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    Introduction


    

      En juin 2021 se tient en France la première session d’une nouvelle épreuve du baccalauréat, nommée le « Grand Oral1 ». L’un des arguments politiques pour la mise en œuvre de cette épreuve porte sur la réduction des inégalités de maîtrise de l’oral entre les élèves. Mais ce sont aussi de nouveaux critères d’évaluation de la réussite scolaire qui sont mis en avant au travers de cette épreuve. Le ministre de l’Éducation nationale et de la Jeunesse, Jean-Michel Blanquer valorise, entre autres, l’« expression des passions » que celle-ci permet, et qu’il oppose au « bachotage »2. La grille d’évaluation communiquée aux enseignants par le ministère fait état d’un large panel de critères à employer, dont certains appellent à d’amples réflexions : Que faut-il faire pour « capter l’attention3 » (autrement dit, pour intéresser un interlocuteur) ? Qu’est-ce qu’une argumentation dite « personnelle4 » ? Au même moment, Sciences Po abandonne son examen écrit d’entrée au profit d’un dossier comprenant notamment des « essais personnels », dans lesquels, comme dans l’entretien oral, le candidat doit exposer ses centres d’intérêt, ses expériences, et ses motivations. Si la grille d’évaluation n’est pas communiquée, les responsables mettent en avant des critères « plus ouverts », basés sur « une vraie rencontre avec le candidat », et ne sanctionnant aucune préparation particulière5. À la lumière de ces exemples, il apparaît que l’expression de soi, de ce que l’on apprécie, de ce qui nous motive peut être perçue comme une pratique qui serait à la portée de tous, et même considérée comme étant susceptible de gommer quelque peu les inégalités d’origine sociale. Le présent ouvrage propose ainsi d’examiner l’expression de soi en tant qu’enjeu pédagogique, dès l’école primaire : les pratiques qui y sont associées, ses visées, et son appréhension par des élèves aux profils variés.


      


        Sur le terrain des pédagogies alternatives


        L’enquête présentée dans cet ouvrage, issue d’un travail de doctorat, trouve son origine dans une curiosité personnelle pour les pratiques pédagogiques alternatives, probablement née de la médiatisation de celles-ci dans les années 2010, au travers notamment du développement exponentiel des écoles privées hors contrat en France6. Mes premières expériences professionnelles et bénévoles, au travers d’un service civique, de stages et d’engagements associatifs, furent consacrées à des programmes éducatifs dits « innovants » Ma démarche a ainsi été celle d’une enquête « par distanciation », puisque j’étais déjà quelque peu familière de mon objet empirique – l’innovation pédagogique – avant d’y consacrer un travail de recherche (Beaud et Weber, 2010).


        Les « pédagogies novatrices », l’« innovation pédagogique », la « pédagogie alternative » l’« alternative pédagogique » ou encore le « progressisme pédagogique » sont souvent présentés par opposition à un modèle d’enseignement qui serait, lui, « traditionnel », « conventionnel » ou encore « standard ». L’aspect traditionnel se caractériserait principalement par une valorisation d’un enseignement académique, dispensé uniformément à tous les élèves, là où le progressisme se centrerait sur l’activité et l’expérience de l’enfant (Alix, 2019). Les termes « innovation » et « alternative », parfois distingués dans la littérature, ne le seront pas ici, afin de privilégier, dans une approche inductive, la communauté de sens et d’intention que ces termes semblent revêtir pour la plupart des acteurs du terrain7. L’innovation ou l’alternative désignent, de manière large, une nouveauté relative, au moins au regard du contexte, mise en place dans une intention d’amélioration, et accompagnée d’une référence à la volonté d’innover, du moins de faire « différemment » (West et Altink, 1996). En termes scolaires, l’innovation ou alternative pédagogique désigne alors les expériences menées dans l’objectif d’améliorer l’enseignement, en faisant différemment de ce qui est perçu comme un modèle dominant. Ces expériences tentent alors d’assouplir la « forme scolaire » (Vincent, 1980). Cette notion désigne un mode de socialisation, apparu au XVIIe siècle, qui « se caractérise par la création d’un espace-temps spécifiquement consacré à l’apprentissage, séparé des pratiques sociales auxquelles il est censé préparer » (Maulini et Perrenoud, 2005, p. 147). La forme scolaire originelle régule les conduites et les apprentissages (la discipline et les disciplines) par l’entremise de règles dites « impersonnelles », qui sont des lois générales dépassant les personnes en présence : elles ne sont pas décidées par elles (ni par l’enseignant ni par les élèves), et s’appliquent à tous indistinctement. L’idée d’un « assouplissement » de la forme scolaire induit de diminuer l’aspect impersonnel des règles, dans leur définition comme dans leur application, ce qui a pour effet d’amoindrir la séparation entre les activités de l’école et celles de la vie ordinaire, ainsi que la hiérarchie entre adultes et enfants. Ce processus peut être aussi décrit comme l’assouplissement du « cadrage de la relation pédagogique » (Bernstein, 2007). Le cadrage désigne le degré de choix offert à l’élève dans son environnement. La souplesse du cadrage fait référence par exemple à un choix accru du contenu des apprentissages, du rythme de réalisation des tâches, ou à une voix pesant davantage dans les décisions collectives et la régulation des infractions. Cette définition de l’alternative ou innovation en matière scolaire, en tant que démarche d’assouplissement de la forme scolaire ou du cadrage de la relation pédagogique, permit de choisir les lieux d’investigation pour cette enquête.


