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      INTRODUCTION




      

        L’échec scolaire touche massivement les élèves de milieux populaires, bien que l’enseignement secondaire soit aujourd’hui ouvert à tous. Malgré toutes les réformes, c’est une tendance lourde qui ne se dément pas quels que soient les pays et les systèmes éducatifs. Si certains parviennent mieux que d’autres à enrayer les inégalités devant l’école, grâce notamment à des choix structurels et certaines options éducatives (Mons, 2007 ; Baudelot, Establet, 2009), le fait est partout avéré d’une corrélation entre origine sociale et devenir scolaire.




        Comment s’opère cette mutation du social à l’éducatif ? Beaucoup de recherches se sont penchées sur cette question, les unes expliquant l’échec scolaire par l’inégalité des dons, des « talents naturels », les autres y opposant une critique sociologique radicale, dénonçant une reproduction masquée des stratifications sociales et s’efforçant d’en saisir les médiations. Des travaux ont ainsi cherché à comprendre les effets des divers modes de socialisation familiale sur l’usage du langage et le développement cognitif de l’enfant, plus ou moins en phase avec les attendus de l’école. Ces recherches ont alimenté l’idée de « handicap socio-culturel », avancée explicative par rapport aux dons, mais nouveau stigmate légitimant le fatalisme sociologique, à l’encontre du positionnement théorique des chercheurs.




        Ces approches vont faire l’objet de plusieurs critiques, concernant notamment la vision des élèves qu’elles sous-tendent (déficitariste) et leur globalité explicative qui fait peu de cas des individus face au poids des déterminismes. Les effets du social sont-ils si systématiques ? Quelle place a le sujet dans la production de son histoire ? Le destin scolaire serait-il scellé d’avance ? La réalité est plus complexe : bien des itinéraires font mentir les statistiques. Comment l’expliquer ? Face aux limites des approches précédentes, indifférentes aux singularités, de nouvelles recherches vont s’efforcer de comprendre la logique des élèves, s’interroger sur le sens qu’ils donnent à leur présence à l’école, aux contenus proposés et à l’activité d’apprentissage : autant de facettes constitutives de leur rapport à l’école. Dans la première partie de l’ouvrage, les travaux fondateurs sur le rapport au savoir, pièce maîtresse de ce rapport à l’école, seront resitués dans leur filiation historique. Si cette notion a fait l’objet de plusieurs approches, nous nous centrerons sur une entrée sociologique, plus à même d’éclairer la question des inégalités sociales devant l’école, tout en présentant les convergences et les points en débat avec les approches psychanalytique et anthropologique.




        Qui va à l’école se confronte à l’écrit. Les difficultés scolaires apparaissent de façon précoce face à son apprentissage initial, perdurent à travers une maîtrise insuffisante de la lecture et de l’écriture, et s’expriment au-delà dans l’inégal usage des ressources du langage écrit pour s’approprier les objets de savoir et les modes de pensée requis. Autrement dit, le rapport à l’école et au savoir est simultanément rapport à la culture écrite, à entendre comme ensemble de supports et de pratiques langagières spécifiques (par rapport à l’oral), mais aussi comme manière d’appréhender les objets du monde – langage y compris – à distance de l’expérience première. Comment les élèves de l’enseignement secondaire appréhendent-ils la scolarité et quel usage font-ils du langage, notamment écrit ? Les caractéristiques distinctives sont-elles redevables à la scolarité antérieure ? Du début de l’école élémentaire à son terme, quel est le rapport à l’écrit des élèves ? C’est ce qui sera au cœur de la deuxième partie.




        Une fois cernés ces éléments différenciateurs, reste à comprendre ce qui les a générés. Comment se construit le rapport à l’école ? S’il se décline toujours de façon singulière, il n’est pas totalement indépendant de la socialisation familiale. Bien des choses peuvent l’influencer : la façon dont les parents présentent l’école, leurs attentes et projections à l’égard de l’enfant, la place faite à l’écrit dans la famille, les préapprentissages et les modalités d’accompagnement qui s’y réalisent. Que nous disent les recherches à ce sujet ?




        Néanmoins, la socialisation scolaire est déterminante pour conforter ou infléchir le rapport à l’école, au gré des activités. De l’entrée à l’école maternelle au terme de l’école élémentaire, les pratiques « ordinaires » – à entendre comme aujourd’hui dominantes – sont-elles de nature à éclaircir les attendus et à éviter les difficultés ? Comment l’école prend-elle en compte les différences de perception des situations scolaires ? Face aux problèmes rencontrés, les aménagements pédagogiques sont-ils toujours pertinents ?




        C’est ce que nous verrons dans la troisième partie, qui se prolongera par la proposition d’alternatives pour enrayer la sélection scolaire et démocratiser l’accès au savoir, à la culture.




        Dans cet ouvrage de synthèse, qui est loin de prétendre à l’exhaustivité des travaux sur la question, nous avons fait le choix de sélectionner les recherches ayant une certaine cohérence d’approche, tout en émaillant le propos par de nombreux exemples concerts. Spécifiant ce qui « fait différence » entre les élèves, ces éléments éclairent les points aveugles d’une action éducative trop souvent désarmée.




        Les formations menées auprès d’équipes enseignantes de l’école maternelle à l’enseignement secondaire en ont montré la pertinence pour comprendre les attitudes des élèves en classe et leurs façons de faire face aux apprentissages. Sur cette base, il a été possible d’imaginer des transformations concertées des pratiques pédagogiques qui ont eu des effets notables sur le déplacement du rapport des élèves à l’école et, par conséquence, sur leurs résultats scolaires.




