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INTRODUCTION

Au moment de rendre compte de ma trajectoire de recherche et de convaincre de l'intérét
d’un cheminement sociologique, je crois important de rappeler le caractere profondément
collectif de mon travail. Depuis le départ, le métier de sociologue a été pour moi
indissociable de toute une série de collaborations fructueuses, qu’il s’agisse de coopérations,
de rencontres, de mises en commun éphémeéres ou durables fondées sur I'amitié
sociologique, le rapprochement d’objets, I'intérét de connaissance ou tout cela a la fois. Si
ces réalités doivent étre rappelées d’emblée, ce n’est pas pour satisfaire a je ne sais quel
rituel académique de fausse modestie, ou a celui du rappel des héritages et des dettes par
ailleurs bien réels; c’est davantage pour dire combien mon expérience de la sociologie
releve d’une aventure partagée dans laquelle elle puise non seulement une partie de ses
saveurs, mais aussi de sa libido sciendi. Comme en témoignera ce mémoire d’"HDR, mes
orientations et savoirs de recherche ont été souvent conquis avec d’autres, par la lecture
bien sGr mais aussi par la discussion, le travail en commun, I'écriture a plusieurs, la
publication collective. Outre le plaisir sociologique et amical a travailler ensemble, j’ai pu
mesurer la force socialisatrice comme la valeur épistémologique d’une collective thought
(Douglas, 2004, p. 47), il est vrai basée sur |'affinité personnelle et scientifique, qui associe
I'exigence a la bienveillance. En particulier, la coécriture (souvent pratiquée dans mon
parcours) m’a beaucoup appris sur mon métier de sociologue et ses impératifs cognitifs, et
aidé dans la formulation et la construction de mon imagination sociologique. En forgant les
aller et retour, les relectures et réécritures critiques, les reprises ou les réexamens, cette
coécriture m’a toujours semblé un excellent moyen de satisfaire aux nécessités du contréle
croisé du travail scientifique. A mon modeste niveau, je partage l'analyse que Jean-Claude
Passeron formule de son expérience d’écriture avec Pierre Bourdieu comme expérience du
raisonnement sociologique et du réle constitutif de la réécriture. « La mise en phrases d’une
synthese fondée sur I'articulation d’arguments historiques et de traitements de données, ne
peut revétir, dans la plupart des sciences contemporaines (...) que la forme d’un travail
collectif. Il faut étre au moins deux (...) pour s’objecter réciproquement quelque chose qui
risque de faire changer le cours d’un raisonnement ; les objections qu’on se fait a soi-méme
se prétent trop facilement a la neutralisation ou au retournement dans une rhétorique de
monologue ; et les objections qui sont faites aprés coup a un texte déja écrit inclinent
I"auteur aux réponses défensives : il n’est plus en train d’y penser pour penser autrement,
mais de se répéter en cherchant d’autres mots. En rédigeant les textes qui firent I'objet des
plus laborieuses négociations (...) jai découvert, dés que nous avons commencé a la
pratiquer, le role constitutif de la réécriture dans toute écriture de la pensée. » (Passeron,
2003, pp. 83-84). On ne saurait dire mieux pour nécessiter le travail d’élaboration collective
du raisonnement sociologique dans I'espace d’une enquéte ou d’une écriture scientifique.
Ce n’est pas seulement parce qu’on ne peut pas tout faire tout seul dans une enquéte qu’il
faut pratiquer le travail en commun ; c’est aussi un vecteur d’invention et de contrdle des
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interprétations. Ce travail scientifique en commun est donc d’autant plus important a
rappeler ici que I'exercice académique consistant a faire la preuve de sa « qualité » tout
comme les luttes pour I'accumulation du capital scientifique peuvent conduire a tirer a soi
des fils de pensée souvent collectifs a propos desquels il est parfois difficile de dire ce qui
appartient a qui. Rien ne décrit plus mal cette maniére de chercher que I'idée d’évaluation
individuelle que nos institutions renforcent aujourd’hui a marche forcée! (en multipliant les
primes et les Graal — ou les risques de sanction — personnels, en alimentant la course aux
papiers, a la communication et finalement a l'inflation bibliométrique), mais qui, au-dela,
tire peut-étre aussi une part de son évidence sociale des conceptions du travail scientifique
que portent nos propres disciplines (et peut-étre plus particulierement les notres). Est-ce
I'héritage lettré encore baigné de romantisme des sciences sociales ou leur irréductible
pluralité paradigmatique qui les (nous) conduisent a promouvoir des formes de
reconnaissance pas toujours fideles a la science telle qu’elle se fait, ou persiste la
survalorisation ici de I'« ceuvre », la de « l'auteur », la encore du (grand) « penseur » si
possible original, en tout cas de la signature individuelle?2 ? La sociologie, et les sciences
sociales plus généralement, présentent encore aujourd’hui I'image d’un savoir largement
marqué par l'ceuvre inégalable des « grands auteurs » qui jalonnent les rayons des
bibliothéques de la discipline. Or, comme le montre Laurent Mucchielli (1998, 2004), cette
image a des effets bien réels sur les maniéres d’enseigner, de présenter les connaissances,
de livrer une description des fagons dont la connaissance scientifique se fait, de ce qui est le
plus désirable dans I’échelle des productions savantes, bref de faire le récit ou de construire
le mythe de notre discipline. La ou I"’évidence devrait étre celle de la science comme ceuvre
collective, « Les stratégies qui valident les prétentions scientifiques utilisent I'originalité
comme critére principal pour attribuer des prix et des postes. La croyance en un premier
découvreur n’est rien sans les prix et le renom. La coutume qui consiste a donner aussitot a
une découverte3 le nom du savant confére un avantage de taille a I'originalité et constitue

10n pourrait sans doute m’objecter que des dispositifs comme ’ANR (Agence nationale pour la recherche)
sont au contraire une marche forcée vers le collectif qui atteste assez bien de ses limites dans le travail de
production scientifique. Mais il s’agit 13, il me semble, d’un collectif d’'une nature bien particuliére qui aboutit a
réunir souvent artificiellement des gens qui n’ont pas I’habitude de travailler ensemble, sur la base de
regroupements thématiques ou interdisciplinaires et dans I'optique d’obtenir des financements, davantage
gu’a soutenir les formes existantes et efficientes de travail en commun. Tout comme les logiques ayant présidé
récemment aux regroupements contraints de laboratoires de recherche sur des bases souvent bien éloignées
de l'activité scientifique réelle, il s’agit moins de produire du collectif, comme par ailleurs en atteste la
multiplication des projets d’évaluation individuelle de la recherche, que de procéder a des économies d’échelle
et dans le méme temps au renforcement du pilotage politique de la recherche.

2 )’ai toujours eu un sentiment d’injustice évaluative et ressenti une certaine géne lorsque certains de mes
meilleurs collégues du CNU (lorsque j’y ai siégé deux ans durant de 2007 a 2009 — sans doute a l'une des pires
périodes de son histoire — avant d’étre I'un des artisans d’une démission collective visant a dénoncer les
autopromotions) dévalorisaient explicitement la valeur de textes collectifs dans I’évaluation qu’ils proposaient
du travail d’un colléegue enseignant chercheur, faisant un peu comme si le caractere collectif laissait planer un
doute sur la sincérité individuelle d’un travail dont les mérites pouvaient étre attribués a un(e) autre; ou
lorsque, pour contrer cette incertitude de la part qui revient a chacun, ils militaient pour des critéres
d’évaluation exigeant des publications en nom propre.

3 0u, dans nos domaines, a une école de pensée, une théorie ou un paradigme.
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un handicap pour toute redécouverte. » (Douglas, 2004, p. 115). Bref, bien qu’individuel, ce
mémoire d’HDR n’en porte pas moins a chaque moment la marque de mes discussions, de
mes échanges, de mes coécritures et des raisonnements sociologiques congus avec d’autres,
ami(e)s et collégues.

Les directions de recherche se faconnant au fil du temps, les miennes n’ont pas été d’emblée
clairement présentes & mon esprit®. Elles sont davantage le produit reconstruit d’un
parcours d’enquétes que le résultat bien pesé d’un projet originel. Mes premiers travaux’ de
sociologue partaient d’une insatisfaction scientifique quant a la maniéere dont la sociologie
de I'’éducation, particulierement en France, traitait ses objets, en ignorant assez largement
les dimensions sociocognitives 6 (formes de savoirs, nature des activités, logiques
d’apprentissages, catégories de perception) des réalités observées. Dans la mesure ou il est
possible d’en faire la genése, cette insatisfaction résultait d’'un parcours de formation durant
lequel les problémes d’éducation étaient venus a moi par le biais d’'une double initiation a la
sociologie du langage et de I'écriture d’'une part, a la théorie de la forme scolaire d’autre
part. Dans les deux cas, comme j'essayerai de le montrer, l'intérét pour les réalités
cognitives du monde social était patent: les ancrages empiriques de la premiere
questionnaient les formes d’organisation sociale en relation avec les modes de pensée, le
rapport aux savoirs, les technologies intellectuelles ; la seconde proposait une analyse de la
socialisation scolaire comme ensemble relativement autonome de pratiques et de savoirs, et
réinterrogeait le probleme de la scolarisation des enfants des milieux populaires en termes
de contradictions socialisatrices et sociocognitives. Mon entrée n’était donc pas d’abord
celle de « I"’éducation » et encore moins celle de « I’école », laquelle n’a finalement jamais
été qu’un terrain d’investigation possible parmi d’autres, mais celle d’'une sociologie des
modes de connaissance et des modes de socialisation. Lorsque, dans ce cadre, je suis venu
sur le terrain des étudiants pour ma these (Millet, 2000), ce fut justement par la question du
travail universitaire et des techniques matérielles du travail intellectuel 7, dans le
prolongement direct des préoccupations de ma maitrise (Millet, 1992) et de mon DEA
(Millet, 1993) sur les rapports au savoir et au monde constitués dans les recours plus ou
moins affirmés aux pratiques d’écriture domestiques. Il s’agissait d’abord pour moi de saisir
les modes de pensée et les manieres d’apprendre des étudiants tels qu’ils trouvaient a se
définir dans la relation (plus ou moins heureuse) a des matrices disciplinaires, c’est-a-dire a
des univers constitués de pratiques et de connaissances disciplinaires, adossés a des

4 Lors de ma soutenance de thése, Jean-Manuel de Queiroz m’avait par exemple interrogé sur le type de
programme sociologique que dessinait mon travail. Je lui avais alors répondu que je ne le savais pas tout en
essayant de me rassurer avec le fait que d’illustres prédécesseurs comme Michel Foucault lui-méme avaient
pu, en leur temps, déclarer n’avoir compris que tardivement quelle était la ligne de force de leurs travaux.

5 Ma premiére inscription en thése fut prise en septembre 1993.

6 C’était en effet moins vrai de la sociologie anglo-saxonne qui s’est davantage intéressée aux questions
scolaires sous I'angle des dispositifs pédagogiques et cognitifs : mises en forme des savoirs et des disciplines,
effets des dispositifs pédagogiques mis en ceuvre dans les classes, pratiques et interactions langagiéres,
sociogenése des programmes scolaires (Forquin, 1997 ; Lahire, 1999, pp. 16-17).

7 D’ailleurs curieusement absents des travaux menés sur les étudiants depuis les années 1970.
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technologies intellectuelles spécifiques. Au moment ou j'entamais ma these, la sociologie de
I’éducation couvrait un large éventail de thématiques : analyse du rdle de I'école dans la
production des inégalités sociales et culturelles, étude des relations entre formation et
emploi, description du rapport des familles (notamment populaires) a I'école, différences
entre logiques socialisatrices familiales et scolaires, mécanismes de production de '« échec
scolaire », processus de médicalisation des difficultés d’apprentissage, description du
mouvement d’explosion scolaire, etc. (Deauvieau, Terrail, 2007, pp. 9-10). Dans ce paysage,
la question des inégalités scolaires selon les origines sociales (et dans une moindre mesure
selon le sexe) occupait une place centrale, contrairement au probleme des apprentissages,
des savoirs a s’approprier, des modes de transmission ou des formes de pensée qui était
plutdt délaissé. Etait par 1a méme négligée la question des effets de socialisation et des
partages sociaux susceptibles de résulter du type de connaissances apprises et maitrisées ou
des formes d’apprentissage pratiquées. Les logiques sociocognitives des activités scolaires et
la nature socialement variable des savoirs ne faisaient pas vraiment I'objet d’une
interrogation sociologique qui aurait permis, par exemple, de saisir ces derniers sous I'angle
de systemes de contraintes et d’attentes différenciés, a la fois structurés et structurants,
générateurs de dispositions a voir ou a faire spécifiques. En me retournant sur ma trajectoire
de recherche, cette problématique « cognitive » m’est apparue constante et structurante de
mes questionnements. C'est donc a la présentation de cette problématique et des étayages
empiriques que je lui ai apportés que se consacrent les pages qui suivent.