        Il restait alors à passer d’un objet empirique, c’est-à-dire d’un « terrain », à un objet de recherche, un phénomène à observer. Des chercheurs proposent, pour construire un objet de recherche, d’identifier, davantage que des mots communs fréquemment employés par les acteurs étudiés, des « problèmes communs » entre ceux-ci : « pour énoncer ces problèmes communs et réaliser un possible accord à leur sujet, il faut sortir des catégorisations indigènes et forger un minimum de concepts théoriques rendant compte d’une problématique de recherche » (Dubar, Gadea et Rolle, 2003, p. 61). Dans cette logique de recherche d’un « problème commun », il est donc tout d’abord préférable de se concentrer sur des constellations d’équivalences sémantiques, plutôt que sur un terme unique. J’ai collecté au début de l’enquête un lexique des visées des éducateurs mettant en place des pratiques innovantes : émancipation ; envie ; confiance en soi ; connaissance de soi ; savoir-être ; compétences sociales ; etc. Sans considérer ces termes comme synonymes, ils semblent constituer des « traductions locales » du « problème » de la formation de la personne et de son extériorisation au sein du groupe. En second lieu, il peut être intéressant, pour construire un objet de recherche, de choisir un terme peu utilisé par les acteurs étudiés, en particulier lorsque l’on souhaite se concentrer sur des pratiques plutôt que sur des discours. En effet, chaque réseau d’acteurs, voire chaque établissement scolaire, dispose de son propre vocabulaire, et choisir un terme du terrain peut mener le chercheur à manquer des pratiques qui l’intéressent, du fait d’une appellation différente ; à observer des pratiques appelées pareillement, mais en réalité différentes ; et finalement à sans cesse devoir juger du « bon » ou du « mauvais » emploi du terme par les acteurs (Pons, 2010, p. 3-4). La notion « expression de soi », peu utilisée sur le terrain, m’a ainsi semblé pertinente pour englober une visée commune des acteurs engagés dans l’innovation pédagogique.


        Le terme « expression de soi » n’est pas très usité dans la littérature académique non plus, et ne bénéficie pas d’une définition stable. Les études portant sur l’individualisme expressif utilisent divers concepts centraux : « singularité » (Martuccelli, 2010) ; « authenticité » (Trilling, 1972 ; Taylor, 1998 ; Guignon, 2008) ; « personnalisation » (Lipovetsky, 1996) ; « naturel » (Wouters, 2010) ; « sensibilité » (Vanandruel, 1991) ; « identité personnelle » (Singly, 2017) ; « extériorisation de soi » (Kaufmann, 2002). Ces notions, sans être équivalentes, semblent servir à la description de faits sociaux relativement proches, relatifs à la valorisation de l’intériorité de l’individu. Dans le champ scolaire, la principale étude portant sur l’expression de soi est celle d’Éric Plaisance, à propos du « modèle expressif » identifié l’école maternelle dans les années 1960 (Plaisance, 1986). D’autres auteurs évoquent aussi des notions proches : l’« expression personnelle » (Bourdieu et de Saint-Martin, 1970 ; Barrère 1997) ; l’« expressivité » (Leroy, 2020a) ; la « mobilisation de soi » (Bautier, 2005) ; les « activités expressives » (Mangez, 2015) ; la « socialisation de soi » (Vanandruel, 1991) ; ou encore l’« internalité » de l’enfant (Bouissou et Tap, 1998). Là encore, ces termes semblent se rejoindre pour décrire les pratiques éducatives valorisant l’intériorité de l’enfant, que je regrouperai sous le terme de « pratiques expressives ».


      


      

      

        L’expression des élèves à l’école en France


        Depuis son apparition autour du XVIIe siècle, la « forme scolaire » a connu diverses inflexions. Au XXe siècle, les « pédagogies nouvelles » ont participé de ce processus en défendant, malgré leurs divergences, certains principes communs : prise en compte de la psychologie de l’enfant ; appel à la nature et à l’expérience comme leviers d’apprentissages ; volonté de développer le caractère de l’enfant et sa motivation ; suppression de la compétition (Hameline, 2017 ; Peyronie et Vergnioux, 2017). Le XXe siècle a aussi vu se développer des pédagogies dites « libertaires » prônant un assouplissement encore plus poussé de la forme scolaire : suppression des programmes, des horaires, de la séparation disciplinaire, de la répartition en classes de niveau ; lutte pour les droits de l’enfant et pour une égalité entre adultes et enfants (Lourau, 1997). Les propositions de ces pédagogues du début du XXe siècle n’ont pas eu l’effet escompté de « tache d’huile » (Hameline, 2017), bien que certaines pratiques aujourd’hui préconisées dans la formation des enseignants s’en rapprochent, notamment pour le cas de la pédagogie Freinet (Lescouarch, 2010) ; et que certains noms aient connu récemment un regain de popularité, tel que celui de Maria Montessori (Leroy et Lescouarch, 2019).


