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Réflexion pour la sociologie de I'éducation a pantidu compte rendu de I'ouvrage :
Millet Mathias,Les étudiants et le travail universitaire. Etudeistogique
Lyon : Presses Universitaires de Lyon, 2003, 256 p.
Séminaire ESCOL du 2 avril 2004.

Stéphane Bonnéry,
équipe ESCOL / Université Paris 8.

L'ouvrage de Mathias Millet, qui constitue la pwation remaniée d’une thése dec§cle en
sociologie, me semble intéresser le travail ’'ES@GQleux niveaux au moins : le premier, comme fle tit
du livre I'indique, porte sur la connaissance dexles de travail intellectuel des étudiants ; leosdg
plus heuristique, montre I'intérét qu’il y a, mémiec’est rarement fait, & articuler I'analyse stmjique
des activitées d’apprentissage des étudiants d'uag pt lI'analyse sociologique des spécificités
disciplinaires auxquels il sont confrontés. Aifsen au-dela de I'utilité pour I'équipe, cet ouveadpnne
a penser sur des pistes possibles pour la sockottegi’éducation.

Dans mon texte, je commencerai par faire un comgrtdu général de I'ouvrage, le plus proche
possible de celui-ci, étape nécessaire a la deexpartie qui essaie d’explorer ce en quoi cet aesfait
écho et/ou divergence et/ou complémentarité avecalail d’ESCOL, et les pistes qu’il me semble
encourager a suivre en sociologie de I'éducation.

1. Compte rendu général.

L’objet principal de cet ouvrage est I'analyse desdes concrets du travail intellectuel universgair
étudiant, avec l'idée directrice que ceux-ci rembsgour une large part sur les spécificités socio-
cognitives des « matrices disciplinaires », seédifficiant donc selon les savoirs transmis par les
disciplines. Par « matrices disciplinaires », pyiendrai, I'auteur entend les modes de pensédfispés
aux disciplines scientifiques / universitaires,fiété qui est le produit d'une histoire de ladpline ou
ont été mis en cohérence la nature méme des s&lairsrés / transmis avec I'organisation de cesisav
en corpus, mais aussi avec les modes d'utilisatden ces savoirs et leurs modes de transmission qui
comprennent la composition desrricula, les gestes concrets de I'étude... cela justifigi¢ulation
d’'une analyse a la fois diachronique et synchramigaur comprendre d’ou vient ce qui structure les
modes de travail universitaire des étudiants diagjbui.

Les travaux antérieurs sur les étudiants ont supgorié sur les conditions de vie et d’étude, esr |
inégalités de réussite au regard de différenteéastcomme l'origine sociale. Mais les formes cétes
de I'étude ont peu été analyséasfortiori selon les disciplines : I'auteur procede ici a wmlyse
comparative des étudiants de médecine et de cewodelogie, en troisieme année, c'est-a-dire en
DCEM (deuxieme cycle d’études médicales) et emtieede sociologie. Le choix du "niveau" est justifi
par la socialisation déja opérée avec la disciplupg aurait été moindre en premier cycle, mais
correspond encore a une phase de socialisatioipldisire, ce qui aurait moins été le cas avec des
doctorants de sociologie ou des internes en meégl€cwisieme cycle universitaire dans les deux.cas)

La construction d’objet structurant cette rechemsléacue pas la question des classes sociales ni
les positions scolaires antérieures. Mais, comms dae recherche antérietiseir laquelle s’appuie cette
these et donc cet ouvrage, celui-ci aborde le ifréuadiant commex le produit de I'effet combiné d’'une
matrice de socialisation disciplinaire et de comatis sociales d’origine spécifiquesgu’il est donc peu
pertinent de séparer dans cette perspective (p.dl®) une construction théorique qui vis& 4enir
ensemble le point de vue d’'une sociologie de I'étlac qui lie a I'étude des rapports au savoir la

! Lahire Bernard (collab. Millet Mathias & PardeNé&test),Les maniéres d'étudigParis, La Documentation Francaise, 1997.



connaissance des inégalités de parcours et d’oegjiat celui d’'une sociologie des savoirs assodant
description des pratiques et des logiques d’appssage a I'analyse des savoirs a s’appropsiep. 11).

Les deux populations d’étudiants : chapitres 1 a 3

Les trois premiers chapitres traitent des deux |adbjoms étudiantes, de troisieme année de
meédecine et de sociologie, comparées dans leurasitigm comme dans les raisons qui les ont consluite
dans I'une des disciplines de I'enseignement sapéri

L’origine sociale a des effets sur I'entrée ou rams I'enseignement supérieur, comme sur la
filiere dans laquelle s’inscrivent les étudiantsset les chances de réussite dans celle-ci, mas de
facon meédiatisée par les tris déja opérés danscddar#é antérieure. Analyse synchronique des
populations étudiantes et analyse diachroniquérdgstoires doivent donc s’articuler.

Les étudiants de meédecine sont, bien plus que deusciences humaines, issus de familles
fortement dotées en capital culturel comme en ahfitancier (indicateur = professions et catégorie
socio-professionnelles) : 48,7% d’enfants de "cadetc.” contre 29,0%. En outre, la population des
étudiants en médecine est bien plus homogene glaiescolaire : 90% viennent des séries scientfiq
du baccalauréat et leurs parcours sont linéairgdust souvent marqués par des verdicts d’excellence
(41,8% contre 20,3% de baccalauréats avec mentianjispersion est bien plus importante en sciences
humaines et sociales tant en termes de baccalalic¥ajine, que de cursus suivis qui sont davantage
décousus, avec des ruptures et des reprises.

Cette opposition des parcours antérieurs entreiagtisddes deux disciplines repose donc entre
homogénéité et linéarité en médecine et diversidiseontinuité en sciences humaines et sociales. O
retrouve cette opposition dans les modes d’enta@s tlenseignement supérieur. D’un c6té, les étuslia
de médecine choisissent le plus souvent cetteptiisei « par vocation professionnelle », qui faih@c
(cause et/ou conséquence ?) a la linéarité desyrarde ceux qui réussissent. De l'autre cotéecheix”
de la sociologie apparait plutdt comme étant faitgar défaut, soit dans des situations d’inagaltt soit,
méme s’il est positif, dans l'incertitude et I'hiion sur le cursus qui sera suivi, sur la longgvi
envisagée dans ces études. Dans les deux cas, deseeffets sur le rapport au temps dans les®tude

Nature des savoirs et des relations pédagogigussapitre 4

Le chapitre 4, de facon tres concentrée, sembletitoer une partie de la thése d’origine. C’est
celui qui inscrit 'ouvrage dans uresociologie des savoirs, qui s’attache a reconsdries spécificités
sociocognitives des matrices disciplinaires frédaesn, et dont I'objectif est de saisir les pratiguans
leurs modalités concrétes d’effectuation et leurstextes de production(p. 10).

En effet, s’il y a des variations, selon l'origiseciale notamment, dans les modes de travail au sei
méme d’une filiére d’étude, ge n’est jamais que dans les limites imposéesgaature méme des actes
du travail universitaire a fournir (fréquentatioriaditeurs, enquétes empiriques, mémorisation desscou
exercices d’entrainement), et des exigences incessjlnles de la matrice disciplinaire (emploi du psm
contraintes de rendus) (p. 22). Les matrices disciplinaires sont coaisdds dans la construction d’objet
sociologique de cet ouvrage commedes matrices de socialisation particulierement dimmantes du
point de vue des formes du travail universitairg e la spécificité des logiques socio-cognitides
logiques intellectuelles et pédagogiques mises evrexe, avec des types de savoirs et de contextes
pédagogiques ou didactiques différenciés qui ngp@sgnt ni les mémes outils de travail, ni les mémes
objectifs de connaissance, ni par conséquent lemasétechniques et représentations du travail
universitaire » (p. 22)
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L’auteur procéde donc par comparaison entre lez dsgiplines choisies pour la recherche.

Les savoirs sociologiques sont faiblement intédiascord dans cette discipline portant plutét sur
la pluralité des paradigmes et méme des conceptieria science, savoirs qui ne sont donc pas fédéré
par un paradigme unifié : des étudiants d’univéssitlifferentes sont confrontés a des approches
différentes ; au sein méme d'une méme université, étudiant est confronté a une pluralité de
« ressources théoriques, méthodologiques et emeisic (p. 77), et doit, comme tout sociologue,
emprunter« puiser diversement et différemmer{p¥8).« En ce sens, la sociologie se présente comme
une matrice d’activités diversifiee et multidirectnelle, sans cesse renouvelée et recommengeés)

Les étudiants doivent apprendre a se repérer strdifférents textes, les différents autefwsde savoir

est ici moins impersonnel qu’en médecihe »

Pour une large part, cette moindre intégration dasoirs sociologiques, leur perpétuelle
reconstruction et reconfiguration I'est « par natuy elle tient au statut épistémologique de lactogie
et de son objet (p. 79), dowt’historicité [...] est le principe de réalité pPrasseron JQ,e raisonnement
sociologique p.87], mais aussi ou le caractere empiriqueasldteur puisque la sociologie travaille sur
des contextes socio-historiques qui ne se donneoit gue« par des opérations de contextualisation ».

Mais les étudiants en sociologie, a Lyon 2, terrdénla recherche, sont aussformés a la
recherche par la recherche:»construction d’'un objet de recherche, formulatibhypothéses, mise en
ceuvre d'une meéthodologie et de techniques d’enqué&dutant que des contenus théoriques et
méthodologiques, les étudiants en sociologie doigpprendre a se saisir deosturesde connaissance
dont la particularité est sans doute de s’apprendrérce d’expériences, par une série d’ajustements
successifs. En ce domaine, beaucoup de chosesmsegjnent pas au sens scolaire du terme, c'esea-d
indépendamment du “faire”.(p. 82}

Ces logiques sociales-cognitives se retrouvent tlarstravail personnel » en termes de lectures,
« de cheminements intellectuels dont le caractire pu moins incertain est celui d’'un travail pregsif
de réappropriation, et de la pensée en train déage » (p.83).