Ce mémoire d’HDR se présente en quatre grands chapitres. Le premier cherche a montrer
que si les questions ou les réalités cognitives n’ont pas toujours été suffisamment investies
par la sociologie, particulierement en ce qui concerne le domaine de la sociologie de
I’éducation, elles constituent néanmoins un des sous-sols de toute interrogation
sociologique et méritent d’étre prises plus frontalement comme objet d’études tant elles
sont des dimensions certes socialement structurées, mais également structurantes des
formes de vie sociale. Ce chapitre est ainsi 'occasion de remettre en perspective mes
différents travaux de recherche pour tenter d’en clarifier les prémisses sociologiques, mais
aussi de tracer sinon un programme du moins des questionnements pour mes recherches a
venir. Le second chapitre se consacre pour 'essentiel a un retour sur mes travaux de these
et les prolongements que j’ai pu leur donner. Il me permet de clarifier la notion de matrice
disciplinaire qui était au coeur du projet et ses étayages empiriques. Cet éclairage parait
d’autant plus important que l'usage de cette notion s’est aujourd’hui assez largement
diffusé. Un troisieme chapitre revient sur la question des parcours de ruptures scolaires de
collégiens de milieux populaires, et plus généralement sur la question de la scolarisation des
éléves de milieux populaires dont ne se départit pas ce probleme de recherche, qui a occupé
jusqu’alors une tres grande place dans I'ensemble des mes activités de chercheur. Sans
vouloir réduire l'intelligibilité de ces parcours aux questions de socialisation cognitive, je
montre néanmoins comment elles traversent et structurent chaque dimension des parcours
qui du coup resteraient parfaitement incompréhensibles si la sociologie devait les passer
sous silence. Enfin, dans un quatrieme et dernier chapitre, je livre les réflexions et les
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résultats d'une enquéte récente sur les catégories d’entendement scolaires de
I'apprentissage et des difficultés cognitives, sur leurs effets en termes a la fois d’imposition
et d’intériorisation de la domination culturelle et de (re)production de « I’échec ». Pour
I’essentiel réalisée dans des écoles maternelles, cette enquéte permet de mettre au jour,
chez les plus jeunes, certains des mécanismes concrets par lesquels la violence symbolique
de l'arbitraire culturel dominant de I'école opére et finit par convaincre « tout le monde »
gue ce qui se joue a I'école est d’abord une affaire d’intelligence ou de mérite.
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CHAPITRE 1. L’étude des cadres cognitifs de la socialisation

1. Le chantier déserté des apprentissages et de la socialisation cognitive

La refonte, dans les années 1960-1970, de la sociologie de I'éducation francaise autour des
théories de la reproduction (Boudieu, Passeron, 1964, 1970 ; Bourdieu, Passeron, de Saint-
Martin, 1968 ; Baudelot, Establet, 1972, 1979), et dans une moindre mesure de |'inégalité
des chances (Boudon, 1973), s’est faite au profit d’approches principalement centrées sur
I'analyse des flux (Passeron, 1990) et des mécanismes de sélection scolaire. Les premiéres
insistaient sur le role du systeme d’enseignement dans la reproduction de la structure des
écarts socioculturels et socioéconomiques entre les différents groupes sociaux et sur celui
des héritages initiaux ; la seconde sur celui de la stratification sociale et des systemes de
décisions différenciés qui en résultent. Des uns, on peut dire ce que Michael Young écrivait a
propos de la sociologie de I'’éducation britannique des années 1960, a savoir « qu’ils étaient
issus d’abord d’un intérét sociologique pour la stratification sociale (...) plutét que pour
I'enseignement. » (Young, 1997 [1973], p. 180). Des autres, on retiendra que la place
accordée a la question des apprentissages et des savoirs scolaires resta au mieux
secondaire® quand elle ne fut pas désignée comme simplement illusoire, la description
sociologique de I'action pédagogique ne devant pas d’abord porter sur ses fonctions les plus
explicites et en apparence les plus techniques, mais sur ses fonctions cachées®. Basil
Bernstein, qui contribua a l'intérét plus prononcé de la sociologie britannique pour les
configurations pédagogiques (langage, dispositifs pédagogiques, systemes d’attentes) dans

8 La question de la nature des savoirs a s’approprier et de leurs effets n’est pas complétement absente de ces
travaux. D’une part, les notions d’arbitraire culturel et de capital culturel sont indissociables de I'idée de
contenus de connaissances ou de pratiques culturelles inégalement distribués et inégalement légitimes.
D’autre part, les textes de Christian Baudelot et Roger Establet proposaient plusieurs analyses des mécanismes
de division scolaire par les apprentissages. lls écrivaient par exemple que « Le phénomeéne a expliquer est le
suivant : les enfants d'ouvriers spécialisés échouent en masse la ou les enfants de cadres réussissent presque
tous. On cherchera alors a déceler dans le processus d'apprentissage de la lecture les éléments qui peuvent
expliquer cette différence. On peut mettre I'accent sur les points suivants : 1) Les livres de lecture sont rédigés
selon une orthographe qui n'a jamais été congue pour un enseignement populaire de masse. Codifiée par une
intelligentsia aristocratique au XVlleme siécle, elle avait pour fonction explicite de distinguer "I'honnéte
homme des ignorants et des simples femmes". Batie selon des principes contradictoires, produit culturel
hautement élaboré, et non point instrument de base d'une culture, elle requiert, pour étre assimilée, des
rapports au langage qui sont certainement différents d'une classe sociale a l'autre. 2) Ecrits par des
intellectuels petit-bourgeois qui ne connaissent pas les conditions de vie et de travail de la classe ouvriéere, les
livres de lecture, par leurs contenus parlent inégalement aux uns et aux autres. Un enfant d'ouvrier trouvera
difficilement dans l'univers a I'eau de rose (en fait, petit bourgeois) des manuels quoi que ce soit qui évoque
ses propres conditions de vie. 3) Si le frangais est un idiome commun dans ses structures de base, il existe des
pratiques linguistiques propres aux différentes classes sociales. Or, le frangais correct scolaire est un artifice
social fabriqué a partir du langage en vigueur dans les classes bourgeoise et petite-bourgeoise. L'enfant d'0S
est confronté a un livre de lecture qui ne parle ni de lui ni comme lui. 4) Les énoncés scolaires (a cause de la
séparation entre enseignement et production) sont coupés de toute référence directe a une réalité
pratiguement manipulable. Ce type d'énonciation favorise naturellement ceux que leur condition sociale
accoutume a "travailler" dans le discours : les intellectuels » (Baudelot, Establet, 1979, pp. 105-106).

9 A cet égard, 'action pédagogique n’était pas désignée pour ses contenus et ses modalités, mais pour son
action d’inculcation idéologique et culturelle et pour ses fonctions de Iégitimation.



Les cadres cognitifs de la socialisation

les problemes d’éducation, résume parfaitement cette idée en disant que « Les théories
générales de la reproduction culturelle semblent davantage concernées par I'analyse de ce
qui est reproduit dans, et par I'éducation, que par I'analyse interne de l'instrument et du
support de la reproduction : la nature particuliere d’un discours spécialisé. Tout se passe
comme si le discours pédagogique n’était en lui-méme rien de plus qu’un relais pour des
relations de pouvoir qui lui sont extérieures, un relais dont la forme serait sans conséquence
pour ce qu'’il relaie. » Et il ajoute un peu plus loin que « [Ces théories] s’intéressent moins
aux relations a lintérieur de la communication pédagogique qu’a la relation a la
communication pédagogique, c’est-a-dire aux dispositions différentielles des récepteurs
(elles-mémes fonction de leur positionnement social) a I'égard de la communication
pédagogique légitime, et aux différentes perceptions qu’ils ont de celle-ci. » (Bernstein,
1992, pp. 20-21). On pouvait d’autant plus s’étonner de ce silence sur les instruments et les
supports de l'activité scolaire ou sur les relations a lintérieur de la communication
pédagogique que la question du rapport pédagogique (Bourdieu, Passeron, Saint-Martin,
1968) et des conditions indispensables a la mise en ceuvre d’une pédagogie rationnellel®
(Bourdieu, Passeron, 1964) figuraient parmi les points refondateurs de la sociologie de
I’éducation d’apres guerre. Des notions comme celles d’« arbitraire culturel », de « capital
culturel » ou de « capital linguistique inégalement rentable », imaginées dans le cadre des
théories de la reproduction, dotaient en effet la sociologie de I’éducation des outils
nécessaires pour s’attaquer frontalement a cette question de la nature du discours, des
activités et des contenus pédagogiques, des effets générés par les logiques scolaires ou
disciplinaires sur les pratiques et les représentations. Mais, dans les faits, ces dimensions,
bien qu’au centre de I'argumentation initiale, ont été abordées de fagon relativement
globale. Ces travaux laissent en définitive le lecteur assez ignorant des propriétés
caractérisant le langage scolairement rentable, proche de la langue professorale, et plus
encore des formes de langage qui s’en éloignent et s’averent scolairement non conformes??,
De méme, la notion de capital culturel (Bourdieu, 1979), aussi heuristique soit-elle, y
demeure une notion relativement floue et souple disant peu de choses sur les propriétés des
pratiques scolaires en tant que telles ou sur les logiques sociocognitives associées a la

10| faut rappeler que la pédagogie rationnelle & laquelle ces auteurs pensaient était tout aussi éloignée de la
rationalisation gestionnaire et bureaucratique que d’une simple intensification de la didactique dans
I’enseignement universitaire, et tout a fait opposée a un quelconque abaissement des exigences intellectuelles.
A un niveau politique, elle invitait & « une organisation non technocratique des orientations, c’est-a-dire a une
orientation qui n’organise pas I'inégalité des établissements et des filieres et ne les hiérarchise pas ». Au niveau
des pratiques d’enseignement et d’encadrement, elle invitait a mobiliser toutes les méthodes capables de «
minimiser les effets de I'héritage de classe par une redéfinition des contenus transmis (c’est-a-dire des
programmes), des techniques de transmission et des maniéeres de contrdler I'effet de la transmission ».

11 ¢’jl en est ainsi, c’est bien s{r parce que les auteurs de La reproduction s’assignaient comme objectif explicite
de comprendre et de proposer un modéle de la reproduction sociale a composante scolaire, et moins
d’analyser les pratiques ou les logiques cognitives de la socialisation scolaire. Cela ne signifie pas qu’ils
n’étaient pas conscients de I'importance de cette entrée comme en témoigne le fait que, parallelement a la
publication du livre, ils faisaient traduire Basil Bernstein en francgais.
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« réussite » ou a '« échec »12. Qu’il s’agisse des pratiques enseignantes, des pratiques de
classe ou des enseignés, les modalités et les supports de la relation d’apprentissage y
constituaient un angle mort. La question des savoirs et des activités définissant la(les)
culture(s) scolaire(s) et celle du rapport pédagogique n’ont de fait que partiellement informé
les débats sociologiques sur I'’éducation jusque dans les années 1980-90 en France. Ce
constat rejoint celui qu’effectuait Jean-Claude Passeron a propos de I’état des « savoirs sur
le savoir » lorsqu’il écrivait que « [D]ans la morphologie des communautés savantes
travaillant sur I'enseignement » et la transmission des savoirs, les sciences sociales et la
sociologie en particulier sont demeurées « sinon les parentes pauvres du moins les parentes
lointaines et un peu oubliées (...). » (Passeron, 1991, p. 354). Au moment ol j’entamais mes
recherches, la sociologie de I’éducation donnait donc le sentiment que I’étude des pratiques
d’apprentissage et des logiques scolaires (mais aussi des pratiques et des savoirs familiaux
ou juvéniles) ne constituait pas l'essentiel 13. Comme si I'école ne se consacrait
gu’accessoirement a la transmission de connaissances et a la formation d’habitudes
intellectuelles, mentales ou comportementales en lien avec des formes de savoirs ; comme
si les éleves ne consacraient pas 'essentiel de leur temps aux apprentissages; comme si
enfin la forme scolaire n’était pas d’abord une matrice cognitive déterminéel4. Ce constat
était encore plus flagrant s’agissant des enquétes sociologiques consacrées aux étudiants,
analysés sous de multiples facettes (pratiques culturelles et de loisirs, choix politiques,
conditions de ressources, de logement, sociabilités, alimentation, santé, abandon,
orientations, insertion, etc.) excepté celles des maniéres d’étudier et de travailler
intellectuellement?s, décrits dans leurs différences (selon I'origine sociale, scolaire, le sexe,
I’age, etc.) en dehors de leurs rapports a des disciplines d’études spécifiquesl®. Sur ce point,
je rejoins Georges Félouzis lorsqu’il affirme que, « a la lecture des travaux récents (...), on ne
peut qu’étre frappé par la tres nette séparation qui s’est progressivement instaurée entre ce
gue nous pourrions appeler une “sociologie des étudiants” et une “sociologie de
I"'université”. Les tenants de la premiere approche considérant les étudiants en dehors de
tout contexte concret. » (Felouzis, 2001). Si le théme du travail intellectuel étudiant n’était

12 Notamment parce que cette notion, par ailleurs trés utile, ne parle qu’en creux de ceux qui en sont
dépourvus, et ne dit rien des logiques par lesquelles les éléves échouent concrétement a I’école.

1311y avait quand méme des exceptions notables sur lesquelles je reviendrai plus loin (Bernard, 1972 ; Vincent,
1980 ; Tanguy, 1983 ; Isambert-Jamati, 1984 ; Lahire, 1993).

14 Jean-Yves Rochex ne dit pas autre chose lorsqu’il écrit : « Au final, et a de rares exceptions prés, la fonction
de transmission du savoir et ses modalités pratiques, les modes de circulation, d'appropriation et d'étude des
savoirs dans et hors l'institution scolaire apparaissent comme étant le parent pauvre de la sociologie de
I'éducation : a la fois objet opaque et, dans une certaine mesure, objet suspect, « mauvais objet », comme si la
posture du « soupgon » et les visées de « dévoilement » adoptées et mises en oeuvre dans leurs recherches par
bien des sociologues ne pouvaient que les conduire a considérer et a traiter cette fonction de transmission du
savoir comme n'étant qu'illusion, mystification, leurre derriére lesquels se cachent les « véritables fonctions »
(reproduction sociale, aliénation, domestication...) de l'institution scolaire dont la sociologie aurait pour objet
de rechercher et de mettre a jour les modes opératoires. » (Rochex, 2002, p. 5).

15 Le livre sur Les maniéres d’étudier n’a été publié que trois ans avant ma soutenance de thése et était alors
bien seul sur cette question (Lahire, Millet, Pardell, 1997)

16| est d’ailleurs frappant de constater que la derniére somme parue sur Les étudiants en France ne fait
pratiguement aucun cas de cette question des disciplines d’études (Gruel, Galland, Houzel, 2009).
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pas complétement absent des études conduites dans les années 1970-1980, il s’y trouvait
néanmoins annoncé plus que réellement étayé. Par exemple, avec la construction de I'idéal
type de la conduite étudiante conforme a la rationalité, Pierre Bourdieu et Jean-Claude
Passeron mettaient en évidence la « complicité tacite des enseignants et des enseignés les
plus privilégiés » pour se tenir a bonne distance d’'une pédagogie rationnelle!’. De méme,
sur le theme du temps étudiant, Michel Verret portait au jour, outre 'anomie temporelle de
Iinstitution universitaire, les deux principes d’irrégularité et d’inversion constitutifs de la
morphologie temporelle étudiante!®. Plus tard, La Noblesse d’Etat abordait la question
s’agissant de décrire la dualité des organisations pédagogiques frangaises qui opposent et
unissent « deux formes antagonistes d’action pédagogique », « deux styles de travail, voire
deux systemes de dispositions et deux visions du monde », a savoir le systeme des classes
préparatoires aux grandes écoles et celui des facultés!®. Mais les travaux sociologiques se
donnant pour objet la description approfondie des pratiques intellectuelles et des savoirs
étudiants étaient singulierement absents?0. Lorsque, dans ce contexte scientifique frangais,
des travaux se sont intéressés aux savoirs scolaires comme tels, ce fut davantage avec
I'intention de décrire les mécanismes de fabrication, de sélection ou de hiérarchisation des
contenus ou des programmes d’enseignement ainsi que les fagons d’enseigner, dans le
cadre d’une sociologie du curriculum importée des pays anglo-saxons, que pour ouvrir la
« boite noire » des apprentissages ou des effets de socialisation (sur les dispositions, les
postures, les scolarités...) produits par les logiques scolaires 21 ou résultants des

17 Relevant la distance séparant la conduite idéaltypiquement rationnelle des conduites réelles des étudiants
aussi bien que des professeurs, les auteurs décrivaient alors le mépris conjoint, voire I'ambivalence, des
enseignants du supérieur pour les contraintes les plus prosaiques du travail pédagogique et par la les plus
préjudiciables a I'image qu’ils se font de leur dignité intellectuelle, d’un c6té, et des étudiants pour les
techniques d’organisation rationnelle du travail intellectuel percues comme attentatoires a I'image romantique
du travail intellectuel, de I'autre. Cette complicité tacite des enseignants et des enseignés les plus privilégiés,
ainsi que la décrivait les auteurs, par laquelle les protagonistes tiraient simultanément ou alternativement
avantage du systeme, pouvait alors étre décrite comme une contrainte objective tenant le systéeme
d’enseignement a bonne distance d’'une pédagogie rationnelle pourtant la mieux faite pour lutter contre les
inégalités culturelles, « les étudiants des classes cultivées étant les mieux (ou les moins mal) préparés a
s’adapter a un systéme d’exigences diffuses et implicites », (Bourdieu, Passeron, 1964, p. 113).

