des attitudes générales à adopter à l’égard de la vie et du travail scolaires, l’enseignant a également une attitude générale à avoir à l’égard de la profession. Ainsi, selon Jonnaert et Vander Borght (1999) : « Le contrat pédagogique est un engagement pris par l’élève de réaliser une tâche, et un engagement pris par l’enseignant de lui fournir toutes les ressources dont il a besoin pour réaliser cette tâche. Dans une perspective de pédagogie différenciée, les contrats individuels permettent de varier l’accès des élèves au savoir » (p. 174).

Comprendre la contrat didactique demande de s’intéresser à la relation didactique au sein même de la salle de classe lors de l’interaction entre un enseignant et ses élèves à propos d’un objet d’enseignement. C’est la prise en considération de cet objet qui devient alors essentielle : c’est ce qui différencie le didactique du pédagogique. L’idée d’un partage des responsabilités entre les acteurs de la relation didactique, la prise en compte de l’implicite et le rapport au savoir sont trois éléments importants du contrat didactique. Ce dernier a également, et bien entendu, certaines fonctions telles que :


	la création ou l’élargissement des espaces de dialogue entre les trois ensembles de variables de la relation didactique : les variablés reliées à l’élève, celles reliées à l’enseignant et celles reliées au savoir ;


	la gestion d’un système de règles ;


	la compréhension de la coutume de la classe.




Ainsi, la relation didactique est inscrite dans le temps ; le contrat didactique est localisé dans une relation didactique et gère une multitude de rapports au savoir.

Au travers de ces premières définitions, l’enseignant et ses élèves entretiendraient donc une relation « professionnelle » dont la médiation serait la transmission du savoir, d’un individu qui « sait » vers d’autres qui « ne savent pas » encore. D’ores et déjà cependant, ne pouvons-nous pas nous demander si une telle relation est véritablement susceptible d’être dénuée de toute sensibilité, humanité ou affectivité ? Outre une relation intellectuelle de savoir, une relation d’un autre type ne s’installe-t-elle pas entre le maître et l’élève ?





2 - Le rapport à l’« objet scolaire » (comme triple rapport) de l’élève

Ce présent travail de recherche se veut une enquête sur l’expérience des élèves (Charlot, 1997), visant à situer cette expérience entre contrat didactique et métier d’élève.

Notre étude se place ainsi sur une dimension d’expérience de la vie scolaire de l’enfant ou de l’adolescent ; une vie à l’école pouvant être vécue sur un mode triplement relationnel.


Le rapport à l’école : les mobilisations à et sur l’école


Charlot, Bautier et Rochex (1992) établissent cette distinction, préférant « poser la question du sens en termes de mobilisation plutôt que de motivation. La motivation, en effet, risque toujours d’être comprise comme simple stimulation à agir, fonctionnant en termes de stimulus-réponse et de renforcement […]. Pour expliquer simplement la différence entre “motif’ et “mobile”, “motivation” et “mobilisation”, nous dirons qu’on motive quelqu’un (de l’extérieur) mais que quelqu’un se mobilise (de l’intérieur). Cette différence en induit une autre : la mobilisation, enracinée dans l’histoire de l’individu, a toute chance d’être plus durable qu’une motivation provoquée de l’extérieur, et donc plus ponctuelle » (op. cit., p. 21).

Si certains élèves en difficulté scolaire donnent une grande importance à l’école, aux bons résultats qu’il est nécessaire d’obtenir « parce que c’est important », pourquoi ces élèves sont-ils alors en difficulté ou en échec à l’école ? Pour le comprendre, il y a lieu d’opérer une seconde distinction.