        Selon la plupart des auteurs, l’école française se serait construite sur une vision de l’épanouissement des élèves davantage tournée vers l’intériorisation de règles, plutôt que vers l’expression de sa personnalité. L’objectif des premiers pédagogues catholiques français est de moraliser, et dresser les corps et les esprits (Vincent, 1980). Par la suite, l’individualisme à la française, hérité des Lumières, place au cœur de l’école la soumission à la « Raison », prônant un universalisme abstrait se détachant des particularismes, et des lois générales permettant d’échapper à la tyrannie de ses pulsions. Cette vision se différencie, par exemple, de celle du romantisme allemand, qui représenterait la « version du Cœur » de l’individualisme, plus soucieuse de l’individu singulier (Singly, 2005, p. 37). De même, dans les pays anglo-saxons marqués par le protestantisme, l’éducation est, dès le XIXe siècle, davantage orientée vers la formation du caractère, et vers des contenus censés « faire sens » pour les élèves (Meuret, 2007). Cependant, l’école française s’ouvre aussi, notamment sous la IIIe République, aux pratiques pédagogiques tournées vers la mise en activité de l’enfant et l’éveil de sa curiosité, comme les leçons de choses, les promenades scolaires, les musées scolaires, le sport et les arts plastiques8. L’image d’une formation se voulant principalement intellectuelle continue néanmoins d’influencer les attentes scolaires des Français. Cet héritage, associé au poids conféré aux diplômes dans l’accès à l’emploi en France, contribuerait à reléguer les visées en termes de bien-être et de formation de la personne au second rang, à les percevoir tout au plus comme des points d’appui pour la maîtrise des savoirs et la réussite scolaire, ou comme une conséquence de ces objectifs premiers. Cette différence culturelle est notamment perceptible par comparaison entre les ambitions des parents français et celles des parents allemands ou anglais « qui mettent davantage l’accent sur le rôle de l’école dans la formation globale du caractère des individus et accordent une grande importance aux expériences sociales des enfants à l’école » (Felouzis, Maroy et van Zanten, 2013, p. 86 ; voir aussi Raveaud, 2006) ; tandis que les parents et enseignants français se concentreraient sur la formation au métier d’élève, le confrontant au plus tôt à la rigueur des exercices scolaires (Brougère, 2010 ; Leroy, 2020b).


        Une combinaison de facteurs a été, depuis quelques dizaines d’années, favorable au développement des pratiques pédagogiques valorisant l’expression des élèves. L’influence du discours psychopédagogique dans la formation des enseignants de l’école maternelle, à partir des années 1960, favorise des pratiques enseignantes s’adaptant à l’enfant et cherchant à développer sa motivation : « Les nouvelles directives officielles demandent […] aux instituteurs de favoriser l’expression personnelle de l’enfant et le développement de sa personnalité » (Rouillon, 2006, p. 212 ; voir aussi Luc, 2010). Dans les années 1980, l’entrée des théories socioconstructivistes dans les formations des enseignants des niveaux supérieurs forme également une génération de professionnels davantage acquise à l’idée d’un enseignement centré sur l’enfant (Lescouarch, 2010). Ces inspirations mèneront l’Éducation nationale à institutionnaliser, par exemple, la pratique des débats en classe : « Ce droit à l’expression de soi pour chacun […] est inscrit dans les textes comme une visée à développer » (Rayou et Bautier, 2009, p. 74). Les nouveaux enseignants importent aussi dans la profession leurs valeurs générationnelles, et préconisent notamment des relations plus horizontales avec les élèves : « les jeunes enseignants supportent mal des relations d’autorité fondées sur la crainte et la répression et ne laissant aucune place à la négociation » (Rayou et van Zanten, 2004, p. 150). Les pratiques « innovantes », laissant souvent plus d’espace d’expression à l’enfant, apparaissent finalement comme des moyens pour les enseignants de rester dynamiques en essayant de nouvelles choses (Rayou et van Zanten, 2004 ; Giraud, 2019).


        Par ailleurs, le public d’élèves a changé. La massification scolaire, de même que l’évolution du rapport à l’autorité et au savoir, auraient conjointement participé à modifier la nature du métier d’enseignant : « Ils peinent à enseigner à des élèves dont le rapport au savoir est très différent de celui qu’ils avaient eux-mêmes à leur âge » (Rayou et van Zanten, 2004, p. 31). Lors d’une enquête, 86,9 % des enseignants interrogés estiment que la motivation des élèves a évolué de manière négative (Janner-Raimondi et Lescouarch, 2013). Il faudrait désormais convaincre les élèves de l’utilité d’apprendre, de la fiabilité des savoirs enseignés, et les motiver en usant d’une « pédagogie du détour », et de tactiques mettant en jeu une « éthique de l’authenticité, de l’engagement, de la personnalité et de la relation interpersonnelle » (Verhoeven, 2012, p. 111). La « gestion de classe » acquiert ainsi une importance considérable dans les pratiques enseignantes et accroît la part émotionnelle du métier. Dans les établissements se situant dans des zones marquées par les difficultés sociales et économiques, en particulier, les enseignants insistent sur leur spécialisation dans la gestion relationnelle, à rebours d’une valorisation classique de type académique (van Zanten, 2001 ; Mangez, 2015, p. 127). Divers dispositifs de « citoyenneté » sont aussi développés à l’école (conseils d’élèves, représentants délégués auprès de l’établissement, etc.), afin de tenter d’établir un nouvel équilibre des forces, là où semble décliner l’efficacité des formes traditionnelles d’autorité (Barrère et Martuccelli, 1998 ; Pagoni, 2009 ; Barrère, 2014).