Les logiques sociales-cognitives portées par leigline médecine sont autres. Ici également, cela
tient a la constitution et a I'’évolution de la diime.

Au XVIII ®™ siécle, émerge une nouvelle exigence d’efficapitér soigner (ce qui n'était pas
évident auparavant), en méme temps que la voloyta d’avoir un pouvoir politique sur la médecine
de connaissances diffuses et peu cumulées, lessaw@dicaux et les pratiques médicales vont é&tedp
peu codifiés, systématisés. Le regard médical ptestwseignement évoluent, une culture scientifico-
technique (observations auprés des malades..)bstitse a la tradition littéraire de commentaies d
écrits fondamentaux (p. 87). Au X¥siécle, les universités se dotent de laborataieesecherche, elles
ne sont plus le lieu du seul enseignement mais dada recherche, puis, dans les années 50, apgte
une troisieme fonction de soin dans les CHU. Ladiahts de médecine d’aujourd’hui sont confrontés a
ces trois fonctions inséparables.

Si la médecine présente des savoirs hétérogengsueids a des sciences différentes, elle est
néanmoins constituée d’'un corpus commun de corar@ies cliniques et expérimentales, cumul de
savoirs objectivés et formalisés, organisés aidegfatiques (p.90), avec des lois généralesédescés
de base, des modeéles... a vocation universelleuiesant partagés« Dés la 8 année, d’études, la
médecine méle des compétences théoriques et dgmtemes plus "pratiques”. Les compétences
théoriques renvoient a I'apprentissage et a la mésation des corpus constitués, précis, détailleq [

! On retrouve 1& 'adossement & des travaux antéridu GRS (Groupe de Recherche sur la socialisatioyon 2) dont
l'auteur est membre, notamment : Vincent GL¥cole primaire francaise. Etude sociologiqueyon : PUL / MSH, 1980.
Vincent Guy, Lahire Bernard & Thin Daniel, « Suni§toire et la théorie de la forme scolairém»yincent (dir.),L’éducation
prisonniere de la forme scolaire ? Scolarisatiorsetialisation dans les sociétés industriellegon : PUL, 1994, pp. 11-48.
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Les compétences plus "pratiques"” renvoient auxestainiqgues (au métier), c'est-a-dire a la pragaiu
soin, du diagnostic et a son apprentissagapprentissage qui se traduit par I'interrogatoinepatient,

des gestes, la mise en ceuvre de protocoles praessi@tablissement du diagnostic comme des savoirs
théoriques formalisés qui doivent étre intériorisés

Dans la formation universitaire, la recherche nigmx qu’'une place tout a fait secondaire :
I'essentiel du curriculum participe a la formatide praticiens. Les savoirs de DCEM sont préseniés a
travers de données et d’énoncés qui leur donnentanactére « établi », stabilisés en programmes
formalisés, savoirs sur lesquels il n'y a pas &gy« que le contrle des connaissances (Questions a
Choix Multiples, Questions Rédactionnelles Ouvede£ourtes, analyses de radios...) instaure sous
I'aspect le plus technique (1.94), savoirs aussi a qui les pratiques d’étudesnisées donnent un aspect
stable et homogene (a I'appui de manuels et dictivas, de polycopiés, d’annales). Il ne s’agit pas
d’apprendre a produire de la connaissance, massid'@er "par cceur” les savoirs établis : I'inventile
tatonnement propre a I'élaboration intellectuet@tsinadaptés a la logique sociale-cognitive gsewa
réduire les hésitations pour perfectionner le soirla programmation des enseignements, la
“routinisation” des actes du travail universitaiet la forte structuration des savoirs contribueirisa a
limiter les indéfinis, les incertitudes et les irdypus de I'étude §p.95).

L'analyse des logigues et des réalités concretes uavail intellectuel-
universitaire des étudiants : chapitres 5 a 8

Dans lepassage lycée / universitichapitre 5), les maniéres de travailler que lesli@hts se sont
appropriées doivent étre converties (p. 98) dars mhlatigues nouvelles, en médecine comme en
sociologie, mais de facon différente.

En médecine, l'organisation et I'utilisation du fesn intensive, est en DCEM normée par la
premiere année universitaire. La logique du coresertraduit par un esprit de compétition voireger
la concurrence déloyale, qui oblige a trouver dammagnons de route pour se soutenir mutuellement.
« Reévisions, répétitions, entrainements, annalgsrcees, colles, évaluations, classements, coers d
soutien, enchainés sans fin et sur un rythme pitécigponstituent le lot quotidien du travail unigéaire
des étudiants de premiére anné@» 102). Ces différents éléments scandent etnigeat le travail,
comme la fréquentation des lieux et des outils reoprivés, bibliothéques, séances d’exercices
d’entrainement...) dédiés exclusivement a ce trawpii ont également pour fonction de rompre
I'isolement. Les pratiques de monitorat participgmonvertir les conceptions du savoir et de I'epgdre,
tres différentes de ce que les étudiants ont cqusgue-la. La conception de I'apprentissage par asu
loin d’étre évidente a la sortie du lycée, comnamtfainement a la mémorisation. Tous les conseils e
I'organisation des études intégrés par les étuslipnttent a décourager les recherches documentaires
personnelles, et a se concentrer sur la programomatii travail de mémorisation et I'appropriation
d’outils pour y parvenir (recopier les cours..8glage des pratiques qui s’étend jusque sur |pree,
les moments de détente étant organisés pour maitaecapacité de travail. Les colles hebdomadaires
reglent les pratiques de travail "personnet"La programmation des apprentissaggsogrammes
nationaux, fortes contraintes sur le rythme deaithvla routinisation des actes d’apprentissage et la
forte structuration des contenus de savoir coneifitiuainsi a limiter le nombre d’indéfinis et d’ingwus
présents dans le travail ¢p. 110). Idem pour les procédés d’évaluationdfigsdet les techniques déja
evoqués (QCM...) : ils reposent sur une concepiorvrai et du faux, sur des épreuves de rapidiaé. L
technicité de ces formes d’évaluation contribueéfind clairement les objectifs du travail univeesie
(p.113), point sur lequel je reviendrai particudigrent quant a l'intérét de cet ouvrage pour ESCCHla
contribue au sentiment tres fort des étudiants édetine que la réussite passe par le travail, Soeus
et sa régularité.



Au contraire, les étudiants en sociologie ne béreft pas d'un tel encadrement du travail lors de
leurs premieres années universitaires et doivente de plus faible volume horaire de cours papaap
au lycée, faire face a un plus grand flou quard adture travail lui-méme (absence d’encadrement, d
programmes d’études définis et explicites, de misgnidee cours, de codification claire des exercicbs).
fait, le "travail personnel" est trés peu explicila tient aussi comme on I'a vu au fait queoleilogie
s'offre davantage sous forme de postures scienéfich réinvestir que de contenus systématiques, mai
aussi a ce gu'’il s’agit moins de mémoriser que aeyire un travail de fabrication intellectuelleed
marqueurs temporels du travail se trouvent effac@sime les mécanismes institutionnels de régulation
des activités d’étude (p. 115) ou la directivitélgcée fait place a la liberté : le temps des &usk vu
par les étudiants comme flexible, irrégulier. Lgpplation des étudiants en sociologie, leur pargours
marqué par l'incertitude et une plus grande attieavers les sollicitations extérieures (job...treeive
faire écho [cause et/ou conséquence?] a I'orgamisfibue des cursus universitaires en socioloDie.
plus, leur lieu de vie est souvent, de fait, leew Id’étude, faute d’espaces spécifiques dédiésaaail,
les bibliothéques étant peu adaptées ou peu iegesis marqueurs de limites entre le scolaite Bbn-
scolaire s’effacent par rapport au lycée. Mais tclestivité méme du travail intellectuel qui esbms
visible, non seulement parce que linstitution pégite moins, mais aussi parce qudes différents
exercices a réaliser (lecture, écriture de textemyrain), qui supposent un travail de fabrication
intellectuelle, ont pour principe des logiques peodifiees en ce qu’ls ne reposent pas sur la
reproduction simple de modeéles de raisonnementtsitnient transposables@. 123). Le travail de
fabrication intellectuelle impliqgue une certaineertitude, les dossiers, dissertations et fichespootent
une part irréductible d’'indéfini, de non-préétabd Que faut-il lire et comment ? Que faut-il retede
ses lectures ? Comment les utiliser ? Commentg'ass’avoir bien compris ? Quels sont les enjetix e
les questions théoriques a soulever ? Comment eédig texte sociologique ? ¢p. 124). En outre,
« chaque problématique, chaque grille d’entretiehaque lecture, renvoie a une réalité sociologique
(théorique, empirique) particuliere, qui n'est jaimacomplétement et strictement transposable d’un
contexte a l'autre (p.130). De plus, a linstabilité des activitéesnddeur durée (faire une fiche de
lecture, conduire une enquéte sur un ou deux seandstTD...) s’ajoute une logique non pas ici dai ¥r
faux, mais du plus au moins pertinent dont lese@g ne sont que relativement formalisés, mis en
perspective avec I'examen, assez lointain, comnmgagwe aléatoire. D’ou I'idée répandue chez les
étudiants que les méthodes de travail sont perfleanentimes, sans techniques véritablement
communes, transposables, échangeables entre ds dizis relevent plutdét d’habitudes, de bricolages
personnels, conception non sans rapport avec laoaétibgisme de certains étudiants qui cherchent a
compenser le manque de structuration institutidard travail intellectuel qui reléve plus souvelot
«curriculum caché »* que de la « pédagogie explicite » (p. 135). La afgnaphisation de la discipline
n'est pas pour rien dans cette organisation dedeéfwou la relation pédagogique encadrant le fravai
étudiant peut difficilement étre mise en place ctartpnu du nombre. Mais I'histoire des enseigndats
sociologie et des disciplines littéraires en géingraontribue également, avec un héritage (p. IR6)
limage romantique du travail intellectuel relégttnpédagogie & une tache primaire subalferne

L’emploi que les étudiants font du tempgchapitre 6) est egalement tres différent selordéasx
disciplines (162-166). Le volume horaire en méde&st non seulement intensif mais aussi trés dohtra
par les obligations institutionnelles, c’est toaitdontraire en sociologie. De plus, le temps usitare
est trés inégalement structuré, et donc structuramisociologie les heures de cours sont dispeetgeeu
mises explicitement en cohérence, donc percuesgida fassez anomique, au contraire de la médeane. L
probleme des étudiants en médecine est de gagrtenhs dans le programme imposé, alors que celui

! Seule référence dans I'ouvrage a la notion deéauiam. Constat qui sera utilisé plus loin dangpesé.