La mobilisation d’un élève sur l’école ne lui permet pas l’obtention de meilleurs résultats, tout simplement parce qu’être mobilisé sur l’école ne suffit pas être mobilisé à l’école. Un enfant mobilisé sur l’école peut l’être parce que, d’une part, ses parents lui répètent inlassablement qu’il doit travailler à l’école pour réussir ou avoir plus tard un bon métier, d’autre part, il est facile d’entendre et de croire que l’école, « c’est important ». L’enfant peut ainsi reprendre à son compte des mots, des phrases, des croyances et des idées qui ne lui appartiennent pas, mais qu’il « sait » ou croit savoir « vrais » à force de répétitions. En somme, l’enfant répète des propos sans en attraper, en savoir ou en comprendre le sens. Or, comprendre le sens ou mettre un sens sur ce que l’on apprend est l’une des clés de la réussite scolaire (Charlot et al., 1992). Ainsi, si un enfant est mobilisé sur l’école, il peut ne pas être mobilisé à l’école parce que, par exemple, les copains « délirent » (et l’y entraînent aussi) ou le professeur « endort ». Ce n’est donc pas parce qu’un enfant dit que l’école est importante qu’il y travaille et y réussit forcément.

Être mobilisé à l’école signifie y travailler et avoir de bons résultats, sans pour autant donner une place et une importance démesurées à l’école (comme il est parfois le cas chez certains élèves en difficulté scolaire). Les « bons » élèves, sans pour autant méconnaître l’importance de la scolarité pour leur insertion professionnelle future, « se sont construits des “raisons” d’être à l’école pour ce qu’ils y apprennent, qui donnent sens et valeur aux contenus et activités d’apprentissage pour leur valeur cognitive et culturelle ici et maintenant (…).

« S’instruire et approfondir ses connaissances ou aller le plus loin possible pour avoir un bon métier et un bon avenir : tels sont les deux pôles entre lesquels se construit une large part du sens que les collégiens confèrent à leur scolarité » (Rochex, 1995, p. 130). Tout se passe en fait, et en tendance, comme si les élèves en difficulté scolaire ne donnaient du sens à leur scolarité que dans l’avenir ; pour « plus tard », leur « vie d’adulte », leur futur métier. Déjà préoccupés par le présent, ces élèves s’inquiéteraient également de leur avenir socioprofessionnel. En vivant au présent tout en gardant un œil détaché sur leur situation socioprofessionnelle à venir, les « bons » élèves ne s’encombrent pas de soucis supplémentaires. Ils abordent « une chose à la fois », commençant par celle sur laquelle ils ont le plus d’emprise au moment présent (leur scolarité). Ainsi, l’équation « bons résultats » scolaires pour un « bon métier », donc beaucoup d’argent, un « bon avenir » et une « belle vie » oublie l’enjeu même de l’école, l’acquisition de savoirs et connaissances. Cette logique de bon nombre d’enfants et d’adolescents exclut le savoir de l’expérience scolaire, « laissant la place à la simple fréquentation sinon docile du moins “sérieuse” de l’école » (Charlot, 1995, p. 55). L’école n’est plus qu’un moyen d’obtention de diplômes monnayables sur le marché du travail. Le savoir n’est plus acquis pour ce qu’il est, mais pour la valeur d’échange sociale qu’il représente, lui conférant un rôle bien moins central dans l’expérience scolaire qu’autrefois.

Bien des élèves, surtout s’ils sont en difficulté scolaire, ont du mal à donner du sens et une raison d’être à l’école et à ce qu’ils y apprennent. Refuser d’attribuer aux contenus scolaires une utilité sociale et professionnelle ne serait-il pas une chance supplémentaire de réussir en classe ?

« L’École passe en revue des savoirs démontés que les élèves ont peu fréquemment à utiliser pour construire des cohérences. Les savoirs ne sont pas vécus au futur » (Develay, 1996, p. 88). Le temps scolaire n’est donc pas vécu et compris par les élèves comme une continuité, mais « vécu au présent, sans racines avec ses conditions historiques d’émergence et sans non plus d’attention forte à un usage personnel ou social ». Dans de telles conditions de scolarité, le sens donné à l’école est rarement construit par les contenus enseignés.