18 5on étude montrait ainsi que I'ethos temporel étudiant était plus proche d’un ethos de la prévoyance
organisant le travail a la demande des taches que d’un ethos de la prévision, les étudiants faisant montre, dans
I’ensemble, d’une faible propension a la planification rationnelle du travail. (Verret, 1975, pp. 602-603).

19 A I'organisation intensive des classes préparatoires, productrice d'un enfermement symbolique ou s’impose
toute une définition de la culture et du travail intellectuel, obtenue par «le systeme des moyens
institutionnels, incitations, contraintes et controéles, qui concourent a réduire toute I'existence de ceux que I'on
appelle encore ici, des “éléves” (par opposition aux “étudiants”) a une succession ininterrompue d'activités
scolaires intensives, rigoureusement réglées et contrélées tant dans leur moment que dans leur rythme »,
s’oppose le systeme des facultés dont l'action pédagogique, le mode d’imposition et d’inculcation, se
caractérise par « l’absence des conditions institutionnelles, systématiquement réunies dans les classes
préparatoires, d’un travail pédagogique intense et continu », (Bourdieu, 1989, pp. 112-113).

20 Aujourd’hui encore, on note quelques exceptions notables, mais néanmoins marginales : Cf. Lahire, Millet,
Pardell (1997), Fijalkow, Soulié (1998, 2002), Millet (1999a, 1999b, 2003), Erlich, Frickey, Heraux, Primon
(2000), Frickey, Primon (2002), Lahire (2002b).

21 Vivianne Isambert-Jamati qui, en France, constitue le fer de lance de ce courant sociologique écrit:
« Sociologie historique ou sociologie comparative contemporaine, il s’agit toujours de saisir le pourquoi des
contenus scolaires, qu’ils soient réglementaires ou de fait, le pourquoi des fins poursuivies par ceux qui les
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contradictions entre les exigences scolaires en matiere de rapport aux savoirs et au monde
d’'un coté et les dispositions des éléves socialisés dans des logiques étrangeres aux
impératifs de I'école de 'autre (Tanguy, 1983 ; Isambert-Jamati, 1995 ; Ropé, Tanguy, 1994 ;
Harlé, 2011). Méme si ces travaux ont donné lieu a des analyses en termes de curricula
cachés utiles pour saisir ce qui se passe dans les classes (ce que font les enseignants
concretement, ce qu’ils exigent implicitement et ne donnent pas a leurs éléves), et par la
pour saisir les rapports entre types de savoirs et division sociale, les processus de
socialisation et d’apprentissage n’étaient pas au coeur de ces recherches?2. C'est donc un
objet assez largement autonomisé des questions de socialisation scolaire et cognitive, et
dans une moindre mesure des inégalités scolaires, qui s’y faisait jour23. De ce point de vue, a
coté des travaux précurseurs de Basil Bernstein, les recherches nord-américaines relevant de
la sociolinguistique ou de I'ethnographie de la communication en milieu scolaire comme
celles d’Aaron Cicourel (1979) (centrées sur |'observation des interactions langagiéres entre
enseignants et enseignés et sur les conditions de production de malentendus cognitifs?*
dans les classes) sont longtemps restées singuliéres.

2. La forme scolaire de relations sociales

Mon intérét pour les questions de socialisation cognitive trouve une part de son origine dans
les héritages de ma formation sociologique effectuée au contact de sociologues de la
socialisation et d’un laboratoire, le Groupe de recherche sur la socialisation, qui était,
jusqu’a sa disparition récente au profit du Centre Max Weber, le seul laboratoire francais
centré sur les questions de socialisation. Dans les années 1990, les travaux conduits sur la
forme scolaire et la socialisation, et d’abord ceux de Guy Vincent (1980), comptaient parmi
les plus marquants menés dans ce laboratoire et ont constitué pour moi un ancrage décisif.

mettent en ceuvre dans leurs rapports avec les fonctions qu’exerce a un moment donné tel ou tel segment de
I’école. » (Isambert-Jamati, 1995, p. 6-7).

2213 encore, cela ne veut pas dire que ce courant sociologique a complétement ignoré ces dimensions de
socialisation cognitive ou ne s’en préoccupait pas. D’une part, la question de la construction des contenus
d’enseignement et de leur mise en ceuvre débouche assez directement sur des réflexions sur les effets réels ou
potentiels sur les apprentissages scolaires des éleves. D’autre part, certains sociologues inscrits dans cette
perspective ont pu conduire des enquétes qui cherchaient a mesurer par exemple les effets de la composition
sociale des publics sur les choix ou les pratiques d’enseignement (Isambert-Jamati, 1984), ou encore les effets
des styles d’enseignement sur les résultats scolaires des éléeves (Isambert-Jamati & Grospiron, 2007-[1984]). Il
reste que leur regard était davantage tourné sur les fondements et les enjeux sociaux de la sélection des
savoirs diffusés a I'école et sur le sens qui leur est donné.

23 On trouve, aujourd’hui encore, une illustration éclatante de cette séparation des points de vue dans le livre
d’lsabelle Harlé (2011) qui, bien que s’attaquant a « la fabrique des savoirs scolaires », n’interroge ni les effets
de socialisation sur les éleves qui peuvent résulter de I'organisation et de |’histoire particuliéres des savoirs en
guestion, ni ne raisonne sociologiquement les logiques cognitives des savoirs pris en compte. La description de
celles-ci est ainsi assez largement laissée aux didacticiens, pris comme référents ultimes sur la question de la
définition des savoirs, la sociologie se voyant du méme coup refuser la capacité d’analyser de son point de vue
de connaissance la nature sociocognitive des savoirs a s’approprier.

24 Dans son livre sur La sociologie cognitive par exemple, Aaron Cicourel montre que I'étude des interactions
dans les classes témoigne de malentendus importants, les éléves et les enseignants ne semblant pas avoir été
confrontés aux mémes situations d’apprentissage lorsqu’ils sont amenés par I'enquéteur a raconter ce qu'’ils
ont fait au cours d’une séquence commune (Cicourel, 1979).
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D’autant que la théorie de la forme scolaire, initialement développée dans une optique
essentiellement sociohistorique et pour comprendre le mode de socialisation dominant
notre époque, était alors prolongée par des recherches qui I'opérationnalisaient sur le
terrain des réalités scolaires contemporaines, dans le cadre principalement d’analyses sur
I’« échec scolaire » (Lahire, 1993a) ou sur les relations entre les familles et I'école (Thin,
1998) en milieux populaires. Cette opérationnalisation offrait plusieurs avancées
sociologiques importantes. Elle permettait d’abord d’articuler « deux registres interprétatifs
de la scolarisation : le registre de la forme scolaire, davantage lié aux questions des modes
d’exercice du pouvoir (...) et le registre de la reproduction davantage lié aux modes de la
reproduction socio-économique du social et a la question des inégalités socio-scolaires. »
(Thin, 2010, p. 17) qui avaient été jusque-la séparés. Elle rouvrait?> ensuite la voie a I'étude
des phénomenes cognitifs (modes de transmission et d’apprentissage, nature des savoirs,
logiques langagiéres, dispositifs pédagogiques, modes d’autorités, temporalités, etc.) dans
I'analyse des mécanismes de différenciation sociale a une époque ol la sociologie (de
I’éducation notamment) s’en était assez largement détournée (cf. supra). Ces travaux menés
sur le terrain des réalités contemporaines conduisaient enfin a entrer dans le contenu des
pratiques et des relations scolaires (et du rapport a celles-ci) et familiales, et se
démarquaient en cela des approches qui, en ciblant la contribution de I’école aux inégalités
sociales, ignoraient ce qui fait la matiére principale de I'action scolaire (activités, savoirs,
postures, technologies intellectuelles). Une place importante était ainsi accordée aux
dimensions cognitives dans le dispositif d’analyse des maniéres de socialiser (et plus
généralement dont le social se fait), qui témoignait enfin du souci de saisir le social dans sa
« matérialité ».

2.1. Une introduction a I’étude des logiques sociocognitives

Sans contester l'intérét d’'une analyse de la contribution spécifique de I'école a la
perpétuation des inégalités sociales (Vincent, 1980, p. 8), la théorie de la forme scolaire se
donnait plutét comme objectif initial d’étudier les transformations sociohistoriques de la
socialisation dans nos sociétés, et de montrer que « la forme scolaire (...) [caractérisait le]
mode de socialisation (...) propre au type de société constitué en Europe a partir du XVII°®
siécle » (Rapport d’activité du GRS, 1991, p. 20)26. A 'origine, la description ne visait pas les
inégalités sociales?’, mais la sociogenéese et les logiques d’'un mode scolaire de socialisation

25 Rouvrait car I'étude sociologique des réalités cognitives constituait 'un des points forts du programme
scientifique de la sociologie durkheimienne (Lahire, 2011) comme en témoignent par exemple les travaux de
Durkheim et Mauss sur les formes primitives de classification, de Mauss sur les techniques du corps ou
d’Halbwachs sur les cadres sociaux de la mémoire, j’'y reviendrai plus loin.

26 Rapport d’activité 1987-1991, Groupe de recherche sur la socialisation, juin 1991, p. 20. Guy Vincent écrit
aussi : « Il faudrait donc, comme vy incitent divers auteurs, poser l'existence, en chaque type de formation
sociale, d'un rapport spécifique a I'enfant, et, sans ignorer les relations qu'il entretient avec les rapports de
classes, définir I'école comme une forme, dominante dans nos sociétés, du procées de socialisation » (Vincent,
1980, p. 262).

27 Cette dimension a été réintroduite dans les travaux de seconde génération comme ceux de Bernard Lahire et
de Daniel Thin.
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qui s’est peu a peu imposé (sur d’autres) comme une norme socialisatrice?®. La perspective
adoptée constituait une tentative de description des modalités dominantes de formation et
de production des étres sociaux (et notamment de la jeunesse?®) dans nos sociétés
contemporaines3? et, « dans le prolongement des travaux de Durkheim soulignant I'action
de moralisation contenue dans I'ceuvre scolaire » (Thin, 2010, p. 6), cherchait a relier un
type d’organisation sociale, appuyé sur de nouvelles formes d’exercice du pouvoir et de
savoir, plus impersonnelles, et un type d’« éducation ». Cette orientation porta, des 'origine,
une théorie de la socialisation attentive aux dimensions cognitives du social, située a la
croisée d’une sociologie du pouvoir (des modes d’assujettissement des individus a I'ordre
social) et d’une sociologie de la connaissance (des maniéres de savoirs et de penser)
(Vincent, Lahire, Thin, 1994, p. 36). D’un c6té, parce que I'analyse des transformations de la
socialisation dans nos sociétés supposait d’éclairer les modes d’apprentissage et de
transmission qui émergeaient, de maniere inédite, dans les sociétés européennes de la fin
du XVII® siécle. D’'un autre c6té, parce que l'entreprise impliquait de décrire les
transformations dans les formes d’exercice du pouvoir sous-tendant le projet a la fois
pédagogique, moral et politique d’un nouveau mode de formation de la jeunesse.

2.2. Les transformations dans les modes d’exercice du pouvoir

Les travaux sur la forme scolaire se sont attachés a mettre en évidence les liens existant
entre l'invention d’'une forme scolaire de relations sociales, inédite, dans les sociétés
européennes d’il y a quatre siecles, et les transformations survenues dans les formes
d’exercice du pouvoir. Dans le projet qui se met en place avec les petites écoles urbaines du
début du XVII® siécle, on trouve en effet la volonté de discipliner et de transformer
moralement la jeunesse3!, le souci d’'une formation méthodique et dirigée — en un mot
d’une « éducation » au sens de Durkheim (1999 [1922]) —, dont 'objectif est de susciter,
chez I'enfant, un certain nombre d’états physiques et mentaux conformes « a la morale
dominante et aux formes modernes d’exercice du pouvoir » (Thin, 2010, p. 7). Le projet
consistant a mettre les enfants a I'école pour les éduquer n’est pas seulement de leur

28 « (...) I'école, en tant que forme scolaire constitue, dans les sociétés modernes (...) la forme dominante de la
socialisation, a la fois en ce qu’elle a imposé son empire a un nombre croissant d’individus et pour des périodes
de plus en plus longues (procés de scolarisation généralisé) et en ce qu’elle est la matrice de cet ensemble de
savoirs et de procédés qui constituent la pédagogie et dont le développement, quelque peu monstrueusx, incite
a penser les transformations sociales en termes de pédagogisation des rapports sociaux. » (Bernard, 1984,
p. 18).

29 Guy Vincent écrit ainsi : « Tout le monde semble d’accord pour souligner que I'école est dominante dans
notre mode de socialisation et, par la méme, le définit. L’école, « mode incontournable d’entrée dans la vie »,
et donc « métonymie d’un nouveau mode de socialisation », selon I'expression de J.-M. de Queiroz. » (Vincent,
1984, p. 60)

30 Ce qui ouvrait donc la possibilité d’analyser comment elles s'imposent & d’autres modes de socialisation,
dominés, les contradictions qui résultent de la rencontre entre logiques socialisatrices différenciées comme les
travaux ultérieurs se sont attachés a le faire...

31 « Une sensibilité nouvelle s’affirme, qui désigne les enfants de rues comme les porteurs par excellence des
germes de la fainéantise, du libertinage et de I'impiété. Enfermer pour éduquer, et donc policer et sauver, tel
sera le programme des élites converties a une pédagogie et une catéchése de la cloture. » (Chartier, Compére,
Julia, 1976, p. 58).