        À la lecture, l’étudiant pourra trouver une première introduction à la recherche, à la genèse de ses problématiques, méthodes et questionnements. Le formateur pourra y puiser des appuis théoriques et des illustrations utiles à son rôle de passeur, ressources propres à modifier les catégories de perception sur les élèves, les parents et l’activité professionnelle. L’enseignant sera sans doute plus sensible aux clés de compréhension que ces travaux fournissent, éclairant les comportements des élèves et la pratique pédagogique.




        Quel qu’il soit, puisse le lecteur y trouver réponse à ses interrogations et des ressources stimulantes pour l’action.


      


    


  




  

    

      

    




    CHAPITRE 1




    RAPPORT À L’ÉCOLE, RAPPORT AU SAVOIR




    

      SOMMAIRE




       




      1  Genèse d’une nouvelle approche de l’échec scolaire




      2  La problématique du « rapport au savoir »




      3  Le rapport social au savoir : éléments d’une recherche




      4  Principaux résultats




      5  Entre social et psychisme : le sujet en débat




      

        1 GENÈSE D’UNE NOUVELLE APPROCHE DE L’ÉCHEC SCOLAIRE




        

          a. Les théories explicatives des années 60-70




          Jusqu’aux années 60, la coexistence en France de deux filières parallèles organisait structurellement une scolarité différenciée offrant aux uns l’horizon du certificat d’études et aux autres – moins nombreux – la perspective d’une scolarité longue dès les petites classes du lycée. Cette organisation du système scolaire ne posait guère problème dès lors qu’avec ou sans qualification, le plein emploi prévalait dans un pays encore très rural.




          Les années d’après-guerre conjuguent croissance économique, industrialisation, développement important du secteur tertiaire, entrée des femmes sur le marché du travail et évolution des besoins en emplois qualifiés (employés, cadres moyens, techniciens, cadres supérieurs). L’élévation régulière du niveau de vie permet aux familles de retarder le premier salaire des jeunes. Ceux-ci sont incités à la poursuite d’études qui offrent alors de réelles possibilités de promotion sociale. Rappelons qu’en 1962, 48 % de la population n’a aucun diplôme et 33 % n’a que le Certificat d’Études Primaires (Charlot, 1987). En janvier 1959, la réforme Berthoin prolonge la scolarité obligatoire jusqu’à 16 ans et en 1963, la réforme Fouchet crée le Collège d’Enseignement Secondaire accueillant tous les jeunes jusqu’en 3e.




          Mais si l’ensemble des jeunes va désormais à l’école de plus en plus longtemps, tous n’y ont pas le même parcours. En 1976, 92 % des enfants de cadres supérieurs sont scolarisés dans la voie générale au niveau 4e contre 40 % des enfants d’ouvriers, majoritairement relégués dans la voie préprofessionnelle (Oeuvrard, 1980). Comment l’expliquer ?




          La théorie des dons est d’abord évoquée, s’inscrivant dans une longue tradition historique d’un ordre social « naturel » qui serait justifié par des différences biologiques. Ainsi ce psychologue anglais qui parle de « reconnaissance de la nature biologique de l’homme et de l’inégalité génétiquement déterminée qui en résulte de façon inévitable » (Eysenk, 1973) ou cet autre, aux États-Unis, osant avancer qu’« il se peut que la tendance au chômage se transmette par les gênes familiaux, avec à peu près la même certitude que les caries dentaires » (Herrnstein, 1971), théorie des dons relayée en France par Debray-Ritzen (1978), expliquant l’échec scolaire par « le caractère héréditaire des facultés intellectuelles » (Schiff, 1982)1. Renvoyant à l’inné, cette approche explicative naturaliste exonère l’école et ses agents de toute responsabilité, conforte le sentiment de fatalité. Loin d’être invalidée, cette explication resurgit périodiquement sous des formes édulcorées (ainsi, la diversité des « talents », « aptitudes » et « formes d’excellence ») et continue d’alimenter les discussions aux portails… et parfois dans les cours d’école.




          Le courant de la sociologie critique des années 70 va contester cette explication innéiste et montrer la corrélation statistique entre origine sociale et devenir scolaire. Pour l’expliquer, la théorie de la Reproduction évoque l’arbitraire culturel d’une École alignant ses standards sur ceux des classes dominantes et qui, ce faisant, reproduit les inégalités en même temps qu’elle les légitime. « En n’enseignant pas explicitement ce qu’elle exige », l’école exerce une violence symbolique qui consiste – outre les choix des contenus, programmes et normes de jugement – à considérer acquis par tous ce qui ne l’est que par quelques-uns, notamment un certain rapport au langage et à la culture, redevable aux conditions de la socialisation initiale (Bourdieu, Passeron, 1970). Bourdieu parle à ce sujet d’habitus : ce qui est appris sans apprendre, dispositions construites au fil des expériences et des interactions avec les proches, allant de la manière de parler aux façons de se comporter et d’agir en passant par la valeur accordée aux choses. Structurés par les conditions d’existence, ces systèmes de dispositions à leur tour engendrent et structurent des pratiques et des représentations.




          Dans les années 75-80, s’opère une nouvelle avancée critique par rapport à la théorie des dons, avec des recherches confirmant que c’est la composante culturelle plus que la composante économique qui influe sur les comportements et les performances scolaires. L’échec s’explique par les différences culturelles entre univers familial et scolaire, que l’on va s’efforcer de préciser. Parmi ces travaux, ceux portant sur les modes de socialisation familiale et le rapport au langage vont marquer durablement la réflexion éducative.