Mais la perte de sens de l’école et à l’école est expliquée d’une façon autre par les élèves eux-mêmes : comment ne pas perdre son intérêt pour l’école et ce qui y enseigné alors que la réussite scolaire n’est plus aujourd’hui un gage de bien-être dans l’avenir professionnel et social de l’élève ? En effet, sans signification en eux-mêmes, « les contenus de savoir perdent alors tout sens puisqu’ils ne sont même plus soutenus par l’anticipation d’un bénéfice futur sur le marché du travail » (Charlot et Rochex, 1990, p. 45). L’évolution économique et sociale du pays a peu à peu retiré l’importance et l’intérêt accordés à l’école par les élèves. « L’École sans un futur clair perd de sa justification » (Develay, 1996, p. 89). L’étude menée par Charlot (1995) sur la signification du savoir dans la société d’aujourd’hui est tout à fait intéressante dans les explications avancées aux phénomènes de « scolarisation du social » et de « déscolarisation de l’école ». Ces phénomènes sociaux observés peuvent être analysés de deux façons différentes : il peut en effet s’agir soit d’une « emprise du scolaire sur le social », soit d’une « concurrence subie par une école qui a perdu de sa légitimité » (p. 54). L’école « déborderait » ainsi sur le social, déversant un savoir dit autrefois scolaire sur la société ou, au contraire, perdant de sa légitimité et de sa portée pédagogique au profit d’une société de plus en plus avide de savoir sous des formes très diverses (informatique, télévision, radio, livres, etc.), l’école perdrait également de son bien-fondé, de son « exclusivité » de dispense et de divulgation d’un certain savoir. Quelle que soit l’interprétation de ces phénomènes, leur simple constatation révèle cependant une réelle « porosité croissante des limites matérielles et symboliques entre l’école et le hors-école », ayant notamment comme autre conséquence la pénétration progressive de la violence à l’école (Rochex, 1996, p. 9).

Force est de constater que l’école est rarement prise seulement pour ce qu’elle enseigne, pour les jeux intellectuels et les connaissances qu’elle propose, sans lien direct et explicite avec l’avenir socioprofessionnel des élèves. Une fonction de formation professionnelle est attribuée à l’école, l’assimilant à un lieu professionnel, telle une administration ou une entreprise, dans laquelle les « employés » sont les élèves : l’enfant est perçu comme un professionnel à l’école.




Le rapport au savoir : notion et construction


La famille et la construction du rapport au savoir

La notion de rapport au savoir fut (ou est) essentiellement étudiée par Beillerot, Blanchard-Laville et Mosconi (1996), Blanchard-Laville, Beillerot et al. (1989), Charlot, Bautier et Rochex (1992) et Develay (1996).

Selon Blanchard-Laville et al. (1989), ainsi que selon Beillerot et al. (1996), « le “rapport au savoir” est le processus par lequel un sujet, à partir des savoirs acquis, produit de nouveaux savoirs singuliers qui lui permettent de penser, de transformer et de sentir le monde naturel et social. C’est-à-dire que le “rapport au savoir” réfère à un sujet désirant, avec ses dimensions conscientes et inconscientes, mais aussi ses dimensions groupales et sociales » (p. 99 et 151). Le rapport au savoir n’est donc pas un état mais un processus, c’est-à-dire un développement (une évolution) temporel de phénomènes marquant chacun une étape, et ne s’acquiert donc pas une bonne fois pour toutes.

Charlot et al. (1992), Beillerot et al. (1996), Blanchard-Laville et al. (1989) et Develay (1996) reconnaissent « [qu’]il ne faut jamais oublier que le rapport au savoir de l’élève à l’École tire ses origines du rapport au savoir qu’il a vécu antérieurement, dans sa famille notamment » (Develay, 1996, p. 46). Ainsi, l’élève arrive à l’école avec une conception et une approche du savoir qui lui sont propres, (pré)construites à la maison, dans son entourage familial, mais pas uniquement. Mosconi (in Beillerot et al., 1996) explique qu’étudier le rapport au savoir, et sa constitution chez et par l’enfant, dans le cadre de la famille, permet également de le comprendre comme processus social et non comme processus individuel et interpersonnel. La famille, au centre de processus interpersonnels est aussi « sous l’influence de facteurs macrosociologiques, économiques, culturels et idéologiques ». Dans cet entourage familial, influencé par diverses sphères (économiques, culturelles…) propres à toute société, l’enfant se construit donc son propre rapport au savoir. Mais comment et à partir de quel processus, cheminement ou événement l’enfant se construit-il son rapport au savoir ?

