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  PREMIÈRE


  PARTIE


  Pratiques scolaires et

  cadres d’intervention

  du maître E


  CHAPITRE 1


  Pratiques scolaires et difficultés des élèves


  Élisabeth Bautier


  La question des inégalités sociales à l’école a été mise en évidence depuis les années 1960 par deux types de travaux en sociologie. D’une part, les travaux quantitatifs de grande ampleur mettant en évidence les différences de parcours scolaires des élèves en fonction de leur origine sociale. D’autre part, les travaux connus sous le nom de « sociologie de la reproduction », conduits, en France, en particulier par Bourdieu et Passeron (1970). Ces travaux ont permis de mettre au jour la composante sociale des inégalités scolaires dans une perspective macro-sociologique, c’est-à-dire par corrélation statistique entre origine sociale, parcours et résultats scolaires. Ces différents travaux ont été et sont toujours de grande importance ; ces corrélations statistiques sont toujours d’actualité, comme le mettent en évidence les évaluations nationales (CE2, 6e, fin du collège) et les écarts entre les résultats des établissements en ZEP et ceux des autres. De même, les notions développées par Bourdieu pour expliquer les différences de résultats (comme celle d’« écart culturel » entre les attentes de l’école et les réponses possibles des élèves de milieux populaires : le fait que l’école exige ce qu’elle n’enseigne pas…) ne sont pas ici remises en cause. Ce qui fait donc l’originalité relative de notre propos, c’est l’exposé des travaux et des recherches qui mettent l’accent, non sur l’existence désormais avérée des inégalités sociales ou des difficultés des élèves de milieux populaires, mais sur la compréhension des « processus de construction » de ces difficultés dans la classe elle-même, à travers les pratiques de classe au quotidien.


  En effet, les recherches et les travaux auxquels nous nous référons ne font pas porter sur les caractéristiques individuelles et cognitives des élèves la responsabilité de leurs difficultés, mais les pensent en interaction avec les cadres de travail qui sont construits pour eux, par l’école et les pratiques scolaires et enseignantes. C’est aussi parce que l’on peut constater que l’école, loin de réduire les écarts entre élèves, semble généralement les accroître, et ce dès la maternelle, qu’il est urgent de comprendre le rôle que jouent les pratiques scolaires, alors même que les enseignants ont le sentiment de s’épuiser à faire ce qu’il faut pour aider les élèves.


   


  L’objectif est ainsi d’analyser en quoi les pratiques scolaires (et non seulement la pratique de l’enseignant à tel ou tel moment) peuvent participer des difficultés scolaires et des difficultés d’apprentissage des élèves. Ces difficultés pouvant certes relever d’un écart entre les attentes de l’institution et ce que produisent les élèves spontanément, mais aussi, et c’est cela qui nous intéresse, des habitudes scolaires et cognitives construites dans le cadre même de la scolarité par les dispositifs de travail, les pratiques scolaires et les discours pédagogiques de l’enseignant, et qui participent de l’interprétation que l’élève fait des situations, du sens qu’il donne à l’école (Bautier, 2005). De là la question : en quoi les modes de travail scolaire actuels entraînent-ils des ambiguïtés dans la construction des références et n’autorisent-ils pas plus que d’autres des fréquentations socialement différenciées d’univers de savoir ainsi que des constructions différentes de registre de travail pour les élèves ?


  Comprendre la genèse des inégalités au sein de l’école


  Nous présentons ici des cadres et des résultats de recherches qui ont pour objectif de comprendre les processus qui sous-tendent les inégalités socio-scolaires. Pour atteindre cet objectif, les recherches sont tenues de prendre en charge l’hétérogénéité constitutive des processus scolaires (du travail du maître comme de celui des élèves), toujours simultanément sociologiques, psychologiques, institutionnels, didactiques, sociohistoriques, subjectifs. Le point de vue qui est développé ci-après peut être rapidement résumé ainsi : il s’agit de privilégier l’étude de la mise au travail de l’élève, et particulièrement sa nature, le registre dans lequel s’effectue celui-ci. Ce qui conduit à prendre en considération ce qui fait potentiellement obstacle à la mise en activité intellectuelle des élèves tout en conservant la dimension sociologique, c’est-à-dire en prenant en compte le contexte social des établissements et des classes ainsi que les travaux existants qui ont mis au jour ce qui fait difficulté pour les élèves des milieux populaires.