15



Les cadres cognitifs de la socialisation

apprendre a lire ou a écrire ; il est aussi (et peut-étre surtout) de modeler les corps et des
formes de pensée, notamment en soumettant I'ensemble de I'existence des enfants au
principe de I'obéissance a la régle32. « Ecrire (a tous les sens du mot), dessiner, lire méme, et
plus généralement agir selon les regles ; régler I'imagination, le jugement, la sensibilité de
I’enfant ; régler ses mceurs et ses maniéres jusque dans le détail de ses gestes ; voila en quoi

Illl

consiste essentiellement I'“école” telle qu’elle appar(t dans nos sociétés voici trois ou
quatre siecles. Que fait I’école ? Elle éduque, c’est-a-dire assujettit a des regles ; en cela elle
est un aspect du pouvoir » (Vincent, 1980, p. 262-263)33. Or cette force du rapport a la regle
n’est pas alors le propre de I’école. La construction des logiques scolaires participe en effet
du mouvement plus large de généralisation des « formes sociales scripturales » (Lahire,
1993a)34, de rationalisation et de « bureaucratisation » des sociétés occidentales (Weber,
1995 [1921]) par lequel les rapports sociaux se trouvent peu a peu et de plus en plus
prescrits et organisés par le code et le reglement, dans le cadre d’'une domination
« rationnelle-légale » décrite par Max Weber. Elle s’inscrit également dans ce que Norbert
Elias (1973, 1975) appelle la « pacification des mceurs », produit a la fois de la progressive
monopolisation de la violence physique légitime par I'Etat (Weber, 1995 [1921]) et de
relations d’interdépendance basées sur le contréle des pulsions ou des affects et
I'autocontrole. Au moment ol s’invente la forme scolaire, ce rapport a l'autorité et a
I'obéissance, constitué dans des formes objectivées de culture, qui passe par la regle écrite
et le code légal, est celui qui commence a régir de manieére dominante les relations sociales.
Et de fait, « A I'’école, on n’obéit plus a une personne, mais a des régles supra-personnelles
qui s'imposent autant aux éleves qu’aux maitres » (Lahire, 1993b, p. 18), qui concernent
aussi bien les postures que le corps doit adopter que les modalités par lesquelles il convient
d’apprendre les savoirs. En entrant a I'école, les éleves ne se forment donc pas seulement a
certains savoirs. lls apprennent des maniéres d’obéir et a reconnaitre I'autorité dans la régle.
lIs plient leurs activités a la division temporelle et spatiale de la classe. lls forment des
habitudes indiscernablement corporelles et mentales35. A cet égard, la forme scolaire

32 A bien des égards, les travaux sociohistoriques conduis par Roger Chartier, Marie-Madeleine Compére et
Dominique Julia (1976) et Guy Vincent (1980) se rapprochent de la perspective foucaldienne de Surveiller et
punir (Foucault, 1993) et de celle éliasienne du proces de civilisation. Ils permettent de penser le projet de
moralisation des dispositions et des postures contenu dans I'ceuvre scolaire et les effets associés au travail
scolaire d’assujettissement par lequel les plus jeunes se voient formés a certaines maniéres d’obéir, de tenir le
corps, d’agir et de penser.

33 Dans son ouvrage Recherches sur la socialisation démocratique, Guy Vincent écrit encore: « A titre
d’hypothése heuristique et donc de facon polémique, je dirais que I'école ne transmet pas, n’a pas pour
« fonction » de transmettre, les savoirs ou des savoirs, la culture ou méme une partie de la culture. (....) On met
I’'enfant a I'école, disait Kant, pour qu’il apprenne a soumettre sa conduite a une régularité et a des regles. »
(Vincent, 2004, pp. 124-125).

34 Qui ne concerne pas que les savoirs scolaires, mais aussi un savoir chorégraphique (Faure, 2001), sportif
(Camy, 1979), agricole, etc.

35 A I'idée d’une opposition entre le mental et le corporel, les travaux de Sylvia Faure sur 'apprentissage de la
danse classique et contemporaine apportent un démenti important. L'auteur montre ainsi que loin de se
résumer a un processus infra-conscient ou infra-langagier (Bourdieu, 1980), donc infra-cognitif, comme la
sociologie et I'anthropologie le conceptualisent parfois lorsqu’elles opposent le corps a la réflexion,
I'incorporation de techniques corporelles comme la danse reléve de processus pleinement cognitifs, souvent

16



Les cadres cognitifs de la socialisation

constitue une matrice sociocognitive historiquement inédite, associée a la construction de
modes de pensée et de manieres d’étre ensemble spécifiques.

2.3. Une entreprise de socialisation morale et cognitive

Si, au cceur du projet qui se met en place avec la forme scolaire, la volonté de discipliner la
jeunesse est essentielle (Chartier, Compére, Julia, 1976 ; Vincent, 1980 ; Gasparini, 2000),
pour autant I’entreprise de scolarisation ne se résume pas a une tentative de « simple »
moralisation. Il s’agit en fait « d’'une action totale sur I'ensemble de I'étre (éduqué),
englobant la transmission des connaissances3® (...) » (Vincent, 1980, p. 18). Cette action ne
sépare pas « discipline » et « savoir » comme le rappelle Rachel Gasparini (2000). Elle est les
deux a la fois. La polysémie du mot « discipline » doit, a cet égard, étre prise au sérieux tant
elle invite a ne pas opposer «instruction» et « éducation », logiques cognitives et
dispositions morales ou, plus simplement encore, « apprentissage » et « comportement »
comme les catégories d’entendement scolaires contemporaines tendent a le faire vis-a-vis
des difficultés rencontrées par certains éléves dont les conduites (a)scolaires perturbent le
déroulement des activités de la classe (Thin, 2002 ; Millet, Thin, 2012 [2005]). Le dispositif de
pouvoir est ici inséparable d’'un dispositif (pédagogique) de savoir37, lequel forge
simultanément chez les jeunes générations des habitudes morales et cognitives. Dés les
petites écoles de Port-Royal, les pédagogues font prévaloir le principe de la « double
utilité » : lire et recopier Les Civilités pour «inculquer la civilité en méme temps
gu’apprendre a lire I'écriture gothique, transmettre des connaissances usuelles et des
principes de morale, édifier par des écrits historiques en méme temps qu’apprendre a lire
des manuscrits... » (Vincent, 1980, p.111). Dans I'école chrétienne, I'apprentissage de
I’écriture sert a former la main en méme temps qu’a « faire des écoliers, selon la juste
expression de Michel Foucault, des “corps dociles” (...) » (lbidem, p.24)38. La copie, la
récitation des legons, la correction et la répétition des exercices sont des dispositifs qui

réflexifs (la répétition, la correction, le reflet objectivant...) qui se jouent « dans des corps a corps liés a des
interactions langagiéres, faisant parfois appel (...) a des prises de conscience savamment organisées. » (Faure,
2000, p.9). Rejoignant en cela sur d’autres terrains les théories de la forme scolaire, Sylvia Faure montre
encore que les modes d’apprentissage de la danse, dont les modalités dépendent des degrés de codification et
de formalisation scripturale des savoirs de danse a s’approprier, participent d’'une éducation des corps et
forment des dispositions morales et mentales. Sa sociologie historique des formes chorégraphiées (Faure,
2001) en constitue un bel exemple, celui d’une « danse mesurée » ou le savoir d’un corps décomposé en pas et
en mouvements « devient une modalité essentielle de I'’éducation du corps pour les jeunes nobles »,
participant « a la transmission des conduites préconisées par les civilités, a savoir une mise a distance des corps
et le contréle de soi (.. ) » (Faure, 2000, p. 28), et formant le travail du « paraitre » dans les lieux publics
aristocratiques comme les bals de cour. Dans ce travail, I'auteur met ainsi en exergue, sur I'exemple particulier
de la danse, ce que les postures des individus sociaux ont de cognitif et, a la suite de Marcel Mauss (1993
[1936]), pp. 365-386), combien ces postures constituent des maniéres de connaitre ou de savoir par corps.

36 Souligné par moi.

37 C’est aussi la conclusion a laquelle arrivent les auteurs de La reproduction, mais en insistant davantage sur le
travail d’imposition caché et la violence culturelle d’un rapport pédagogique qui se pare des habits de la
neutralité que sur I'apprentissage de formes d’obéissance et de pensée ancrées dans la nature et les modalités
des savoirs a s’approprier.

38 Et j’ai montré avec Daniel Thin que les écarts a ce corps docile étaient pris ou lu, par I'institution scolaire
d’aujourd’hui, comme un indice de « déviance » scolaire (Millet, Thin, 2007a).
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visent d’un c6té 'acquisition de savoirs, de I'autre I'apprentissage de savoirs d’apres les
regles, c’est-a-dire l'intériorisation d’'une forme de conduite « qui est celle du devoir »
(Ibidem, p. 41). Dans les écoles mutuelles, la legon de grammaire est a I'origine d’exercices
sur la nature des mots, des modes et des temps verbaux, et de dictées qui sont aussi « des
exercices d’application des régles » (Ibidem, p. 72)39. Si elle est indissociable des nouvelles
formes d’exercice de pouvoir qui voient le jour dans les sociétés européennes du début du
XVII® siécle, 'émergence de la forme scolaire a donc aussi partie liée avec de profondes
transformations dans les systémes de connaissance, les modes d’apprentissage et le rapport
aux savoirs.

2.4. Les transformations dans les modes de connaissance et d’apprentissage

Le mode scolaire de socialisation? s’est imposé, dans le cadre d’un rapport historique et
culturel de domination, a I'ancien mode de socialisation par « apprentissage » qui prévalait
dans la société du Moyen-Age, et parallélement a ce que Philippe Ariés nomme le « souci de
la particularité enfantine » (Aries, 1973). La ou I'ancienne société pratiquait le mélange des
ages et socialisait les enfants dans l'imitation des gestes de « ceux qui savent », par
immersion dans la pratique et les activités des adultes, le XVII® siécle ne voit plus dans
I'enfant un étre suffisamment m(r pour la vie. On assiste a un double processus de
dévalorisation et d’enfermement de I'enfance?! dans I'école, qui conduit les enfants a ne
plus étre formés aux techniques de la vie sociale dans les seules situations « ordinaires » de
I’existence, au contact de leurs ainés, par « voir faire » et « oui dire » (Chartier, Compére,
Julia, 1976), mais dans le cadre désormais d’une relation pédagogique, autonomisée du
reste des relations sociales (familiales, professionnelles, etc.), a partir de savoirs séparés du
temps de la pratique®2. Avec I’'émergence puis le développement des colleges d’Ancien

39 « De méme, (...) la grammaire, qui domine I'enseignement de la langue et lui donne une forme pédagogique
bien précise, instaure par sa normativité entre le sujet parlant ou écrivant et la langue un rapport défini et
remplit, de ce fait, une fonction proprement politique. » (Vincent, 1980, pp. 262-263)

40 Alors que Guy Vincent (1980), empruntant I'expression 3 Roger Chartier, Marie-Madeleine Compére et
Dominique Julia (1976) parle de « forme scolaire », Daniel Thin préfére utiliser la notion de « mode scolaire de
socialisation », plus opérationnelle selon lui (Thin, 2010) pour saisir les différentes maniéres de socialiser les
enfants, alors que Bernard Lahire emploie celle de « forme scolaire de relations sociales » insistant de ce fait
sur les propriétés de la configuration de relations sociales spécifique et distincte générée par le proces
historique de scolarisation (Lahire, 1993a).

41 philippe Ariés parle a ce propos d’une « mise en quarantaine ».

42 Cette scolarisation des apprentissages et de la socialisation des enfants, commencée au XVII° siécle, ne s’est
d’ailleurs pas démentie depuis au point que les sociétés européennes peuvent étre aujourd’hui désignées
comme des « sociétés a école » : aucune trajectoire n’échappe plus a I'école aujourd’hui, et la norme scolaire
présente un tel degré d’évidence qu’il semble difficile d’imaginer un autre mode de socialisation des enfants
(Millet, Moreau, 2011). C’est ainsi que les familles dont les pratiques socialisatrices s’écartent un peu trop de
cette norme scolaire sont aujourd’hui facilement soupgconnées de ne pas s’occuper suffisamment de leurs
enfants et de démissionner de leurs responsabilités parentales (Thin, 1998 ; 2009). De méme, cette
scolarisation de la société est aussi au principe d’une mise en forme scolaire des savoirs et des formations, y
compris dans des domaines initialement étrangers a I'école comme |'apprentissage salarié (Terrail, 1997 ;
Prost, 2004 [1981]; Moreau, 2006, 2008), ou comme dans les centres de formation des clubs de football
professionnels qui font des résultats scolaires un parameétre important de recrutement de leurs apprentis
(Bertrand, 2012).
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Régime, des petites écoles de Port-Royal, des écoles de I'abbé Charles Démia et des écoles
lasalliennes ou, plus tardivement encore, des écoles mutuelles, les enfants se trouvent
désormais réunis sous la direction d’un maitre*3, dans un lieu clos* et un temps défini*s,
pour y étudier des savoirs découpés en lecons et en exercices, pensés aux fins d’un
apprentissage qui n’a d’autre finalité que lui-méme?6. L’école, comme mode de socialisation
en rupture avec les pratiques socialisatrices de I'ancien monde et inscrites dans des formes
non objectivées de relations sociales, est donc inséparable de transformations dans les
manieres d’apprendre et de savoir. Comme le montre Bernard Lahire, I'émergence du mode
scolaire d’apprentissage prend place dans le proces plus général de scripturalisation des
pratiques sociales caractéristique des sociétés occidentales. Son travail sur la scolarisation
en milieux populaires (Lahire, 1993a; 1993b ; 1993c; 1995 ; 1998 ; 2008) pointe tout ce que
les logiques cognitives, et notamment langagieres, de la forme scolaire, doivent aux formes
d’organisation sociale et de savoirs rendues possibles par le développement de la « raison
graphique » et des univers sociaux « littéraciés » (Goody, 1979, 2007 ; Bautier, 2008)%7.
Appuyée sur la formalisation écrite des contenus et des relations d’apprentissage, la forme
scolaire impose la maitrise symbolique (Bourdieu, 1980) (maitrise toute théorique) des mots
et des choses, c’est-a-dire le retour sur ce qui est fait, la mobilisation explicite des regles du
savoir, 'adoption de postures réflexives sur ce qui est appris, une manipulation seconde de
ce qui relevait jusque-la de la simple habitude48. A cet égard, la forme scolaire
d’apprentissage s’oppose et s‘impose a toutes les formes de savoirs dont |'acquisition repose

43 Qui n’est plus un simple régent ou maitre-artisan (Chartier, Compére, Julia, 1976).

44 Le batiment scolaire matérialise la cléture scindant les activités scolaires destinées aux enfants des autres
activités sociales, et est organisé pour « donner des lecons » (Vincent, Lahire, Thin, 1994) aux éléves, leur
inculquer des pratiques d’ordre et de propreté. « La spécificité de I'action “éducative” est telle, en effet, qu'elle
doit s'exercer dans un milieu a part, séparé des autres lieux ou s'accomplissent les autres activités, et organisé
de fagon a accomplir sa fonction de moralisation » (Vincent, 1980, p. 20).

45 Le temps scolaire est un emploi du temps quotidien, réservé aux seuls apprentissages scolaires, et une
période dans I'existence, dont I'emprise constitue « une force formatrice d’habitudes » (Panofsky, 1986),
génératrice de dispositions a la régularité et au contréle des propensions a I'action spontanée.