Le désir des parents de voir poindre l’intelligence de leur enfant et le plaisir de le voir s’éveiller au monde et développer ses facultés jouent un rôle très important dans le développement du désir de savoir de l’enfant et de « l’investissement par l’enfant des activités perceptivo-motrices et cognitives » (Mosconi, in Beillerot et al., 1996, p. 106). Mais les parents ne jouent pas seuls ce rôle de stimulateur. Les autres membres de l’entourage familial proche (frères et sœurs) ou ceux de la famille élargie (grands-parents, oncles et tantes) tiennent également une place dans la construction du rapport au savoir de l’enfant.

Ces individus, adultes ou plus jeunes, jouent un rôle tout aussi important, à la fois par les possibilités relationnelles et interactionnelles qu’ils offrent et constituent, et par les modèles d’identification qu’ils proposent à l’enfant.

C’est dans ce « milieu psychique et culturel commun, à la fois conscient et inconscient » (Mosconi, in Beillerot et al., 1996, p. 111) que l’enfant se construit et élabore son rapport au savoir, créant son propre savoir grâce aux relations et interactions qu’il vit et entretient avec ses parents, ses frères et sœurs, ainsi que les autres membres de son entourage. Cette « création » de savoirs, et donc cette construction d’un certain rapport au savoir, se fait à partir de la culture partagée par la famille d’une part, et à partir « des fantasmes et des mythes familiaux » (p. 111) d’autre part.

Or chaque famille entretient avec le savoir un rapport tout particulier : « Il est des familles qui consomment avec boulimie du savoir alors que d’autres en sont anorexiques et d’autres gourmets » (Develay, 1996, p. 46). Certaines familles « fuient » en effet le savoir parce qu’elles le jugent éloigné de leur culture. Elles entretiennent alors avec le savoir un rapport mince, voire inexistant, le considérant trop éloigné de leur vie quotidienne. Cet évitement du savoir permet ainsi de conserver son identité. D’autres familles consomment au contraire le savoir goulûment, « dans le but de se particulariser et de se distinguer d’autres milieux » (p. 46). D’autres familles enfin, plus modérées, consomment le savoir avec parcimonie, minutie et délicatesse, entretenant un rapport « utilitaire » au savoir. Elles cherchent ainsi seulement « à l’apprivoiser quand il leur est utile pour agir ; le savoir, oui, mais à condition qu’il soit fonctionnel, qu’il serve à quelque chose » (p. 46).




La famille et le rapport « social » au savoir

La notion de rapport « social » au savoir est explicitée par Mosconi (in Beillerot et al., 1996) : dans notre société divisée en classes, « le » savoir commun « auquel accède le sujet est plutôt un savoir commun à sa classe ou à son milieu qu’un savoir réellement commun à tous les membres de la société » (p. 96). Ainsi selon Tanguy (1983), « les inégalités entre groupes et classes sociales [auraient résisté] à l’extension de la scolarisation et à des changements institutionnels » (p. 229), telle que la création du collège unique en France, par exemple.

L’individu serait alors « enfermé » dans des sphères sociales dans lesquelles une forme de savoir, particulier au niveau social de cette sphère, tournerait et évoluerait. L’individu aurait de plus seulement accès au savoir de sa sphère, celle-ci engendrant un rapport au savoir particulier, marqué d’une certaine appartenance sociale. L’accession aux savoirs et leur appropriation « marque[raient] toujours une place de classe » (Beillerot, 1979, p. 47), conférant au rapport au savoir une dimension sociale. Ainsi la différence est significative entre les élèves issus de milieux socio-économiques aisés ou défavorisés dans leur façon d’appréhender le savoir (Charlot, Bautier et Rochex, 1992).