  QUELLE CONCEPTION DE L’ÉLÈVE ?


  Il s’agit ici d’élèves en difficulté scolaire au sens où ils ne répondent pas aux attentes cognitives de l’école, où ils ne s’inscrivent pas dans les dynamiques d’apprentissage qui leur permettraient d’en comprendre les enjeux, en particulier dans le cadre d’une scolarité longue. Quand nous parlons de « difficulté », il ne s’agit donc pas de difficulté ponctuelle dans l’appropriation de telle ou telle notion ou de telle ou telle procédure. Il s’agit, plus profondément, d’un mode d’être au langage, à l’apprendre, à l’école, dans les situations scolaires auxquelles les pratiques scolaires et enseignantes les confrontent, qui ne leur permet pas d’identifier les objets de savoir et, ce faisant, d’acquérir les savoirs eux-mêmes, ni les habitudes intellectuelles et langagières nécessaires.


  L’adjectif « nécessaire » ne signifie pas que nous souscrivons aux normes des exigences scolaires que l’école impose aux élèves. Mais, à la différence, justement, des travaux relevant des courants conflictualistes et de l’« école de la Reproduction », nous nous intéressons non pas aux normes qui relèvent d’exigences strictement sociales imposées par les habitudes culturelles et du « bien parler » d’un groupe social dominant, mais aux objets de savoir et aux formes de travail scolaire. Ces derniers ne sont pas réductibles à ces dimensions socialement arbitraires et élitistes, mais relèvent des éléments langagiers, cognitifs, de savoirs nécessaires pour s’approprier de nouvelles connaissances, de nouvelles habitudes de pensée et de langage, donc pour se développer, pour apprendre et pour comprendre le monde (Bautier & Rochex, 1998).


  L’élève que nous étudions est un élève ordinaire, dans la durée de l’ordinaire de la classe, non un élève abstrait réduit à des processus cognitifs, non plus qu’à ses affects, mais inscrit socialement et étudié dans la pluralité des registres qu’il mobilise en classe (registres cognitif, subjectif, langagier, social).


  Une telle démarche, parce qu’elle repose également sur la conception d’un élève interprétant les situations et les objets, ne peut porter sur le seul travail scolaire. En d’autres termes, parce que l’analyse vise à étudier ce que les élèves font avec les cadres de travail que construisent les enseignants, il est nécessaire de prendre en considération le sens donné aux tâches, aux apprentissages, au langage produit dans la classe par les élèves et les enseignants. Il s’agit également de prendre en considération ce qui constitue les caractéristiques récurrentes de l’école aujourd’hui, ses attentes et ses évidences, ses habitudes de travail comme les formes d’organisation de celui-ci. On le voit, la contextualisation dont il a été question précédemment n’est pas seulement sociale ; elle est aussi socio-historique en ce qu’elle porte sur les évolutions de l’école, sur les changements de ses conceptions et de ses pratiques, et permet de comprendre pourquoi les enseignants, dans les classes, dans leurs pratiques quotidiennes, font ce qu’ils font. Si les conduites observées des élèves et des enseignants doivent donc évidemment être rapportées aux situations et aux tâches qui permettent de les analyser, et si toutes les tâches, toutes les situations, tous les modes de faire ne se valent pas du point de vue des bénéfices cognitifs que peuvent en retirer les élèves, ces conduites ne sont pas pour autant déterminées par les seules tâches et interactions en situation, comme pourraient parfois le laisser croire certaines approches centrées sur la seule activité se déroulant dans l’ici-maintenant d’une classe.