46 | ’école repose également sur I'existence de savoirs et d’apprentissage objectivés dans I'écrit (Bernard,
1972 ; Lahire, 1993a, 2008) dans le cadre d’une relation sociale (la relation pédagogique) autonomisée des
autres formes de la vie sociale (familiale, professionnelle, etc.).

47 « Historiquement, la pédagogisation, la scolarisation des relations sociales d’apprentissage est indissociable
d'une scripturalisation-codification des savoirs et des pratiques. Une pédagogie du dessin, de la musique, de
I'activité physique, de I'activité militaire, de la danse, etc., ne se fait pas sans une écriture du dessin, une
écriture musicale, une écriture sportive, une écriture militaire, une écriture de la danse. Ecritures qui
impliquent le plus souvent des grammaires, des théories des pratiques. Le mode de socialisation scolaire est
donc indissociable de la nature scripturale des savoirs a transmettre » (Vincent, Lahire, Thin, 1994, p. 31).

48 Comme I’a montré Jack Goody (1979 ; 1986 ; 1994 ; 2008), la scripturalisation des pratiques, I'objectivation
et la mise en ordre graphique des informations linguistiques, sont constitutives de savoirs plus explicites et
d’un rapport plus réflexif a ces derniers. Mis a I’écrit, les pratiques et les savoir-faire toujours circonstanciels
des univers sociaux sans écriture changent de nature. L'objectivation graphique les « abstrait » des multiples
relations sociales dans lesquelles ils n’étaient sus que pratiqués, dans le cours de leur mise en oeuvre effective.
Les savoirs cessent de s’ignorer comme tels, c’est-a-dire de s’exercer dans I'ignorance des principes qui sont a
leur fondement. Avec eux change donc le rapport des étres sociaux a I'égard des pratiques qui, fonctionnant
jusqu’alors sous la forme de schémes incorporés, passent a I'état de savoirs objectivés. En modifiant le rapport
a ce qui est dit et aux catégories de la pratique, I'écrit modifie simultanément I'expérience qui est faite du
monde.
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sur la mimesis et des schémes incorporés?*?, qui se transmettent sans étre transmis, comme
expérience ou comme travail plutét que comme savoir (Delbos, Jorion, 2009 [1984]).

2.5. De la forme scolaire a la sociologie des dissonances sociocognitives

Partant de ces acquis, I'opérationnalisation de la théorie de la forme scolaire sur le terrain
des réalités contemporaines a débouché sur le développement d’une sociologie de la
dissonance cognitive appliquée aux questions scolaires, associant a la description du mode
dominant de formation des étres sociaux dans nos sociétés contemporaines le souci de
comprendre les processus de production des inégalités scolaires. Y sont conceptualisées les
oppositions cognitives et langagiéres entre deux modes de socialisation inégalement
légitimes (celui des familles populaires et celui de I'école) — mais néanmoins saisis dans
leurs différences spécifiques®® —, et détaillés les effets, sur les performances scolaires des
éleves ou sur les relations a I'école, qui résultent de la « confrontation inégale » (Thin, 2010)
entre ces deux modes, ou 'un domine et s'impose a l'autre. La mise au jour de I'opposition
entre les logiques scripturales et graphiques de I'école et les dispositions cognitives
(notamment langagiéres) issues des formes « orales-pratiques » avec lesquelles certains
éleves abordent les apprentissages scolaires a ainsi rendu possible la formulation d’une
interprétation originale des mécanismes de I'« échec scolaire » en milieux populaires (Lahire,
1993a). Si certains éléves de milieux populaires échouent a I'école primaire, ce n’est pas
parce qu’ils manquent de Langage ou de Logique (ou de Raison), mais parce qu’ils
s’approprient les exigences scolaires en matiere de langage et de savoir dans les logiques
hétérodoxes du rapport oral-pratique au langage et au savoir acquis lors de leur socialisation
dans les formes sociales orales de leurs pratiques familiales. Autrement dit, si, comme Pierre
Bourdieu le dit, la possibilité d’entretenir un rapport fécond a la langue scolaire dépend de la
capacité des éleves a passer d’une maitrise pratique de la langue a sa maitrise symbolique,
cette maitrise symbolique s’avere fondamentalement liée a la logique de « |’écriture en tant
qu'elle modifie le rapport a ce qui est dit, a la forme a travers laquelle cela est dit (...). » 3!

49 | a3 logique scolaire d’apprentissage, comme apprentissage réflexif et intentionnel, organisé dans I'écrit, peut
étre opposée a la logique pratique du sens pratique ainsi définie chez Pierre Bourdieu : « L'idée de logique
pratique, logique en soi, sans réflexion consciente ni controle logique, est une contradiction dans les termes,
qui défie la logique logique. Cette logique paradoxale est celle de toute pratique ou, mieux de tout sens
pratique: happé par ce dont il s'agit, totalement présente au présent et aux fonctions pratiques qu'elle y
découvre sous la forme de potentialités objectives, la pratique exclut le retour sur soi (c'est-a-dire sur le passé),
ignorant les principes qui la commandent et les possibilités qu'elle enferme et qu'elle ne peut découvrir qu'en
les agissant, c'est-a-dire en les déployant dans le temps » (Bourdieu, 1980, p. 154)

50 Et pas seulement dans leurs écarts. C’est me semble-t-il 'un des apports de la notion de « dissonance »
(importée de la psychologie sociale) dans le débat sociologique que de contribuer a permettre d’échapper a
une lecture purement légitimiste des pratiques socialisatrices des familles populaires, en ne raisonnant pas
seulement I'écart a la « ressource légitime », donc des différences de dotation en capital culturel, mais aussi les
contradictions sociales qui reposent sur la rencontre entre des formes de pratiques culturellement
relativement autonomes.

51 Régis Bernard ajoute que, derriere des notions telles que « civilisations de I'oral » et « civilisations de
I"écrit », « (...) est désigné un rapport au monde, c’est-a-dire une fagon dont le monde est pergu et d’ou
découle un systeme de représentations, systéme qui s’organise a travers les catégories du langage ».
« L'écriture, s’agissant justement de ce systéeme de représentations et du rapport au monde qu’il organise, (...)
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(Bernard, 1988, p. 103). L'« échec scolaire » peut ainsi étre compris comme « le produit
social complexe d’une contradiction entre un mode de socialisation scolaire, impensable
hors de ses rapports multiples avec les pratiques de I'écriture, et des étres sociaux issus des
groupes sociaux les plus “dépossédés” (...) du point de vue des pratiques d'écriture en
général (...) » (Lahire, 1990). La forme scolaire d’apprentissage, dispensant des savoirs
codifiés et formalisés, a donc doublement partie liée avec I'exercice de formes de pouvoir.
Dans la mesure ou l'invention puis la généralisation des formes sociales scripturales et du
rapport aux savoirs qui les accompagne ont a voir, historiquement, avec la domination, la
disqualification, puis le rejet, du rapport aux savoirs constitué dans les formes orales et
reposant sur la maitrise pratique (j'y reviendrai plus loin). Et dans la mesure ou, pour étre
maitrisée (pour réussir a I'école), la forme scolaire d’apprentissage présuppose la mise en
ceuvre de dispositions réflexives (au contrdle et a la correction de soi et de son savoir) et
I'exercice sur soi-méme (sur son corps) d’un pouvoir (d'un self-government) fondé sur le
respect de la régle impersonnelle, qui concerne aussi bien les conduites dans la classe que
I"acquisition des savoirs. En d’autres termes, la contradiction entre formes sociales opposées
résulte d’un rapport de pouvoir, qui historiqguement s’est joué a I'avantage de formes
scripturales et scolaires, entre types de savoirs et modes de socialisation.

Mais la conceptualisation des oppositions cognitives qui résultent de la rencontre entre deux
modes de socialisation étrangers I'un a 'autre, et inégalement légitimes, le mode scolaire et
le mode populaire, ne concerne pas seulement les dimensions langagieres, mais plus
largement I'ensemble des logiques socialisatrices a I'ceuvre dans les familles et dans I’école.
Dans son travail sur les relations entre I’école et les familles populaires, Daniel Thin (1998)
montre que les tensions (et les mésinterprétations) qui trament les relations entre les
familles populaires et I’école sont le produit d’'une opposition entre un « mode populaire de
socialisation », spécifique aux fractions les plus démunies des milieux populaires (et
dominées dans leur relation avec I'école), et le mode scolaire de socialisation, ou sont en
cause « des enjeux de morale et de normes éducatives » (Thin, 2010, p. 43), des maniéres
d’étre, des savoirs et des visions du monde. L’analyse de la confrontation est a cet égard
éclairante car elle fait apparaitre une série de contradictions, relativement irréconciliables,
dans les dispositions et les postures impliquées par chaque ensemble de logiques
socialisatrices. Aux logiques scolaires dominantes font face des socialisations familiales sans
visées pédagogiques, par les actes pratiques de la vie quotidienne et la participation des
enfants aux activités des adultes ; un mode d’exercice de I'autorité davantage appuyée sur le
contrble extérieur et immédiat des activités des enfants que sur I'apprentissage d’une
contrainte intériorisée ; un mode de communication pratique pour dire et faire quelque
chose ou le langage n’est pas pensé comme objet d’action éducative; des pratiques
familiales qui opposent le jeu au travail (Bernstein, 1975), privilégient le plaisir d’étre
ensemble aux finalités formatives; la non-séparation des activités scolaires du reste des
activités sociales. Est ainsi mise au jour une série d’oppositions entre deux modes de

modifie profondément le systéme des représentations » (lbidem), et, faudrait-il ajouter, I'organisation méme
des activités sociales et de la société.
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socialisation antagonistes impliquant des savoirs et des visions du monde radicalement
différents. Ces tensions entre logiques sociales permettent de rendre compte des bruitages
et des heurts d’une relation ou les logiques des familles populaires conduisent ces dernieres
(et leurs enfants dans les classes) a multiplier les « appropriations hétérodoxes » (Thin, 2010,
p. 73-77), les gaffes ou les fautes de go(t (Grignon, Passeron, 1989), subvertissant parfois les
exigences scolaires dans le temps méme ou les familles cherchent a s’y conformer ; ou les
normes éducatives portées par les enseignants les conduisent a définir ces appropriations
non conformes en creux, comme un défaut de communication, d’autorité, d’occupation,
etc., vis-a-vis des enfants.

En s’attachant a décrire les logiques socialisatrices qui dominent nos sociétés et le role joué
par celles-ci dans la production des différences sociales, les travaux sur la forme scolaire ont
ainsi développé une théorie du social et de la socialisation clairement attentive aux
dimensions cognitives du social, aux formes de savoir, d’apprentissage, et plus généralement
aux modes de pensée qui en découlent. Et loin de réduire le cognitif aux seuls savoirs
savants ou institutionnalisés, aux seuls apprentissages explicites ou scolaires, ces travaux,
suivant en cela la voie ouverte par les travaux de Peter Berger et Thomas Luckmann (1986),
ont développé un intérét scientifique pour les logiques sociocognitives qui, a I'école, mais
aussi dans les familles ou dans le groupe des pairs, organisent I'adoption de dispositions
cognitives spécifiques, fagonnent du rapport au temps, les postures du corps, les modes
d’obéissance, les formes de savoirs, etc., des éléves. Au-dela de I'intérét pour la nature des
activités et des savoirs scolaires ou pour les modes d’apprentissage, c’est donc plus
généralement une sociologie « des manieres d’étre au monde et a autrui », constituées
comme dominantes a partir du XVII® siécle avec la forme scolaire, et des contradictions qui
se jouent dans la rencontre entre formes de relations sociales différenciées, que réalisent les
travaux sur la forme scolaire et dont mes recherches se sont nourries a divers titres.

3. Le social et le cognitif dans un rapport d’interdépendance nécessaire

En démontrant que le social et le cognitif étaient intrinsequement liés, les travaux conduits
autour de la forme scolaire pointaient finalement le fait que c’est autant I'étude du
caractere social des réalités cognitives que celle des dimensions cognitives du social qui
doivent retenir I'attention du sociologue. D’'un c6té, il s’agit de se demander en quoi les
réalités cognitives (les formes de savoirs, les savoir-faire, la nature des activités, les schemes
de perception) sont sociologiquement fondées et variables historiquement, et non pas
donnés a priori et universellement, ou sortis déja tout fait du cerveau ou de la téte des étres
sociaux. D’un autre co6té, il s’agit de voir en quoi les formes de relations sociales sont
toujours tramées par des réalités cognitives déterminées qui contribuent a fagonner les
formes de I’échange social.
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3.1. Le fondement social des réalités cognitives

Relativement délaissée par la sociologie frangaise d’apres-guerre>2, 'ambition consistant a
prendre les réalités sociocognitives comme objet d’études a part entiere comptait au
nombre des objectifs de la sociologie durkheimienne dont une partie du programme
scientifique était d’interroger la part prise par le social et le culturel dans le modelage des
phénomeénes cognitifs, et de mettre au jour les liens entre cadres de pensée, formes de
savoirs et structures sociales. Les recherches conduites avec Marcel Mauss sur les formes
primitives de classification, par exemple, montraient que ce qu’ils appelaient « la fonction
classificatrice » (Durkheim, Mauss, 1903, p. 3), c’est-a-dire la pensée conceptuelle et les
opérations logiques®3, ne devait pas étre vue (ce qui n’avait rien d’évident a I'époque)
comme un produit spontané ou naturel de I'’entendement individuel, une faculté donnée a
priori et extérieure a toute expérience sociale, «institué[e] par les seules forces de
I'individu » (Ibidem)>4. En insistant sur la nature sociale des systémes de connaissances et de
représentations du monde, en contestant l'idée de structures mentales universelles,
indépendantes des formes de vie sociale, ils pointaient comme Marx que « ce n’est pas la
conscience des hommes qui détermine leur étre, c’est inversement leur étre social qui
détermine leur conscience » (Marx, 2007 [1859], p. 18)35. Leurs travaux dénaturalisaient
ainsi le probléme de la connaissance, des savoirs, des systémes de pensée, en le ramenant
sur le terrain de la relation sociale®t. C'est ainsi que I'exemple des structures temporelles
occidentales qui, comme l'ont montré les historiens (Le Goff, 1977 ; Landes, 1987 ;
Thompson, 2004), se fondent sur un temps chronométrique, mathématisé, décompté,
permit au Durkheim des formes élémentaires de la vie religieuse d’avancer I'idée selon
laquelle les catégories temporelles par lesquelles nous agissons dans le monde sont

52 Ce constat vaut sans doute moins pour d’autres sociologies comme la sociologie américaine qui, a la fois
avec les travaux de Peter Berger et Thomas Luckmann d’un c6té, mais aussi ceux des ethnométhodologues
comme Harold Garfinkel et Aaron Cicourel, ou encore sur un autre registre de Mary Douglas, ont ceuvré a
formuler les contours d’un tel objet. L'anthropologie de I'écriture (Jack Goody, 1979, 1986, 1994 ; Lee Worf,
1969 ; Havelock (1981), mais aussi I’histoire de I’écriture et de I'édition (Détienne, 1992 ; Détienne, Vernant,
1974 ; Chartier 1987 ; 1996 ; Chartier, Martin, 1989) constituent également des travaux importants sur ces
questions. En France, il faut bien sGr citer les travaux de Georges Gurvitch sur Les cadres sociaux de la
connaissance (1966) ou l’auteur proposait un programme d’études s’intéressant aux genres (technique,
politique, de la vie quotidienne) et aux formes (mystique, rationnelle, etc.) de la connaissance, aux liens entre
groupements, classes sociales et systemes cognitifs...