2 On retrouve cette idée de I'image romantique ifellectuel brillant dans la communication de Bihire dans les actes du
premier colloqueDéfendre et Transformer I'Ecole pour Toud-4-5 octobre 1997, Marseille (CD-Rom IUFM d’Aix-
Marseille), aspect partiellement repris dans : i&af8., « Savoirs et techniques intellectuellesé&dle primaire »jn Van
Zanten Agneés (dir.),’école. L'état des savoird.a découverte, 2000, pp. 170-178.
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des étudiants en sociologie est de s’'organiser @engrandes plages horaires de travail non encadré
institutionnellement. L’'ascétisme est inhérent aindes de médecine, quel que soit I'étudiant, ses
conditions de vie et son parcours antérieur, ajaien sociologie les seuls étudiants, minoritaicgs,ont

un tel mode de vie ne le doivent pas a une acensimniversitaire ou a une spécificité discipliraimais

a la spécificité de leur parcours personnel papagpa leurs colleguesc Les matrices disciplinaires
brident inégalement les effets lieés aux variatidass les conditions d’existence de leur populaéores
laissant ou non objectivement influeep neutralisent donc inégalement l'influence dasactéristiques
primaires, origine sociale et conditions matérglle’hnomogénéité due a la sélection dans les études
médicales (a I'entrée et au concours) est renfopegdes effets socialisateurs de la matrice discije.

Au contraire, les maniéres d’étre étudiant sontnsmdiomogénéisantes en sociologie, alors que la
population y est moins homogéne

Les formes de lectures(chapitre 7) sont trés variables en tant que fere travail dans les
matrices disciplinaires.

En médecine, la lecture des cours et des polycqpiése sur toute autre lecture, du fait de la
puissante injonction institutionnelle au « bachetag nécessité de mémorisation oblige: la
documentation personnelle est un risque de digperke volume de travail prescrit est tellementsden
que les lectures « a cbté » apparaissent a |asdpisrflues et envahissantes sur le peu de vieghwoés-
études. Le recours aux livres médicaux et aux mamiest donc pas central. Surtout, il est intémug
pratigues de bachotage comme un complément d’irdtiom plus que comme un complément de
réflexion personnelle et d’élaboration intellecteelCela tient notamment a I'existence d’'un stock
documentaire objectivé, dl au caractére « starmiaeti systématique » (p. 182) du savoir médical : u
information complémentaire sur un point précisreeve facilement. Les notes de lecture sont tressra
sur un article ou ouvrage en tant qu’objet, eleeimitent a I'extraction de l'information recheksh Cela
tient aussi a I'état du marché éditorial : les es/ude recherche en médecine requiérent un seull
d’initiation trés éleve, peu en phase avec lesedutk DCEM ; les enfants de médecin sont ceuxmui e
lisent le plus, cette hérédité professionnelle danibun avantage important dans le soutien apgorté
I'étudiant.

En sociologie la lecture apparait au contraire cenume pratique inhérente aux études, elle en est
constitutive et non plus supplétive ou complémeatai on lit pour préparer une dissertation ou un
examen, faire un exposé, construire un objet dbambhe et problématiser, plus généralement pour
mener une recherche et rédiger un dossier, maisigusur étayer un cours ¢p. 189). Les cours de
sociologie introduisent des enquétes, des couthgtziques, des auteurs, sont revus de facon plus o
moins réguliere, voire mis en fiche, mais ne soam$ @ retenir "par cceur”, pratique étrangere a la
démonstration d’une capacité a raisonner de fagoiolegique. Les cours procedent davantage comme
des introductions renvoyant a des lectures, noseslasur elles-mémes et "finies”, mais devant étre
« intégrées dans un espace des points de {80y, participer & un cheminement intellectuele texte
imprimé est 'outil indispensable de constitutiom sbi et de son savoif pour que I'étudiant puise la
matiere de sa production intellectuelle. Faute aifaa disposition un stock documentaire structles,
étudiants doivent eux mémes se constituer un d¢ajetaeférences et d’érudition a partir de leuisqs
de notes. Il ne s’agit pas d’'une lecture informatimnais, liée a I'écriture et a la prise de notane
recherche des fils qui constituent le sens du texiene se livre pas au premier regard mais edige
travail d’interprétation, d’appropriation de la Iqge de raisonnement de l'auteur (p. 196). Et les
spécificités socio-cognitives des études de sagielobligent les étudiants a lire les auteurs dansxte
(p. 194). La lecture est lente, avec des reprisefeg impasses dans le texte... la compétencae fai
lecture s’acquiert par la pratique longue et assiddais la multiplicité des références dans le wsirs
impose de faire des choix et contribue a l'aspeotcelé des pratiques de lecture. Si les ouvrages
initiatiques pour étudiants présentant les diffesaourants, etc. sont en progression, le marcheériéd
en sociologie reste dominé par la production sifigng, ce qui contribue a la nécessité de lire les
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auteurs. Mais ces démarches de lecture sont sodifficites a s’approprier pour les étudiants, gaient
peu ce qu’ils doivent faire de leur lecture et sehiutés par la nécessité«ldompter les texteset de les
intégrer dans I'ensemble de leurs lectures. Legdatt index sont des outils pour se repérer datexte
lui-méme, pour ne pas s’y plongera lI'aveugle »et les resituer dans le cheminement intellecteel d
l'auteur. Ce sont aussi des outils pour se repdaes les bibliographies, méme si la codificatios de
savoirs est bien plus faible qu’en médecine : eor@ment a cette derniére, en sociologie, I'indejae
table ne servent pas a extraire une partie de fame; mais a le situer dans le raisonnement d’eigem
L’auteur montre que l'usage de ces tables et ineleixen outre fortement différenciateur entre les
étudiants en sociologie (p. 204-212), j'y reviendt&s lectures varient en outre entre étudiantsekin

les objets (fiche de lecture, préparation d’examjealors qu’elles sont plus homogenes en meédecine.

En ce qui concerne la différence geatiques de copie(chapitre 8), elle repose sur la différence
selon les matrices disciplinaires de « ce que samait dire », tout comme « retenir » ou « S’appesp
les logiques de raisonnement ». En médecine, aitrde copie sert a faciliter la mémorisation, en
visualisant, en récitant, voire en copiant pourceecentrer sur ce qui est a retenir. En sociologie,
rapport a la copie est plus ambivalent : dans Issodrs, elles sont dévalorisées dans les formstion
d’origine littéraires, les taches nobles étantitseltation, la rédaction, la production de tekee.copie
est indispensable dans un premier temps pour $pppr des références scientifiques et des modes de
raisonnements (la copie comme lecture armée paitliée) ; mais il est nécessaire de se détachsiriten
de la copie pour pouvoir raisonner de fagon sogiglee (p. 216), pour s’aider a produire du travail
intellectuel (les étudiants de sociologie oppodentfiches de lecture "scolaires” ou l'objectif st
propre fin avec les notes personnelles qui senemmer dans leur for intérieur).



2. Réflexions sur plusieurs dimensions de I'ouvrage

Les remarques qui vont suivre relévent d’'une logide « note critique », mais avec pour objectif
principal de pointer « I'utilité » des apports deulrage de M. Millet pour les travaux en sociomgie
I'éducation. Les «critiques » (au sens construatikprimées ne sont donc pas a lire au niveau
« premier », elles portent moins sur le travail ldeiteur lui-méme, que sur les débats auquel cela
participe dans le cadre de la sociologie de I'étdong t qui concernent a ce titre les travaux'éguipe
ESCOL.

L’exercice consiste donc a répondre aux questi@msquoi cette recherche converge et/ou diverge
de notre propre facon de construire des objetedegerche ? Et si ce travail avait été mené par ESCO
quels aspects aurions-nous davantage développes@sE bien seulement parce que cet ouvrage me
semble apporter des éclairages tres pertinentareé gu’il me semble étre convergent avec les trava
d’ESCOL qu’il y a un sens a se poser ces questibasercice n’aurait aucun sens avec un ouvrage do
I'intérét ne serait que trés relatif. De plus, qligid@voquerai les questions qui auraient pu étaiées,
c’est moins en termes de « regrets » qu’elles aierit pas été (la construction d’'un objet de rexdier
impose de faire des choix), que de perspectivesaglaux qui prendraient appui sur cet ouvrage. Mais
pour I'essentiel, les remarques et critiques s's&lFpt autant, et méme plus, a ESCOL qu’a 'ouvcege
Mathias Millet qui constitue I'occasion pour moi dléchir a des questions propres a I'équipe.

Par ailleurs, parmi les remarques, certaines valent-étre seulement pour I'ouvrage et non pas
pour la thése dont il est issu, ce gu'il me fauiicer sans pouvoir aller plus loin puisque je pas lu
cette these.

a) Tenir ensemble une sociologie des savoirs et wuEiologie du travail
intellectuel.

» Tenir ensemble apprentissage et socialisation.