   


  L’approche relationnelle, que nous venons de justifier sans la nommer comme telle, tente de rendre raison de la production des inégalités scolaires en matière d’apprentissages et d’accès au(x) savoir(s) comme résultant de la confrontation entre, d’une part, les caractéristiques et les dispositions sociocognitives et sociolangagières des élèves (lesquelles sont liées à leurs modes de socialisation), et, d’autre part, l’opacité et le caractère implicite (parce que relevant de l’évidence) de ces exigences comme des modes de fonctionnement du système éducatif, des pratiques professionnelles et des modes de travail qui y sont mis en œuvre, et, enfin, des dispositifs d’enseignement liés à des choix de support de travail, des conceptions de l’élève et de ce que nécessitent les apprentissages et le travail scolaires (Bautier & Goigoux, 2004).


  Une telle conception est à mettre en relation avec une filiation théorique importante inscrite dans les réflexions, les questionnements et les recherches initiés par Basil Bernstein, qui concernent les rapports propres aux différents milieux sociaux entre modes de socialisation, pratiques langagières et orientations sociocognitives (Bernstein, 1975a), et qui sont indissociables dans le travail des élèves, ainsi que le caractère implicite ou explicite des formes de classification, de découpage et de transmission du savoir scolaire (Bernstein, 1975a, chap. 11) ou le caractère visible ou invisible des pédagogies (Bernstein, 1975b et 1992).


  QUEL REGARD SUR LES PRATIQUES ENSEIGNANTES ?


  Nos recherches sur les pratiques scolaires et enseignantes portent sur les effets des récurrences, des cumuls et des cohérences qui constituent une véritable socialisation scolaire des élèves et leur donnent des habitudes de travail, de langage et d’activité de réflexion. Habitudes qui, justement, peuvent aller à l’encontre de pratiques de travail efficaces du point de vue des apprentissages. C’est cette cohérence, ce sont ces récurrences qui, cumulées, peuvent expliquer que les élèves passent « sans s’en rendre compte » à côté des apprentissages. De la même manière que cette conception élimine toute causalité unique aux difficultés, il est clair que ce ne peut être une seule forme de travail, une seule manière de faire ponctuelle qui produit des difficultés durables.


   


  Ce point de vue a plusieurs conséquences méthodologiques. Contrairement aux recherches qui portent sur les analyses de pratiques dans une perspective de formation, cette approche des pratiques de classe est centrée sur les apprentissages différenciés des élèves. Selon les niveaux scolaires, les observations des difficultés des élèves permettent de saisir comment certaines pratiques creusent les écarts (en primaire et au collège comme au lycée) ou, à tout le moins, ne les évitent pas (en maternelle). Ceci signifie que d’autres pratiques pourraient être plus égalitaires. Les observations de classe portent sur des moments et des objets particuliers, pointés comme pertinents par les recherches concernant les logiques qui sous-tendent le travail différencié et potentiellement différenciateur des élèves. Présenter explicitement ce que l’on va apprendre, construire une situation de travail, la valider, ou encore utiliser le langage, certains supports, organiser le temps de la classe : toutes ces pratiques ont une cohérence et une récurrence ; elles produisent des effets de cumul qui, d’après les analyses faites, conduisent les élèves à saisir avec plus ou moins de clarté les enjeux cognitifs des tâches et du travail engagé. Du fait de la « socialisation scolaire » ainsi construite, les élèves élaborent des habitudes de traitement durable des tâches proposées. Pour pouvoir prendre en considération les dimensions « cumul », « cohérence » et « récurrence » des pratiques, de façon à en saisir les effets négatifs sur certains, il est nécessaire de mener des observations dans une temporalité longue. Des données sont ainsi recueillies durant plusieurs jours à différents moments de l’année et d’une année sur l’autre lors des changements de cadres scolaires (GS/CP, CM2/6e, 3e/2nde). En effet, si nous voulons étayer l’hypothèse d’un effet des pratiques, ce n’est ni la généricité des gestes professionnels, ni la spécificité requise par tel objet de savoir qui va être pertinente. Ce sont ces effets de cumul, de cohérence et de récurrence des pratiques dans la durée qui seront parlants. L’observation du travail des élèves au quotidien est alors nécessaire : analyse des cahiers, des fiches, des productions écrites, des interactions orales. Dans ces échanges, on saisit comment les élèves interprètent les situations et les objets d’apprentissage, les indices qu’ils prélèvent, les savoirs effectifs sur lesquels ils peuvent s’appuyer pour continuer d’apprendre, les ressources que les enseignants construisent pour eux, etc.


