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Actes du XXXVIéme colloque COPIRELEM. Auch 2009ehseignement des mathématiques a
I'école : ou est le probléme ?

Conférence invitée

« TOPAZE ACCUSE » : UN CAS DE FIGURE
POUR PENSER LES PROCESSUS
QUI CONDUISENT DE L'INCOMPREHENSION
DANS LES APPRENTISSAGES
A LA SUSPICION ENVERS L’ECOLE ?

Stéphane Bonnéry,
MCF en Sciences de I'éducation
CIRCEFT-ESCOL, Paris 8
st ephane. bonnery@ini v-paris8.fr

1 ELEMENTS DE REFLEXION A PARTIR DU CAS DE FIGURE « TOPAZE
ACCUSE »

1.1 Présentation du cas fictionnel « Topaze accusé » et des limites de son
caractere illustratif

Je voudrais d’abord partir d'un cas de figure diotiel, tiré d’une piéce de théatre qui a été filmédont
nous allons commencer par regarder un court extrait

C’est une entrée en matiére qui me semble d’'aythrs de circonstance avec des didacticiens des
mathématiques, qu'il s’agit d’'un extrait du premiscte deTopaze de Marcel Pagnol, dont une autre
scéne du méme Acte (avec la dictée avec les « mButpa inspiré en didactique des mathématiques la
modélisation de « I'effet Topaze » (Brousseau, 19861). Au-dela du clin d'ceil a celui-ci, qui nigss
superficiel, car la dimension des difficultés d’'egtissage liées aux fagons d’enseigner est eshenti
dans mon objet, cette entrée en matiére décoube dgie la scéne que je vais utiliser m'a semblérenet
en jeu des questions qui sont proches de celleg'@utraitées dans mes recherches, et que je vous
présenterai aprés avoir vu cet extrait. Il s'agtld scéne Xlll de I'Acte |, quand la baronne Ritar
Vergniolles accuse Topaze de favoriser un éléevedériment de son propre fils en... mathématiques !
Regardons la piece filmée avant de présenter einefjaane donne a penser sur l'objet et les résutta

ma thése.

[Visionnage de la scéne XIll, Acte I...: les lecteulle la conférence retranscrite peuvent s'ils le
souhaitent se reporter a la piéce de thééatre, ice'egt pas indispensable pour accéder au traiteousm

j'en fais.]

Avant de présenter les « points communs » aveceatiaerche, quelques précisons s'imposent quant a
I'objet du propos. L'intérét du recours a ce catidnnel c’est que les ressorts comiques accentigEnt
« traits » qui illustrent certains choix et réstdtale la recherche, complémentaires de l'approche
didactique. Mais bien sir, au-dela du caractéreaquenet exagéré, la scéne comporte des limitesgaee
permet de penser ce « cas de figure ». La prerfiraie réside dans le fait que les relations erdre



baronne et Topaze sont socialement inversées ppontaa la situation qui correspond majoritairement
aux « difficultés scolaires » : I'enseignant estisiement dominé ici, alors que les familles d'é\ui
connaissent des difficultés scolaires aujourd’lomt plus souvent de milieux populaires. Une auinité
réside dans le contexte historique et social $¢iint entre les établissements populaires dediarse
unigue ou j'ai enquété et les pensions privéeséhuiddu vingtiéme siécle dont le public, payardajtét
marqué par I'entre-soi aristocratique et bourgederniére limite qui sera ici pointée : on ne peamhcher
dans l'interprétation : la baronne est-elle de nai&ev/foi quand elle accuse Topaze injustement pelles
dans l'opacité sur les raisons qui ont conduitfdsra échouer au probléme de maths tandis qu'dre au
éléve, Gigond, I'a réussi ?

Voyons donc en quoi les ressorts comiques de cdia@mnel accentuent des « traits » qui illustren
certains choix et résultats de la recherche, camgéaires de I'approche didactigue me semble-t-il.

1.2 Les savoirs et I'activité cognitive évacués dan s la perception de la situation
par la meére et I'éleve

La meére (la baronne) évacue quasiment l'incompsiterdu probléme de mathématiques. Elle focalise
ses propos sur le sentiment d’humiliation du adee ret au classement, de facon déconnectée ddsssavo
gui ont été appris ou pas.

On va bien sur retrouver cette dimension dansdherehe : les évaluations sont moins percues par le
éléves en difficultés (et, ce que jai moins étudiar leurs familles) comme des jugements sur leur
personne, ou une comparaison entre éleves, que edandesignation d’'un apprentissage plus ou moins
réalisé. Bien sdr, les modalités d'évaluation soimterroger pour leur contribution a une tellecegtion

par les familles. Mais retenons ici que cette sdBustre un phénoméne récurrent : dans les difigse
entre les enseignants et les éléves qui sont dapacité cognitive, la transmission-appropriatioa d
savoirs est souvent « oubliée ».

Un autre élément dans la scéne illustre un phénermmémplémentaire. La baronne accuse Topaze de
favoriser un autre éléve en s'appuyant sur desedlism« superficiels » de la situation pédagogicure d
son fils se serait plaint a elle (souligné par moi)

« (...) LA BARONNE. Et pourquoi n'a-t-il rien compris au probléme? Jeais vous le dire, monsieur
Topaze, puisque vous me forcez a changer de tome¢2éclat.) Mon fils a été le dernier parce que la
composition était truquée. (...Le probléeme était une sorte de labyrinthe, & progesdeuxerrassiers
qui creusent un bassin rectangulairg...) Nierez-vous gu'il y ait dans votre classe éi@dve nommé
Gigond ?

TOPAZE. - Nullement. J'ai un éléve nommé Gigond. (...

LA BARONNE, brusquemenQuelle est la profession de son p&re

TOPAZE. - Je n'en sais rien !

LA BARONNE, a Muche sur le ton de quelqu’un quigoon coup décisif. - Le pére du nommé Gigond a
uneentreprise de terrassemeribans le jardin du nommé Gigond, il y a lbassin rectangulaire Voila.

Je n'étonnerai personne en disant que le nommén@igaté premier.

(...) TOPAZE, stupéfait. - Mais je ne vois nulleniemapport...

LA BARONNE, avec autorité Le probléeme a été choisi pour favoriser le nommé@id. Mon fils I'a
compris tout de suite. Et il n'y a rien qui décowa les enfants comme l'injustice et la fraude

TOPAZE, tremblant et hurlant. - Madame, c'est larpiere fois que j'entends mettre en doute ma grobit
gui est entiére, madame... qui est entiére...

MUCHE, a Topaze. Calmez-vous, je vous pi@ertes, on peut regretter que le premier en
mathématiques soit précisément un éléve qui, paptafession de son pére, et par la nature méme du
bassin qu'il voit chez lui, ait pu bénéficier d'uneertaine familiarité avec les données du probléme.



(...)»

Evidemment, 'accusation semble incongrue sur 4@ phathématique, mais elle est, comme on va le voir
trés illustrative de ce que j'ai pu observer dassdlasses : quand les éléves sont dans I'opagtitive

sur ce qui fonde les jugements enseignants, squiciit une « bonne réponse » parce que les emjeux
savoirs sont invisibles ou opaques, alors ce qagpglle les « signes extérieurs » les plus visibies
I'activité scolaire (est-ce qu’on retient la répergii est bonne ou « comme par hasard, toujoules des
mémes éléves, les chouchous » ?... etc.). Et calawmconduire a interroger les facons d’enseigaer p
ce gu'elles contribuent a produire comme opacitéeeles aspects annexes de I'activité et ce géveel
des savoirs.