        L’allongement de la scolarité renforce aussi la mission éducative adressée à l’école. En effet, l’école prend en charge désormais beaucoup plus longtemps la socialisation juvénile, là où le monde du travail prenait auparavant le relais dès l’adolescence (van Zanten, 2004). Antichambre de la poursuite d’études, l’école élémentaire n’est plus « sa propre fin », et on lui attribue des ambitions renouvelées, telles que « le bien-être, l’épanouissement, l’expression, la reconnaissance de la singularité et de la personnalité des élèves » (Dubet et Duru-Bellat, 2015, p. 46). Pour les élèves aussi, la quête d’authenticité serait placée au centre de leur rapport à l’institution scolaire, bien davantage d’ailleurs que l’idée de citoyenneté : « chez les lycéens, le souci d’affirmer leur “authenticité” prime sur leur engagement “citoyen”. Plus encore, la “citoyenneté” lycéenne, lorsqu’elle existe, est le plus souvent subordonnée, et donc limitée, à l’expression d’une authenticité individuelle » (Barrère et Martuccelli, 1998, p. 662). Aux demandes plus anciennes d’impartialité s’ajoutent ainsi des attentes de personnalisation de l’encadrement institutionnel : « Les élèves ne veulent pas être seulement élèves, ils veulent obtenir un droit d’expression » (Singly, 2005, p. 87).


        Ce type de demandes tient probablement en partie à l’évolution des relations au sein des familles. À partir des années 1960, une attention nouvelle se développe à l’égard de l’épanouissement de la personnalité de l’enfant, dans un idéal moderne de « valeur de soi » se détachant des considérations statutaires propres aux sociétés traditionnelles (Vanandruel, 1991 ; Kellerhals et al., 1992). Dans certaines familles, en particulier celles de parents des classes moyennes et supérieures évoluant dans le secteur symbolique d’échange de services et d’informations, l’ancien positionnement statutaire basé sur une autorité descendante disparaît au profit d’une relation de confiance entre parents et enfants. L’enfant est considéré, au sein de la famille, comme une personne à part entière (Ballion, 1982 ; Bernstein, 2007 ; Plaisance, 1986 ; van Zanten, 2009). Il faut cependant noter que si l’expression personnelle des jeunes semble permise, elle demeure, chez ces parents, relativement soumise « à la condition que leur enfant prenne bien en charge la dimension statutaire d’élève » (Singly, 2017, p. 95), c’est-à-dire à la condition qu’il réussisse à l’école. Ces nouvelles ambitions auraient notamment nourri la demande parentale pour l’enseignement privé. Robert Ballion observe dans les années 1970 une « demande existentielle » adressée à l’école, dans laquelle il voit la résurgence de l’école chrétienne se couplant paradoxalement aux idées post-68 : « une conception de l’éducation, celle d’une action totale sur l’être impliquant, au-delà de la transmission des connaissances et du savoir-faire, la formation morale et celle du caractère » (Ballion, 1982, p. 187). Dans les années 2010, le développement des scolarités alternatives (écoles hors contrat et instruction à domicile) a à nouveau mis en lumière ce type de demandes de la part des parents (Proboeuf, 2021).


        Le souci porté à l’expression de soi de la part des éducateurs répond aussi à la perception de besoins et d’attentes émanant de la société. Les nouveaux discours managériaux insistent en effet sur les « qualités », « savoir-être » ou « soft skills » requises du dirigeant comme de l’employé (Faure et Cucchi, 2020). En 2017, 57 % des employeurs déclarent donner la priorité aux « compétences comportementales » dans l’examen des curriculum vitae9. Ainsi, pour certains individus, l’insertion sur le marché du travail est dorénavant considérée comme la quête d’une occupation rémunérée correspondant à sa personnalité (Oller, 2020). Depuis les années 1990 déjà, les écoles de commerce et d’ingénieurs ont embrassé ces attentes managériales en faisant des activités extracurriculaires le support d’une « pédagogie du savoir-être » (Lazuech, 1998). Des associations promouvant l’entrepreneuriat se chargent quant à elles de transmettre aux élèves du secondaire les « savoir-être » attendus en entreprise (Tanguy, 2017). Plusieurs formations telles que des IUT (Tralongo, 2008) ou des classes préparatoires, ont ainsi étendu, par leur intérêt porté à la personnalité des étudiants, « le domaine du “travaillable” et du “travaillé” bien au-delà du mandat scolaire traditionnel » (Darmon, 2015, p. 248).


        L’injonction au travail sur soi s’étend aussi au-delà du monde du travail, et prend parfois une coloration citoyenne. Les discours sur le développement personnel, le New Age ou encore la psychologie positive peuvent apparaître comme une réponse aux angoisses des individus, nées de leur sentiment de dépossession de tout autre moyen d’action. Leurs recommandations insistent en effet sur les ressources intérieures de chacun, et proposent de se concentrer sur un objet d’amélioration apparemment à la portée de tous : soi-même. Une certaine conception du changement se diffuse alors, véhiculant la croyance selon laquelle la somme de changements individuels donnerait lieu à une transformation sociétale d’ampleur (Comby, 2014 ; Marquis, 2015, p. 36).


        L’Éducation nationale a ainsi accueilli peu à peu les idées éducatives à coloration expressive. Cependant, l’exemple de la maternelle montre que certaines pratiques nées dans les années 1960 revêtent parfois aujourd’hui des objectifs tournés, plus qu’auparavant, vers la performance académique (Leroy, 2020b, p. 115 sq). En effet, les pratiques expressives, permettant à l’élève de personnaliser son environnement d’apprentissage, peuvent être mises au service de divers objectifs éducatifs, ce qui fera notamment l’objet du chapitre 2.