Lorsque les élèves issus de familles populaires parlent de l’école et du savoir, ils espèrent « aller le plus loin possible » dans le cursus scolaire puis universitaire. Cela signifie pour eux se plier aux exigences de l’école et faire « ce qu’on leur demande ». « Le rapport de ces élèves au savoir n’est pas rapport à un objet ayant une existence et une valeur propre, mais rapport à l’institution scolaire, et, au-delà, rapport à l’avenir » (Charlot, Bautier et Rochex, 1992, p. 101).

De leur côté, les élèves issus de familles aisées ont comme première référence le savoir lui-même. Ils vivent un réel rapport au savoir, voire un rapport au Savoir et entretiennent véritablement avec ce dernier un rapport à un objet (contrairement aux élèves issus de familles de milieux socio-économiques plus modestes). « Certes, ils ne visent pas une culture “gratuite” : pour eux aussi, l’école est le lieu où l’on assure l’avenir. Mais pour accéder à cet avenir, il faut apprendre, savoir, réfléchir » (op. cit., p. 101).

Le rapport au savoir de l’élève s’inscrit donc dans son histoire individuelle et familiale, faisant de ce rapport au savoir un rapport social (Charlot et Rochex, 1990). C’est pourquoi une analyse de la relation pédagogique en termes de relation purement intellectuelle est à coup sûr insuffisante. On ne peut occulter la densité du social.




Le sens (comme signification), la famille, la sphère sociale et le rapport au savoir

Ne pouvons-nous pas ici penser en termes de « sens » pour expliquer ou, tout au moins comprendre, cette différence de rapport au savoir entre les élèves issus de milieux familiaux socio-économiques hétérogènes et (comme nous le verrons ultérieurement) ayant des niveaux de résultats scolaires divers ?

Le rapport au savoir est, d’une part, « rapport à des processus (l’acte d’apprendre et ce qui peut spécifier cet acte) et à des produits (les savoirs comme compétences acquises et comme objets culturels, institutionnels, sociaux) ». Il est, d’autre part, « à la fois relation de sens et relation de valeur » (Charlot, Bautier et Rochex, 1992, p. 29). L’individu attribue ainsi du sens à ce qui, pour lui, a de la valeur et, inversement, valorise ce qui, pour lui encore, fait sens. Cette distribution, donation ou reconnaissance de sens et de valeur à l’objet « savoir » dépend de l’identité même de l’individu, celle-ci se construisant et se façonnant bien souvent dans un certain cadre familial et social. Le rapport au savoir d’un enfant s’élabore donc bien avant que cet enfant soit un élève, c’est-à-dire en amont de son entrée à l’école. C’est dans l’entourage familial que l’enfant pose son premier regard sur le savoir : ce contact initial influencera, voire conditionnera la construction de ses rapports à l’école et au savoir futurs. « Les jeunes enfants qui arrivent pour la première fois de leur vie dans une école ont [donc] déjà des représentations du métier d’élève (et du métier d’enseignant), à travers leurs parents, leurs aînés, les histoires, les films, etc. » (Perrenoud, 1994, p. 171). L’enfant n’arrive pas vierge et « épargné » d’une certaine façon de voir, d’appréhender, d’approcher ou de considérer l’objet « savoir » : « Le rapport au savoir se construit dans des rapports sociaux de savoir » (Charlot, 1997, p. 100). L’enfant se construit donc à la maison un « filtre interprétatif » du savoir dispensé à l’école, avec l’aide consciente ou inconsciente de ses parents.









3 - Le métier d’élève

Le terme de « sens » peut être défini comme une « idée intelligible à laquelle un objet de pensée peut être rapporté et qui sert à expliquer, à justifier son existence » (Le Petit Robert, 1996, p. 2072). Et l’existence de celui qui l’utilise, en fait usage, rejoignant ainsi le raisonnement de Perrenoud (1994) à propos de l’école et du métier de l’élève : « Les moyens d’existence ne se limitent pas à des ressources matérielles. Pour exister, nous dépendons des autres d’une façon plus fondamentale encore : nous avons besoin qu’ils nous reconnaissent une identité, une utilité, le droit d’être ce que nous sommes, de faire ce que nous faisons. Ces moyens d’existence-là, l’enfant et l’adolescent les tirent largement de leur métier d’élève » (p. 13).