La dimension d’apprentissage et la dimension deabksation de la scolarité sont souvent traitées
séparément dans les discours publics (voire damairoes recherches), un des aspects de la congtruct
d’objet opérée par M. Millet repose au contraire lgufait de tenir ensemble ces deux dimensions, de
s'intéresser a la "socialisation cognitive" Skl'action pédagogique n’est pas réductible adahnique
de transmission, on ne saurait occulter les effetsalisateurs exercés par leur transmissio(p. 240).
C’est selon moi 'aspect le plus intéressant davfage du point de vue de la profitabilité pour E&RC
de connaitre cette recherche, intérét inversemeogoptionnel au nombre de travaux, trés rares, qui
traitent des apprentissages scolaires en prenardrepte la matrice disciplinaire, les savoirs stdestes
concrets de I'étude. Je reviendrai plus loin sumportance de I'analyse de ces gestes concretse{mud
de la spécificité disciplinaire) pour étudier levail d’apprentissage en me centrant d’abord sur la
dimension "curriculaire” de I'analyse.

En effet, 'auteur veut non pas agréger deux sogiek (de I'éducation et des savoirs) l'une a
'autre mais essaie de les intégrer, d’intégrerédudle du travail des étudiants I'étude des savoirs
enseignés, pour comprendre les effets sociaux giitifs de leur appropriation, et ce, au travers de
I'analyse des taches concrétes du travail uniarsit

C’est un premier point qui me semble nous intéresdepuis plusieurs années, c’est un souci en
partie similaire qui conduit a I'évolution des recthes d’ESCOL, c'est-a-dire a analyser l'actidiés
éléves en regardant en quoi celle-ci se constrait pas seulement a partir de ce quils sont
singuliérement et socialement, mais aussi a paetice a quoi I'Ecole les confronte, en distinguais



niveaux dans les logiques de travail scolaire :rppport aux taches prescrites, par rapport augirsagt
a leur inscription dans des disciplines, par rapada conception du savoir et de I'apprendre erég#!

» La convergence avec différentes recherches.

Comme le dit M. Millet, ce type de construction lojet de recherche est effectivement rare pour
I'étude de l'université. Mais, sans étre pléthoegil est moins rare pour I'étude de I'école priraat de
I'enseignement secondaire, ou des convergencegmixisen que les approches ne soient pas exadtemen
les mémes.

D’abord, bien que ce ne soit pas en termes d'«eétles matrices disciplinaires », des auteurs
auxquels ESCOL se réfere ont auparavant conduitsao®logie des savoirs, en s’inscrivant plutét, en
référence a Durkheimnotamment, dans le cadre d’une analyse sociorhjg® d’une sociologie
historiqué ou d'une sociologie du curriculdmM. Millet ne fait qu'une seule fois référence @sc
courants sociologiques : il mentionne ainsi la slogjie du curriculum, en considérant la moindresgri
en charge institutionnelle des techniques d’étunmlaroce un « curriculum caché » (p. 135). Il s’inscrit
plutét dans le cadre conceptuel du Groupe de Relchesur les Socialisations ou I'émergence et
I'évolution de la « forme scolaire » est étudiéaslane perspective de sociologie historfqaigartir de
la constitution de la culture écrite, des discigdirscolairés Les cadres théoriques de ces deux courants
sont certes distincts, et les démarches de so@oldg curriculum ou socio-historique ne sont pas
uniformes, ni entre elles, ni chacune séparément.

Pour autant, sans négliger leurs divergences, @@®geogences qui a ma connaissance ont été peu
mises en évidence jusqu’a préseme semblent exister qui permettent de mettre fit pes acquis des
recherches de chacun des deux courants (surtotepeuentre I'analyse de la forme scolaire et la
sociologie du curriculum de B. Bernst8irpour comprendre comment les éléves (et les éitslia
travaillent a partir des curricula / de la formelage auxquels ils sont confrontés. Sans entiedanos

! Bautier Elisabeth & Rochex Jean-Yve&xpérience scolaire des nouveaux lycéémis : A. Colin, 1998, p. 37.
2 Durkheim Emile Education et sociologjeParis : P.U.F (Quadrige), rééd. 1999, pp.113-130.

Durkheim Emile]’évolution pédagogique en Frandearis : P.U.F (Quadrige), rééd. 1999.
¥ A commencer par Viviane Isambert-Jamati qui arinses travaux socio-historiques dans une sindlate démarche avec la
« sociologie du curriculum » [Isambert-Jamati ViealLes savoirs scolairesL’Harmattan, 1995, p. 9; Tanguy Lucie,
« Continuités et inflexions d’un parcours intellggten sociologie de I'éducation. 1962-199@Rlaisance EricPermanence
et renouvellement en sociologie de I'éducationeédu colloque international en hommage a Viviaaenbert-JamatiNRP
/ L'Harmattan, 1992, p. 22-23]. Mais aussi Luciengay, Louis Brucy, Francoise Ropeic.
* Voir : Forquin Jean-Claudé&cole et culture. Le point de vue des sociologuiarmiques Paris / Bruxelles : De Boeck et
Larcier, 1996, 2édition.

Forquin Jean-Claudées sociologues de I'éducation américains et britgnes : présentation et choix de textBaris /
Bruxelles : I.N.R.P / De Boeck et Larcier, 1997.
® Vincent,L’école primaire... op. cit.
® Notamment, méme si la volonté de montrer la peemem de la « forme scolaire » écrase la spécifibite matrices
disciplinaires dans cet ouvrage : Vincelbgcole primaire francaise, op. cit/oir également, sur ce travail du GRS sur les
« disciplines » (dans les deux sens du mot, conohérence d’objet de savoir et comme modes d'asisg@tnent) :

Lahire BernardCulture écrite et inégalités scolairdsyon : PUL, 1993.

Vincent, Lahire & Thin, « Sur I'histoire et Iaéorie de la forme scolaire axt. cit.

Thin Daniel,Quartiers populaires. L'école et les familléyon : PUL, 1998.
" Elles restent assez implicites par exemple chan-Mdaude ForquinHcole et culture, op. citp. 17) ou dans I'ouvrage
d’Agnés Van Zanten & Marie Duru-BellaB¢ciologie de I'écoleParis : A. Colin, 2éd. revue et actualisée, 2002, p. 131).
8 Je me référe aux textes suivants de Bernstein :
* « Ecoles ouvertes, société ouverte ? », (v. 67)19n Forquin J.-C.Les sociologues..., op. ¢ipp. 155-164 ;
* « chapitre 11. Sur les formes de classificatibfeadécoupage du savoir dans les systéemes d’exesaant »jn Langage et
classes sociale®aris : Les Editions de Minuit, 1975 ;
* Classes et pédagogies : visibles et invisibiRegis : OCDE, 1975.



I'analyse plus générale des convergences et desggivces entre les deux approthgspréciserai juste
en quoi la construction d’objet sociologique de Millet et 'analyse qui en découle me semble
converger tres largement avec les travaux de Bidein auxquels ESCOL se réfere.

Premiérement, le caractére plus ou moins « découpélassifié » des savoirs dans des corpus
disciplinaires, dans des programmes, se manifesie ks deux types de recherches. Chez Bernstein, |
question des frontiéres et des délimitations flonasnettes est centrale, avec les termes (dont les
traductions variel} suivants : <oundary» désigne les principes de délimitations, de féves ;

« classification» est le terme anglais pour désigner la compartiatien des savoirs ; etframing» est
réservé aux « contraintes de cadrage » de lagelpttdagogique (asymétrie affichée ou non des place
d’enseignant et d’éleve...). Il n'est pas besoimlldf beaucoup plus loin pour donner a voir la
convergence avec I'ouvrage de M. Millet ne seraigae sur le caractere structuré et découpé desgsav
ou sur les frontieres nettes ou floues étudiée$gqateur sur 'usage que font du temps et de Besples
étudiants (partition nette entre lieux et momergstrdvail en médecine, plus grande indistinction en
sociologie). On voit d’'une part qu'un plus grangpeochement de ces différents travaux sociologiques
serait pertinent, et d’autre part que cet ouvragdes étudiants mobilise dans sa constructionjdtales
dimensions qu’il serait profitable de voir utilis&glus souvent en sociologie de I'éducation.

Deuxiémement, Bernstein s’intéresse lui aussi @alyse de I'organisation des savoirs dans des
disciplines et des programmes plus ou moins désoppeér ce qu’'elles sollicitent comme logiques socio
cognitives dans les termes que reprend ESCOL oualseseognitives / socio-logiques dans le
vocabulaire de B. Lahire et M. Millet. (La différemse situe je crois en termes d’objectif de rexdieret
j'y reviendrai plus loin, dans le fait qUESCOL riféresse davantage que ne le fait M. Millet atzoh
dont les éleves se confrontent a ces logiques @soguix matrices disciplinaires et aux formes deaira
scolaire et non pas principalement ou seulememt que ces formes sollicitent, c'est-a-dire qUESCOL
s’intéresse davantage aux difféerences (et difféatioas) dans la confrontation des éleves a une eném
matrice disciplinaire.

L’ouvrage de Mathias Millet, sans tracer lui-ménas convergences me semble permettre que nous
les dessinions, y compris comme je vais le favecales travaux plus récents, sans pour autant gomm
les différences de construction d’objatant tout, je crois que nous pouvons retenir de ¢euvrage la
pertinence qu'il y a, pour comprendre le travail solaire des étudiants et des éléves, a étudier en
méme temps les formes concrétes de I'étude dansdeslles on les engage, formes concretes de
I'étude elles-mémes a regarder pour ce qu'elles dant aux matrices disciplinaires qui les sous-
tendent.

Méme si ce n'est pas le cas de tous les chercleeussciologie ou en sciences de I'éducation qui
ont été ou qui vont étre cités, ces deux dimenstEnganalyse des savoirs et de l'analyse du ttavai
intellectuel que ces savoirs sollicitent chez lése&s, se retrouvent dans différents travaux de recleerch
assez recents.