          Ainsi, Basil Bernstein (1975a) développe l’idée que les conditions de vie influent sur le mode d’usage du langage qui, lui-même, aide à penser le monde et à s’y situer. Certains enfants sont familiers d’un langage accompagnant l’ici et maintenant de l’action, situation spécifiée par un contexte partagé entre les interlocuteurs, où l’intercompréhension peut se satisfaire d’un vocabulaire limité, de phrases courtes voire inachevées pouvant être complétées par le geste, situation usuelle et familière ne nécessitant qu’un code restreint. D’autres enfants sont plus fréquemment dans des situations de rappel, d’évocation ou de commentaire de scènes passées ou d’évènements à venir, situations qui – faute de référent commun immédiat – nécessitent un vocabulaire plus diversifié et précis, des phrases autrement élaborées, des récits intégrant des connecteurs logiques et temporels pour rendre compte d’un univers non partagé. Expliquer, commenter, tirer leçon de l’expérience, s’extraire du contexte pour généraliser un principe ou une règle de vie : autant de situations nécessitant un langage plus formel, un code élaboré… Celui-là même qui est requis par l’école. La familiarité avec de telles situations dès la prime enfance place certains enfants en connivence avec les demandes de l’univers scolaire quand d’autres perçoivent confusément une distance par rapport à leurs habitudes.




          Jacques Lautrey (1980) étudie quant à lui les styles éducatifs familiaux et leurs incidences sur le développement et la scolarité. L’attachement et le contrôle sont deux fonctions parentales majeures. L’attachement est signifié par les marques d’affection envers l’enfant. Être consolé des petits drames de l’existence, se sentir objet d’amour donne confiance en soi, constitue une assise sécurisante pour explorer le monde. Le contrôle vise à réguler les comportements de l’enfant en lui signifiant les interdits, en lui désignant ce qui est possible ou souhaitable : c’est une initiation aux règles sociales, à la façon convenue de se comporter selon les situations. Les parents articulent diversement l’attachement et le contrôle, ce qui a des conséquences sur le développement de l’enfant. Dans le modèle autoritaire, la prévalence de la fonction de contrôle voire la rigidité est de nature à inhiber l’envie d’explorer le monde, plus propice à mobiliser l’enfant sur la recherche de conformité qu’à l’inciter à être curieux ; cela génère la passivité, l’anxiété face à l’échec voire des comportements obsessionnels. Le modèle laxiste, au contraire, favorise une large exploration sans guère de limites, ne permettant pas à l’enfant de structurer le réel, d’avoir assez de repères pour s’y mouvoir et s’y construire, le prédisposant à une recherche permanente de limites, à la confrontation conflictuelle avec les pairs et les adultes. Le modèle démocratique parvient quant à lui à conjuguer confiance en l’enfant (autorisé à explorer des lieux, des objets, des idées, des contacts avec d’autres) et initiation aux règles et aux normes sociales, en les expliquant plus qu’en les imposant, ce qui facilite leur appropriation raisonnée et durable. L’ensemble concourt à développer l’autonomie et la responsabilité.




          Manque d’attention, d’autonomie, de confiance en soi ; manque de vocabulaire, de maîtrise du langage : autant de constats fréquents des enseignants qui ont pu trouver, avec ces travaux – souvent connus superficiellement – une explication confortable substituant aux dons le « handicap socioculturel », alors même que les sociologues s’en démarquent.




          Considérer l’enfant de milieu populaire « handicapé » (à cause de son milieu) ou bien l’école handicapante (par ses règles et usages, ses programmes, ses normes de certification, ses filières ou encore les attentes des enseignants), c’est s’inscrire dans des logiques du manque, de la distance culturelle. Certains auteurs utilisent le terme de conflit culturel quand l’école s’appuie sur d’autres valeurs, attitudes et styles cognitifs que ceux qui prévalent dans la famille. Ainsi, privilégier l’autonomie, la créativité, l’expression et l’affirmation de soi est en phase avec les valeurs des milieux favorisés, alors que la conformité aux règles, la modestie et la solidarité entre les membres du groupe prévalent dans les milieux populaires.




          Si ces travaux apportent des éclairages intéressants quant à la compréhension de l’origine des difficultés, ils vont faire l’objet d’une série de critiques à partir des années 80.


        




        

          b. Critiques et dépassement




          La sociologie de la Reproduction, qui a ouvert les yeux des acteurs sur la nature non pas biologique mais sociale de l’échec scolaire en pointant des corrélations indéniables, ne permet cependant pas d’expliquer certaines réalités qui échappent à ses logiques. La reproduction n’est pas aussi systématique que la théorie pourrait le laisser entendre. Les sociétés ne sont pas statiques, elles évoluent, se transforment. Sous la pression de nouveaux besoins sociaux et économiques, l’accès à l’enseignement secondaire s’est considérablement ouvert, créant de nouvelles perspectives pour les familles modestes et leurs enfants, déjouant la reproduction : cela a été particulièrement vrai dans les années d’après-guerre. Par ailleurs, des modifications structurelles peuvent avoir des incidences inattendues. Ainsi, l’ouverture du Baccalauréat professionnel a débordé les prévisions, créant un nouvel horizon pour ceux qui jusqu’alors n’imaginaient pas leur formation au-delà du CAP ou du BEP2.
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              Figure 1. La voie professionnelle au lycée




              (Source : Site du Ministère de l’Éducation Nationale – www.education.gouv.fr)


            


          




          Le handicap socioculturel semble lui aussi à géométrie variable selon les lieux de scolarisation. Alain Léger et Maryse Tripier (1986) ont ainsi montré qu’à compositions sociologiques semblables, certains établissements scolaires pouvaient avoir des résultats très différents. Et comment expliquer que des élèves d’origine et de scolarité comparables progressent et soient orientés différemment selon les contextes où ils sont scolarisés (Duru-Bellat, 2002) ? Nouveaux besoins sociaux, structures scolaires, dynamique d’établissement, effet de contexte : l’ensemble de ces éléments infléchit les destinées singulières, témoignant des limites des logiques explicatives de la macrosociologie.