Effectivement, lorsqu’un adulte cherche à faire connaissance avec un enfant, ne lui demande-t-il pas en quelle classe il est et s’il travaille bien à l’école ? L’école semble bien être la « fonction » de l’enfant. C’est par elle que l’enfant est appréhendé et c’est de la même manière que l’on procède en demandant à un adulte sa profession, indice de « situation » sociale, professionnelle, voire personnelle de l’individu.

Cependant, le travail scolaire n’est pas semblable aux autres, « parce qu’il n’a pas d’utilité immédiate visible, au sens où ce qu’il produit rendrait service à quelqu’un, réglerait un vrai problème ou enrichirait un patrimoine. Sa principale raison d’être, en principe, est de consolider les apprentissages. En pratique, il a encore pour fonction d’occuper et de discipliner les élèves. Mais cela ne suffit pas à lui donner un sens » (Perrenoud, 1994, p. 60). Il est certain qu’une large part des élèves n’a pas conscience d’apprendre et, surtout, d’exercer un métier en allant à l’école. De plus, vivant au présent son parcours scolaire, souvent intensément, intimement (même s’il ne le laisse pas forcément paraître), l’élève n’est certes pas en mesure de prendre du recul par rapport à sa scolarité et de l’analyser d’une pareille façon. Les recherches en sciences de l’éducation ont cependant montré que les élèves les plus en difficulté scolaire tendent à réduire leur scolarité au simple exercice du « métier d’élève », alors que ceux en réussite scolaire adoptent une logique et une activité d’apprentissage en s’appropriant véritablement les savoirs et la culture (Rochex, 1996) : « Cela signifie que, pour nombre d’élèves en difficulté scolaire, le travail requis pour l’apprentissage semble se réduire au suivi des consignes scolaires et à l’observance des règles de comportement » (p. 10). Ces élèves perçoivent le travail scolaire non comme une activité, mais comme une tâche. L’activité scolaire se résume, pour eux, à un ensemble de tâches « parcellaires ». Ces élèves semblent dans l’incapacité de voir au-delà et d’appréhender les disciplines scolaires et contenus d’enseignement selon des « principes généraux tenant de [leur] spécificité ». Bien au contraire, les élèves qui se situent dans une logique d’activité et d’apprentissage appréhendent les divers exercices et moments de la vie scolaire comme le « contexte d’une activité cognitive » et intellectuelle « dont ils identifient l’objet et le registre spécifique au-delà du strict suivi de la consigne, et au cours de laquelle ils font bien souvent plus que ce que demandent l’enseignant ou la tâche, cette valeur ajoutée, cet excédent pragmatique leur permettant de reconnaître et de s’approprier les savoirs dans leur cohérence et leur globalité » (op. cit., p. 10).

Il est bien évident que ces deux modes d’interprétation de l’expérience du travail scolaire engendrent différentes façons de travailler à l’école ; au niveau non seulement du travail proprement intellectuel, mais également de l’apprentissage et des acquisitions cognitives, des rapports à l’école (ses buts et ses objets) et aux acteurs de l’école (l’enseignant notamment). L’exercice du métier d’élève peut donc se faire à différents degrés d’intensité. Or, il semble bien que les élèves en difficulté scolaire soient ceux qui exploitent le mieux cette activité (peut-être parce qu’elle est la seule qu’ils sachent exploiter), vivant leur expérience scolaire quelque peu en retrait des activités d’apprentissage et d’acquisition des savoirs. En faisant ce qui leur est demandé, en suivant les consignes professorales, ces élèves se fondent dans les moments scolaires sans déranger le déroulement de l’enseignement, mais n’entrent nullement dans une logique d’activité et d’apprentissage. Ils ne font que « s’absenter » dans leur métier d’élève, sans véritablement investir le savoir et l’école.