      


      

      

        Étudier l’apprentissage de l’expression


        La problématique de cet ouvrage s’est construite au fur et à mesure des découvertes sur le terrain. L’un des enseignants observés me fit part un jour d’une réflexion qui m’apparut déterminante. Selon lui, certains de ses élèves, y compris « bons » d’un point de vue académique, se trouvaient « en difficulté » du point de vue de sa pédagogie, s’y montrant « très scolaires ». Une famille de critères d’évaluation particulière était ainsi à l’œuvre dans sa classe, s’appliquant à autre chose qu’aux performances scolaires stricto sensu, et venant même nuancer celles-ci. Je me suis alors concentrée sur l’observation de ces critères « non-académiques », nommés par la suite « critères expressifs ». Tout comme cet enseignant, je constatais que les élèves démontraient une inégale aisance pour répondre à ces critères. Je me suis donc interrogée sur le rôle joué par l’école en matière d’apprentissage de l’expression de soi : de quelle manière l’école relaie-t-elle certaines normes quant aux modalités d’expression personnelle, et comment celles-ci interagissent-elles avec les dispositions initiales des élèves ? Des sociologues, des historiens, des philosophes, ont en effet montré que les possibilités d’expression personnelle avaient évolué en fonction des époques et différaient en fonction des milieux (Elias, 2017 ; Bernard, 2017, p. 209 ; Minner, 2019 ; Reddy, 2019 ; Courtine et al., 2021). À l’école, la « communication » ou la « participation » constituent un allant de soi relativement impensé. L’extériorisation de l’élève au sein de la classe (dans ce qu’il dit comme dans ce qu’il fait : prise de parole, intérêt, initiative, etc.) fait pourtant l’objet de commentaires réguliers sur les bulletins scolaires, en particulier en cas de lacunes des élèves sur ce point, et est dorénavant encouragée par les textes officiels, mais les visées comme les modalités de l’expression en contexte scolaire restent floues (Perrenoud, 1994 ; Rayou et Bautier, 2009, p. 73 sq ; Charlot et Reuter 2012).


        Deux fils conducteurs se dégagent ainsi pour l’analyse : la mise en lumière des pratiques socialisatrices mobilisées par les acteurs scolaires pour encadrer l’expression des élèves ; la mise en lumière de différences, dès l’enfance, quant aux dispositions à l’expression de soi. Pour suivre ces fils, la présente étude se situe au carrefour de plusieurs courants de recherche et les met en dialogue. Elle s’inspire premièrement de la sociologie du curriculum, celle-ci s’intéressant aux processus de sélection et de diffusion des savoirs transmis à l’école. Le concept de « curriculum » désigne les contenus d’apprentissage délivrés par une institution scolaire, mais il inclut aussi – et c’est ce qui a particulièrement influencé ce travail – les modalités de transmission (Mangez, 2015, p. 13). Le curriculum concerne également, en plus de la transmission de savoirs explicites, celle de manières d’être, de valeurs, de modèles culturels (Forquin, 1984, p. 213 ; Darmon, 2016, p. 67 ; Netter, 2018). D’un point de vue méthodologique, la sociologie du curriculum préconise d’ouvrir la boîte noire de l’école, en conduisant des études de terrain au sein des établissements, analysés en tant que « lieux de transmission et d’acquisition de connaissances, de capacités et d’habitus » (Forquin, 1984, p. 214).


        Ce faisant, la sociologie du curriculum se rapproche des recherches sur la socialisation. Des études se sont en effet attelées à mettre en lumière les différents pans de la socialisation scolaire10, la transmission scolaire de compétences « non-académiques », des manières de percevoir et de se comporter, ayant souvent été décrite comme implicite, diffuse et peu visible, voire « cachée » au sein des classes (Perrenoud, 1993 ; Duru-Bellat, 2015 ; Darmon, 2016, p. 67). Ces études ont permis de mieux comprendre le rôle différenciateur – à côté d’autres facteurs – joué par les « qualités », « compétences », « savoir-être » acquis par l’individu, à la fois dans sa vie scolaire et sociale. Afin d’expliquer les différences d’appropriation observées chez les élèves, les études portant sur la socialisation scolaire dialoguent étroitement avec celles portant sur la socialisation familiale. Elles font ainsi écho également à la « sociologie dispositionnelle », qui se donne pour objet d’étudier « les traces dispositionnelles laissées par les expériences sociales et la manière dont ces dispositions à sentir, à croire, à agir sont déclenchées (ou mises en veille) dans des contextes d’action variés » (Lahire, 2005, p. 315).


        Pour finir, la présente étude s’appuie sur les recherches en sociologie des émotions, visant à appréhender le poids des groupes sociaux et des institutions dans la naissance et la gestion des sentiments des individus : « Comme tous les phénomènes psychologiques, les émotions procèdent d’impulsions naturelles d’origine organique ; celles-ci sont organisées et articulées en dispositions et en habitudes sous l’influence des usages, des réactions, des pressions, des interdictions, des autorisations, des attentes réciproques, des approbations et désapprobations qui ont lieu dans le groupe » (Quéré, 2021, p. 160). Étudier les émotions d’un point de vue social permet de dénaturaliser certaines attitudes que le sens commun attribue parfois à la « personnalité » ou au « tempérament » ; et de nuancer l’idée d’un aspect « universel » des émotions. La mise en valeur du caractère social des émotions incite plutôt à explorer la manière dont les individus composent entre leurs « habitudes émotionnelles » acquises (Quéré, 2021, p. 157) et les « normes de sentiments » auxquelles ils se voient exposés (Hochschild, 2017).