          Autrement dit, s’il est difficile de nier l’influence du milieu socio-familial d’origine, il ne suffit pas à totalement déterminer ce que le sujet est et peut devenir, au gré de ses expériences : l’histoire ne saurait être jouée d’avance.




          Comment sortir des explications déterministes de l’échec scolaire, comprendre les cas atypiques qui échappent aux corrélations statistiques ? Si la sociologie critique des années 70 était soucieuse des chiffres pour appréhender des phénomènes qui débordent les singularités, le courant de recherche qui lui succède à partir des années 80 s’inscrit dans une approche plus microsociologique visant à identifier les médiations entre appartenance sociale et histoire scolaire. Ces travaux sont plus attentifs aux sujets et à leur façon d’appréhender les situations scolaires, plus soucieux d’identifier des processus que d’opérer des corrélations statistiques. C’est notamment le cas des recherches sur le rapport au savoir.


        


      





      

        2 LA PROBLÉMATIQUE DU « RAPPORT AU SAVOIR »




        Ce thème apparaît dès les années 60 dans plusieurs champs, dont celui de la sociologie critique, et va faire l’objet d’investigations et de développements théoriques à dominantes psychanalytique, sociologique et anthropo-didactique. La plupart des courants de recherche résistent à un usage risquant de réifier le rapport au savoir, préférant en préserver le pouvoir heuristique, ouvert à diverses explorations et confrontations. Le rapport au savoir ne se laissant pas cerner de façon univoque, les chercheurs parlent de notion plus que de concept.




        

          a. L’approche sociologique




          Comprendre la singularité des parcours scolaires et saisir des phénomènes assez récurrents pour rendre compte d’une ségrégation qui perdure : c’est ce qui est au cœur des recherches sur le rapport à l’école et au savoir, thématique évoquée dès les années 80 par Bernard Charlot et développée ensuite au sein de l’équipe ESCOL (Éducation, Scolarisation) de l’université Paris VIII-Saint-Denis (Charlot, Bautier, Rochex, 1992).




          Alors que les individus étaient considérés par la sociologie critique dans leur dimension d’agents déterminés par leur origine et leur position sociale, c’est plutôt en tant que sujets auteurs de leurs choix – y compris si ceux-ci relèvent pour une part de l’inconscient – qu’ils seront sollicités : quelles raisons ont-ils d’agir ainsi ? Plutôt que de juger, il s’agit de comprendre. Et comprendre non de l’extérieur mais de l’intérieur, là où les choses se nouent, dans les classes et dans la relation aux apprentissages, car l’école n’est pas un lieu de socialisation comme les autres, on y est confronté à l’appropriation de savoirs. Approche qui considère l’expérience scolaire comme expérience singulière, certes sur fond de scène sociale, mais où importe la façon dont elle est appréhendée et vécue.




          L’idée de base est la suivante : pour réussir à l’école, encore faut-il y travailler. Qu’est-ce qui incite l’élève à travailler ? C’est la question clé des mobiles d’apprendre. Mobilisation vis-à-vis de la scolarité qui ne peut éviter la question du savoir : au quotidien, l’investissement est sollicité à l’égard d’objets de connaissance qui, eux aussi, font plus ou moins sens selon les élèves. Au-delà, si vouloir réussir est nécessaire, cela ne suffit pas. Encore faut-il mettre en œuvre les moyens adéquats pour cela. Or, il existe bien des façons de travailler à l’école et toutes ne sont pas également opératoires. Qu’est-ce qu’apprendre, du point de vue de l’élève ? Quelle interprétation fait-il des situations scolaires ? Quelle posture pense-t-il devoir adopter ? Quels moyens met-il en œuvre ? Autrement dit, pour réussir sa scolarité, il faut être mobilisé sur l’école mais aussi à l’école.




          Explorant les impensés de la sociologie critique sans en dénier la pertinence, ces travaux tentent de mieux comprendre la nature mais aussi la genèse du rapport au savoir et les conditions de son évolution. Parallèlement, la notion fait l’objet d’autres approches théoriques, amenant les équipes de recherche à des controverses stimulantes.


        




        

          b. Convergences et divergences avec les autres approches




          

            – Rapport aux savoirs / Rapport au savoir




            Dans une approche didactique, on peut parler de rapport aux savoirs lorsqu’on évoque le rapport à des domaines disciplinaires (rapport au français, aux mathématiques, à l’histoire, à la philosophie), à des contenus (on peut détester les accords du participe passé, adorer les fractions, apprécier telle œuvre) ou à des activités (rapport à la lecture, au sport ou à la pratique musicale). Cette perspective a pour objet de cerner la façon qu’ont les élèves d’appréhender telle discipline et ses objets, ainsi que les postures et les techniques intellectuelles spécifiques qui s’y attachent. Le sportif, l’historien, le littéraire, le scientifique ou le philosophe n’ont pas les mêmes outils ni les mêmes approches de leurs domaines respectifs. Ces recherches permettent d’approfondir l’épistémologie des savoirs, d’analyser les pratiques enseignantes et les difficultés récurrentes des élèves, ce qui permet d’imaginer des dispositifs d’apprentissage plus pertinents.