! Ce n'est pas I'objet de ce texte et cela resteriaeé mais a titre provisoire et non exhaustifs&n tenant aux travaux de G.
Vincent et de B. Bernstein on pense d’abord aitaldtion faite par chacun entre I'étude des formenseignement d’'une
part et des formes d’exercice du pouvoir d'autret,pdans I'école comme dans les formes politiqueslal société, qui
construisent des logiques d’action, des postureis-gsmgnitives, des modes de comportement. De mémken avec cela, il y
a la considération commune qu'il existe un tragdilicatif non explicité qui trame les apprentissagesires. C'est encore le
cas pour une articulation assez similaire (maisggastement la méme non plus) entre études synigaet diachronique (le
terme de "socio-historique" est commun, malgré difiérences, a I'étude de la forme scolaire et aogiologues frangais
[Ilsambert-Jamati...] et/ou du curriculum), ou emcone fagon en partie similaire de faire référestade prendre de la distance
vis-a-vis de I'approche durkheimienne comme desaghes de la fonction idéologique de I'école d'insfion marxiste.

2 Forquin,Ecole et culture., op. cit, p. 96.

% Certains laissent la porte ouverte, laissant &tcea le soin d’étudier I'activité des éléves &ipale leurs propres travaux sur
les savoirs.
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Parmi les premiéres recherches allant dans cefigemnsnt celles de Viviane Isambert-Jamati

Il en va de méme beaucoup plus réecemment pourlysmaes formes de scolarisation de la petite
enfance en école maternelle, des formes d’enseigmequi en découlent et des formes d’apprentissages
sollicitées que cela sous-tén&Egalement, d’autres équipes travaillent & analyaetivité intellectuelle
des élgéves a partir de ce que I'Ecole met en ptaceme formes de travail et comme sélection des
savoirs.

Pour ce qui concerne les membres d’'ESCOL, c’'estak depuis plusieurs années déja avec la
volonté de mettre en regard les logiques discipksales taches prescrites et le travail de I'éldans
I'analyse de I'activité d’écriture des éleves deosele en classes de francais et de S.E.S a pestinbes
en « formes scolaires » des savoirs et de miseazailt des élévés Ca I'est encore dans I'analyse de
I'activité de dissertation des éléves de termimple ce soit a partir d'une sociologie du curriculden
I'épreuve de dissertation dans la discipline «qatiphie 3 ou & partir des formes de travail scolaire
croisées que sollicite I'école en philosophie etSeB.S. Dans ma thédgle méme souci était présent
d'analyser les modes de confrontation & I'Ecole é&s/es a partir des objets et des modes de
confrontation sollicités par I'Ecole dans les siioias contextualisées d’enseignement-apprentissage.

» Les différences entre disciplines.

Les analyses de l'auteur montrent une différenckcade, quasiment idéal-typique, des modes
concrets de I'étude entre médecine et sociologig, dgécoulent de la matrice disciplinaire et sont
renforcés par les différences de recrutement deslaions étudiantes.

Ce qui est dit des pratiques de lecture ou de oepisociologie est assez proche des résultats de
recherches réalisées par des membres d’'ESCOL xBampée, I'analyse de l'utilisation qui est faitesde
lectures par les étudiants de sociologie recoupgucea été mis en évidence sur l'utilisation detuees
et des citations d’auteurs dans les recherchessoiédessus portant sur I'écriture dissert&tive

Sur ce point précis de convergence, il y a néansnairpointer ce qui m’apparait comme une
différence de construction d’objet, quand ESCOLitathne a analyser les productions concrétes des
éleves et a les faire parler de ces productions tEmentretiens, alors que M. Millet procéde senttl
dans ses entretiens de recherche moins a panirodections écrites, ce qui semble étre confirnt@ea
choix des « gestes concrets de I'étude » que solecture et la copie et moins la rédaction, ltéice,
choix dont on peut faire I'’hypothese qu’il a étépmsé par les nécessités de comparaison au ccear de |
démarche de l'auteur : comme il I'écrit, il est pgemandé aux étudiants de DCEM de rédiger, d’écrire
des textes.

! Par exemple « Type de pédagogie du francais »4{188din : Les savoirs scolaires, op. Gipp. 197-230.

2 Amigues René & Zerbato-Poudou Marie-Thér&@emment 'enfant devient éléve. Les apprentissag&sole maternelle
Paris : Retz, 2000.

% par exemple : Ramognino Nicole, Vergés Pierr&ttandji Daniel,Evaluation des dispositifs de consolidation en stade
sixieme Rapport de recherche / programme « diversifias #xclure », INRP / LAMES, Décembre 1999.

“ Bautier & Rochexl"expérience scolaire des nouveaux lycéemps cit.(pp. 51-55 notamment).

® Rayou Patrickl.a « dissert de philo ». Sociologie d’une éprewaaire, Rennes : P.U.R, 2002.

® Bautier Elisabeth, Chatel Elisabeth, Peyronnie rHarergnioux Alain & Rochex Jean-Yvedctivité des éléves, travail
d’écriture et apprentissages (en philosophie etscés économiques et sociald®apport de recherche en réponse a I'appel
d'offres du CNCRE « Hétérogénéité des éléves ettefiants. Unité et diversité de I'école a l'umaigé », ESCOL / Paris 8

— CERSE / Caen, Novembre 1999.

" Bonnéry StéphaneDes supposées évidences scolaires aux présuppeségléves. La co-construction des difficultés
scolaires des éléves de milieux populaifEisése de doctorat en sciences de I'éducationlaalisection d’E. Bautier, ESCOL

/ université Paris 8, décembre 2003.

8 Références précédentes auxquelles il faut ajoutedjerassi NassirdDe I'évolution de I'enseignement de philosophie &
l'activité philosophique des "nouveaux" lycéefibése de doctorat en sciences de I'éducationlaadisection d’E. Bautier,
ESCOL / université Paris 8, 1997.

sur l'activité dissertative en philosophie, m@&sg I'ai pas encore lue.
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Mais la convergence entre I'analyse du travail ersitaire des étudiants de sociologie et plusieurs
travaux d’ESCOL tient selon moi a ce que non sealdnies constructions d’objets ont des points
communs, mais aussi, et cela ne peut étre sépaségae les disciplines étudiées ont des matraes,
logiques proches, notamment parce qu’elles onbdgsies communes. Or, M. Millet montre des modes
de travail intellectuel trés différents avec lasdéints de médecine dont le « bachotage » et pecesles
procédures hyper-formalisées est un passage oklgla.tient a certains aspects de constructionjetob
sur lesquels je reviendrai dans la derniére sectiais cela tient aussi a la matrice disciplinaire
spécifique, davantage marquée par la culture stieentechnique.

Le fait qUESCOL ait surtout travaillé, pour I'efigeement secondaite sur des disciplines
héritieres de la tradition littéraire (philosophiggncais, sciences économiques et sociales), timpeuit-
étre que nous voyions moins d’'autres formes deiragquérant explicitement davantage du répéditif
de l'opératoire, ou encore moins, selon le casdiksplines. Comme M. Millet analyse des différemce
entre médecine et sociologie, selon le niveau d&ttoncerné, nous pourrions analyser conjointetasnt
logiques disciplinaires / les formes de travailatctivité des éléves dans des matiéres peu ingestie
jusqu’ici par nos travaux (en tout cas a ma corsaaise), par exemple, sur le seul niveau « colleggs»
disciplines artistiques, I'EPS, les mathématiquastechnologie, I'histoire-géographie, les S.V.&s |
langues vivantes.

Y compris, pour ce qui concerne ma thése, a I'agpuia recherche menée avec Elisabeth Bautier
sur le décrochage scoldirgai étudié le travail des éléves dans différeniesciplines dont certaines que
je viens de citer, au regard des formes de tracailaire proposées, mais pas a partir des spéeHiailes
matrices disciplinaires : jai étudié ce qu’il yd@ commun entre les disciplines comme lieu potedade
construction de difficultés.

Si, on va le voir, le travail de M. Millet laisse partie de coté I'activité différenciée des éleviss
a-vis d'une méme matrice disciplinaire, il me seendit tres pertinent que nous le fassions en éttdia
cette différenciation selon les différences disngites, comme Elisabeth Bautier & Jean-Yves Rochex
'ont fait entre philosophie, francais et S.E.S, isngeut-étre aussi entre des disciplines moins
« cousines », car celles-ci sont toutes de traditidittéraire », ce qui était 'enjeu méme de eett
recherche.

» La conception des matrices disciplinaires.

Le travail de M. Millet montre bien ce en quoi l@isciplines médecine et sociologie auxquelles
doivent se familiariser les étudiants résultentcdastructions historiques différentes. De mémetecet
dimension diachronique est complétée par I'anatysehronique des conditions d’étude entre les deux
disciplines aujourd'hui.

Mais si «I'empreinte » du social, y compris daasdémension conflictuelle, économique et/ou
politique, est présente dans la dimension diachuenipar exemple, le poids convergeant au XVUfl|
siecle de la volonté royale et des exigences denadisation et de performance propres a I'ére musle
dans la construction de la médecine en tant queptiiee scientifico-technique), la volonté, legigna
mes yeux et qui fait tout I'intérét de I'ouvragéétddier les différences de réussite universitaier plus
loin) par le filtre des matrices disciplinaires,ndoit me semble-t-il M. Millet malgré lui a « toedte
baton dans l'autre sens » et a perdre peut-étopi'cme démarche un peu plus dialectique aurait {germ
de travailler : I'analyse des matrices reste agsgzdogene ».

! Je connais moins les travaux d’'ESCOL sur la metkret sur I'enseignement supérieur.