      


      

      

        L’enquête


        L’enquête porte sur les pratiques de sept classes de CM1 et CM211 (pour une description de ces écoles, voir Annexe 1 et 2). Le choix de ce niveau était initialement guidé par le souhait d’interroger les élèves les plus âgés du primaire, supposant qu’ils seraient plus à même de développer un avis vis-à-vis des activités de la classe. Les observations des pratiques expressives de ces sept classes ont aussi été étayées par l’observation courte de dix autres classes, d’écoles privées et publiques, dont les données n’apparaissent pas ici. Les sept terrains principaux d’observation ont été choisis pour la présence de modalités d’assouplissement de la forme scolaire, se traduisant concrètement par le fait d’accorder davantage d’espaces d’expression aux élèves12 (orale, écrite, artistique). Les noms des écoles, des enseignants comme des élèves ont été anonymisés, en tentant de conserver les résonnances culturelles et sociales des prénoms (Zolesio, 2011), c’est-à-dire en respectant le caractère « original », « commun », « classique » des prénoms, ainsi que la langue dont ils sont issus.


        Le repérage des sept écoles a été facilité par leurs appartenances à un ou plusieurs réseaux pédagogiques, associatifs, voire publics, en l’occurrence : Ashoka France ; Arbustes ; ICEM (Institut coopératif de l’école moderne) ; CARDIE (Cellule académique recherche développement innovation et expérimentation) ; EUDEC France (European Democratic Education Community) ; Les Colibris ; Les Savanturiers ; Les Bâtisseurs de possibles. Les approches pédagogiques des terrains ont été volontairement diversifiées, afin de les mettre en miroir. La Vie libre et La Rivière sont des écoles privées hors contrat « sans programme », aussi appelées « démocratiques » sur le terrain13, dont les modèles de références sont les écoles Sudbury aux États-Unis, ou encore Summerhill au Royaume-Uni. Les élèves y décident librement d’au moins une partie de leur emploi du temps. Les écoles Jules Verne et Fleurs des champs sont des écoles publiques aux pédagogies « mixtes », c’est-à-dire aux inspirations diverses (Freinet, Montessori, pédagogie institutionnelle, pédagogie positive, etc.) et ne répondant à aucune approche en particulier. C’est aussi le cas de l’école privée hors contrat bilingue Kids School. L’école Rosa Parks est une école publique dont les enseignants s’inscrivent dans le mouvement Freinet14, qui propose une approche pédagogique fondée notamment sur les projets d’élèves, partant de leurs intérêts et encourageant l’apprentissage par l’expérience. L’école Carnaval est une école publique, et l’enseignant observé s’inscrit dans le mouvement des écoles du 3e type15. Ce mouvement pédagogique a été promu notamment par l’enseignant Bernard Collot, et propose un modèle dans lequel les élèves sont guidés dans l’auto-organisation de la classe et de leurs activités, avec des temps d’activités « libres ». Au-delà de ces ancrages déclarés par les enseignants, j’ai choisi de ne pas chercher à définir de manière systématique l’ancrage pédagogique historique de leurs idées et de leurs pratiques (Freinet, Montessori, Sudbury ou encore plus largement pédagogie nouvelle). L’approche compréhensive privilégiée ici cherche avant tout à saisir les visées des acteurs, éventuellement leurs inspirations conscientes, plutôt que de reconstruire, valider ou invalider les filiations idéologiques.


        Les écoles et classes observées s’avèrent aussi hétérogènes du point de vue de leurs statuts (école privée hors contrat ; projet d’école dans le public ; projet de classe dans le public), mais ces différences ne feront pas l’objet d’une analyse particulière ici, afin de se concentrer plutôt sur les pratiques de classes. Les classes choisies accueillent un public relativement mixte d’un point de vue social. Les écoles publiques se situent dans des localités non favorisées. Parmi les trois écoles privées choisies, deux accueillaient des élèves boursiers sur critères sociaux. La troisième (école La Vie libre) proposait un tarif unique de 5 000 euros, limitant de fait la mixité sociale, mais j’ai décidé d’y conduire tout de même des observations pour l’originalité pédagogique qu’elle représentait. Afin de faciliter la remise en contexte de ces différents terrains, j’emploierai dans l’ouvrage les codes ci-dessous.


        

        

          

            

              

              

              

              

              

              

                

                  	Pseudonyme de l’école


                  	Code


                  	Signification


                


                

                  	Rosa Parks


                  	(Pub-Frein-Urb)


                  	École publique ; pédagogie Freinet ; Zone urbaine


                


                

                  	Carnaval


                  	(Pub-3t-Rur)


                  	École publique ; pédagogie 3e type ; Zone rurale


                


                

                  	Fleur des Champs


                  	(Pub-Mixte-Rur)


                  	École publique ; pédagogie mixte ; Zone rurale


                


                

                  	Jules Verne


                  	(Pub-Mixte-SUrb)


                  	École publique ; pédagogie mixte ; Zone semi-urbaine


                


                

                  	Kids School


                  	(Priv-Mixte-Urb)


                  	École privée ; pédagogie mixte ; Zone urbaine


                


                

                  	La Vie libre


                  	(Priv-SP-Urb)


                  	École privée ; pédagogie sans programme ; Zone urbaine


                


                

                  	La Rivière


                  	(Priv-SP-Rur)


                  	École privée ; pédagogie sans programme ; Zone rurale


                


              

            


          


          

            Tableau 1.