            Dans le cadre d’une anthropologie des savoirs, Yves Chevallard développe les notions de rapport personnel et de rapport institutionnel au savoir (1989). Dès sa naissance, l’individu est assujetti à de multiples institutions sociales qui lui imposent – et lui permettent en retour – la mise en jeu de manières de faire et de penser spécifiques. Ainsi par exemple, l’enfant est soumis, assujetti à l’institution langage (dont il ne peut inventer les règles et usages) mais c’est ce qui lui permettra de parler en son nom propre et de façon singulière. C’est par le fait qu’il est le sujet d’une multitude d’institutions – dont l’école – que l’individu se constitue comme personne. Dans l’institution scolaire, étudier une discipline, c’est dans cette optique apprendre à se soumettre et à conformer ses gestes à la discipline propre à l’œuvre étudiée. La dynamique de personnalisation passe ainsi par la confrontation à des normes extérieures au sujet, au risque de possibles conflits avec d’autres assujettissements, extérieurs et antérieurs, pouvant être vécus comme vitaux ou simplement comme meilleurs garants de l’intégrité et du développement de la personne (Chevallard, 2003) : c’est notamment le cas pour les élèves de milieux populaires.




            S’il est difficile de nier que le rapport au savoir ne peut pas être sans objet et s’incarne dans des didactiques spécifiques, il n’en reste pas moins que l’échec scolaire ségrégatif n’a guère de frontières disciplinaires : les élèves scolairement fragiles en lecture et en écriture le sont aussi, bien souvent, dans d’autres domaines, comme en attestent les évaluations. Leurs attitudes et manières de faire peuvent se singulariser selon les disciplines et les enseignants qui les assurent, mais sont souvent semblables quant à la façon d’investir les apprentissages. Ce qui amène à interroger, au-delà du spécifique, le générique. Le rapport au savoir est alors entendu comme façon de penser les objets du monde, référant à ce qui s’est construit depuis l’espace familial, plus ou moins en phase avec les attendus et usages scolaires. En effet, l’école a une façon particulière de considérer la tomate, le langage ou l’activité physique, rompant avec les usages familiers. Les modalités d’apprentissage et les postures qu’elles convoquent sont aussi spécifiques, en relation avec la nature des savoirs scolaires, relevant d’un héritage historique sur lequel nous reviendrons. Ainsi, le rapport au savoir est simultanément rapport à un objet et à l’activité permettant son appropriation (rapport à savoir, entendu alors comme activité). Prenant racine dans une histoire familiale et inscrit dans des rapports sociaux où savoir et apprendre n’ont pas la même valeur ni la même signification selon la position qu’on occupe, il échappe à une singularité totalement irréductible : c’est un rapport social au savoir. L’approche didactique a longtemps peiné à prendre en compte cette dimension, qui échappe au pur sujet épistémique.


          




          

            – Désir de savoir / Débat avec les normes




            Dans une approche psychanalytique, l’équipe du CREF (Centre de recherche Éducation et Formation, Université Paris X-Nanterre) considère que le rapport au savoir est toujours singulier, s’inscrit dans un processus évolutif qui dépend de l’histoire de chacun et s’insère dans une dynamique familiale, sociale et historique (Beillerot et al, 1989). Relevant du sujet, le rapport au savoir comporte une dimension inconsciente, le savoir étant considéré comme « objet » support de l’investissement affectif et pulsionnel. Privilégiant l’approche clinique, ces travaux s’intéressent à l’ancrage précoce du « désir de savoir », qui est en lien avec d’autres désirs : de reconnaissance, d’amour de l’autre, de se réaliser… Élèves comme enseignants sont également impliqués dans ce rapport au savoir, avec tout ce que cela comporte d’enjeux inconscients et d’émotions (Hatchuel, 2005).




            Pour l’équipe Escol, la scolarité est faite d’épreuves objectives et subjectives, ce qui nécessite de croiser divers outils de compréhension, tant du social que du psychisme. Les références de la psychanalyse sont convoquées pour traiter l’origine des mobiles d’apprendre, liés aux identifications et aux projets familiaux qui font repères pour le sujet en construction.




            Mais le rapport au savoir serait-il entièrement captif du désir de savoir ? Ce serait négliger ce qui déborde la relation personnelle et les affects : la nature des objets au centre des interactions, confrontant l’enfant à des normes impersonnelles qui l’amènent à sortir de lui-même et à se transformer. Pour le psychologue Henri Wallon, l’inachèvement biologique du premier âge, tout comme la dépendance vitale de l’enfant vis-à-vis de son entourage font de l’être humain un « être intimement et essentiellement social », ce qui l’oblige à dépasser son point de vue propre. Ne pouvant prétendre être seul la règle universelle, l’enfant va devenir sensible à l’obligation d’un lien social entre individus, d’un « compromis qui consiste à objectiver le monde, à neutraliser les points de vue opposés ou distincts », grâce à « l’élaboration de concepts impersonnels par où les impressions subjectives (se verront) substituer des moyens objectifs de mesure et de rapports » (Wallon, 1946). Apprendre, c’est un besoin anthropologique vital amenant chacun à se plier à des outils et à des usages qui lui sont antérieurs et extérieurs.