53 Qui, écrivent-ils, consistent « a classer les &tres, les événements, les faits du monde en genres et en espéces,
a les subsumer les uns sous les autres, a déterminer leurs rapports d'inclusion ou d'exclusion. » (Durkheim,
Mauss, 1903, p. 3).

54 |ls écrivent : « Bien loin que (...) ce soient les relations logiques des choses qui aient servi de base aux
relations sociales des hommes, en réalité ce sont celles-ci qui ont servi de prototype a celles-la. Suivant lui, les
hommes se seraient partagés en clans suivant une classification préalable des choses ; or, tout au contraire, ils
ont classé les choses parce qu'ils étaient partagés en clans. » (Durkheim, Mauss, 1901, p. 43)

55 Un peu plus tard, dans Idéologie et utopie (1929), Mannheim émettra méme l'idée aujourd’hui classique
pour une sociologie de la connaissance que les points de vue des groupes sur le monde sont directement
fonction de leur position sociale. Ainsi, les groupes dominants fondent-ils des idéologies légitimatrices de leur
situation quand les groupes dominés produisent des utopies qui leur servent a contester I'ordre social en place.
56 Emile Durkheim écrit par exemple que « La pensée vraiment et proprement humaine n’est pas une donnée
primitive ; c’est un produit de I’histoire. » (Durkheim, 1991 [1912], p. 737).
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impensables en dehors « des procédés par lesquels nous le divisons, le mesurons,
I’exprimons au moyen de signes objectifs » (Durkheim, 1991 [1912], p. 14), bref en dehors
des procédés et des opérations cognitives qui structurent nos activités dans le temps. Sa
thése trouva d’ailleurs des confirmations exemplaires du c6té de l'anthropologie de
Benjamen Lee Whorf (1969) sur les structures temporelles des Hopis qui, parce qu’ils ne
disposent justement pas des procédés temporels issus de la pensée et du savoir graphiques,
n’ont pas I'idée d’un comptage ou d’une mesure du temps>®’, et ne pensent pas le temps a
travers les catégories occidentales d’une division tripartite (passé-présent-futur). Mais, sur
ces sujets, ce sont sans doute les recherches de Maurice Halbwachs sur Les cadres sociaux
de la mémoire (Halbwachs, 1994 [1925]) qui constituent la tentative de « sociologisation »
des réalités cognitives la plus marquante, ne serait-ce que parce qu’il s’attaque au probléeme
du fonctionnement d’une « fonction psychique supérieure » (Vygotski, 1985). Dans son livre,
Maurice Halbwachs ancre le fonctionnement mnésique dans les relations sociales
d’interdépendance et réfute I'approche individuelle ou internaliste de la mémaoire. « Si nous
examinons de quelle facon nous nous souvenons, écrit-il, nous reconnaitrions que le plus
grand nombre de nos souvenirs nous reviennent lorsque nos parents, nos amis, ou d’autres
hommes nous les rappellent. (...) c’est dans la société que ’homme acquiert ses souvenirs,
qu’il se les rappelle, qu’il les reconnait et les localise. » (Halbwachs, 1994 [1925], p 6). Pour
I'illustrer, il s’attarde sur le récit de cette jeune fille qui, pour avoir été soustraite aux cadres
de sa société d’origine, perd le souvenir des événements et des expériences vécus dans
I"'univers initial, mais le retrouve lorsqu’on lui propose des photographies la renvoyant aux
images connues et familieres de son monde premier. Largement confortée par les
recherches actuelles de psychologie sociale mesurant I'impact des situations sur la
remémoration ou la performance (Monteil, Huguet, 200258), son étude étaye l'idée selon
laquelle la mémoire doit étre comprise, dans ses manifestations, a partir des cadres sociaux
qui la structurent, les relations familiales, les relations de classe, le fonctionnement de la
structure sociale plus généralement, et ne pas étre enfermée dans le cerveau ou l'individu.
Les travaux contemporains de Jack Goody sur les variations des modes de remémoration
selon le type de technologie intellectuelle dont disposent les sociétés, distinguant les
remémorations génératives des cultures orales, appuyées sur le récit et la répétition, de la
mémoire exacte des cultures objectivées, constituent un approfondissement et une
validation importante des perspectives sociologiques initiés par ses études. Ces différents

57 En ne proposant aucune notion correspondant a ce que nous dénommons le « temps », la langue Hopi
permet a Whorf de mettre en avant la relation entre une maniére de penser le temps et de le catégoriser, et
une maniére d'étre au temps ou de le pratiquer.

58 pour ces chercheurs, les processus cognitifs et les performances dépendent «(..) du rapport que la
personne entretient, en fonction de son expérience (ou histoire) personnelle, avec la situation dans laquelle
elle se trouve et la nature de la tache qu’elle accomplit. Ce rapport (...) nait d’expériences personnelles
antérieures activées en mémoire par certains éléments liés a 'une et a I'autre » (Monteil, Huguet, 2002, p. 9).
« En d’autres termes, dans une situation d’évaluation donnée, I'individu pourra étre amené a récupérer en
mémoire et a réactiver certaines connaissances liées a la situation et/ou a la nature de la tache. Dans cette
perspective, la plus ou moins grande congruence (ou compatibilité) entre I'expérience personnelle antérieure
de l'individu et la situation d’évaluation actuelle, déterminerait la quantité de ressources attentionnelles
nécessaires a la réalisation de la tache et donc les performances. » (Smeding, 2009, p. 3).
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travaux, qui retrouvent par d’autres voies les constats posés par certains psychologues
comme Vygotski (1985) ou Bruner (1991 [1983]) sur les mécanismes d’acquisition et de
fonctionnement du langage et de la pensée, les savoirs, les connaissances, mais plus
généralement les structures cognitives, ont ainsi établi le caractere irrémédiablement social
de la cognition (Lahire, 1998b, 2011).

3.2. Le fondement cognitif des relations sociales

Il reste que ce ne sont pas seulement les fondements sociaux de la cognition qui doivent
faire I'objet de l'interrogation sociologique>®; ce sont aussi (et c’est lié) les fondements
cognitifs du social, en tant qu’ils sont constitutifs des configurations sociales et de leurs
variations, qui méritent de retenir I'attention des chercheurs. Les relations sociales
n’existent pas en dehors de matrices cognitives particulieres qui contribuent a leur conférer
leur aspect original. Pour prendre un exemple et transformer un propos de Bernstein, les
formes de savoirs et le type de catégories ou d’outil mobilisé par une unité de combat en
manceuvre seront tres différents de ceux dont une famille usera au cours d’un pique-nique
ou de ceux dont des paroissiens se serviront a I'occasion d’une célébration religieuse
(Bernstein, 1975, pp. 192). Ainsi, on imagine mal une manceuvre militaire opérer sur le
registre cognitif de la cérémonie religieuse et en dehors de ces procédés particuliers (codes,
savoirs, catégories, postures, mais aussi outillage). De méme, une partie de basket ne saurait
se jouer indépendamment des dispositifs et des procédures qui sont constitutifs du jeu de
basket (le terrain et ses délimitations, les paniers, le ballon, les régles et le systeme du jeu,
les équipes), et qui fondent le cadre sociocognitif (contraignant) a partir duquel les joueurs
se saisissent du jeu de ballon, et s’en saisissent avec plus ou moins d’efficacité en fonction
de leurs apprentissages antérieurs. Bien d’autres exemples pourraient étre encore pris a
propos de la circulation automobile, de I'examen clinique, du repas familial, des sociabilités
festives, du jardinage, de la priere, du combat politique, de la pratique du vote... Tous
montreraient I'emboitement du social et du cognitif dans le cadre des configurations
particulieres, et que des réalités cognitivement définies (extériorisées et intériorisées) sont
au principe des logiques a partir desquelles les étres sociaux déterminent leurs actions,
définissent des manieres de commercer avec autrui, nouent des types de relations, prennent
des décisions et appréhendent le monde. L'intérét pour les dimensions sociocognitives
renvoie ainsi autant a I'examen des réalités cognitives subjectives (dispositions mentales,
catégories de perception, modes de pensée, savoir-faire, etc.), produit des socialisations
individuelles antérieures, qui organisent pour partie les modes d’action des étres sociaux,
qu’a I'examen des réalités cognitives objectives (nature des activités sociales, formes de
savoirs, dispositifs de connaissance, culture matérielle, outillage, etc.) accumulées dans les
choses, stabilisées dans les situations, et susceptibles de fonctionner comme des matrices

59 C’est 'objectif principal que Jean-Hugues Déchaux semble assigner au programme d’une sociologie cognitive
(Déchaux, 2010a)
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socialisatrices®0. Aussi, le programme d’une sociologie cognitive ne devrait-il ni s’intéresser
aux seules structures mentales (individuelles) — aux savoirs et représentations incorporés —
ni servir exclusivement I’affirmation du caractére social de la cognition; il devrait aussi
prendre en compte les effets de cadrage qui résultent de I'accumulation et de la
cristallisation dans les situations sociales, les univers de la pratique, la « raison », les choses
ou les objets, des produits de I'histoire, de I'expérience et de la connaissance qui font la
prégnance des formes de relations sociales®l. D’un coté, les différentes formes de relations
sociales se fondent sur des ensembles extériorisés de savoirs ou de connaissances®?, plus ou
moins formalisées ou institutionnalisées dont les logiques, produit des sédimentations
sociales réalisées par les générations successives, s'imposent a ceux qui en participent,
précedent et en méme temps survivent aux individus particuliers. Outre les raisons qui sont
imputables aux dispositions acquises et aux expériences incorporées, les étres sociaux
agissent aussi comme ils agissent parce qu’ils sont pris dans des cadres sociocognitifs
particuliers (constitutifs des configurations sociales) qui les enjoignent a agir comme ils
agissent, c’est-a-dire a se saisir des logiques d’action qui prévalent, au risque sinon de se
mettre « hors cadre » (Goffman, 1991). En ce sens, ces cadres constituent, selon le mot de
Roger Chartier et Henri Jean-Martin (1989), des espaces limités d’appropriation s’imposant
aux uns et aux autres sous la forme d’un ensemble de fagons de voir et de faire socialement
acceptables. D’un autre c6té, les matrices constitutives des configurations sociales ne
s'imposent jamais de maniere homogene, sans résistances et réappropriations, simplement
parce que les étres sociaux affrontent les situations auxquelles ils sont confrontés riches de
leur histoire particuliere, a partir de leurs apprentissages et des dispositions constituées au

80 Je rejoins donc Bernard Lahire lorsqu’il écrit qu’« Une théorie sociologique des faits cognitifs est
difficilement dissociable d’une théorie de I’action et de la pratique. Les catégories (ou schémes) de perception,
de représentation, de classification ou d’appréciation ne peuvent ainsi étre appréhendées indépendamment
des contextes d’action présents dans lesquels elles se manifestent, des pratiques au sein desquelles elles
s’inscrivent et des fonctions qu’elles y remplissent. Mais elles ne peuvent étre davantage comprises si I'on ne
se donne pas les moyens méthodologiques d’en reconstruire la sociogenése en reconstituant les séries, plus ou
moins cohérentes, de contextes d’action passés ayant joué un rble en tant que contextes de socialisation, c’est-
a-dire en tant que cadres sociaux de leur formation et de leur intériorisation par les acteurs. » (Lahire, 2011,
p. 137).

61| faut relire attentivement Emile Durkheim lorsqu’il écrit que « Les représentations collectives sont le
produit d’une immense coopération qui s’étend non seulement dans I'espace, mais dans le temps ; pour les
faire, une multitude d’esprits divers ont associé, mélé, combiné leurs idées et leurs sentiments ; de longues
séries de générations y ont accumulé leur expérience et leur savoir. Une intellectualité trés particuliére,
infiniment plus riche et plus complexe que celle de I'individu, y est donc comme concentrée. On comprend dés
lors comment la raison a le pouvoir de dépasser la portée des connaissances empiriques. » (Durkheim, 1991-
[1912]: p. 63). Critiquant la propension de I'empirisme a réduire les catégories et la raison a 'expérience ou la
subjectivité, Emile Durkheim écrit encore qu’on ne peut « refuser toute réalité objective a la vie logique que les
catégories ont pour fonction de régler et d’organiser », catégories qui par ailleurs « ne dépendent pas de nous,
mais (...) s'imposent a nous ». (Durkheim, 1991-[1912] : p. 59).

62 Ne serait-ce que parce qu’ils sont objectivés dans les choses (Conein, Dodier, Thévenot, 1993 ; Latour, 1994),
dans la culture matérielle (Julien, Rosselin, 2005), dans des dispositifs comme la monnaie, I'écriture, les
dispositifs de lecture, de mesure du temps, d’organisation spatiale, etc., et plus largement dans des
procédures, des codes, et dans des catégories logiques ou d’action.
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fil de leurs expériences®3. Aussi est-il possible d’envisager ces deux ordres de réalités, les
cadres cognitifs et les schemes mentaux, comme plus ou moins bien ajustés et ajustables et
d’étudier les effets produits par la rencontre entre des dispositions cognitives et des cadres
inégalement accordés (Cf. infra).