2 Bautier Elisabeth (dir.) & Terrail Jean-Pierrer(giDécrochage scolaire : genése et logique des pasoRapport de
recherche pour la DPD/MEN, appel d'offre intermiéigel, ESCOL Paris 8 / Printemps - UVSQ / SYLEDSRParis lll,
novembre 2002.
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En effet, a la lecture de l'ouvrage, il apparait e®ux que la matrice disciplinaire soit
« indépendante » du contexte socio-historique copdeain. Il me semble que le cadre théorique éabor
par M. Millet permet de regarder la matrice discipire de facon davantage contextualisée, d'intégre
'analyse du travail étudiant ce qui, dans les savet leur organisation, ne releve pas seulement d
'accumulation historique déja réalisée et stabdis mais de celle en cours de construction, des
contradictions qui président a son évolution. Peaengle, il n'est question des incidences de la
massification des cursus sociologiques que parorapgu moindre encadrement pédagogique des
étudiants du fait de leur nombre. Les rechercheslasumassification de I'enseignement secondaire
permettent de faire I'hypothése que dans l'enseigrsaipérieur également, la massification s'étant
traduite en termes de changements de publics,néeth peut-étre pas sans effets sur la facon dmnt |
enseignants d’université traitent des contenudplisaires, que ce soit en « s’adaptant » commferié
souvent les enseignhants du secondaire ou au gentrae, porteurs par exemple d’'une conception de
sociologie critique, ils agissent pour la réussite plus grand nombre d'étudiant justement en ne
rabaissant pas les ambitions, car la question deafssmission reste posée. Egalement, il serd# uti
d’envisager comment I'exigence de « professionatdia », d’'utilitarisme que la société fait peser la
formations supérieures, surtout quand on sait pgedont souvent reprises par les étudiants legamoi
familiers des logiques disciplinaires, pese surdestenus enseignés. Méme si I'on sait, et l'adtual
universitaire par rapport aux réformes LMD l'a domié, que les enseignants de sociologie sont
probablement parmi ceux qui résistent le plus decsbumission de la discipline aux contraintes
economiques, on peut penser que cette résistance m@st pas sans effet sur les contenus de savoir
transmis et les cursus. A propos de réformes, ahédgalement imaginer que la semestrialisationoite s
pas sans incidences sur la socialisation cognitegeétudiants, surtout pour ceux, de milieux popda
dont on sait qu'auparavant, étant lycéeiils ont justement du mal & faire les liens ewkes contenus
savoirs isolés. Sur cet aspect de I'ouvrage, lesxate construction d’objet ont certainement uractere
explicatif : 'aspect comparatif étant central, meut penser qu'il était difficile, parce que secainel pour
I'objet, de multiplier les terrains de recueil dendées pour une méme discipline. Or, les études de
sociologie a Lyon 2 sont organisées avec une «sealsation douce », c'est-a-dire que le curdoul
est moins morcelé que dans d’autres universités;dars sont pensés dans leur progression et €ans |
continuité non seulement d'une année sur l'autr@jsmaussi d’'un semestre sur l'autre, avec une
organisation du travail dont I'année reste un oiggrur d’arriere-plan. (C’était en tout cas enooas
lors du recueil de données). Mais avec une cortgirud’objet qui pose centralement le primat de la
matrice disciplinaire et des formes concretes dwudle, il serait utile d’élargir d’éventuelles nelles
recherches a une comparaison intra-disciplinaimgeedifférentes universités ou les mémes disaglin
sont enseignées. Cela permettrait de vérifier gsidé&rice disciplinaire a laquelle doivent étre abisés les
étudiants varie selon la population étudiante dmiVersité (la distinction université de banlieue /
université de centre-ville pourrait étre opérantermins pour la région parisienne), peut-étre méehen
les choix de conception de la discipline et deciarse des équipes d’enseignants. Mais évidemrient,
s’agit d'une autre thése, et il n’est pas quedti®emeprocher a M. Millet de ne pas en avoir failspurs a
la fois !

Si les exemples que je viens de prendre sur lesilpes effets du contexte contemporain sur les
matrices disciplinaires ont porté sur la sociolptge mémes questions, certes avec de probablessep
différentes, me semblent se poser pour toutes iwsptines, y compris la médecine : sans rien y
connaitre, je fais I'hnypothese selon laquelle llespn de la demande socio-économique quant a la
recherche génétique doit avoir une influence ssirfdéemations pour préparer le recrutement de futurs
généticiens, méme si c’est a la marge en imagigaatia contrainte principale de la formation méldica
reste de former des praticiens. Méme si mon exempl peut-étre pas bon, la question des effets de
contextualisation des matrices disciplinaire rggiar moi ouverteEt c’est a mes yeux tout I'intérét de
I'entreprise que de penser « l'autonomie relative champ » par rapport aux exigences sociales au

! Bautier & Rochex|_'expérience scolaire des nouveaux lycéens, op. cit
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travers du prisme méme des matrices disciplinaidans cette optique, la détermination sur les étud
ne serait pas congue pour autant comme directeeanique, mais elle ne serait pas non plus évacuée.

A l'inverse, si ESCOL a travaillé cette questiors ddfets de contextualisation sur ce a quoi les
éleves sont confrontés, par contre, c’est davantegsemble-t-il sur les formes de travail ou I'ad#ipn
des contenus de savoirs, mais moins systématiguesnerda dimension d’ensemble de la matrice ou
logique disciplinaire. Faire converger et articdlapport des deux démarches pourrait étre une g@ist
explorer dans d’autres recherches.

*k%

Si pour les nécessités de I'exposé jai traité danspremier temps des différents points se
rapportant plutét a I'analyse conjointe des savbdss disciplines et du travail intellectuel qléslsous-
tendent au travers des formes concrétes de I'énlédfit avec l'idée que ces deux dimensions, pour
ESCOL, doivent étre liées a une troisieme : cebel’dnalyse de lactivité difféerenciée des éleves,
puisque I'axe central des travaux de I'équipe repms la compréhension de la différenciation secial
dans les scolarités. La derniéere section ci-desstmasde donc maintenant cet aspect de facon plus
spécifique.

b) Différenciation, métier d’éléve/étudiant et trait d’apprenant

» L’analyse de la différenciation dans I'ouvrage @iguestion des postures.

La question de la différenciation, de la productitinégalités socialement situées de réussite dans
les apprentissages effectifs n’est pas absenteuaage de M. Millet. Mais elle n’y est pas celdraon
croit comprendre que l'idée était présente au ddbua these de voir les appropriations différediss
chacune des matrices, mais que le travail sur kgsicas étant déja de grande ampleur, cela faisgt
pour une thése.

Au contraire, dans les recherches d’'ESCOL cet asggstcprimordial et il est travaillé a partir de
I'activité des éléves (au travers de sa contexdaatin, de ce qui la définit comme on I'a vu). Atpades
travaux d’E. Bautier et J.-Y. Rochexcette analyse a été développée au travers distiaction entre
« métier d'éleve » et «travail d’apprenant ». & ltravaux d’ESCOL ont été parfois lus de facon
dichotomique, je crois qu'on peut dire que la dmsition ne repose pas sur le fait que certainseslév
feraient le métier d’éléve et d’autres pas (appnenabors sans technique), mais que les uns, canmnesmt
a la «réussite » scolaire, se serviraient de heétier d’éleve, des techniques, des taches d’exécut
d’exercices, des formes concretes de I'étude, p@pproprier des contenus de savoirs intégrés dans
ensemble d’apprentissages mis en cohérence pasdalohe, alors que d’autres, correspondant a ceux
désignés par les enseignants comme étant « en $cleec resteraient & dgmsture$ « premiéres »
d’exécution de taches morcelées, sans que lesrsawdaintifiés ici ou la participent d’'une mise en
cohérence par le biais de la matrice disciplinales)iens avec les savoirs précédents, danpalgsires
de « secondarisatiorf ®u de « reconfiguration » des savbifisl. Millet parle de facon proche, non pas a
propos des savoirs, mais des formes de travailisesjude « conversion » entre le lycée et 'unitérs
p. 98). Autrement dit, le caractere différenciatdar’enseignement (qui s’adosse aux logiques psopr

! Bautier Elisabeth & Rochex Jean-Yves, « Apprendtes malentendus qui font la différencénsTerrail Jean-Pierre (dir.),
La scolarisation de la FrancéParis : La Dispute, 1997.

2 Le terme de « posture » est également utilisé aMillet, mais moins pour distinguer des postutiférentes entre
étudiants d’'une méme discipline, que pour désitgepostures sollicitées par chaque matrice disaipé.

% Bautier & Rochexl’expérience scolaire des nouveaux lycéens, op pci68.

“ Bautier Elisabeth, « Formes et activités scolaisesondarisation, reconfiguration, différenciatsmciale »in Ramognino
Nicole (dir.),Hommage a Viviane Isambert-Jam#tctes du colloqueP. U. de Provence, a paraitre en 2005.
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la discipline) viendrait de ce qu'il n'aide pasendre « explicite », « rationnet su « visible $ le lien
entre les taches concrétes de I'étude, du mét@ewk, et les enjeux de savoirs du travail d’apgmen
voire de ce qu'il masque ces enjeux dans une «gogia invisible %, une « pédagogie du silenck »
méme si elle est en partie inhérente a I'apprapnales modalités de la recherche.

La préoccupation pour les effets différenciateurs thatrices disciplinaires est pourtant plus que
sous-jacente dans certains chapitres de I'ouvragi@mment (p. 135) quand l'auteur écrit que I'alosen
de prise en charge institutionnelle de I'enseigndnues techniques de travail intellectuetelévent
davantage du curriculum caché que de la pédagogiéicite » en référence a des travaux bourdieusiens
notamment. Cette citation, dans le livre, en préagte autre qui va dans le méme sens et ouvredavo
la compréhension de la différenciation scolairéravers des matrices disciplinaires :

« Pourtant rien n’est plus dangereux que I'impkcé#n matiére scolaire. Quand une discipline prétend
s'abstraire des régles communes, quand elle didsireeis procédures, ceux qui déjouent le mieux ses
piéges ont mis & profit leurs acquisitions extralages »

Pourtant, parce que ce n’est pas l'objet centrdhdecherche, I'auteur ouvre ces pistes d’analyse
davantage qu'il ne les explore de facon systénedtismme il le ferait pour comprendre comment se
construit la différenciation socialement situéegbas études par le prisme de la matrice disciipdinae
choix d’étudiants de troisieme année, s’il est ehécence avec I'objet principal (les modes de frava
structurés par les matrices disciplinaires), acemieut-étre cette analyse moindre de la difféatioci
puisqu’'on sait qu'un premier «tri social », qutattvement important, a lieu en premier cycle
universitaire ; pour autant, la différenciation ione a s’opérer en second cycle et son analyseeju
cadre théoriqgue mis en ceuvre dans l'ouvrage pemantette réaliser, garde sa pertinence. En le disant
rapidement, j'ai le sentiment qu’une autre rechercbmmencerait la ou I'auteur s’arréte : ce quélte
de facon centrale (I'influence des matrices discgtes sur les gestes concrets de I'étude et lEdem
d’activité intellectuelle sollicités) me semble &tun point d’appui trés pertinent pour comprenée |
processus de différenciation.