1.3 Les savoirs et l'activité cognitive évacués dan s la perception de la situation
par I'enseignant, qui incline plutdt a I'essentiali sation

L'évacuation de la dimension intellectuelle de ifficlilté est tout autant évacuée par le mondeasl
Bien sur par le directeur de la pension, M. Muaié, veut donner satisfaction a la mére de craiete d
perdre sa clientéle. Il est bien sur improbable daes la scolarité unique publiqgue aujourd’hui hefc
d’établissement exerce une pression sur un ensgigar truquer des notes afin de conserver cartain
éléves, mais, méme si ce n'est pas au cceur du Qrigpoonstitution des classes telle qu'elle pdér é
objectivée dans certains établissements (il nedasitgénéraliser) pose parfois question non seunlesne

le contournement du caractére « unique », donc,ndixda scolarité, mais aussi sur le fait que daass
cas-1a, les regroupements semblent moins tenir @gnoupement par pur « niveau scolaire » des gléve
gu’'a un regroupement de populations socialemestinénogénes. En plus de I'injustice sociale queast
jeu, cela minore le caractére central de la missoofaire de transmission-appropriation des savoirs

Plus centralement pour mon propos, ce qui estridti§ c'est que I'enseignant lui-méme, Topaze)lmu
quasiment les difficultés (d'enseignement et damssage) liées au probleme de mathématiques lui-
méme. Les explications sont essentialisées (auctealies sont vues comme étant portées « par@ssen
par I'éleve sans que I'école n'y puisse rien)simis I'angle de la « médicalisation » :

« TOPAZE - Madame, cet enfant est en pleine cno¢ssa...) je veux vous parler dans son intéréte et |
sais que ma franchise lui sera utile, car les yduxe mére ne voient pas tout. (...) Regardez biéne vo
fils, madame. Il a un faciés terreux, les oreiExollées, les levres pales, le regard incertain) Je ne

dis pas que sa vie soit menacée par une maladigeaigon. Je dis gu'il a probablement des végétatio

ou peut-étre le ver solitaire, ou peut-étre unedaéeé chargée, ou peut-étre les trois a la fois.cQ# lui

faut, c’est une surveillance médicale. (...) »

1.4 Conclusions

Dans nos recherches, nous avons aboutit a desusantd qui sont déja illustrées ici.
L'évacuation des raisons de I'incompréhension dblpme de mathématiques (y compris par le monde
scolaire), croisée avec les accusations de faswrij conduit a plusieurs conséquences.

Cette évacuation déplace l'attention hors de laedgion intellectuelle, et elle conforte I'enseignan
comme I'éléve (ou la famille) dans sa propre intégtion : quand I'école n’insiste pas sur la disien
intellectuelle, a fortiori quand elle divulgue uwésion essentialisée dépréciative des jeunes ou des
familles, cela renforce le sentiment d’étre victamEinjustices et d’'a priori ; quand la famille 6éléve

ne percoivent pas le caractére essentiel des apgsa@ges, cela renforce les visions que le monadlaise

se fait d'eux comme étant « par essence » indisposé-vis des apprentissages.



Cette évacuation de la dimension des difficultéppr aux apprentissages accrédite en outre I'atéate
selon laquelle I'école ne serait pas le lieu otest normal de se confronter a de la difficulté pour
apprendre, et que la difficulté reléverait d’'unehptogie, qui ne peut donc pas étre traitée dans
I'enseignement ordinaire.

Et si I'explication des difficultés ne se fait paar les savoirs, I'éléve est conduit a en trouver autre.
L’accusation de favoritisme trouve alors toute & pour « expliquer » pourquoi certains éleves on
réussi et pas d’'autres. En cascade, il faut bipfigerer pourquoi certains sont favorisés et pasittés. .
d'ou l'accusation de mauvaises intentions perst@snel socialement situées qui apparait au traders
catégories d'insultes ou de reproches qui appardisBans la piéce de théatre, les rapports sodaux
|égitimité (Bourdieu, 1979) apparaissent bien méstils sont inversés par rapport aux accusations
fréquentes de racisme ou de préjugés « des beantegs » que les éléves proférent fréquemmentrenve
enseignants avec qui ils sont en conflit :

« LA BARONNE - Mais qu’'est-ce que c'est qugaleaudeux mal embouch@ (...) Unpion galeux qui

se permet de juger les Pitart-Vergniolleés...) Un creve-la-faim qui cherche a raccrocheisdecons
particulieres... »

Ces différents aspects constituent une entrée diermayui illustre certains choix structurants de |
recherche.

2 CHOIX DE LA RECHERCHE

2.1 Eléves « en » difficultés ?

La préoccupation pour I'échec scolaire est alléBssante dans la période ou les éléves poursutvaien
davantage les études et apprenaient davantagen daible niveau d’instruction ne signifie pas |énme
chose dans une société dont la moyenne d’instruesb allée vers le haut. La fagon dont sont éslises
termes de difficulté ou de réussite mérite dontre’éesituée dans le contexte de leur émergerde leur
évolution, ils méritent d’étre déconstruits, carfdgon dont on les utilise peut porter a des caichs
opposeées (Isambert-Jamati, 1985).

Les discours de sens commun « expliqguent » soulemtdifficultés scolaires par le fait qu'elles
concernent des éléves « en » difficulté ou « eche@.. et ainsi n'expliquent rien, en laissantsgemue
ces éléves connaissent des difficultés du faitedgLils sont « par essence » : c’est « en » ééghéc
était programmé, I'école n'y pouvait rien. On vbien en quoi cette conception conduit & des logique
fatalistes et alimente les volontés de renonceraegnseigner a tous les éléves les mémes objeetifs d
savoirs ambitieux.

Cette désignation a une histoire aussi vieille lgamle, et a connu, dans le cadre des scolaritbiques
obligatoires, des évolutions. Plusieurs recherchescipalement sociologiques, ont ainsi déconstias
catégories différentes et successives procédafacoa diverse a une essentialisation des diffisutea
une vision fataliste.

La conception de I'échec a d’abord était médicaliséMarcel Pagnol met dans la bouche de Topaze des
propos qui, pour caricaturaux qu’ils soient, soatittsauf anachroniques comme le montrent les
recherches qui ont déconstruit cette médicalisgfomell et Zafiropoulos, 1978). La difficulté sagk a
également longtemps été attribuée a la génétiquéitaque les éléves soient doués ou pas, exjgicat
biologisée qui, bien gu’elle ait été déconstruiepuls longtemps (Séve, 1964 ; Bourdieu & Passeron,
1964), est ravivée de plusieurs facons. D’abord ges discours qui convoquent les progrés de la
génétique au service d'arguments meécanistes disfata (& I'encontre de l'avis de généticiens tels
gu’Axel Kahn — 2007). Ensuite par la montée en ganse de l'idée de compétences, forme de
psychologisation importée de I'entreprise (Ropé &duy, 1994). Enfin par I'idée que chaque enfant
aurait des « rythmes » propres qui s’'avéere n'é@rrarg variante de I'idée de dons autorisant a reeoa
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des objectifs d’enseignement égaux (Séve, 1989ch&q 1995). Dans toutes ces conceptions, la
difficulté est attribuée a I'individu-éléve, a sepacités personnelles, comme une fatalité. L'éwaludes
politiques compensatoire en Europe et en Frangesdiculier, va dans le sens de cette individutibea
pour nombre de dispositifs (Demeuze, Frandjalet2008). Comme cela a été mentionné par plusieurs
recherches citées, on oublie un peu vite dansareseptions que la difficulté scolaire frappe plasvent

les enfants issus des classes populaires.

Les conceptions qui «expliquent » inversement ifficdlté de facon sociologisante du fait d'un

« handicap socio-culturel », prennent certes enpteres inégalités sociales de réussite scolailass
elles attribuent la « responsabilité » aux familtks ce qu’elles ne sont pas spontanément dans la
connivence avec la culture scolaire, ce qui revéemiore une fois a une vision fataliste, désari@cle

de sa mission a acculturer les éléves, et regateafiamilles populaires de facon déficitariste omrde
nombreux chercheurs I'ont montré (Charlot, BauRecchex, 1992 ; Lahire, 1993 ; Bouveau & Rochex,
1995 ; Thin, 1998 ; Terrail, 2002...).

D’une autre fagon les discours qui prennent comitaatade soi le fait que des jeunes rejetteraiéaple

« parce que » elle véhiculerait une culture qushnigas la leur et face a laquelle ils opposeraiest

« affirmations identitaires » céde treés vite a erplication ethnicisée de la difficulté scolaireo(®éry,
2006). S'il faut prendre au sérieux le rejet dedlé par des éléves sur une base identitaire, reosi¢res
recherches montraient au contraire que les élegeslabse-relais avaient, plus jeunes (et comme les
jeunes ayant quitté I'’école sans qualification ed8olichi S., 1997) été des éléves sans conflitquéier
avec I'école : le rejet de celle-ci, y compris ges bases identitaires, ethnicisées ou sociales (adjet
n'est pas I'apanage des enfants d'immigrés), esédaltat d’'un processus qui frappe bien davaniege
éléves qui avaient en amont des difficultés d’apiseage (Martin & Bonnéry, 2002).