            Ainsi, « le savoir échappe à une économie du désir en circuit fermé. Sa valeur objectale se double d’une valeur objective qui le fait entrer dans un autre système de rapports dans lequel sa valeur de vérité s’éprouve dans un univers de significations et d’activités partagées et garanties, non plus par un autre et sa seule parole, mais par les autres, soit par une communauté humaine et son patrimoine (…)» (Rochex, 2004). Si apprendre comprend toujours une part d’affects et d’émotions, ce n’est pas pour autant que le sujet y reste soumis. Au fil des apprentissages, les rapports entre développement cognitif et développement affectif évoluent, « le travail cognitif offrant la possibilité au sujet d’y puiser et d’y élaborer des ressources subjectives renouvelées ». Autrement dit, le sujet n’est pas en suspension du monde qui l’environne, soumis à son désir personnel. Il est immergé dans un univers social, fait d’objets et de significations qui lui préexistent et le soumettent à des contraintes qui, parce qu’elles sont impersonnelles et socio-historiquement normées, l’obligent à faire échange avec autrui et sont gages de son développement.




            Loin de constituer des univers inconciliables, ces diverses approches du rapport au savoir ont des convergences (quant à la place de la subjectivité d’un côté, quant à celle des disciplines et des contenus de l’autre) et les débats critiques stimulent la poursuite des recherches. On peut parler de fécondations théoriques réciproques. Les occasions d’échanges, que ce soit dans des colloques (Kalali, 2007) ou à travers des écrits en témoignent : ainsi par exemple, l’intégration de la dimension anthropologique par l’équipe du CREF (Mosconi et al., 2000) et l’apparition d’une approche socio-anthropologique dans le champ didactique (Cappiello, Venturini, 2009).


          


        


      





      

        3 LE RAPPORT SOCIAL AU SAVOIR : ÉLÉMENTS D’UNE RECHERCHE




        Si la problématique a été évoquée précédemment dans ses grandes lignes, aux fins d’une présentation comparative, il reste à préciser plusieurs éléments constitutifs de ce courant de recherche. Comme toute recherche, elle a dû préciser son objet, fait le choix d’une méthodologie, de terrains d’investigation et de moyens d’analyse des données. L’ensemble permet de lire ses résultats autrement, dans une perspective d’appropriation critique.




        

          a. Une définition qui a évolué




          Notion à succès, le rapport au savoir a parfois été interprété et utilisé de façon contestable. Certains y ont vu la nouvelle explication de l’échec scolaire, dans une vision réifiée du rapport au savoir, perçu comme immuable, propre à renforcer le sentiment de fatalité. Ce qui a poussé ses auteurs à en préciser sinon l’usage du moins la définition.




          En 1982, les premiers jalons sont posés dans un ouvrage collectif du GFEN cherchant à théoriser la notion de démarche d’auto-socio-construction du savoir. Bernard Charlot y contribue avec un article intitulé : « Je serai ouvrier comme papa, alors à quoi ça me sert d’apprendre ? ». Il développe alors l’idée que tout apprentissage suppose et engendre un rapport au savoir, défini à l’époque comme « l’ensemble d’images, d’attentes et de jugements qui portent à la fois sur le sens et la fonction sociale du savoir et de l’école, sur la discipline enseignée, sur la situation d’apprentissage et sur soi-même » (Charlot, pp. 135-136). Rapport au savoir antérieur et extérieur aux pratiques enseignantes, qui est redevable à la socialisation familiale et à l’environnement social et culturel, mais qui est aussi conséquence des apprentissages vécus, selon qu’ils soient réussis ou sources d’échec.




          Cette définition sera jugée insatisfaisante pour au moins deux raisons. D’une part, elle paraît trop vague, englobant de façon indistincte le rapport à l’école et le rapport au savoir. D’autre part, sur le plan conceptuel, on ne peut définir un rapport par un ensemble (d’images, d’attentes, de jugements) : cela renvoie à une vision fixiste, non évolutive. Ne pouvant laisser entendre que le rapport au savoir est une accumulation de contenus psychiques, l’équipe la modifie en 1992 pour insister sur l’idée de relation. Le rapport au savoir est alors défini comme « relation de sens, et donc de valeur, entre un individu (ou un groupe) et les processus ou produits du savoir » ; le rapport à l’école étant défini quant à lui comme « relation de sens, donc de valeur, entre un individu (ou un groupe) et l’école comme lieu, ensemble de situations et de personnes » (Charlot, Bautier, Rochex, p. 29). De façon plus nette, le rapport au savoir est désigné comme sens et valeur accordés à la fois au savoir en tant qu’objet et à savoir en tant qu’activité d’apprentissage permettant d’y accéder et de le maîtriser. Sens qui dépend de l’identité de l’individu et qui « déborde » le savoir, s’inscrit dans des projets d’avenir, des aspirations sociales.




          Si la définition est plus satisfaisante d’un point de vue formel, elle est beaucoup plus générale et peut-être moins opératoire faute de détailler la diversité de ses facettes. Au-delà de sa formalité excessive, comme elle risque d’occulter la pluralité des rapports (aux situations, aux objets, aux processus, aux personnes, à l’avenir…), une nouvelle proposition est avancée en 1997 : « Le rapport au savoir est l’ensemble (organisé) des relations qu’un sujet entretient avec tout ce qui relève de ‘l’apprendre’ et du savoir ». Ce qui est encore décliné de la façon suivante, sur l’idée que le sujet s’approprie le monde en étant en débat avec lui : le rapport au savoir est à entendre comme « le rapport au monde, à l’autre et à soi-même d’un sujet confronté à la nécessité d’apprendre » (Charlot, 1997, pp. 93-94). Nécessité d’apprendre qui implique une activité du sujet, pratique ou symbolique (utilisation de représentations, du langage), activité qui s’inscrit dans une temporalité croisant l’histoire de l’espèce humaine (qui lègue son patrimoine à chaque nouvelle génération), l’histoire du sujet et celle de la lignée qui l’a engendrée et dans laquelle il s’inscrit.