Notamment, comme je l'ai dit quant aux pratiquededture (pp. 208-212), il y a dans cet ouvrage
une analyse de la différence différenciatrice eétugliants en sociologie qui converge avec la diffée
entre métier d’étudiant avec ou sans travail d'apant, avec ou sans la mise en ceuvre de postures
secondarisées : certains utilisent les tables dg®ires pour resituer un passage dans le raisometae
l'auteur, aprés avoir lu le cadre théorique, et@uldes ne font pas usage de ces outils, les kextia

'aveugle" (p. 202) n'arrivent pas a "dompter” kexte (p. 197), n’en dégagent pas les articulations
logiques, les fils conducteurs.

En premiere année du deuxiéme cycle d’études médjceette distinction est analysée comme
étant moins nette car la nature du travail estréergur la mémorisation et car le rapport entr@isdv
théorie d’'un coté et pratique de soin de l'autngpmise d’'autres postures ou logiques sociales-cogsit

Je vais y revenir, le choix du niveau d’étude nigstit-étre pas sans effet sur ce résultat de la
recherche, mais notons au passage que les gestestaisation sont valorisés dans la filiere médiéa
combien « légitime », alors qu’ils sont trai@sninima par obligation et dévalorisés comme ne faisant
pas appel a I'intelligence de I'éléve dans les aiveprécédents du systeme scolaire. Et ils le esocre
plus depuis plusieurs décennies, alors méme queydeeme se massifiait et qu’'on accueillait des
populations encore moins « héritieres ». Peutédtee parce que le tri (social, mais aussi s&)l&irant
déja fait, numerus claususblige, il devient possible de «vendre la méchselon la formule de

! Bourdieu Pierre & Passeron Jean-Clauds, héritiers. Les étudiants et la cultuRaris : Les Editions de Minuit, rééd. 1985.
2 BernsteinClasses et pédagogies : visibles et invisilbgs cit.
Idem.
“ Bourdieu Pierre (avec Loic WacquarRgponsesParis : Seuil, 1992, p. 193-194 (cité par M. bl
® Bourdieu Pierre &l., Rapport pédagogique et communicatiéd. Mouton, p. 14.
® Compére M.-M.Du collége au lycée (1500-185@allimard / Juillard, 1985, p. 215 (cité par Millist).
" Dans I'ouvrage tout au moins, peut-étre pas datisdse.
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Bourdieu, et méme de socialiser aux logiques disaipes, par le biais des gestes concrets dedé&ties
étudiants issus des milieux les moins cultivésjuwe semble suggérer l'auteur, en disant que la oméele
integre davantage les étudiants qu’elle accueilesapropres logiques, en les contraignant davarsiag
les gestes et I'enjeu des savoirs dispensés. Beusé contraire que les postures de compréhemgion
doivent accompagner ces formes mécaniques sonteeples présupposees.

Il en va sensiblement de méme pour les pratiquesodi, bien que ce soit moins développé par
I'auteur. En sociologie, les uns prennent des ngtéseur servent de reperes, de points d’appur jeur
propre pensée : ce sont souvent ceux qui veulenspivre au-dela de la licence, et qui ont génératd
acquis ces méthodes de travail avant leur enti@eiaersité. Les autres prennent des notes eramest
collés aux ouvrages de référence, aux cours. Maisalyse porte peu sur ce qui difféerencie,
sociologiquement, les étudiants qui mobilisent duou l'autre posture, comme sur ce qui permet, a
milieu d’origine équivalent, d’expliquer ces diféérces de postures par la mise en ceuvre de la enatric
disciplinaire elle-méme, dimension que le cadreotigéie de l'auteur me semble complétement
permettre’.

» Entre postures premieres et secondariseées, entstups routinisées et reconfigurées : un
travail sur des « postures intermédiaires » ?

Nos outils théoriques en termes de « postures »€l@e®s / des étudiants me semblent pouvoir
ouvrir des pistes de poursuite du travail de regtieemené dans cet ouvrage, tout comme le contenu de
celui-ci m’a conduit a m’interroger en retour ses®utils théoriques. Entrons dans le détalil.

Je viens de le dire dans la section précédentriviage montre en premiére année du deuxieme
cycle d’études médicales un travail centré sur Emorisation. Les travaux précédents d’'ESCOL
m’invitent a faire I'hypothése que certains de EEsiltats sont a circonscrire, ou a approfondiangaux
postures de travail différenciantes dans une méweica disciplinaire, aspect secondaire de I'ougrag
En effet, comme l'auteur nous le dit, cette traiseannée d’études de médecine reste marquée par les
habitudes de travail que les deux premieres anogefstaurées, dans une logique de préparation de
concours et donc de « bachotage ». Ce second digtiedes médicales n’est pas pour autant encore
marqué par I'apprentissage concret de la profesgjonsera (ne connaissant que peu de choses de ce
cursus d’études, je me rapporte aux éléments Ipaé$sauteur) plutbt I'objet du troisiéme cycle.

Pourtant, on peut penser que méme ces méthodepretdissage conduisent les étudiants en
médecine a élaborer et/ou reconfigurer des cormeptilu corps dans son ensemble et des différents
organes, comme celle du métier de médecin. En ptadent car je n’y connais pas grand chose, il me
semble difficilement imaginable que, tét ou tarchsldes études, les seules postures d’exécutiomtsoie
sollicitées par la matrice disciplinaire et qu’sloient suffisantes a la « réussite » universitair

Vu ce que M. Millet décrit du travail universitairen troisieme année, je ferais volontiers
I'hypothese, que si ces postures peuvent peut«estgfire » pour avoir le concours de premier cycle
voire qu’elles sont en partie souhaitables dansauci d’efficacité du bachotage, c’est qu’ellestson
préparatoires et/ou qu’elles s’adossent sur desiEsssupposées acquises de reconfiguration dessav
de confrontation des « représentations antérieuses< « savoirs théoriques » et aux « savoirsques »
du métier.

Peut-étre (cette recherche reste a conduire, i@imériterait a mon avis de I'étre) qu’en troisim
cycle de médecine, il y a une nécessité relevantadmatrice disciplinaire a ce que les techniques

! Chez les membres d’ESCOL, les usages différentsiéla copie ont par exemple été analysés chezdeeséde primaire,
selon le type d’activité de copie (a la maisonl/éaole, selon les variables pédagogiques...) mas selon la spécificité
disciplinaire : Bernardin Jacques, « Usages et senfa copie a I'école primaire ka transmission du savQiActes du

collogue du 16 au 18 septembre 1998 a la facultpéattagogie de l'université Charles de Pragues,uesag Université
Charles, 2001, pp. 91-106.
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d’apprentissage « par coeur » soient « secondariggsir que les savoirs soient « construits » par
I'étudiant, qu’il se les approprie en les transhiém@dans son apprentissage de la pratique professlenet

gue ces savoirs puissent étre reconfigurés dame kegique de praticien. Si cela se confirmait, on
pourrait alors analyser avec un aspect complénrenaiceux de I'ouvrage comment la formation au
métier se fait differemment entre médecine et s$ogie, selon I'organisation des études (confroatati
plus ou moins tot, plus ou moins séparée ou Iingges savoirs objectives aux pratiques
professionnelles auxquelles ces savoirs préparg@natiques de chercheur en sociologie ou de médecin
praticien), organisation des études sous-tendeengdme par les exigence de la matrice disciplingtire
de sa constitution historique. Si I'objet de l'autavait été différent et portait, comme il me stardit

utile de le faire en complément, sur les modesifiérenciation, au sein de chaque discipline en mém
temps gu’entre les deux disciplines, selon le odpau savoir » des étudiants, selon les postures
mobilisées, alors I'étude de I'année « bac + 4 xbac + 5 » aurait-elle été davantage pertinente.

Mais la guestion me semble rester posée pour lddtion de ce qui fait que dans la méme
discipline, a un méme niveau, des étudiants peuveut-étre mobiliser différemment les postures, les
logiques de travail et d’apprentissage, non seuktmeand la discipline contraint peu le travailmroe
en sociologie / en sciences humaines, mais auasidgelle le fait comme en médecine : tous les anhisli
ne réussissent pas, et il me semble improbablecgsiaifférences de réussite ne soient pas liées aux
postures mobilisées, et que celles-ci le soient kasard » selon qui sont les étudiants.

Dailleurs, l'auteur va un peu dans ce sens-lacp@s de la lecture de revues scientifiques, lecture
qui concerne essentiellement, en DCEM, les étusliant médecine étant enfants de médecins — les
articles lus étant tirés de la bibliothéque fanteligp.179-182) :

« Dans un contexte d'études ou la lecture de revmiégicales n’est pas indispensable, et renvoie a un
espace de connaissances encore mal maitrisé, sssues d’'une facile accessibilité augmentent les
possibilités d'un recours a ce type d’imprimés. [lelir pere ou leur mére médecin les guident encore
dans leurs lectures en sélectionnant des articlisan fonction de leurs préoccupations du momeeat

ce qu'ils sont en train d’apprendre. [...] Ces leasr les étudiants les disent sans rapport direetdes
cours ce qui, on peut au moins le supposer, néefigras qu’elles ne sont pas susceptibles dedesrs
d’'une maniéere ou d’'une autre, et d'y étre réinvesth

On entrevoit combien ces différences de posturesawiis des lectures, orientées seulement par
I'examen ou au contraire faisant le lien entredestraintes de « bachotage » et la préparation etiem
comme a l'appropriation des savoirs, peuvent éfférdnciantes sur ce cas précis, mais aussi, catnme
quelque chose du méme ordre pourrait étre intémessatudier a un niveau d’étude supérieur, quasd |
étudiants doivent se préparer au métier en faisalign entre les savoirs « théoriques » et lesiquas
« concréetes ». De méme, au-dela des seules lecterepli s’apparente a welit d’initiés entre parents
médecins et enfants étudiants en médecine porteéfreuplus généralement que sur les lectures,rsur
« rapport au savoir », sur de la transmission dgupes, que la matrice disciplinaire ne sollicites p
explicitement des le début des études, mais Ipé&ait-étre ensuite. Ou encore, peut-étre qu’en oéele
discipline élitiste, ces postures sont encore pigsupposees quand on rabat I'enseignement sur des
taches apparemment « transparentes », « visiblestenir par coeur, exécuter un protocole...