Ce résultat est corrélé aux éléments quantitatiésl'gn connait a I'échelle du systéme scolaies:écarts
d'apprentissage (évaluations nationales — DEPP9)28ént présents dés I'élémentaires et vont cnoissa
au collége, tandis que les indicateurs d'événempatturbateurs (conseils de discipline, etc.) sont
guasiment absents en élémentaire mais font irnuatiocollége. Les difficultés d’apprentissage piécé
donc les difficultés comportementales dans la plugas cas, alors que dans I'opinion courante, les
difficultés scolaires s'« expliquent » par la désitjon de ces éléves au travers de catégoriestiatisérs
auxguelles on attribue l'insuffisance de disposgigcolaires comme I'attitude de rejet de I'écde Ips
éléeves.

Nous avons donc fait le choix d’orienter la recherpour comprendre comment la grande difficultie et
rejet de I'école advenaient, au terme d’'un processie I'on met au jour en faisant une place centrak
difficultés d’apprentissage, et en expliquant comngdles s’articulent aux difficultés comporteméasa

De ce point de vue, il nous semble que le recouxscatégories essentialisées, a I'appellation déoba
« éleveen difficulté » masque les difficultés précises quistent face au savoir, donc la question méme
de l'enseignement et de l'apprentissage. En quekprée «[I'éléve en difficulté », c’est celui qui
n'apprend pas spontanément lorsqu’on a enseigni& decon qui semble « normale », sans que l'on
n'interroge cette norme. Il est révélateur quedségorie « éléve normal » ait pour symétrique unesa
catégorie, celle de « I'éléve brillant ». De méme ¢p difficulté est « en » eux pour les premipmyr les
seconds ce qui brille est en eux, I'école n'y p@en. L'école serait limitée a jouer le réle d’ubad-jour
pour canaliser ce qui brille quand c’est le casmgluissante quand I'éléve ne brille pas de lui-réAu
fond, ces catégories, si on ne les déconstruit gaxjuisent a penser qu'il y a les éleves brillapts
comprennent spontanément les attentes scolaires, éeves en difficultés, responsables de leleedu
simple fait qu’ils ne sont pas dans la conniver@e.qui empéche de penser I'école comme un lied ou i
est normal de se confronter a de la difficulté giraptissage. Et ce qui hous empéche aussi de desser
inégalités sociales de réussite scolaire autrergaat comme une fatalité quand on le rattache a un
« manque » de préparation par la famille de I'endaavoir des dispositions d’apprenant scolaire.

Cela interroge I'image implicite de I'éléve norntple ces catégories de sens commun nous imposeént, qu
est un éléve possédant des « pré-requis » (BoutdrRasseron, 1964).

Or, c’est peu connu, et c’est contradictoire avepition courante d’'une atténuation des écartseentr
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classes sociales, les catégories populaires resotitaires. On le sait au niveau du college,cdavant
le tri social de la fin de scolarité obligatoiree parent déclaré responsable de I'éléve occupe en
pourcentage les professions suivantes (DEePeres et références statistiguaE09) :

ouvrier : 27,6 %
employé: 16,6 %
sans activité : 7,6 %
TOTAL = 51,8 %

Dans un des pays de la planéte qui a la plus tateglation entre le niveau d’emploi et le nivea d
qualification, cela veut probablement dire que deept responsable (le « chef de famille » est stuee
plus dipldmé) n’a pas plus qu'un BEP, ce qui njest un probléme en soi, mais veut dire que cesisare
ne peuvent pas refaire I'école aprés I'école sunbre de contenus de savoir, ce parents ne poyraant
prendre en charge ce que I'école ne prend pasageh

lIs sont majoritaires. Comment peut-on donc a Eirse faire fonctionner un systéme d’enseignemestt av
un modeéle implicite de I'éléve « normal » calqué ku minorité d’enfants dont les familles font de
I'’éducation familiale une préparation permanentedispositions scolaires ?

Si les éleves de familles populaires manquent édgge chose, c’est de connivence avec ce que &écol
considére comme allant-de-soi sans étre évideastItonc heuristique de renverser le point deetuke
considérer que ces familles ne manquent de riem I'§léeve normal pourrait étre celui qui n'a comme
recours que I'école pour apprendre les savoirsasesl C'est ainsi que nous posons la question des
inégalités sociales de réussite scolaire, d'unerfaji n’est pas fataliste, puisqu’elle interrogequi est
censé étre déja acquis pour pouvoir apprendread'e

2.2 Une sociologie des dispositifs pédagogiques et de l'activité des éleves

Les recherches que nous avons conduites (Bonn@®y, Bonnéry, 2009bpnt ainsi consisté en I'étude
des inégalités sociales d'apprentissage qui serament dans les dispositifs pédagogiques quang-cee
reposent sur trop d'implicites sociaux. Reprenarti @ notre compte les travaux initiés par la clogjie
critique (Bourdieu & Passeron, 1964), nous nousmsesiintéressé, de plus prés que celle-ci (a la dait
recherches précédentes : ESCOL — Bautier, Ch&#tou, Rochex... ; GRS : Lahire...), a ce qui se joue
dans les dispositifs pédagogiques précis, a lietiéméme des fagons d’enseigner et d’apprendrenéOn
peut résumer I'école ni au fait qu’elle fabriques dieégalités, ni a celui qu’elle enseigne, dondigipe a
la démocratisation des savoirs. Ce n’est pas I'Unl'&utre, mais I'un ET l'autre. Bien que nous nats
ici 'accent sur les inégalités, celles-ci sontdides a I'intérieur d’'une école congue avant toubime une
institution qui enseigne. D’ol la combinaison d'woeiologie de la transmission (Deauvieau & Teyietil
d’'une sociologie des inégalités.

Il s’agit d’articuler deux regards. Le premier, &g éleves, pour comprendre les difficultés pescface a
des dispositifs pédagogiques, et pour comprendmaramnt le cumul de ces difficultés donne lieu a des
processus qui se développent dans le temps podagoenme de difficultés ponctuelles se transfoeme
blocage vis-a-vis de I'école, en décrochage deddasté. Pour comprendre cette évolution, lesoras
pour lesquelles les difficultés semblent explosecallége alors que les apprentissages sont ddtfcies

le primaire, nous avons donc suivi des éléeves geedeux ans : le dernier trimestre de CM2, I'anée
sixieme et le premier trimestre suivant.

Le second regard porte sur les dispositifs pédagegi auxquels les éléves se confrontent, doncesur |
facons d’enseigner. Une précision s'impose tangemtde dans notre société la recherche de cogpable
d’insuffisance de performances individuelles ouemtives, qui non seulement masque pour la reckerch
I'identification des phénoménes qu'il s'agit de quendre, mais qui culpabilise aussi pour les peatic

! Se reporter a ces publications pour les détagswmiedalités et des résultats de ces deux recherches
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et empéche de penser l'alternative éventuelle. Dstogire, comme nous l'avons fait, les conceptiguis
renvoient « I'explication » de la difficulté auxésks ou aux familles expose en effet au risque de
renvoyer, par mouvement de balancier, la culpébélitx enseignants, ce dont il faut tout particetigent

se prémunir dans le contexte politique actuel. Nmarssidérons les pratiques enseignantes comme étant
modelées par des évolutions sociales et des éwatutde la forme scolaire, par des conceptions
dominantes et souvent implicites (de ce que c'a&ngeigner, de ce qu'est un éléve « normal »..1), pa
des exigences institutionnelles, des programmes rdgériaux pédagogiques (manuels, fichiers...), des
formations qui sont limitées. Bien sdr, les ensaigs font des choix dans leur classe, et ont demfade
faire qui sont propres a chacun, mais ils metterssiaen ceuvre des facons d’enseigner qui ont des
récurrences sans qu'ils soient forcément conscamthacune d’entre elles.