          Dès 1992, l’équipe distingue le volet identitaire et le volet épistémique du rapport au savoir. Elle parle de rapport identitaire au savoir quand celui-ci prend sens par référence à des modèles identificatoires, à des attentes, à la vie qu’on veut mener, au métier qu’on veut faire. Cela renvoie aux mobiles qui, pour une part, opèrent à notre insu, sont du registre de l’inconscient. Le sens s’enracine alors dans l’histoire du sujet, réfère à son identité. L’identité, c’est ce qui assure une cohérence, une permanence et définit chacun distinct des autres. Elle est constituée d’un ensemble de repères, de représentations et de valeurs qui permettent de mettre le monde en ordre et de le hiérarchiser, de mobiles et d’objectifs, d’une image de soi, d’une histoire passée et d’un futur projeté. Inscription dans une historicité qui permet au sujet de se confronter à l’imprévu, d’opérer des bifurcations, de remodeler ce rapport à l’avenir.




          Le rapport épistémique au savoir se définit en référence à la nature de l’activité que le sujet met sous les termes apprendre et savoir : qu’est-ce que savoir ? Qu’est-ce qu’apprendre ? Quel but vise-t-on ? Qu’est-ce que cela implique comme posture de l’apprenant ? Et quels moyens convient-il de mettre en œuvre pour y parvenir ?


        




        

          b. Méthodologie




          Pour tenter d’appréhender des rapports au savoir divers, ont été recherchés des terrains contrastés tant socialement que scolairement : les uns situés en zone d’éducation prioritaire (Saint-Denis, La Courneuve, dans le nord parisien), les autres en dehors, accueillant un public socialement favorisé, dans des classes considérées les unes « faibles » et les autres « bonnes » (classes germanistes à Massy-Palaiseau, de la banlieue sud-ouest de Paris).




          Quel niveau de la scolarité choisir pour une première exploration ? Le collège a été considéré comme le moment où à la fois les élèves ont cumulé de l’expérience et ont les moyens d’en parler, mais aussi où ils entrent dans l’adolescence, période clé d’élaboration identitaire et simultanément de choix d’orientation.




          Parvenir à comprendre les processus constitutifs de ces divers rapports au savoir nécessitait de recueillir des éléments singuliers dans une certaine durée. À cet effet, des bilans de savoir ont d’abord été demandés aux collégiens (de la 6e à la 3e), portant sur ce qu’ils avaient appris (que ce soit chez eux, dans la cité, à l’école ou ailleurs), sur ce qui était important pour eux et sur leurs attentes. C’était un moyen de convoquer leurs souvenirs, ce qui les avait marqués, ce qui était significatif pour chacun en matière d’apprentissage depuis le plus jeune âge, dans une temporalité large où se croisent expériences familiales, sociales et scolaires à la fois passées et à venir. Suite à l’analyse des bilans de savoir, des entretiens approfondis de type semi-directifs ont été menés auprès d’élèves repérés comme étant typiques afin d’éprouver la fiabilité des discours produits, d’approfondir certains points et de pouvoir revenir sur des moments clés de l’histoire personnelle.




          L’ensemble de ce matériau a été traité selon trois méthodes : une analyse quantitative par thèmes, visant à repérer ceux qui étaient dominants ; une analyse des pratiques langagières, significatives de la façon dont chacun se positionne vis-à-vis de la scolarité, des savoirs et de l’apprentissage ; une analyse quantitative classique, pour repérer les éléments récurrents et établir d’éventuelles corrélations selon les classes et le type d’élèves considérés.




          Une fois les éléments significatifs dégagés au niveau des collégiens, l’équipe s’est interrogée sur la genèse de ces rapports contrastés au savoir. Pour cela, l’investigation s’est prolongée à l’école élémentaire par des observations de classe à divers niveaux (au CP et au CM, 1e et 5e primaire), portant sur des situations variées et avec des enseignants différents. Une pluralité de données a ainsi été recueillie : moments de construction de notions et d’évaluation dans diverses disciplines ; recueil et analyse de productions ; entretiens avec des élèves et témoignages d’enseignants… Le tout afin de mettre en vis-à-vis le rapport au savoir des élèves et le rapport aux contenus et aux disciplines qui sous-tendent l’élaboration et la mise en œuvre des pratiques des enseignants.




          À partir de tous ces matériaux, l’équipe de recherche a repéré des invariants récurrents, des « constellations d’éléments » significatifs. Elle a pu ainsi modéliser des idéaltypes contrastés, autrement dit des « tableaux de pensée » homogènes caractérisant les divers rapports au savoir, formes idéalisées permettant de les différencier. Si ces idéaltypes s’avèrent pertinents pour comprendre la logique des écoliers, les chercheurs ont souci de préciser que pour autant, la réalité des élèves ne s’y réduit pas, étant souvent plus composite.


        




        

          c. Divers niveaux d’exploration




          Cette première recherche se concluait sur la perspective de recherches en extension, d’une part au niveau du lycée, d’autre part à l’école maternelle.