On pourrait donc se demander si en médecine ldarpssde secondarisation / reconfiguration sont
encore plus présupposées ou sont différées dansdes.

Ici, ce sont les points aveugles réciproques deaitrx 'ESCOL et de I'ouvrage de M. Millet qui
me semblent a interroger. Les mises en formes iseslaes savoirs et des modes d’apprentissage
consistant, dans I'enseignement primaire et seémnden une simplification ou une opérationnalizati
des taches, en une réduction des pratiques d'éxrisont associées, dans les résultats de reckerche
d’ESCOL, a une limitation des occasions de mobildes postures de secondarisation des taches / de
reconfiguration des savoirs, pour les éleves lemsnau fait des exigences scolaires invisibles. €r,
meédecine, discipline « |égitime », ces formes soedasemblent prédominer comme on I'a vu (savoirs
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présentés comme « tout faits » et « finis », exigethu par cceur, contréles réduisant I'écrit [QOM...
application stricte des protocoles... et globalem@aduction des pratiques d’écriture au strictimumm).

D’un c6té, on peut faire I'hypothése que d'autrestpres de secondarisation / de reconfiguration
existent que celles, jusqu’ici essentiellement plises par ESCOL, qui passent surtout par I'écritdre
médecine, il est possible que des conceptions s @ans sa globalité, du fonctionnement des oggane
du développement de maladies et de leur soin, geatique professionnelle, voire de la pratique de
recherche scientifique, se construisent par exerapléravers de I'exécution de protocoles normés, a
respecter dans la conduite de l'interrogatoire &are |'élaboration du diagnostic.

D’un autre cbté, on peut penser que si les forneegaVail scolaire sont telles en médecine, c’est
justement parce que cette discipline recrute plsibacheliers « d’excellence » qui se sont aupatde
plus appropriés les exigences scolaires, doncdstipes de secondarisation / de reconfiguratiopaet
conséquent que le passage par I'écriture, qui geemeal’autres cas d’objectiver pour soi les savairs
s’approprier, n'est ici pas indispensable.

Pour autant, a partir de Ia, plusieurs questionsengblent se poser de fait a ESCOL.

Premiérement, dans leur présentation idéaltypigiessdeux postures, de métier d’éléve ou de
travail d’apprenant, de conformation aux tachesrexperes » ou d’'appropriation grace a la
secondarisation de celles-ci, restent pour moingartes, mais au point d’avancée de I'équipe, urpat
étre utile de travailler mieux ce que jappellepmovisoirement, avant discussion dans ESCOL, des
« postures intermédiaires ». Outre le fait que eemé me semble permettre d'éviter la lecture
dichotomique de nos travalystl traduit pour moi ce que nous évoquons depnisnoment dans I'équipe
sans le travailler de facon systématiguetest-a-dire la mobilisation de postures de sg@dsation en
cours d’activité, a partir d'un engagement initild I'éleve dans la tache « premiere ». Autrement di
comment des éléves peuvent finir par s’approprésr shvoirs a force de taches répétées ? Mais aussi,
quand un savoir est « construit » grace a une sédienseignement, en secondarisant les taches, ou
quand il est « reconfiguré », et qu’il est « stabib> chez I'éleve par sa formalisation et soniappbn
dans des exercices (et des contrdles de connaisaecsavoir ne peut-il pas étre mobilisé paulges
de facon « routinisée », quasiment de facon « gnermi, dans d’autres circonstances ?

Ce qui est décrit et analysé par M. Millet en méuecn’est-il pas dans une certaine mesure
potentiellement observable dans des disciplinesnsnétudiées par notre équipe jusqu’a présent dans
I'enseignement en maternelle, primaire et secoadair

Ces logiques intermédiaires me semblent sous-j@gsente que décrit 'auteur des « tatonnements »
des étudiants de sociologie dans leurs pratiqudsatiere ou de copie (la premiere partie de latioita
converge avec ce que des membres d’'ESCOL ontdasripratiques de dissertation) :

« Autant que des contenus théoriques et méthodplesj les étudiants de sociologie doivent appreadre
se saisir depostures de connaissaficgont la particularité est sans doute de s’apprenér force

d’expériences, par une série de réajustements seifse En ce domaine, beaucoup de choses ne
s’enseignent pas au sens scolaire du terme, c-égtedndépendamment du "faire" ». (p.82)

Ces réajustements successifs me paraissent sollatinque fois des activités de secondarisation
des facons de faire « routinisées » et des savoNstruits.

! Mais la question de la « prévention » des lectpossibles de résultats de la recherche est ipbint annexe de mon propos,
méme s'il a son importance : en y travaillantailidrait peut-étre réfléchir également s'il vaut umielonner a voir, pour des
diffusions larges, des types de postures (en rigguoajours que le lecteur y associe systématiqnémes types d'éléves
substantialisés) ou plutét des types d'évolutiorasd les postures mobilisées, entre éleves qui iwehil en début
d’'observation des postures similaires.
2 Sauf semble-t-il dans la thése de Nassira Hedjeras
3 C’est ce caractére « successif » de la mobilisadi® postures différentes sur un méme savoir qufaitéésiter entre les
termes « postures intermédiaires » et « postutesées ».
“ Souligné dans le texte.
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Contrairement a la fin de cette citation, a I'écélémentaire et au college, les travaux d’'ESCOL
montrent que les savoirs sont de moins en moingrEs au sens scolaire : la lecon magistrale séiear
au profit de fagons de faire « inductives », olelé est mis en situation de réinventer pour luirades
savoirs suggeérés par la séance, par les formesadaltscolaire. Pour autant, ce caractere « seolali
reste présent, mais il est paradoxalement renduwisilile » : c’est a I'éléve seul d’'abstraire lev@a du
"faire” dans lequel engage l'activité pédagogigdeil me semble que ces postures intermédiaires, ce
réajustements successifs sont au coeur aujourdiBupréoccupations d’'ESCOL. Mais par rapport ae livr
de M. Millet, je pense qu'il serait intéressant slatiéventuelles nouvelles recherche de regarder la
différence, selon les matrices disciplinaires, enlies logiques intermédiaires sollicitées et celles
mobilisées par les étudiants / les éléeves.

Hors du commentaire du livre, par exemple récemmant reportage télévisé montrait un
enseignant de collége présenter I'atelier « jecliéés » de son college comme une contribution a la
réussite scolaire du fait du caractére « logiqae e jeu. D’'abord, il resterait & prouver ce utpétre
transféré de la «logique » du jeu d’échecs a tBaulbgiques selon les matrices disciplinaires.sMai
ensuite et surtout pour mon propos, cet enseigmasentait le jeu d’échec comme étant par exceallenc
un jeu de « création », « d’invention ». Peu im@act ce qui reléve du discours de I'enseignantscatril
ne s’y connait pas vraiment, soit cela fait patti;me « évidence » de quelqu'un qui maitrise aobet fie
jeu gu’il ne voit pas ce qui le structure. Car ¢ fgit un grand joueur d’échec, un maitre inteiorsl,
c’est certes la capacité a inventer, a créer, saiement et uniquement parce que l'autre condieur
étre un grand joueur, c’est de pouvoir analysemeéinoriser toutes les variantes déja jouées dans les
tournois labellisés (tel type de début de partie, tel développemenplatement des piéces...), les
avantages et les faiblesses de chaque optionjaritalit de « routiniser » ces savoirs constrpibsyr se
« libérer » I'esprit afin de créer l'inattendu cH&versaire. Et la « création » se fait en tereargemble
'acquis des développements potentiels imagin€erardinement (qui anticipent sur les réactions de
I'adversaire virtuel) d’'une part et I'imaginatioe dolutions devant I'inconnu des situations crgg@ades
«coups » réellement joués par l'adversaire. Cetmgle me semble évoquer ces «logiques
intermédiaires » ou les mécanismes, les posturgmisees, voire peut-étre les bricolages en sinat
sont peut-étre des points d’appuis potentiels ple@srpostures secondarisées, des élaborations aiessav
De méme, quand la partie d’échec arrive a unetsitugonnue (exemple : une tour et un roi contre un
roi), les joueurs un peu expérimentés ne joue pasdtie jusqu’a la fin : tout le monde reconné@sue,
la victoire inéluctable. Il n’est nul besoin depenser a nouveau la situation : elle est routinisée

*k%

On voit combien la lecture de cet ouvrage est poor complémentaire de la réflexion plus
spécifigue a ESCOL, ce qui justifie tout I'intécgte j'y ai porté. On comprendra donc que les reoesq
qui portent sur la recherche de M. Millet sont daxitiques » au sens seulement positif du terme, e
ayant conscience que les « points aveugles » sbétdnts a toute recherche. Et la discussion desspo
aveugles d’'une recherche n’a vraiment de sensiquedle-ci est suffisamment pertinente et cohérente
son objet principal.

Bien au-dela de I'intérét pour I'équipe, ce sont seenble-t-il autant de réflexions utiles pour la
sociologie de I'éducation auxquelles invite la lgetde cet ouvrage.

! Qui ont I'obligation de rendre publics les corpsaessifs de chaque partie, c’est révélateur.
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