Etudier comme nous le faisons la participation @& formes récurrentes d’enseignement a la fatwicati
des difficultés et méme des inégalités sociales&lsssite scolaire, ce n'est pas considérer que les
enseignants soient coupables. Pas coupables indiléchent : on retrouve ces dispositifs pédagogique
dans toutes les classes observées. Pas coupabdesivaament non plus car ils subissent des infteanet
véhiculent malgré eux des fagons de faire domeélgonnaissent pas forcément les effets. L'objatitin

de ces phénomenes peut contribuer, nous I'espéioles, armer. Cette précision est d’autant plue uti
gu'aprés des années ou le collége était brocatildeh@ent comme le « maillon faible du systéme est’

au tour de I'enseignement primaire d’étre montréddigt, a I'appui du rapport du HCE en septembre
2007. Mais chacun des degrés du systeme, de larmeliéea l'université, fait successivement I'objet
d’'attaques disant que ce degré fabrique des iniégaltette facon de culpabiliser les praticiens dlegré

a tour de réle poursuit des objectifs politiqueslesquels je ne vais pas m'étendre tant il estenti qu'il
s’agit d’attaquer a tour de réle pour diviser. Migie semble étre contre-productif, par mouvendmt
balancier, d'ignorer les constats bien réels auifngptils sont enrblés par ces attaques contreol&c
publique. I me semble préférable d'imposer la enéfin sur les explications de cette fabrication
d’apprentissages inégaux, qui se pose sur I'engethbbkystéme. Quand nous analysons ce qui se révéle
lors du passage élémentaire-collége, des diffiswdi@érieures, c’'est ainsi que nous pensons lesesho
ces degrés sont sous pression particuliere carargnque scolarité unique, s’y décident des dessiné
scolaires et sociales de I'ensemble d'une génératais les mécanismes de fabrication d’inégalités
d’apprentissage ne semblent pas trés différentedgui se joue en maternelle (Bautier & al., 2006),
lycée ou dans le premier cycle de I'enseignemepérseur.

Dans I'étude de ce que nous appelons les « difpgsftdagogiques », on se situe donc ici a unelléche
intermédiaire de conceptualisation, entre les guat dans la classe et les évolutions des rapgmoisux

et de la forme scolaire. L'étude des dispositifmpoend trois facettes : ce qui influence le disjifipo$es
traits saillants qui peuvent étre typifiés en tqmé dispositif, et ce que le dispositif influencean tour.
Nous ne les développerons pas toutes ici (en remioyour les détails de cette conceptualisation a :
Bonnéry, 2009b), en priorisant quelques traitsla#® des dispositifs pédagogiques permettant de
d’identifier ce qu'ils cachent aux éléves, ce quéimpéchent, ce qu'ils leur donnent comme podsibili
selon gu’'elles sont laissées seulement ouvertegutiles font I'objet d’'un guidage pédagogique. Les
exemples ici mobilisés ne sont donc pas des «gtulde cas » isolées, mais des illustrations de
phénomeénes récurrents dans notre corpus. Au-datasimatériaux empiriques, les exemples utilisés ic
sont sans doute typiques des traits saillants dgositifs pédagogiques de la scolarité unfque
fréquence de leurs modalités et de leurs effetngieainsi la formulation de pistes de réflexionrdre
plus général que les résultats de I'enquéte.

Il s’agit de faire I'analyse sociologique des ingméhensions (de l'activité intellectuelle face & de
dispositifs pédagogiques), en mettant I'accentcsuqu'il y a de similaire, transversal, aux diffées

2 Au sens institutionnel, la « scolarité unique blemsemble des classes, du CP a la 5éme, ol lmatasse d’age
est confrontée a un programme et un corps ensdign#i€s. Presque tous les éleves arrivant en 3générale, la
« scolarité unique », au-dela de sa définitiontutsbnnelle, englobe quasiment les degrés primetirenliége.
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disciplines scolaires. Cette sociologie est dontlléa d'apports de I'histoire et des didactiques d
disciplines.

2.3 Terrains et méthodes

Nous fondons notre propos sur une enquéte qui gisténa suivre, dans le passage entre I'école
élémentaire et le collége, seize éléves issus@id2 et affectés dans 9 classes de sixieme.

Les écoles primaires ont été choisies a la foi< ales données sociales (dans un quartier populaire,
socialement homogéne avec beaucoup de précarifamédies) et des données scolaires : ces écolies on
parmi les scores les plus faibles de leur Acadé@uieévaluations nationales CE2 et fournissent gs leu
colleges de rattachement les éléves qui ont leesdes plus faibles aux évaluatiorf§%auxquelles ces
mémes colleges ont obtenu a leur tour les scomesi pes plus faibles de ’Académie. Il s’agissait effet
d’accéder a un terrain ou il était probable d'étudie la difficulté scolaire en train de se fabeiqwet de la
difficulté scolaire socialement marquée, a l'ingtarce qu’indiquent les statistiques.

Les enseignants dans les classes desquels levatises ont été réalisées ne sont ni débutantsochps

de la retraites ; ni indifférents a leur métieipaiticulierement investis dans des réseaux pédagesjiou
didactiques. Il s’agissait bien d'observer des as#ffs récurrents, dans des classes correspordant
profil moyen : des enseignants de bonne volonté lesroutils professionnels sont les plus courditsis
avons donc pu faire d’autant plus facilement abstma de leurs singularités, en ne retenant quérdéts
saillants des dispositifs qu’ils mettent en ceuvre.

Les éléves suivis l'ont été parce qu'ils ont étpérés en CM2 comme de potentiels futurs éléves en
difficulté au college. Mais la recherche le mont#ls ont pour spécificité de cumuler les diffitkg
d’apprentissage, ces difficultés ne sont pas dhatere particuliére. Par conséquent, notre étudia de
construction de la grande difficulté scolaire pribdn effet de loupe sur les difficultés plus oies que
rencontrent et doivent surmonter les éléves quautation familiale n'a pas rendu complice de ce que
nous appelons les délits d'initiés de la culturaaice.

Les observations longues dans les classes (12énnedjistrement audio priorisant le recueil de séce®
complétes dans différentes disciplines) ont étéompagnées d’entretichsavec les éléves et les
enseignants, du recueil des documents distribuéglaues et des productions écrites de ceux-dj gire
des documents préparatoires des enseignants et dai anodele le dispositif pédagogique (manuels,
textes officiels, injonctions des inspecteurs...).

3 LE REGISTRE COGNITIF DE L'ACTIVITE DES ELEVES FACE AUX
DISPOSITIFS PEDAGOGIQUES

3.1 « Magistral » ou «mise en activité »: questio ns en suspens sur les
attitudes sollicitées chez les éleves

Le débat scolaire est saturé par les oppositionse esoi-disant « pédagogues » et soi-disant
« républicains ». Mais les dispositifs pédagogiguieservés empruntent a des conceptions différejties
rendent caduque I'explication des difficultés sgek par un abandon des formes traditionnelles acamm
par un trop grand maintien de celles-ci. Les slsgapasse partout » qui pésent comme prescripgon d
I'activité enseignante recouvrent en fait des digtife qu'il faut analyser dans le détail, pourntiéer les

% Trois entretiens répartis sur la durée avec chatgue, visant notamment chaque fois a faire direé&éves leur
interprétation des séances observées et des piatiiécrites recueillies.
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savoirs, les dispositions et les types de raisoenemui sont « pré-requié guand ils sont nécessaires a
I'apprentissage alors que I'école ne prend pasharge leur transmission.

Les pédagogies dites traditionnelles ont été cidtig notamment parce que les éléves ne voyaient pas
assez le lien entre la legcon magistrale préalablesesxercices d’application qui la suivaienttedécon
restait un énoncé « pour tous » non approprié lpgcun des éléves.

Mais, par mouvement de balancier, le souci de ahétpve a donné lieu a des injonctions ambiguksstel
que la promotion de « pédagogies individualiséeme»qui s’est traduit, par le biais des manuels, de
injonctions officielles, des fiches d'activités tes prétes, etc., en dispositifs pédagogiques qgietent
I'activité enseignante d’'une autre facon sans réile probléme d’'apprentissage. On a ainsi oppasé
schéma « lecon-application-contréle » des séararesites ou la premiére phase de découverte de la
notion (qui doit étre « construite » par I'enfatgst-a-dire re-découverte pour mieux se I'appropdans

des taches précede la phase de formalisation air $mlentification avec les termes de la discip)inpuis

le contrble de connaissances.

On retrouve ainsi a un niveau plus général podémintes disciplines le constat précurseur fornpalé
Halté (1993, p.33) a propos de I'enseignement dochiis. Les facons d’enseigner les plus répandues
aujourd’hui mélangent des logiques différentes @amment des emprunts & des formes pédagogiques
anciennes et a d'autres plus récentes. Les desnredéstabilisé les premiéres sans pour autgnt s’
substituer, donnant lieu a un assemblage qui neeswond ni a ce que certains critiquent comme des
« pédagogies frontales » ni a ce qui permettraiua les éleves, selon des conceptions plus rés;etae

« construire » le savoir.