            Codes employés pour décrire les écoles observées


          


        


        Les observations ont débuté suivant une grille simple et assez large, se composant de quatre questions : qui décide des règles de comportement ? Comment les infractions à ces règles sont-elles gérées ? Qui décide des contenus et des modalités d’apprentissages ? Quel rôle joue ensuite l’enseignant lors de la complétion des tâches ? J’ai aussi observé les élèves pour mettre en lumière, au travers de leurs appropriations des activités expressives, leurs dispositions à l’expression de soi en contexte scolaire. J’ai ainsi pris en note les situations qui me semblaient illustrer des mobilisations « réussies » vis-à-vis des activités expressives (répondant aux consignes, donnant lieu à des félicitations) ou à l’inverse « non-réussies » ; mais aussi les mobilisations et non-mobilisations au sein des activités plus classiques de la classe. J’ai ensuite conduit des entretiens avec les élèves, afin de mieux comprendre leur aisance différenciée au sein des activités (les entretiens portaient sur leur compréhension des activités et appréciation de celles-ci). Les entretiens se sont déroulés à la fin des observations dans chaque classe, afin d’explorer successivement la scène et les coulisses de l’expression de soi à l’école. Seuls les résultats des entretiens des élèves d’écoles avec programme sont présentés dans cet ouvrage, l’expérience des élèves des écoles sans programme apparaissant finalement trop singulière pour être analysée conjointement.


        Afin d’obtenir le maximum de transparence de la part des élèves, j’ai tenté de réduire la situation de domination adulte/enfant (Garnier, 2021). Tout d’abord, j’ai tenté de leur montrer que je n’étais pas un adulte « du côté des adultes ». Les élèves avaient en effet tendance à « tester » ma loyauté lors des premiers jours d’observation, par exemple en transgressant les règles sous mes yeux et en scrutant ma réaction. J’ai donc occupé en classe une place d’observatrice, aidant au besoin les élèves, mais prenant soin de ne jamais me placer en position d’autorité. Lorsque j’assistais à des infractions de leur part, je m’efforçais de demeurer neutre, en feignant si possible de n’avoir rien vu. J’évitais les regards désapprobateurs, mais aussi les sourires, afin de ne pas encourager les élèves à capter par ce biais mon attention (ce qui était arrivé). Le meilleur des brise-glace fut, dans toutes les écoles, de participer aux jeux collectifs lors des récréations ou encore aux séances de sport, ce qui permettait de « désacraliser » quelque peu mon statut d’adulte. Au-delà d’atténuer la situation de domination en entretien, la relative connivence ainsi établie avec les élèves a pu permettre également de recueillir des informations in situ, certains m’adressant spontanément des commentaires sur leurs activités, que ce soit pour souligner leur enthousiasme (« Ça, c’est trop bien, tu vas voir ! ») ou me faire part de leurs désapprobations quant aux décisions de l’enseignant (« Je m’en fiche, je le ferai pas… »).


        Dans un second temps, j’ai mis en place un processus d’entretien en plusieurs étapes, inspiré d’un chercheur anglais (Pollard, 1987) qui avait enrôlé les élèves dans la collecte de ses données : 1) je présentais au groupe classe l’étude que je menais, leur expliquant que j’essayais de comprendre ce que les enfants pensent de leur école ; 2) par petits groupes de quatre ou cinq élèves, nous commencions par lister les activités de la classe, et je proposais aux élèves de formuler les questions qu’ils aimeraient se poser les uns les autres à propos de ces activités ; je sélectionnais ensuite une dizaine de questions parmi celles collectées, couvrant quatre grandes thématiques : appréciation générale de l’école ; appréciation des activités d’apprentissage de la classe ; relations avec les adultes ; relations entre enfants ; 3) nous procédions aux entretiens par groupe de trois élèves, lors desquels chacun pouvait choisir, dans la liste proposée, une question – ou deux, à la demande de certains – qu’il souhaitait poser aux autres, et à laquelle il répondait lui aussi pour finir. Je complétais ces questions si un thème manquait, et je procédais à la plupart des relances, bien que les élèves étaient aussi invités à le faire. Cette approche a permis aux élèves, il me semble, de se sentir plus à l’aise, du fait que nous interagissions ainsi à plusieurs reprises en l’absence de l’enseignant, et qu’ils étaient associés à la conception des questions, ce qui leur donnait probablement le sentiment de créer ainsi, dans la mesure du possible en contexte scolaire et en présence d’un adulte, un espace de parole relativement ouvert.


        Lorsque les enquêtés sont jeunes, et fortement dépendants du regard des adultes, il convient de se demander s’il est souhaitable, pour l’analyse, de croire ce qu’ils racontent en entretien. Des récits amplifiés, voire volontairement saugrenus, peuvent être guidés par le souhait pour l’enfant de faire de l’enquêteur son complice, ou bien sa dupe (Garnier, 2021). Les récits d’enfants sont aussi parfois exagérés, du fait du prestige que rapporte, auprès des pairs, le niveau d’audace des propos soumis à l’enquêteur (Court, 2019a). Le croisement des discours des enfants avec l’observation de leurs comportements en classe a permis de discerner les discours « de posture », de ceux qui se traduisaient en actes, et de relativiser ainsi les attitudes rebelles parfois revendiquées, tout en faisant de l’éventuel décalage entre discours et comportement un élément d’analyse. L’écueil inverse, pour les élèves en situation d’entretien, consiste à « faire bonne figure », et à adopter le discours le plus proche possible de celui de l’enseignant. J’ai tenté de réduire ce biais – sans prétendre le supprimer totalement – par le travail de mise en confiance des élèves décrit ci-dessus.