  Cette perspective ne permet nullement de parler de bonnes ou de mauvaises pratiques en soi, puisque celles-ci ne nous intéressent qu’en contexte et en situation, en fonction de ce qu’en font les élèves. On ne peut pas non plus stigmatiser ce que font les enseignants pris dans ces contraintes de situations et les doxas et préconisations institutionnelles, sur lesquelles nous revenons ci-après. Cette perspective permet en revanche de mieux comprendre pourquoi, lorsqu’ils préparent leurs cours, les enseignants pensent faire ce qui est adapté aux élèves, alors même que cette adaptation peut justement les empêcher d’apprendre en créant des malentendus sur les objets cognitifs à travailler, en réduisant la complexité des tâches qui sont alors vides de nouveaux apprentissages.


   


  En effet, nous venons de le dire, les recherches et leurs résultats permettent aujourd’hui d’identifier des manières de faire comme participant d’une inadéquation des pratiques d’enseignement (objectifs assignés, construction des milieux et des situations, désignation des objets de travail, choix des tâches, modes de régulation, etc.) aux caractéristiques et aux dispositions des élèves les moins performants, le plus souvent issus des milieux populaires (Bautier & Rochex, 2004 ; Laparra, 2005). Les travaux actuels mettent en effet en évidence que les élèves ne réagissent pas de façon équivalente devant les mêmes pratiques. Quand un élève est habitué, y compris du fait de ses modes de socialisation extrascolaires, à identifier des objets et questions de savoir quels qu’en soient les « habillages », certaines situations, certains dispositifs scolaires ne le gênent pas ; ce n’est pas le cas pour d’autres élèves, qui peuvent être « leurrés » dans l’identification de ce qu’il y a à faire. Les pratiques scolaires des enseignants ne sont donc pas bonnes ou néfastes en soi, mais peuvent être dites telles en référence aux habitudes cognitives, langagières, scolaires de leurs élèves.


  L’actualité des doxas de l’école aujourd’hui : le cadre du travail des enseignants et des élèves


  Nous n’analyserons évidemment pas ici l’ensemble des composantes socio-historiques qui constituent le contexte de l’école aujourd’hui. Nous n’évoquerons que les domaines qui nous semblent participer de cette cohérence et de ces cumuls.


  UNE ÉCOLE QUI, DANS LES PRATIQUES EN ŒUVRE, PRIVILÉGIE LA COMPRÉHENSION DES SAVOIRS PLUS QUE LEUR TRANSMISSION ET LEUR MÉMORISATION


  Même si l’énoncé d’une culture commune est d’actualité, cette culture commune repose aujourd’hui davantage sur des modes de raisonnement partagés, sur les phénomènes et les processus qui sous-tendent les élaborations des savoirs dans les différentes disciplines scolaires (les raisonnements de causalité, les inférences…) que sur les contenus culturels et les savoirs eux-mêmes. La réduction actuelle de « savoir » à « compétence » ne résout en rien la difficulté. Au contraire. Pour s’en convaincre, il suffit d’analyser les évaluations internationales PISA (évaluation des acquis des jeunes de 15 ans) qui portent sur les compétences supposées nécessaires aux jeunes pour s’intégrer à la société d’aujourd’hui (Bautier, 2005 ; Bautier et alii, 2006). Dès lors, les savoirs déclaratifs et leur restitution ne sont plus suffisants ; encore faut-il que les élèves en saisissent le mode d’élaboration, voire s’y exercent, s’attachent davantage à la conceptualisation qu’à la mémorisation.
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