Mais que la lecon magistrale précede les exerciegmlication comme autrefois ou que les savoirergo
induits dans des taches de facon diffuse pour @lévé les « construise », I'appropriation effeetiv
suppose unattitude cognitive d'appropriationfaire le lien entre les taches et le savoirt€pbsture est
indispensable a la réussite scolaire. Or, notréembe montre que les dispositifs pédagogiques ne
prennent pas en charge son développement chefelesséDeés lors se multiplient des « malentendus
socio-cognitifs » (Bautier & Rochex, 1997) : I'éetravaille a coté des enjeux d'apprentissage @yaot
faire ce qui est demandé, dans ce que nous nonmeadtitlude de conformitééconnectée d’urettitude
d’appropriation; et le professeur, voyant I'éleve travailler, itrgue celui-ci s’engage dans l'activité
intellectuelle pertinente.

Plus particulierement, il arrive souvent que legvés se focalisent sur la dimension visible des
prescriptions enseignantes : accomplir un exercacdyer au résultat, avoir une bonne note... sans
conscience que ces taches ne sont que le moyegquigae de comprendre ou consolider un savoir, ce
qui est rarement explicité. Ces éléves sont piguemment issus de familles populaires. Au coetrair
pour d'autres éléves, cette double dimension deketi est évidente : ils vivent dans des familles
imprégnées des logiques scolaires, ol toute adésnadultes envers les enfants est sous-tenduenpar
volonté éducative et ou des habitudes de type iseolant déja été progressivement construites :
désignation du lien entre activité et apprentissagdisation d’anecdotes pour en tirer des régles
générales, attention a la précision du vocabuldreail autonome avec obéissance non pas a une
personne mais a des régles dépersonnaliséesns{&er 1975). Les familles populaires, faute diési
longues, n'ont pas intégré ces formes d’'éducatmiase. Mais I'Ecole fait comme si ces derniéres
étaient pré-requises pour l'apprentissage.

3.2 Exemple

Une séquence de technologie en CM2 illustre cegwoRlle porte sur la schématisation des circuits
électriques. Lors d’'une des premiéres séanceseignant ne fait pas un cours magistral mais indiit
facon invisible la notion a découvrir, celle deiregit fermé / ouvert ». Pour cela, il distribue chatériel

“ Nous reprenons la des hypothéses de Bourdieu &eRars [1964] selon lesquelles I'école ne donnedpamis ce
qui est nécessaire pour apprendre, mais en metaritypotheéses a I'épreuve d'observations de dasse
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pour monter des circuits ainsi qu’une fiche phopiée a partir de laquelle les éléves doivent tiberagn
autonomie. Plusieurs exercices demandent de rédifférents montages et interrogent « que se glasse
il ? ». L’écolier doit alors répondre par exempléarpoule s’allume ». Les éléves suivis (qui, relpps-

le, connaissent des difficultés d'apprentissageg)lisent de facon morcelée chacun des exercices
précédents et ne comprennent donc pas a quoirédateen bas de la fiche, la derniére questio@uten
conclues-tu ? ». Pour eux, ce n'est qu’une quegtasmi d’autres. lIs ont eu « juste » aux précésient
ont la moyenne. lls ne réalisent pas I'écart elatr@solution de taches morcelées et les appraggssde
savoirs attendud.e malentendu est partagé : pour I'enseignare(atanuel d’ou la fiche est tirée), il est
incontestable que le but réel n'est pas la résmiutie chacun des exercices mais leur mise enlliest
aussi évident que la fiche ne doit pouvoir condurdes exercices sont réalisés, qu'a la constnictu
savoir. Or, ce n'est pas le cas. La fichet au travailes écoliers sur des taches visibles et se contlente
mettre en présenceu savoir induit. Ainsi, seuls les éléves ayargui ailleurs unattitude cognitive
d’appropriation et non pas seulement denformitéaux taches prescrites, peuvent réaliser seulaute s
intellectuel.

3.3 Quelques influences portées par le dispositif e  t leur conséquences sur un
cadrage inadéquat de l'activité de I'éleve

L'influence de la « pédagogie individualisée » t’pas seule en cause dans ce processus, mais elle y
contribue quand cette prescription conduit lesabjfs pédagogiques a renverser la priorité deoité
magistral (le savoir au centre) vers la résolusancessive de taches (le cheminement visible yvBétai
centre), renversement de priorité qui ne permetdpasnettre les deux en lien, de conduire chaque élé

la maitrise du savoir.

Plusieurs influences s’exercent pour modeler leatiiif pédagogique. Au point que I'on peut regarde
celui-ci comme le résultat d’'une « composition sofisience », pour reprendre la formule que Maritha
(1999) utilise a propos des programmes.

Une autre de ces conceptions prescriptrices dealigpe est la conception psychologisante d'uneslév
« spontanément autonome ». Elle favorise la prédange dune certaine conception de
I'individualisation du travail qui est majoritairéans nos observations. Elle consiste a laissetviél
étudier seul dans un cadre, dans une situationéeeles guider, d'ou le recours massif aux fiches
individuelles. C’est a I'éléve de savoir qu'il daiiener I'enquéte sur ce que chaque situation eséedui
faire découvrir, c'est a lui de se mettre spontagrénen activité sur les bons objets d’apprentiss@gée
forme d'«individualisation » (au sens d'une faiblégulation collective et institutionnalisée de la
progression des apprentissages dans la classelesétmbune telle « évidence » portée par la ntajoies
dispositifs pédagogiques, que ces derniers soalefiment peu pensés pour « cadrer » l'activité éléue

de facon adéquate sur I'objet de savoir : celeerdstdomaine de l'implicite, du possible & conditite
mobiliser des dispositions dont le développemesstpas réellement pris en charge par I'école.

Le cadragefait en début d'activité est en effet généralentmy diffus et ne permet pas, contrairement a
ce que les théories de I'enseignement (le « cartstisme » notamment) promeuvent, d’éviter a I'élév
les « bifurcations didactiques » (Margolinas, 2006i) s’averent étre un égarement sur de faussesspis
intellectuelles, lorsque ces éléves résolvent @lgdsels déconnectées des enjeux de savoir. Or,dawviar

face a soi des apprenants qui soient suffisammemiplices des évidences scolaires pour suivre les
bonnes pistes induites implicitement, les enseignsont obligés de réguler I'activité de I'élévefdeon

trés étroite en cadrant cette fois la tache suradesignes opératoires de résolution de mini-taches
successives afin quils « réussissent » plusienesceces indépendamment les uns des autres méme si
c’est sans comprendre le savoir. On retrouve giclnstats de didacticiens des mathématiques (Butle
Peltier, Pézard, 2002) mais a un niveau plus gépétwa I'ensemble des disciplines.

Ainsi, contrairement au discours convenu, l'indiafisation de I'enseignement ne proceéde pas d'une
appropriation par chaque éléve des savoirs engaes k& séance. Il s’agit plutét d'une mise en #étigé-
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collectivisée qui organise de fait la classe commemarché concurrentiel (la compétition inhérente a
I'« égalité des chances ») dans lequel les acsidgrésolution de problémes proposés ne peuveniten
étre menées a bout que par les éléves qui dispdeertpré-requis ». On voit ici combien le débat
dichotomique entre «le savoir au centre » et leV& au centre » peut ressembler aux deux faces
inégalitaires du conservatisme et du libéralismaagégique, qui restent étrangére a I'approprigtian
chaque éléve des mémes contenus de savoir daawdréeinstitutionnel.

Sur I'exemple précédent, seuls quelques élévembauepréalable que toute activité scolaire vise un
acquisition et ont donc une idée approximative faegités cachées de la tache. Avant de se larames d
les exercices successifs, ils commencent par chelelprincipe organisateur de la séance qui estest
caché en bas de la fiche. Identifiant qu’ils dotveen conclure » quelque chose de général, lasiess
sont appréhendés autrement : leurs « essais —+eweauccessifs (pour que I'ampoule s'allume) leur
permettent des comparaisons et de conclure a lgdéeles éléments doivent étre nécessairemens relié
pour gu'il y ait conduction d’électricité. lls soators les seuls a fournir les bonnes réponseerosait au
moment de la correction de l'activité. Ce qui eshsg étre «la formalisation collective du savoir »
découvert par chacun dans I'activité est en faimament lors duquel les « bons » éléves disenuteha
VOiX ce gque les autres n’ont pas trouvé, englués dae résolution de tache disjointe du savoir.