Cette conception de l’école et du travail scolaire est également tout à fait intéressante pour comprendre la manière dont les élèves construisent et vivent un certain rapport stratégique au savoir, c’est-à-dire choisissant les matières dans lesquelles ils décident de travailler et délaissant les autres, en fonction de l’importance qu’ils accordent à chacune d’elle pour leur prochaine orientation. C’est ainsi que s’opère une hiérarchisation des disciplines scolaires (Monteil, 1989).

Quand bien même, « faire du bon travail, à l’école, c’est faire un travail que l’on n’a pas choisi et auquel on ne prend pas nécessairement beaucoup d’intérêt » (Perrenoud, 1994, p. 60).

La notion de sens ici abordée permet surtout de comprendre son importance et la justification que l’élève peut donner à un acte ou, en l’occurrence ici, à une institution. La question du sens se révèle donc centrale dans le rapport à l’école que vit l’enfant. Charlot, Bautier et Rochex (1992) définissent le rapport à l’école « comme une relation de sens, et donc de valeur, entre un individu (ou un groupe) et l’école comme lieu, ensemble de situations et de personnes » (p. 29).

Mais l’école n’est pas une institution creuse : entre autres, des savoirs y sont enseignés, des individus, adultes et enfants, y évoluent.


Le rapport au maître (comme relation de pouvoir)

Dans le cadre des premières rencontres, la relation que vit l’enfant avec son enseignant est plus institutionnelle (planifiée, écrite et établie par les lois nationales et le règlement intérieur de l’institution scolaire) qu’humaine. Aborder le rapport au maître de ce point de vue demande, notamment, une compréhension de la notion de pouvoir.

Un « pouvoir socialement et institutionnellement défendu de l’enseignant sur l’élève ne peut qu’influencer leur relation » (Hess et Weigand, 1994, p. 14), faisant apparaître l’asymétrie de cette dernière.

« Des enfants muets, figés dans leur solitude, face à un maître qui détient tous les pouvoirs. Législatif : il détermine l’ensemble des notions que les enfants doivent acquérir ; il décide de la répartition du travail dans l’année et de la façon dont les enfants doivent l’accomplir. Exécutif : il a le pouvoir d’imposer l’apprentissage de ces notions ; personne ne peut bouger ou parler sans son autorisation. Judiciaire : il contrôle connaissance et discipline ; distribue félicitations, encouragements et punitions. Le 20 octobre 1917 Éd. Claparède écrivait : “Une classe d’école n’est en rien l’image d’une république en miniature ; c’est au contraire, en petit, une monarchie absolue : d’un côté, un maître, un régent à pouvoirs absolus, de l’autre, des sujets dont les désirs personnels ou l’initiative sont restreints au minimum” » (Imbert (éd.), 1976, p. 41).

Cependant, dès la fin des années 1960, la relation pédagogique scolaire gagne en démocratie : de façon générale et nationale, dans les établissements scolaires français notamment et, de façon plus expérimentale et confidentielle, avec l’émergence de nouvelles approches et de nouveaux courants éducatifs et pédagogiques, tels que les pédagogies institutionnelle, rationnelle ou existentielle et humaniste (Dupont et Vilain, 1985 ; Hess et Weigand, 1998). La relation pédagogique reste donc asymétrique, mais devient bien plus démocratique.

L’évolution du métier d’enseignant et les transformations du système scolaire seraient mêlées. Alors que l’enseignement secondaire était autrefois réservé à une élite sociale et scolaire, il accueille aujourd’hui une population plus importante, il est « le lieu d’une éducation plus massive et extensive » (Felouzis, 1997, p. 161). En effet, si l’ensemble d’une classe d’âge est scolarisé lors des deux premières années de collège, plus de la moitié des élèves entrés en sixième atteignent la classe de seconde d’enseignement général. Selon Felouzis (1997), la démographie scolaire a ainsi connu une « véritable révolution » (p. 162) au cours des trente années passées. Cette « révolution » démographique a eu, bien évidemment, de grandes conséquences sur :


	les acteurs du système et de l’institution scolaires ;


	la vie des établissements ;


	le rapport à la culture scolaire.