          Au niveau du lycée, deux recherches seront conduites en parallèle. L’une sera menée au niveau de la classe de Seconde de lycées généraux et technologiques, niveau le plus contrasté et le plus explosif d’un lycée touché par les contradictions, notamment consécutives à l’accueil de jeunes dont les parents n’ont jamais fréquenté l’enseignement à ce niveau, que l’on a appelé les « nouveaux lycéens » (Bautier, Rochex, 1998). L’autre recherche portera sur les lycées professionnels, là où les jeunes sont proches par leur origine sociale et leur histoire scolaire, où les enseignements sont à la fois généraux et professionnels avec des enseignants aux cursus divers, voie ayant connu des évolutions fondamentales depuis une vingtaine d’années (Charlot, 1999).




          Une exploration aura lieu au niveau du cycle 2 (1e et 2e primaire), moment clé de l’entrée à la grande école, de la confrontation systématique aux apprentissages fondamentaux dont celui de l’écrit, déterminant pour la suite de la scolarité et à l’origine de bien des destins scolaires contrariés. Ce sera l’occasion de croiser le rapport au savoir des élèves avec les attentes, projections et interventions familiales d’une part, d’explorer le rôle de l’activité dans l’évolution des mobiles d’apprendre d’autre part (Bernardin, 1997).




          Une recherche se mènera en maternelle afin de cerner en quoi cette école, où l’enfant découvre le métier d’élève, contribue à construire et développer des processus différenciateurs (repérables dès le CP), notamment en levant ou pas les ambiguïtés en matière d’attendus, d’activité, de cadre de travail, de situations d’apprentissage (Escol, Bautier [dir.], 2006).




          Plusieurs autres recherches se mèneront en filiation avec ces travaux, cherchant à approfondir le rôle des pratiques enseignantes dans la genèse des difficultés scolaire, que cela concerne les jeunes décrocheurs (Martin, Bonnéry, 2002) ou, en amont, la construction des inégalités scolaires en suivant des élèves du CM2 à la 6e (Bonnéry, 2007) et plus récemment encore, en collaboration avec d’autres équipes de recherche dans le cadre du réseau RESEIDA3, de la maternelle au terme de l’école primaire (Rochex, Crinon, 2011).


        




        

          d. Une lecture croisée des données




          En filiation des recherches sur les inégalités sociales devant l’école, ces travaux s’inspirent de la sociologie. Ils s’inscrivent, on l’a déjà évoqué, dans une perspective critique vis-à-vis de la macrosociologie, mais aussi à l’égard d’autres travaux de la microsociologie (certaines approches ethnographiques) pouvant négliger l’effet des rapport sociaux ou la place des savoirs. La valeur accordée à l’école, le rapport aux objets de savoir, la posture face à l’apprentissage, les interactions dans la classe ne sont pas totalement indépendants des logiques de socialisation familiale ni indifférents à la fonction sélective de l’école, instance ayant un rôle de plus en plus déterminant pour l’avenir socioprofessionnel. Approche sociologique incontournable, tant il est clair que si les processus agissent toujours à l’échelle individuelle, ils n’en produisent pas moins – par effet de cumul – des logiques sociales.




          S’intéressant aux sujets, à leur subjectivité, ces recherches ont à faire avec la psychologie, dans une approche clinique. S’interroger sur les mobiles d’apprendre, sur les processus identificatoires, sur le volet identitaire du rapport au savoir nécessitait d’avoir recours à la psychanalyse sans toutefois s’y réduire ; explorer le volet épistémique renvoie davantage à la psychologie des apprentissages et du développement.




          Le recueil des données, qu’il soit oral ou écrit, transite par le langage. La posture compréhensive a également consisté à « étudier le langage comme pratique (…) comme lieu où se construit (et où peut se lire) le sens des situations scolaires dans lesquelles le jeune se trouve » (Bautier, 1992, p. 166). La longueur des énoncés, mais aussi ce qu’ils énoncent et la manière de le faire (en à plat ou avec des nuances, avec ou sans modalisation, appréciations ou commentaires) permet de saisir à la fois la façon dont les élèves pensent l’école, les situations, les objets d’apprentissage mais aussi leur rapport à ces objets et au monde. Si apprendre, c’est catégoriser, objectiver, décontextualiser, analyser, opérer des généralisations, le langage utilisé doit en porter peu ou prou la trace, éclairant sur le rapport épistémique au savoir. Étudier à la fois l’interprétation de la situation, le rapport à… qui s’exprime, les fonctions du langage privilégiées, la place que prend le sujet, c’est étudier les pratiques langagières au-delà de ce qui s’énonce, comme pratique sociale : approche moins sociolinguistique que relevant de la sociologie du langage (Bautier, 1995).


        


      





      

        4 PRINCIPAUX RÉSULTATS




        Prenant le parti d’une exploration par le biais de la subjectivité des élèves face à l’école, à la scolarité, aux savoirs et à l’apprendre, ces recherches montrent que les caractéristiques différenciatrices débordent l’appartenance sociale : les élèves en réussite en zone prioritaire ont un rapport au savoir semblable à ceux qui sont en réussite dans des établissements au recrutement socialement plus favorisé, et cela vaut à l’inverse pour ceux qui ont des difficultés face aux apprentissages. Cela confirme les limites déjà évoquées des théories de la sociologie critique, même si les résultats agrégés dans les classes et les établissements n’annulent pas les corrélations que celles-ci établissent.
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