L'exemple précédent est typique des supports Wists aux éléves qui sont censés cadrer leur activit
Souvent sous forme de fiche (photocopiée ou dasdicleiers personnels qui remplacent les manuels),
ces supports constituent une liste de consignesdqivient guider l'activité de I'éléve, par étapes
successives, vers un cheminement intellectuel ifnger Mais le plus souvent, ce qui constitue le rcdeu

la fiche est opaque : dans I'exemple ci-dessusstilattendu que I'on compare les différents exescat
leurs résultats pour dégager une notion, celleamgwuction d’électricité, ou du moins, que I'on dgga
deux grands cas de figure réunissant les conditians que I'ampoule s'allume ou pas; mais cette
conclusion ne peut apparaitre que si 'on met éatiom els différents exercices de la fiche, siles
compare en ayant en téte qu'il faut dégager deg&adraux indépendants de chacun des exercices. Les
éléves qui mobilisent une attitude de conformité& &u’ils croient étre demandé ne peuvent pasiyearr

ils résolvent chaque exercice isolément, sans meagju’il faille les confronter.

Mais cela n'a pas été enseigné, c’est resté inglgar cela parait « évident » : évident a I'egrsant qui
utilise la fiche, mais plus généralement au coraeptle celle-ci (puisque rien n'est stipulé quilexe

les réels attendus dans le fichier dont elle estig®), comme a la culture scolaire dans son ebkem
puisque ce cas se retrouve de facon répétée dasggports utilisés dans chacune des classes ébserv

Le cadrage de l'activité de I'éléve est en génétabord trop faible dans ces fiches : elles laissbaque
éléve s’engager avec les attitudes et sur lesspigtielui viennent spontanément, les laissant sigagsur
de fausses pistes. Les recadrages de la tachalsesittrop étroits dans un second temps : ils porte
moins sur la relation entre I'exercice et lideitidtion d’'un savoir que sur la résolution ponceiedt
morcelée de I'exercice pour « valoriser » chagéeeskt permettre des réussites ponctuelles, sdigerob
chacun a réaliser les sauts cognitifs (de la sstmesle cas a la généralité par exemple, ou pansférer
des notions par leur application dans d’autrescices, etc.)

Ceci nous conduit a penser que les éléves quatifiésg brillants » sont en fait ceux qui bénéficidat
délits d'initiés face a la culture scolaire : ilstendent ce qui n’est pas dit (ou dit a demi-mbBasent ce

gui est exigé sans étre enseigné. Le fait queuteesa la majorité, se confronte a des difficulitsst pas
surprenant. Et ce ne le serait pas non plus sdilgsositifs pédagogiques étaient débarrassés de bon
nombre d'implicites car le développement chez chates dispositions a réaliser ces sauts cognitids e
s’approprier les savoirs requiert des efforts, esifications, des retours sur l'activité. Maifléen’est

pas la priorité des dispositifs pédagogiques niajoeiment observés : la phase de découverte degsav
est suivie par une trés rapide phase d'instituidieation de ces savoirs ou seuls quelques élénaeént

a haute voix ce que d'autres n'ont méme pas sougcdra conception a I'ceuvre est qu'il est « normal

de ceuvre le cheminement intellectuel a partir deackeage faible.
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La récurrence de ces résultats dans la plupartiffésents dispositifs analysés ne doit conduiré ha
culpabilité, ni fatalité. Au contraire, cela intege les outils dont disposent les enseignantgdeditions
faites pour leur formation.

La récurrence de ces dispositifs explique que lecession de difficultés ponctuelles non résolues
produisent des lacunes dans les acquisitions mjgsént par se payer quand trop de retard estlprste
maintenant a montrer comment il est possible queimeompréhensions soient davantage percues au
college qu’en primaire, et comment les difficutt@gnitives non résolues ont des conséquences sur le
registre « identitaire ».

4 LE REGISTRE «IDENTITAIRE » DE L'ACTIVITE DES ELE VES FACE AUX
DISPOSITIFS PEDAGOGIQUES

4.1 La personnalisation des apprentissages

L'introduction dans I'école des rhétoriques manedés ou psychologisantes sur la valorisation et
I'estime de soi, sur « la mobilisation des acteucsnstitue de fait un terrain favorable au dévedwpent
d'une forme de « personnalisation » des relatigr@agogiques. Cette personnalisation se traduitipear
signification moindre du caractére institutionnelld relation pédagogique et des disciplines deisgue
I'enseignant représente. Elle se traduit aussi yrag attribution de ce qui se joue en classe aux
caractéristiques essentialisées des personnegssmnpe, qu'il s'agisse « d’explications » indivillies sur

le registre affectif (le fait d’étre « gentil » auméchant »), ou qu'il s’agisse encore « d’expiaret »
collectives qui reposent sur les origines socialessupposément ethniques (les « profs racistes » pa
exemple).

Dans I'exemple précédent, une des séances visailiaféser les éléves avec I'utilisation de schérabde
symboles. L'enseignant fait passer les éléves pamuemiére étape de construction d’un interrupsear

le modéle élaboré par les premiers savants quitramgillé sur I'électricité. Il s’agit d'un dispdsi
pédagogique « d'archéologie des savoirs » : endsmtrant les raisons pour lesquelles le savoitéa é
découvert et formalisé de telle facon, les élewes sensés mieux le comprendre et se I'appropdieus
représentons ci-dessous la vue aérienne de largotish qui doit conduire, selon le manuel utiligé,
comprendre que l'objet réel « interrupteur » petué @eprésenté de facon formalisée et codifiéelgar
symbole de l'interrupteur universel que I'on conraafjourd’hui.

Vue aérienne de la construction

—0 S o—

Légende : Symbole de linterrupteur
P ="Planchette" en bois ; support de I'interrupteu

C = Clous métalliques.

L = Lamelle recouverte d’aluminium pivotant surr’des clous et butant sur le second.
F = Fils raccordés aux clous.



Dans cet exemple, la personnalisation des relapédagogiques conduit I'enseignant a focalisetériét

de la séance sur la dimension de « construction dhjet personnel par chaque éléve » (dimension
affective de motivation, conception « sociologisamtd’'éléves de milieux populaires prédestinésr@ ét
plus « concrets »...). Pris dans le malentendu, [lageg les plus en difficulté de la classe ne peggui

pas le rapport entre la séance de « fabricatioalerigant les qualités de bricoleur et la lecon lsur
symbole en lien avec la conduction d'électricitéon@ne le savoir esinis en présenceles éléves,
notamment au travers d'une étape « dessin de lstragtion » (entre la fabrication et le recours au
symbole) et comme par ailleurs ce savoir émergeapeeu des échanges du cours dialogué dans I'entre-
soi de la classe, ils pensent que le recours abagnest motivé par la seule nécessité de « sipiifla
représentation d’'un interrupteur, d’'une ampoule, B$ restent dans une logique du « dessin éparé »
laissant de c6té les explications orales portantesaritere de conduction (par exemple, on neésgmte
pas la planchette qui est un élément isolant). idérent a juste titre gu'ils n'ont pas besoin de ce
raisonnement pour avoir « juste » a l'exercice, dtmtournent, malheureusement a leur dépend, le
dispositif d’enseignement : le savoir leur échappe-deld de I'exemple, c’est la multiplication de c
phénoméne dans les différentes disciplines, enetltaite comme au collége, qui participe a explideer
inégalités d’'apprentissage : seuls ceux qui copaatshors I'école le type d’attendu scolaire ssésis le
savoir en jeu dans I'activité.

En outre, en circonscrivant I'attention sur ce qéimerge » dans la discussion de la classe, leddigp
pédagogique provoque une certaine ambiguité quantpport que les éleves doivent entretenir aux
savoirs. Car s'il peut paraitre intéressant de mordgux éléves les origines des savoirs, les digjgos
pédagogiques oublient souvent cet objectif d'atliegtention sur I'élément de culture rencontréupse
contenter de faire « réinventer » dans I'entredsola classe. On conduit en outre les éléves eeanoie la
représentation est simplifi€ée uniquement pour laire économiser des efforts parce qu'il en a été
convenu dans la classe Céest trop dur de dessiner les clous en entieoat.t.». Quand les symboles
sont écrits au tableau pour étre copiés dans khiel; seuls quelques « initiés hors I'école »aumhpris
gu’il s’agit la de symboles universels qui font gention dans une discipline et pas d’'une convention
particuliere au groupe classe qui a « construig»sdvoir ensemble. Les dispositifs psychologisés-
personnalisés masquent ainsi aux écoliers le faét lgs savoirs ne relévent ni de la décision de
I'enseignant, ni de la leur. lIs leur laissent pargue le maitre est « gentil » de leur épargnerefferts,
sans voir que les critéres selon lesquels I'ensgeigma « formaliser » un savoir (retenir la répodedel
éléve plutdt que celle de tel autre) a un rappeetde symbole aujourd’hui devenu universel. D& fts
opacifient les critéeres d'évaluation du contrdld gldt la séquence, critéres qui ne sont pas déordr
personnel ou interpersonnel mais qui dépendenbdeas propres a la discipline enseignée.
Paradoxalement, la maniére dont s’est réalisée, npauvement de balancier, la rupture avec une
présentation jugée « dogmatique » des savoirs ldarpédagogie magistrale » favorise chez les gléve
une vision dogmatique de la personne adulte. Lle&ageélpensent que la condition principale de lasitaus
scolaire est de «tomber» sur un enseignant gepiil épargne des efforts inutiles, propose des
enseignements « faisables », etc. Il leur faut deacfaire bien voir par lui et essayer d'étre «le
chouchou ». La encore, l'intention de ces formedagégiques n'est pas en cause, mais plutot leurs
conséguences effectives, apparemment ni plus mswgmocratisantes que les précédentes.
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4.2 Quand l'essentialisation et la psychologisation masquent le fait que les
savoirs scolaires sont des espaces de conquéte soci ale. Les formes de
I'opacité en élémentaire et au college.