        L’observation de la mobilisation des élèves en classe a permis de percevoir les différences de maîtrise expressive ; ainsi que les effets des activités expressives en termes de mobilisation. Pour saisir les écarts entre élèves, je me suis inspirée d’une grille mise au point par Bernstein et Spring (Bernstein, 2007, p. 148), décrivant l’engagement des élèves (involvement) selon deux dimensions : l’acceptation des fins ; et la compréhension des moyens. Celle-ci fait écho également à la grille de Anne Barrère sur les types de lycéens, déterminés en fonction de leur sentiment d’investissement d’une part, et de leurs résultats d’autre part (1997). Ce type de grilles présente l’avantage de mettre en évidence les expériences dissonantes des élèves, entre leurs positions « objectives » (bon/en difficulté en classe) ; et leurs positions « subjectives » (en accord/en désaccord avec les attentes de la classe).


        

          

            

              

              

              

              

              

              

                

                  	

                  	Productions de l’élève adéquates selon l’enseignant (observations)


                  	Adhésion déclarée de l’élève vis-à-vis de l’organisation de la classe (entretiens)


                


                

                  	Alignement


                  	+


                  	+


                


                

                  	Détachement


                  	+


                  	–


                


                

                  	Décalage


                  	–


                  	+


                


                

                  	Sécession


                  	–


                  	–


                


              

            


          


          

            Tableau 2.


            Grille d’observation de l’expérience scolaire


          


        


        J’ai ensuite tenté d’objectiver ces différences, en prenant en compte différentes caractéristiques des élèves telles que le niveau scolaire, déclaré par l’enseignant sur une échelle de cinq catégories scolaires courantes : niveau marqué par de grandes difficultés scolaires (code : niv. Dif –) ; par des difficultés scolaires (code niv. Dif) ; niveau moyen (code niv. Moy) ; bon (code niv. B) ; très bon (code niv. TB). La catégorie socio-économique a été déduite de la profession des deux parents la plus élevée, et modulée en fonction de celle du deuxième parent : frange inférieure des classes populaires lorsqu’aucun des parents ne travaille, ou qu’un seul occupe un poste d’ouvrier, employé ou agriculteur (code cl. Pop –) ; frange supérieure des classes populaires lorsque les deux parents occupent un tel poste (code cl. Pop +) ; frange inférieure des classes moyennes lorsqu’un seul des deux parents occupe un poste de profession intermédiaire (code cl. Moy –) ; frange supérieure des classes moyennes lorsque les deux parents occupent un tel poste (code cl. Moy +) ; frange inférieure des classes supérieures lorsqu’un seul des deux parents occupe un poste de cadre ou professions intellectuelles supérieures (code cl. Sup –) ; frange supérieure des classes supérieures lorsque les deux parents occupent un tel poste (code cl. Sup +). Ces caractéristiques des élèves n’ont été portées à ma connaissance qu’à la fin de l’enquête dans chaque classe, afin de ne pas influencer mes prises de notes, bien qu’il soit difficile d’ignorer longtemps les faisceaux d’indices pointant vers un possible niveau scolaire ou une origine socio-économique.


        Ce type d’analyses ne signifient pas qu’un comportement décrit comme concernant davantage, par exemple, une certaine catégorie sociale concerne tous les élèves issus de cette catégorie sociale, ni même la majorité d’entre eux, mais plutôt que les probabilités d’adopter ce comportement semblent plus fortes pour un individu issu de cette catégorie que pour un individu issu d’une autre catégorie. De plus, il faut garder à l’esprit que certaines hypothèses reposent sur des tendances observées dans les milieux sociaux, mais qu’il existe, dans toutes les familles, des dissonances de socialisations plus ou moins prononcées, relativisant l’homogénéité des membres d’une même catégorie (Lahire, 2012).


        Pour finir, je tiens à souligner que je n’ai pas comparé les résultats respectifs des écoles, et que je ne pourrais donc pas affirmer qu’une des approches pédagogiques présentées fonctionne mieux en ce qui concerne les apprentissages scolaires, ni même en ce qui concerne le développement des capacités expressives. En revanche, rien ne permet non plus de dire que les élèves qui sont décrits comme les plus éloignés des pratiques expressives au moment de l’enquête ne bénéficient pas, malgré leurs dispositions, des effets socialisateurs de ces pratiques. En dehors d’un suivi longitudinal, les effets au long cours de la socialisation des élèves à l’expression de soi ne pourront ici qu’être supposés.


      


      

      

        Plan de l’ouvrage


        Cet ouvrage est organisé en quatre chapitres. Le premier définit l’expression de soi en tant que norme visant à favoriser l’extériorisation des individus, et décrit sa traduction dans l’espace scolaire. Le second se concentre sur la description des pratiques de classe, c’est-à-dire sur les dispositifs de socialisation à l’expression de soi. Il montre que trois versions du modèle expressif d’enseignement sont identifiables, chacune poursuivant des visées éducatives légèrement différentes, et opérant une balance singulière entre liberté d’expression et contraintes imposées. Le troisième chapitre évoque la présence des critères expressifs en classe, et leur compréhension par les élèves, révélant à la fois leurs inégales dispositions à s’exprimer de la bonne manière en classe, et l’arbitrage opéré par les enseignants entre respect de l’intériorité et acquisition de normes scolaires. Le quatrième chapitre se penche sur le travail émotionnel des élèves induit par l’orientation pédagogique expressive, mobilisant de manière singulière leurs émotions au sein de la classe : les élèves doivent composer avec l’enthousiasme ressenti dans certaines activités et son absence dans d’autres ; et partager leurs pensées au sein du groupe de la manière attendue.
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