La these selon laquelle des réalités cognitivement définies sont au principe des logiques
d’action des étres sociaux trouve une illustration éclairante dans les analyses de Mary
Douglas (2004 [1986]) sur les relations entre la maniére dont les individus pensent ou
agissent et les institutions (définies comme des « groupements sociaux légitimés » (Ibidem,
p. 81) auxquelles ils appartiennent. Méme si son systéme explicatif, par la place qu’il accorde
a la notion d’institution, développe une conception du social qui rabat I’action de ce dernier
sur le social institutionnalisé et complique de ce fait I'appréhension de relations sociales en
dehors ou a l'écart de ses formes dominantes, son approche permet de comprendre
comment les pratiques, les actions et les décisions des individus se définissent dans la
mobilisation (pas forcément consciente) de savoirs et de catégories de pensée prédéfinis.
Réfutant les approches qui traitent de la cognition sous I'angle de la seule rationalité ou de
la seule psychologie individuelle, et proposant une théorie « qui pallie la conception
asociologique actuelle de la cognition (..)» (lbidem, p. 26), Mary Douglas voit dans
I'organisation institutionnelle un ensemble de logiques sociocognitives qui suppléent les
limites de la rationalité humaine, en facilitant la mémoire des événements et en aidant la
décision des individus®4. C'est ainsi que, a I'idée d’actions sociales conduites par des sujets
libres et rationnels, Mary Douglas oppose celle d’institutions dirigeant « de fagon
systématique la mémoire individuelle et [canalisant] nos perceptions vers des formes
compatibles avec le type de relations qu’elles autorisent. » (Ibidem, p. 134). Ainsi, pour elle,
« les processus cognitifs les plus élémentaires d’un individu sont dépendants des institutions
sociales » (Ibidem, p. 79) et « Les classifications qui nous permettent de penser nous sont
toujours fournies déja toutes faites en méme temps que notre vie sociale. » (Ibidem, p. 143).
L’exemple de la famine développé par Douglas, de sa gestion différentielle et inique, et de
son acceptation par les victimes, est de ce point de vue éclairant. Il montre que la décision
de savoir qui doit mourir et qui doit survivre dans une situation de crise aigué comme une
famine ne s’explique ni (bien sdr) par le hasard ni seulement par les rapports de force, et

63 On peut penser utilement cette question de facon analogique a la réflexion que conduisent Roger Chartier et
Henri-Jean Martin a propos des difficultés que rencontre I'histoire des livres face a la question des usages.
Constatant que I'histoire des livres ne peut plus esquiver la question de leurs lectures, ils accordent une
importance toute particuliere au déchiffrement des usages inscrits dans les structures mémes du livre comme
objet, dont les mises en forme textuelles, I'organisation et les repéeres définissent pour partie « les possibles
d’une appropriation, (...) pour partie aussi [portée] par la culture de ceux qui lisent et qui donnent sens, mais
un sens qui est le leur, aux matériaux lus. » (Chartier, Martin, 1989, p. 11-12).

64 Cette réalité ne se voit sans doute jamais aussi bien que dans les situations de sélection et de recrutement
institutionnalisées. L’analyse conduite par Muriel Darmon sur les logiques et les catégories de recrutement a
I'ceuvre dans les classes préparatoires est a ce sujet instructive puisqu’elle montre comment les décisions des
enseignants s’enchassent dans un ensemble complexe de cadrages administratifs et institutionnels, s’appuient
sur la mémoire objectivée des dossiers et des appréciations scolaires, des choix et des jugements professoraux
antérieurs, sur I'outil informatique (Darmon, 2012).
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n‘opéere pas hors des conventions sociales. C'est pourquoi d’ailleurs « les victimes ainsi
prédéterminées acceptent leur sort sans broncher » (lbidem, p. 170). De méme, « Si, sur un
canot de sauvetage, une distribution égale de I'’eau doit nécessairement conduire a la mort
de tous, et qu’une distribution inégale a de bonnes chances d’en sauver certains, que faut-il
faire ? Et s’il faut choisir, qui doit étre sauvé ? (..) Aucun raisonnement privé ne peut y
trouver de réponse. Les décisions de justice les plus profondes ne sont pas prises par les
individus en tant qu’individus, mais par des individus qui pensent a 'intérieur et au nom des
institutions. » (Ibidem, p. 170). En développant ce genre d’arguments et d’exemples, Mary
Douglas ne fait pas qu’opposer une théorie sociologique de I'action a des interprétations
essentialisantes (ou individualisantes) ou rationalistes (économicistes). Elle traite des
« dimensions cognitives des catégories de pensée » pour parler comme Young (1997 [1973]),
et montre que les principes d’action des individus reposent pour une part sur des contenus
ou des programmes cognitifs et institutionnels (qui souvent sont présents dans les situations
de la pratique elle-méme), a la fois contraignants et amplificateurs que le sociologue doit
donc prendre en compte pour saisir les formes que prennent les relations sociales®. En
d’autres termes, nos manieres de penser, que nous attribuons généralement a notre libre
arbitre, nous sont communément données par les institutions elles-mémes qui,
préalablement a nos délibérations, définissent ce qui est de I'ordre du pensable ou du
possible ou de I'interdit, et nous conduisent a envisager les réalités auxquelles nous sommes
confrontées telles que nous les envisageons®®. Les réponses apportées a une situation, la
conduite a tenir face a un probleme donné, les principes dirigeant I'action, loin d’étre
individuels, sont socialement orchestrés et intégrent, dans leurs orientations du cours de la
vie sociale, I'expérience cumulative du monde (faite de savoirs, de modes de pensée, de

65 Qutre les exemples livrés par Mary Douglas, on peut encore illustrer cette idée en s’appuyant sur la
description de Chandra Mukerji a propos de I'activité de penser: « ’homme s’assoit a son bureau pour
[penser] parce qu’il a appris que les bureaux sont les lieux appropriés pour penser. Il s’assoit au milieu de ses
outils cognitifs : papiers, stylos, dictionnaires, livres d’histoire et de mathématiques, et (peut-étre aussi) son
ordinateur. La mémoire de sa culture repose dans les livres, les chiffres et I'ordinateur. (...) Quand 'lhomme
pense dans ce contexte (...) [il] n’est pas seul dans son cerveau, mais dans un milieu social. Il peut se reposer
sur les ingénieurs qui ont construit son ordinateur, ses applications, et ses programmes. Sa tache « mentale »
requiert une interaction avec les choses, les habitudes, et ses prédécesseurs. Si des problemes qui nécessitent
une assistance supplémentaire se posent a lui, il peut téléphoner a ses amis. Il parle; il lit; il interroge son
monde ; il réve ; il se souvient des paroles de ses professeurs. » (Mukerji, 2008, p. 218).

66 A cet égard, on peut faire le lien entre les analyses que Berger et Luckmann développent pour expliquer
comment la réalité objective parvient a se maintenir (ils parlent de « légitimation de la réalité objective ») et ce
qgue Mary Douglas appelle « une convention paralléle de type cognitif ». Nécessaire « pour qu’une convention
devienne une institution sociale légitime (...) » (Ibidem), cette convention paralléle de type cognitif renvoie a
I’ensemble des catégories de perception, de pensée, de raisonnement construite par la socialisation en chaque
individu et qui contribue ainsi a maintenir la réalité objective, les institutions et I'ordre social en conformant au
moins un minimum nos actions aux attendus des situations sociales. Cette légitimation n’a pas besoin d’étre
explicite pour fonctionner. En un sens, elle est méme d’autant plus efficace que le monde nous est transmis
comme un ensemble d’évidences ou que les catégories sociales sont naturalisées. Ceci étant, les formes de la
socialisation et les institutions n’étant pas homogeénes, les nombreuses contradictions ou différences qui les
traversent sont au principe d’ajustements, de conflits et de transformations sociales.
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procédures) concentrée dans les institutions sociales qui fonctionnent dés lors comme une
« extension des fonctions cognitives » (Douglas, 2004 [1986], p. 173)¢7.

3.3. L’Homo sapiens, cet homo cognitivus

Ces différents travaux montrent assez que, dans son travail d’analyse du fait social, la
sociologie est sans cesse confrontée aux présavoirs, aux savoirs, aux modes de pensée, aux
outillages des individus et présents dans les configurations qu’elle étudie, et qu’il n’est pour
ainsi dire pas de domaines de I'action qui en réchappent. Aux formes de relations sociales
particulieres qui nouent les hommes entre eux correspondent des formes de savoirs, des
formes de pensée et des manieres d’étre spécifiques. N'importe quelle relation sociale
suppose du cognitif, et souvent la manipulation de savoirs forts complexes, constitués ou
non, explicites ou non, institutionnalisés ou non. A cet égard, la sociologie ne peut oublier
que les étres sociaux sur lesquels elle travaille « sont des étres connaissant, parlants, se
représentants le monde » (Lahire, 1999, p. 22). Le sociologue a toujours affaire, dans son
travail d’enquéte et d’interprétation du monde social, a des étres qui pensent et agissent a
travers ou a partir de savoirs, de structures mentales, de catégories de perception, de
schemes classificatoires, d’outillage dont il faut pouvoir rendre compte. De ce point de vue,
Bernard Lahire a raison d’affirmer que la sociologie est une science cognitive « et plus
précisément une science historique de la cognition® » (lbidem, p.21) si I'on veut bien
comprendre par la que I'étude des réalités cognitives ne s’épuise pas dans les approches
désocialisées des sciences cognitives, ni dans les interprétations hyper rationalistes de la
conduite humaine, et que les dimensions cognitives sont une dimension constitutive de
toute relation sociale. Méme si elle est rarement citée comme une discipline susceptible de
contribuer a l'intellection de la cognition humaine, « la sociologie, comme il I'écrit encore,
(...) émet des hypothéses concernant les raisonnements pratiques des étres sociaux qu'elle
étudie. La sociologie la plus objectiviste, c'est-a-dire celle qui se pose le moins la question du

67 Je retiens ici les analyses et les exemples particulierement éclairants de Mary Douglas. Mais on pourrait tout
aussi bien développer la méme argumentation a propos de ce que Jack Goody appelle la « logique de
I’écriture » au principe des modes de pensée rationnels, des savoirs abstraits et des modes d’organisation par
sphéres d’activité séparées si caractéristiques de nos sociétés et des maniéres que I'on a de s’y comporter. On
pourrait aussi le faire a partir des exemples développés par les historiens de I'édition et du livre qui montrent
les effets sur la pensée, |'organisation des idées et des connaissances de la progressive mise en forme des livres
et des énoncés textuels. De la méme fagon, on pourrait s’arréter sur les conséquences de I’histoire du temps
compté et divisé, des dispositifs de mesure du temps, qui aujourd’hui organisent la plupart de nos agissements
quotidiens, sur nos maniéres de déterminer nos conduites, etc. Je reviendrai sur ces points en temps utile dans
les différents chapitres de ce mémoire d’HDR.

68 | a nuance (historique) est de mon point de vue absolument fondamentale si on ne veut pas faire glisser le
point de vue sociologique vers I'idée d’'une cognition hors relations sociales, c’est-a-dire vers I'idée d’un en-
dehors ou d’un au-dela du social comme le font certains tenants de la sociologie cognitive (Clément, Kaufmann,
2011) et il me semble aussi a certains moments Fabrice Clément et Laurence Kaufmann (2011b, 2011c).
Adopter le point de vue selon lequel le cognitif est toujours social ne revient pas a nier ses conditions de
possibilité biologiques. Si le biologiste pourrait sans doute affirmer que le cognitif est toujours biologique au
sens ou il suppose toujours le biologique (un cerveau, etc.), il appartient au sociologie de rappeler que le
cognitif est aussi toujours social au sens ou il n’a aucune existence en dehors du social. Bref il appartient au
sociologue de penser ces questions d’abord en sociologue, ce qui ne veut pas dire non plus dans l'ignorance de
ce que savent ou font les autres disciplines.
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sens qui accompagne les acteurs sociaux dans leurs actions (des schemes interprétatifs,
évaluatifs..., qu’ils mettent en oeuvre dans leurs pratiques), construit toujours, plus ou
moins explicitement, des hypotheses sur les "raisons" (conscientes ou non conscientes) qui
ont poussé ces acteurs a faire ce qu'ils ont fait. Produire des données statistiques sur le
monde social, mettre en relation des variables (par exemple, la catégorie
socioprofessionnelle du pére de I'éleve et les performances scolaires de I'éléve) dispensent
rarement le sociologue, dans ses commentaires sociologiques, d’évoquer les attitudes, les
dispositions sociales et mentales, les représentations, bref les structures cognitives et
évaluatives qui ont conduit aux résultats observés (au niveau des corrélations entre critéres
objectifs). Or, ces structures mentales ont une genése, une formation, elles ont été
constituées, "transmises", et parfois méme explicitement inculquées dans de multiples
situations sociales (des plus occasionnelles et éphémeres aux plus institutionnalisées et
durables). En les étudiant explicitement (sociologie de la connaissance, sociologie de la
science, sociologie des pratiques ou des formes de classification symboliques, sociologie des
représentations sociales, étude des ethnométhodes ou des procédures interprétatives...) ou
implicitement, les divers courants sociologiques ont toujours affaire aux savoirs et savoir-
faire des étres sociohistoriques qu'ils étudient. » (Ibidem, p. 21). Bref, si ’'Homo sapiens est
un homo socius, il est aussi un homo cognitivus. Mais au-dela, ce ne sont pas seulement les
savoirs et savoir-faire intériorisés par les étres sociaux qui sont en cause ; ce sont aussi les
savoirs accumulés dans les situations de la vie sociale, constitutifs de la nature des activités
et des relations sociales dans lesquelles les individus sociaux sont pris. Il faut en la matiere
suivre les préceptes durkheimiens: penser les catégories mentales des étres sociaux
implique de penser aussi les procédés objectivés dans les dispositifs de savoir quels qu’ils
soient. Pour toutes ces raisons, on ne peut donc qu’étre d’accord avec l'idée que la
sociologie, et plus largement les sciences historiques, doivent se réapproprier I'étude des
réalités cognitives pour montrer comment ces dernieres sont travaillées par les relations
sociales et comment celles-ci sont en méme temps une dimension constitutive du social®®

3.4. Conquérir I'objet contre le cognitivisme et 'économisme

C’est en réalité une double reconquéte qui doit étre accomplie: contre les approches
désocialisées aujourd’hui dominantes qui font de la cognition un ensemble de procédures ou
de capacités mentales internalisées ; et contre celles qui réduisent la cognition a I'’étude des
motifs individuels, définis dans le registre de I'action rationnelle et sur le modele de I’homo