La personnalisation de I'enseignement se trad@siguar I'engagement des éléves dans des expé&ience
sensibles, en faisant appel a ce geefiinta éprouvé en dehors de I'école, pour 'amener uersavoir
dépersonnalisé, objectivé et formalisé quenfant ne connait pas. Or, |la encore, la posture
d’appropriation, typiqguement scolaire, est requis®licitement alors que la personnalisation des
apprentissages interpelle I'enfant dans sa dimarnsitviduelle, privée, intime. Les séances morttrgre
les éléves éloignés des évidences scolaires sentés vers de fausses pistes intellectuelledsegstent
focalisés durant toute la séance sur la thématigukentrée en matiére du cours dialogué (par elemp
I'expérience individuelle de la respiration), tamdjue I'enseignant et les « meilleurs » éléves atamh
ensemble, de réponses en questions progressivss|avdécouverte de la notion cachée en jeu dés le
début de la séance (la fonction que remplit lairagpn en permettant les échanges gazeux damsps)c
Cette personnalisation de I'enseignement (alordesavoir dont la transmission est visée ne peut
étre que dépersonnalisé dans la forme scolairaeevit et al., 1994) est renforcée par la psychséigin
de la conception de la relation pédagogique. Eet affstruits de « I'effet Pygmalion » ou des risgule
« dévalorisation de I'estime de soi », les enseighabservés consacrent beaucoup d’énergie a sedori
en permanence toute forme de participation, notamrd’oral, pour maintenir « la mobilisation » sur
I'activité. Mais comme le dispositif pédagogique pamet pas a tous d’intervenir de fagcon pertinante
regard des enjeux de savoirs cachés, la valonsatdraduit autrement ; par exemple en félicitétéve
d‘avoir « essayé », ou pour des raisons extérieaursapprentissages comme le choix d’'une bellegoli
de caractére pour dactylographier un texte libennmins insatisfaisant... Cette traduction persoséali
et « affective » de I'école se rencontre dés ldiss gréquemment auprés des éléves en difficulté
d’apprentissage. Elle n’est pas sans effets ssuita de leur scolarité, notamment au collége dangs
moindre passé avec chaque enseignant raréfie ¢@sions de nouer une relation personnalisée avec lu
alors que les contraintes du programme dans unsteomppté vont croissant. Les enseignants qui dannen
des« travaux infaisables ou « desnauvaises notes sont vus sur ce méme registre : ils ne sont plus
«gentils», mais «anéchants>. Cette personnalisation de I'enseignement pélbacher sur de profonds
ressentis d’animosité, voire de violences a I'égded enseignants. Elle peut parfois dépasser e cad
interpersonnel et se traduire en sentiments diig@issociale collectivement partagés: ainsi, nos
observations dans des colléges au recrutementgiopuoint montré comment certains éléves confrantés
la répétition de mauvaises notes éprouvent lersenti d'étre victimes, d’'étre désignés non-conformeés
de I'étre de la méme maniére que leursopains de mémes origines Pris dans les malentendus
sociocognitifs et dans ce registre personnalisgpsychologique, ils suspectent alors une malvaitbade
la part des enseignants a leur égard pour desngaide discrimination raciale, sociale ou de genre ;
comme le dit 'un des éléves suivis Cest bizarre cette année, y'a que les noirs etalebes qui
redoublents.
Un enseignant qui lors d’'un devoir demande de ftéaes une notion qui a été étudiée sur un autre cas
appliqué est trés vite alors soupconné, par exepglémidou, de « faire étudier un truc qui a rewvoir
avec l'interro » et méme de donner les énoncésaigsdles a ses « chouchous » : « c’est bizarrndju
méme, y'a que les blancs et les noichis qui savaiégue ce ne serait pas le méme exercice).
Pour quelques éleves, cette relation aux enseigrs@ngénéralise alors qu’elle n'était que ponauet
CM2. Par exemple, lors de la séance de technoltdgete, Leila avait obtenu de I'enseignante que le
symbole de I'ampoule, dans la Iégende soit complétia mention « ampoule et support d’ampoulee» : |
pas vis présent pour la commodité des manipulat&ast conducteur d’électricité, la maitresse avait
accepté de considérer que le symbole de 'ampmdeait la représentation du support. Deux autres
éléves Raffik et Dorda, avaient alors demandé gueela planchette sur laquelle sont plantés lessclo
(voir la représentation ci-dessus) soit symbolidéais devant le refus de I'enseignante, pour desmna
énoncées mais incomprises par els éléves, Rafiiflesa I'oreille de Dorda : laisse tomber, Leilast la
chouchou », signifiant que la sélection des « bemaponses » par la maitresse dans ce cours diahegu
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releve que de caprices qui lui sont personnels.sMai CM2, ces cas-la sont rares, isolés, et les
valorisations réguliéres maintiennent, méme sitcasune part de leurre, les relations pédagogique

Les enfants de familles populaires, au sens o&ailg majoritaires dans la scolarité unique, n'am: g
I’école pour apprendre cette part de la culture spide I'école peut leur enseigner : la cultureanéy,
littéraire, etc. que les classes sociales au pogeosont longtemps accaparée. Cacher cet aspecti@s
raisons « politiquement correctes » de non stiggatitin, c’est participer a cette illusion selonuelte la
confrontation avec la culture scolaire serait uffigire purement personnelle, c’est empécher de raesu
le cheminement intellectuel nécessaire, forcémkiust grand pour ces éléves que pour ceux, min@gair
pour qui les implicites scolaires sont entendus.

Quand cet écart culturel entre I'école et les ééde familles populaires n’est pas présenté comme u
espace de travail et une possibilité d’appropnmtibest d’abord inapercu par les éléves concetagsdus
souvent a I'école élémentaire ou il est davantaggsiple et fréquent de rassurer sur des dimensions
« personnelles » extérieures aux apprentissagest @' cas le plus fréquent en élémentaire. Oregeot
bien davantage les éléves des verdicts, ce quiua geantage de ne pas les démoraliser, mais pour
inconvénient de ne pas désigner clairement lesute sacognitifs a opérer. Les éléves sont souvent
félicités pour avoir « participé », « donné uneor&e », en euphémisant le décalage avec la réponse
attendue, ce qui reléeve de louables intentionssgai ont pour effet de laisser les réelles exigenc
opaques.

De plus, en primaire, immanquablement, quand umeék® échoué a un exercice important, il est
chaudement félicité dans la demi-journée qui switdes aspects annexes des lecons : il a choidiellee
police de caractére pour dactylographier la rédacfgui ne correspond pas aux exigences), etc. La
relation pédagogique est étayée artificiellemdignseignant n’est pas vu comme mettant toujouss de
mauvaises notes, mais pas davantage comme quelguident vers des sauts cognitifs a franchir.

Mais cette illusion ne peut perdurer : le plus smivau college, les difficultés sont révélées, samg
autant aider les éléeves a les surmonter: le tempaque, les cours s’enchainent, et les outils
pédagogiques disponibles ne résolvent pas le pngbléLes enseignants sont moins disponibles qu’en
élémentaire pour aider a segmenter les activitésierno-taches : on peut de plus en plus difficilame
avoir « juste » sans procéder aux sauts cogrstfss s’approprier les savoirs.