De façon évidente, les relations entre enseignants et élèves, comme celles, d’ailleurs, entre adultes et enfants, ont véritablement évolué vers moins de formalisme.

Cette évolution n’a cependant pas que des conséquences souhaitées et prévues. Tel en est le cas en ce qui concerne la crise de l’autorité enseignante. Certaines recherches ethnographiques ont étudié les stratégies enseignantes visant à la conduite d’une leçon et au maintien de l’ordre en classe, « cet ordre qui paraît nécessaire […] à l’objectif officiel de l’école : enseigner, transmettre des connaissances, un savoir ». Elles ont montré que « sous la pédagogie “officielle” ayant pour but la transmission du savoir, il existe une “pédagogie cachée” qui consiste purement et simplement à tenter de survivre » (Hess et Weigand, 1994, p. 82). Des stratégies de « survie enseignante » (Woods, 1990, cité par Hess et Weigand, 1994) afin de poursuivre l’enseignement malgré ses conditions : nombre d’élèves par classe et public présent par obligation au moins jusqu’à l’âge de 16 ans. Par exemple, l’une de ces premières stratégies est la « socialisation » : elle consiste à tenter « de façonner le comportement des élèves de telle sorte qu’il ne provoque pas d’imprévu, à inculquer aux élèves une “culture scolaire” de docilité (contre leur culture initiale “sauvage”), à dépouiller leur personnalité des composantes contraires à la scolarisation » (op. cit., p. 82).

Les élèves n’étant pas tous « demandeurs » en matière d’apprentissages et de connaissances, les enseignants en sont donc venus à penser d’abord à survivre avant d’enseigner ou d’éduquer. La crise de l’autorité enseignante a fait de ces stratégies de survie une composante essentielle du métier d’enseignant. C’est dans ce contexte – celui de l’école de masse et des nouveaux public scolaires – qu’il nous faut :


	penser la relation pédagogique ;


	tenter d’apprécier l’importance du rapport au maître et la part de l’affectivité dans ce rapport.





Les pages qui précèdent ont permis une première appropriation des notions qui, tout au long de ce travail, serviront à comprendre les fondations sur lesquelles se construit la relation maître-élève en classe : relation pédagogique, contrat pédagogique et contrat didactique d’une part, rapports au savoir, à l’école et au maître et métier d’élève d’autre part.

Ces pages ont également permis une spécification du travail que nous avons entrepris : une enquête sur l’expérience des élèves (Charlot, 1997), visant à situer cette expérience entre contrat didactique et métier d’élève. Le vécu et l’expérience scolaire de l’enfant ou de l’adolescent sont donc, dans ce travail, au centre de nos préoccupations.

Ce premier chapitre a décrit principalement une relation « professionnelle » entre le maître et ses élèves ; relation dont la médiation serait la transmission du savoir, d’un individu qui « sait » vers d’autres qui « ne savent pas » encore. Cependant, l’introduction des notions de rapports à l’école, au savoir et au maître laisse présager l’existence « d’autre chose », c’est-à-dire d’une dimension moins « professionnelle », dans la relation maître-élève.

« Loin d’exclure la médiation du savoir […], la demande affective des élèves est dans l’ensemble fondamentalement tributaire de leur demande de savoir. […] La demande affective se constitue soit comme désir d’une possibilité de dialogue affranchie des barrières imposées par la situation scolaire, […] soit encore comme recherche de liens privilégiés, d’un soutien affectif nécessaire pour rompre l’isolement vécu dans le cadre scolaire […]. Dans un sens comme dans l’autre, la demande vise une relation extra-muros, hors du champ constitué. Elle se fonde sur la représentation d’un rapport maître-élève vécu globalement comme déshumanisé et déshumanisant » (J. Filloux, 1974, p. 247). La demande des acteurs d’humaniser la relation pédagogique serait-elle la conséquence d’une absence de « relationnel » dans la définition même (et la représentation) de cette relation ? On peut ainsi penser que l’affectivité va tenir une grande place dans le rapport au maître…
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