Les éléves n'entendent que leur non-conformité&al€ culturel est alors bien visible, mais leur bEm
infranchissable ; ils ne pergoivent qu’une altéritdicale, une différence sur un mode ethnicisésDae
société ou les injustices sociales sont moins déefg comme telles, le masquage de ce que les savoir
scolaires sont socialement marqués au sens ontikst® longtemps I'apanage d'une minorité empéehe d
penser leur appropriation comme une conquéte sodidais les éléves percoivent confusément cette
injustice, et brutalement leur non-conformité crdtie et les interprétent alors avec les catégayiggeur
sont disponibles.

Dans ce contexte, les éleves ont parfois tendaadepgter des attitudes de « refus » de I'accularagui

ne font qu'amplifier leurs difficultés scolaireseDeur coté aussi, les équipes pédagogiques riessgis
souvent I'expression de la distance culturelle daefagon insurmontable, a travers la thématique du
«handicap socio-cultureb. Cette perception compassionnelle de I'écartakaend encore une fois
I'éleve et sa famille responsable de ne pas carnlal implicites de la culture scolaire.

Face a ce constat, ne faut-il pas penser queitlitish scolaire doit justement désigner cet écatturel
comme un fait « normal » puisqu’il concerne la miégodes éléves de la scolarité unique ? Le fait de
donner ainsi a voir aux éléves que I'écart sociakda culture scolaire constitue non pas une aaliém
mais I'espace de travail logique de la scolaritéqum, pourrait les aider a mieux identifier le cler
parcourir et a fournir aux enseignants des leypers leur pratique.
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5 QUATRIEME PARTIE. CONCLUSIONS ET RETOUR AU CAS « TOPAZE
ACCUSE »

Au college, en cours d’'année, les exigences s'acad, les verdicts étant plus explicites (condeil
classe...), les éléves percoivent que leur voldiétte conformes se traduit par un échec. Et Isgatiitifs
pédagogiques ne leur permettent pas davantagevaogdper une attitude d’appropriation. On voit alor
progressivement croitre une attitude de rejet demtons pédagogiques : l'investissement dans des
révisions est discrédité par les résultats, lesignants, sur le méme registre qu'auparavant, berscde
I'image de « gentil » (donnant des activités faisgba « méchant » (il met les éléves en diffiqulté

Et il faut s’expliquer sa méchanceté, il faut s'lper pourquoi dans la classe les uns réussistqras

les autres... en identifiant comme cela a été dit lgseperdants sont identifiés a partir de critéres
ethnicisés sans percevoir que les enfants d'immig@nt plus souvent, dans ces établissements, des
enfants de familles trés populaires qui sont ervfatimes non pas de pénalisations racistes gartades
personnes-enseignants, mais plutdét d'injusticesalsc découlant des implicites véhiculés par les
dispositifs pédagogiques.

C’est ici que les accusations de la baronne Pifargniolles a I'encontre de Topaze illustrent sahaus

le fait que, lorsque l'interprétation des situatiaie classe n'est pas clairement ramenée pard’écolles
enjeux d'apprentissage de savoirs, on laisse tibugs aux interprétations disponibles a I'esprit jgeines

et de leurs familles, sur la base des éléments sutliace » dans la situation : dans les exemples
précédents, les réponses de Leila sont objectiiepies souvent retenues que celles de Raffik ou de
Dorda, sans que le favoritisme n’entre en lignecdelpte ; et si des éléves blancs et asiatiques
connaissaient bel et bien plus souvent que legslds attendus du contrble ignorés par Amidowest s
copains, ce n'est pas parce qu'ils ont été rengsigar la maitresse, mais parce que leurs faroitiean
cursus scolaire plus important, et qu’Amidou nesidére pas comme « blancs » les copains qui le sont
pourtant alors qu'ils habitent la méme cité.

La relégation, le racisme, ne sont pas des fantsmtmaires, mais bien une réalité de ces jeulaes

leur vie quotidienne : si les dispositifs pédagagi ne donnent pas clairement a voir que ce qui est
évalué est un apprentissage plus ou moins réussi, $e situent les « ratés » et les moyens dégeote

tir pour apprendre réellement, il 'y a donc paséionner que els éléves interprétent autremeimjuce
leur arrive, en tant que victimes du pouvoir « pargl » de I'enseignant.

Des lors, quand I'éléve percoit I'enseignant conguelqu’'un de mauvaise volonté, il lui semble irautil
de se donner du mal au travail. C’est méme dangeqreur I'image de soi : mieux vaut se dire gu’'oh es
victime voire « fainéant » quand on a affaire a«gsofs qui dégoltent » plutét que de risquer ataipre
béte si on étudie mais qu’'on échoue.

D’autant qu'au college, avec I'entrée symboliquesiiadolescence, la pression du groupe de pairs a
« faire son choix » entre les victimes ou les «ftoms » pése progressivement de plus en plus lourd.
Trahir le groupe de pairs qui s'"amuse et rigolestprendre le risque de se couper des amis dtieguar
risque qui est d’autant moins pris par les éléwemnd ils pensent n’avoir pas de chances de gagnég s
terrain des résultats scolaires.

Tous les éleves suivis, rappelons-le, s'ils avaiag difficultés a saisir I'activité cognitive doitée,
étaient mobilisés en élémentaire, ou la relatiodagégique était maintenue avec l'enseignant. Nous
avons donc pu observer des processus de basculdiueatsérie de difficultés d’apprentissages sur un
savoir, a un cumul de difficultés buttant sur dterstes implicites, et jusqu’a un rejet de I'écsig des
bases relationnelles et identitaires.

Aucune des difficultés d'apprentissages observéesreiéve d'une pathologie, ni d'une fatalité.
Simplement, les dispositifs pédagogiques n’'ont pasmis de les lever, voire ont contribué aux
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incompréhensions.

D’une part, cela montre qu'il y a un continuum entes difficultés cumulées qui conduisent au
décrochage et ces mémes types de difficultés |@mibegi sont isolées (dans une discipline...) ou méme
lorsqu’elles sont surmontées. En fait, ce que mvass décrit quant aux difficultés sur le regismgnitif
produit un effet loupe sur les processus au tragiessjuels se réalisent les inégalités socialegwhsite
scolaire : au travers d'apprentissages inégauxnsialaconnivence ou la méconnaissance des attendus
scolaires implicites.

D’autre part, le fait que ces difficultés soient tgpe courant (méme si cumulées elles produisesit de
effets graves) invalide toutes les catégories gsemtialisent I'interprétation des difficultés simds et les
font percevoir comme une fatalité, alors que, condianes le cas Topaze, elles viennent souvent obstrue
la compréhension de ce qui se joue dans la classeéme la compréhension par les praticiens des
mécanismes dans lesquels ils sont impliqués.

L’oubli par les enseignants (socialement et ingtitnellement influencé) de ce que I'appropriatides
savoirs et les sauts cognitifs sollicités ne s@ @vidents et nécessitent une construction preigesst
encadrée par I'école, leur fait minorer 'importarde ce qui se joue dans la confrontation des €léwe
dispositifs pédagogiques.

Les propos de Topaze, avec la caricature de I'datisation médicalisée, illustrent un phénoméne
récurrent : ces conceptions désarment les ensegydans I'exercice leur propre métier.

Au contraire, la remise en cause du modéle implidi I'éléve « normal », et sa redéfinition expdici
comme devant, dans la scolarité unique, se basefesiant qui n’a que I'école pour apprendre les
savoirs et les attendus scolaires, pourrait corduinterroger les dispositifs pédagogiques. Etans se
culpabiliser individuellement, mais en cherchans delutions collectives pour élaborer de nouvelles
facons de faire.

Evidemment, cela implique pour les enseignantsaifadu temps de préparation et une réelle formation
au métier et aux savoirs, comme cela impligueda kntre formation et recherche en éducation et le
développement de celle-ci.

Sur le plan de la recherche, cela invite, commes Vawez fait en m'invitant, a permettre I'écharaygre
diverses approches de recherche, et pour ce goonoerne, entre sociologie et didactique.

Car si la recherche sociologique peut, comme ji&Espeae notre équipe y contribue avec d'autres, rapnt

les limites de I'appropriation par les enseignasiés modéles didactiques, comme les apprentissages
réellement réalisés par des éléves socialementugsrgt non pas lambdas (dont on pourrait se degnand
quel est le modéle social qui préside a sa démjitiI'élaboration de nouveaux types de dispositifs
pédagogiques conforte la place que devraient peathels théories de I'enseignement des savoirs.
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