69 Relativement aux différentes approches, souvent bien peu compatibles, qui se revendiquent d’une
sociologie cognitive, il me semble que le point de vue sociologique ne peut s’écarter sans abdiquer son objet de
I'idée d’une intrication entre le social et le cognitif. La sociologie est sinon conduite a stopper son
raisonnement la ol est censé commencer celui des autres disciplines, acceptant de fait de réitérer la coupure
entre la nature biologique et sociale de ’homme, entre I'individu et le collectif, I'intérieur et I'extérieur. Ce
n’est pas parce que tout dans I’'homme n’est pas explicable par le social que le social n’est pas une dimension
constitutive de la totalité de ’'homme, qui fagconne et travaille ses différentes composantes ; et ce n’est pas
parce que le sociologue n’est pas biologiste, par exemple, qu’il doit considérer que la ou il y a de la biologie il
n’y a plus de social. Enfin, le cognitif est une dimension constitutive des formes de relations sociales qui, par
définition, sont toujours plus et autre chose que la somme les réalités individuelles. (Clément, Kaufmann,
2011).
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oeconomicus (Boudon, 1979, 2011), pris comme les causes réelles du comportement
(Clément, Kaufmann, 2011). Sur le second point, les travaux de Mary Douglas, ceux de Pierre
Bourdieu sur le sens pratique, de Max Weber sur L’éthique protestante et l'esprit du
capitalisme, et plus généralement tous les travaux de sociologie qui attestent de I'existence
de déterminations et d’héritages non conscients, apportent une série de réfutations
importantes. Les conduites sociales ne sont pas celles d’individus calculateurs dans toutes
leurs actions. Comme le rappelle Pierre Bourdieu citant Leibniz dans Le sens pratique (1980),
nous sommes aussi automates dans les trois quarts de nos actions. Plutot que de postuler un
individu rationnel, mieux vaut s’interroger sur les conditions de possibilité, variables selon
les groupes, les dispositions individuelles et les situations de la vie sociale, de la rationalité et
du calcul stratégique dans I'action’%. Quant au premier point, il convient de rappeler que si
I’'homme a besoin d’un cerveau pour exercer sa faculté de penser, de juger ou d’agir, il est
tout aussi vrai de dire que le cerveau seul, pris indépendamment des réalités matérielles et
culturelles ou symboliques de la vie sociale, ne permettrait en rien I'exercice de cette
faculté, comme d’ailleurs en témoignent les expériences célebres sur les enfants sauvages
(Malson, 1964 ; Darmon, 2010, pp. 8-9), ou comme le confirment d’autre part des travaux
récents de neurosciences (Vidal, 2005; 2006; 2007 ; Vidal, Benoit-Browaeys, 2005 ;
Changeux, 2011 ; Monzée, 2012) dont les analyses sur les contenus mentaux sont trés
proches de I'hypotheése socialisatrice des sociologues. Non seulement les neurosciences ont
pu valider expérimentalement la thése de I'influence de I'expérience sur la constitution du
cerveau (Edelman, 2007), mais « un simple calcul permet de faire comprendre que le
génome humain (environ 20 000 génes) ne peut a lui seul conditionner la structure
neuronale caractérisée par un potentiel combinatoire vertigineux (le manteau cortical du
cerveau comporte environ trente milliards de cellules nerveuses, ou neurones, et un million
de milliards de connexions). » (Bronner, 2010, p. 649). En d’autres termes, « le cerveau,
grace a ses formidables propriétés de « plasticité », fabrique sans cesse de nouveaux circuits
de neurones en fonction de I'apprentissage et de I'expérience vécue. » (Vidal, 2007, pp. 5-6).
L’affirmation oblige sans doute le sociologue a revenir sur certaines prémisses
anthropologiques de sa discipline et d’abord, avec Norbert Elias, sur le fait que la socialité
est une composante intrinseque de la nature biologique de ’lhomme. C'est de ce point de
vue |'opposition profondément ancrée dans nos consciences entre « Nature » et « Culture »
que la sociologie doit travailler a remettre en cause, ne serait-ce que parce que le travail de
la culture se fait toujours sur la base du support de la nature (Elias, 2010, pp. 178-179). A cet

70 Afin de complexifier la notion de « bonnes raisons » utilisée comme schéme explicatif des conduites sociales
dans le modele théorique de I'individualisme méthodologique, Jean-Hugues Déchaux propose d’accorder plus
d’importance a ce qu’il appelle des effets de disposition d’un c6té (liés au fait que I'individu n’est pas vierge de
toute expérience lorsqu’il fait face a une situation) et des effets de cadrage de I'autre (qui résultent du fait que
les situations sociales préexistent aux acteurs et instruisent leurs raisons d’agir). Si 'on ne peut qu’étre
d’accord avec lui lorsqu’il affirme que « Le propre de I’'hnomme est en effet de vivre dans un monde (de langage,
d’institutions, de croyances) qui n’est pas de son fait. » et que « 'homme est une créature historique, c’est la
un donné anthropologique de base que la sociologie ne peut ignorer. » (Déchaux, 2010b), il est en revanche
plus difficile de comprendre ce qui, dans ces conditions, conduirait le sociologue a devoir s’accrocher comme il
le fait a ce modele explicatif de la « bonne raison » pour rendre compte des pratiques sociales.
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égard, l'individu pensant et agissant dans le monde est un processus inséparablement
sociohistorique et biologique. D’un c6té I'Homo sapiens est le produit d’'une évolution
biologique ayant inscrit dans sa constitution méme, c’est-a-dire dans la matiere de son corps
et de son cerveau, I'ensemble des potentialités culturelles et cognitives en dehors desquelles
« les étres humains seraient a peine capables de former des sociétés, de produire la culture
ou de se préter a la régulation pulsionnelle (...). » (Ibidem, pp. 180-181). D’un autre co6té, la
forme, la taille et les fonctions remplies par le cerveau de 'Homo sapiens ne sont pas
envisageables en dehors d’une phylogenese dont I'anthropologie préhistorique montre
qgu’elle a étroitement lié évolution biologique et modes de vie. Comme le montre la
paléoanthropologie, les évolutions biologiques de I'espece humaine, et en particulier la
transformation de la taille et de la forme du cerveau chez 'homme (réduction du
prognathisme facial et de la créte sagittale, augmentation de la capacité de la boite
cranienne par exemple) ou encore de ses membres inférieurs, semble s’étre faite
parallelement a des transformations dans les conditions d’existence des individus
préhistoriques (climat, changement écologique, configuration géographique, accessibilité
des ressources alimentaires, etc.), lesquelles ont modifié les nécessités de leur monde (ne
serait-ce qu’en termes de survie)’l. Or cette transformation des nécessités du monde a en
toute probabilité été aussi celle des expériences sociales qui en ont été faites et, par
conséquent, des modes de vie qui ont pu en découler (type d’habitat, régimes et modes
alimentaires, maniére de se déplacer, etc.) et n’ont pas manqué d’avoir, a terme, des effets
sur la constitution squelettique’?, musculaire, dentaire des individus et en définitive sur la
structure du cerveau’3. Quoi qu’il en soit, ces travaux témoignent de I'extréme plasticité du

71 En réalité, plusieurs hypothéses sont en débat sur cette question des causes qui notamment opposent des
hypotheses externalistes (variation du milieu) et des hypothéses internalistes (mutations génétiques). La thése
sans doute la plus célébre est celle de I'« East side story » formulée par Yves Coppens (1975) qui attribue a des
changements climatiques, et par conséquent a des transformations dans les conditions d’accés aux ressources
alimentaires, sinon I'apparition du moins la spécialisation du caractére bipede chez certaines populations
situées a I'est du Rift. Si, depuis, la découverte de Thoumai, a I'ouest de la faille du Rift (Brunet, 2006), a
contribué a relativiser cette hypothése de I'East side story, les paléoanthropologues s’accordent sur la réalité
d’un trés important changement climatique globale autour de 3000000 d’années ayant entrainé un
refroidissement de la surface du globe terrestre, et en particulier un asséchement en Afrique de I'est et méme
du sud dont la conséquence a été un bouleversement dans I’acces aux ressources alimentaires des populations
et une transformation probable des maniéres de se déplacer (Tardieu, 2012).

72 par exemple, la bipédie ne distingue pas spécifiquement ’lhomme des autres espéces dans la mesure ol I'on
trouve de la bipédie au sol ou dans les arbres chez presque tous les primates. En revanche, c’est la
« spécialisation a la bipédie terrestre » (Berge, Gasc, 2001), c’est-a-dire la durée de la posture bipéde plus que
la posture elle-méme, qui semble un trait plus spécifique a 'homme. Quand bien méme certaines études
récentes, et en particulier celle du pied humain qui s’avere « hautement spécialisé pour sa locomotion bipéde
permanente » (Deloison, 2009), soutiennent la thése selon laquelle I'origine de I’homme ne serait finalement ni
arboricole ni quadrupéde, mais bien bipéde, cette spécialisation a la bipédie permanente semble étre le
produit d’'une adaptation fonctionnelle liée a la pratique réguliere de la marche bipede et se trouverait
associée sur un plan locomoteur a de nombreuses modifications anatomiques (Deloison, 2002). Un
« remodelage » anatomique a lieu, en corrélation avec la verticalisation : le crane est en équilibre sur le rachis,
le bassin se modifie profondément, les membres inférieurs s’allongent, le rachis s’invagine a I'intérieur du tronc
et acquiert des courbes particuliéres (Dreux-Palassy, 2002).

73 Des paléoanthropologues spécialistes de paléoneurologie ont par exemple récemment établi, par I'usage de
nouvelles techniques de numérisation des formes endocraniennes et la comparaison d’endocranes de Cro-
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cerveau humain qui, comme le montre la neurobiologie moderne, le rend sensible ou
perméable aux expériences sociales qui sont faites du monde. « Grace aux nouvelles
techniques d’imagerie cérébrale, comme I'IRM, on peut désormais « voir » le cerveau se
modifier en fonction de lI'apprentissage et de I'expérience vécue. Par exemple, dans le
cerveau de musiciens professionnels, on a pu montrer des modifications du cortex cérébral
liges a la pratique intensive de leur instrument. Chez les pianistes, on observe un
épaississement des régions spécialisées dans la motricité des doigts ainsi que dans I'audition
et la vision. Ces changements sont directement proportionnels au temps consacré a
I"apprentissage du piano pendant I'enfance. La plasticité cérébrale est également a I'ceuvre
pendant la vie adulte. (...) Ainsi, la plasticité cérébrale se traduit non seulement par la
mobilisation accrue de régions du cortex pour assurer une nouvelle fonction, mais aussi par
des capacités de réversibilités quand la fonction n’est plus sollicitée. » (Vidal, 2007, pp. 27-
28). En d’autres termes, il est possible d’observer un lien entre le développement (durable
ou ponctuel) de certaines régions neuronales dans le cerveau et des synapses et les
expériences sociales qui sont faites du monde, I’entrainement d’une pratique, la répétition
d’un apprentissage (donc la constitution d’une habitude) ou a linverse leur involution
lorsqu’une compétence n’est plus activée. Ces constats confortent donc, par I'entrée
neurobiologique, I’hypothése au cceur du projet sociologique d’une inscription du social
dans les corps ou d’'une empreinte du social sur la structure biologique — et donc sur les
structures cognitives pour ce qui nous intéresse — de l'individu. C’est ainsi un double
mouvement qui se fait jour : une socialité humaine inscrite dans la nature méme de I'espece
dont les réalisations cognitives, parce qu’elles sont socialement orchestrées et integrent
I'expérience cumulative du monde, sont a la fois variables et irréductibles aux seules
manifestations individuelles (ou internalisées); et une constitution biologique et mentale
faconnée, ou en tout cas travaillée, par le rapport social. « On pourrait donc dire (...) que
I'apport de la sociologie au développement des sciences cognitives consiste a montrer qu’il
n’existe pas de structures cognitives universelles, mais des structures cognitives spécifiques,
socialement constituées et historiquement susceptibles de variations. La sociologie peut
ainsi dénaturaliser les réalités cognitives en montrant qu’on a trop souvent tendance a
placer dans ’lhomme (et plus précisément dans son cerveau) ce qui n’est que le produit des
relations sociales qu’il entretient avec d’autres hommes et avec des objets (produits de
I'activité humaine). La cognition a, certes, « besoin » d’un cerveau (et d’un corps), mais ce
n’est pas celui-ci qui commande les variations constatables (diachroniquement autant que
synchroniquement) en matiére de maniéres de penser, de se représenter, de croire ou de
voir. » (Lahire, 2008c, pp. 58-59).

Magnon et d’Homo sapiens, que le volume du cerveau humain avait diminué d’environ 20% au cours des
30 000 derniéres années (Balzeau, Grimaud-Hervé, Détroit, Holloway, Combés, Prima, 2013), probablement en
raison d’une réduction progressive de la masse musculaire (celle-ci nécessitant de la matiére grise pour étre
contrélée) et de modifications dans le régime alimentaire (John Hawks, 2011). Pour ces chercheurs, ces
modifications témoignent ainsi de la plasticité anatomique du cerveau chez Homo sapiens, mais aussi des
relations complexes qu’entretiennent sa taille et sa forme avec les capacités cognitives.
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4. La question de la socialisation cognitive au cceur de la sociologie (de I’éducation)

Cette nécessaire attention aux logiques cognitives du social parait d’autant plus impérative
s’agissant d’une sociologie de I'’éducation dont I'objet est la description et la compréhension
des processus de socialisation (multiples, parfois contradictoires et heurtés) des étres
sociaux et des cadres dans lesquels ces derniers forgent leurs savoirs et leurs dispositions. Si
les individus sociaux sont le produit des multiples configurations sociales diachroniques et
synchroniques dans lesquelles ils forgent des expériences du monde, que celles-ci sont par
ailleurs inséparables de logiques cognitives déterminées, saisir ce que font ou pensent les
étres sociaux suppose de s’intéresser aux logiques sociocognitives des relations dans
lesquelles ils sont pris. L’enjeu est alors de comprendre en quoi ces logiques constituent des
cadres qui fagonnent, orientent ou contraignent plus ou moins durablement les conduites
sociales des étres sociaux, et comment ces dernieres s’inscrivent (plus ou moins
durablement) dans les corps et les tétes de ceux qu’elles socialisent.

4.1. L’école comme programmateur cognitif

Dans cette perspective, la description et prise en compte des pratiques et des savoirs
scolaires, des disciplines d’études, des dispositifs pédagogiques et des modes
d’apprentissage constituent une étape décisive. Car |'école occupe une place centrale dans
les modes de socialisation de la jeunesse de nos sociétés contemporaines, le mode scolaire
s’étant imposé comme une forme de relations d’apprentissages et un rapport aux savoirs
dominants. L’école étant devenue incontournable au sens ou aucune trajectoire sociale ne
peut lui échapper, une sociologie des modalités dominantes de fabrication des étres sociaux
(et des écarts a celles-ci) dans nos sociétés ne saurait faire I'économie d’une description des
logiques sociocognitives qui y sont a I'ceuvre’4. D’autant que la transmission explicite d’un
ensemble de savoirs organisés, mais aussi, et au-dela, de modes de pensée, constitue
I’objectif principal du programme de socialisation institutionnel réalisé par I’école. Comme
I’écrit Pierre Bourdieu, I'école « définit (...) des itinéraires, c’est-a-dire, au sens premier, des
méthodes ou des programmes de pensée. Les schemes intellectuels et linguistiques
organisent un espace balisé, parsemé de sens obligatoires et de sens interdits, d’avenues et
d’impasses (...) » (Bourdieu, 2007 [1967], p. 28). A ce titre, la sociologie de I'éducation se
doit d’interroger I'école en tant que telle, ce qu’elle est loin d’avoir toujours fait, « c'est-a-
dire comme une sphére relativement autonome d'activités ou se déploient des pratiques
spécifiques autour de savoirs spécifiques. » (Lahire, 2008, p. 229). En définitive, on ne peut
qu’étre d’accord avec Pierre Bourdieu lorsqu’il affirme que « S’il est vrai que la spécificité
des sociétés dotées d’une culture savante, culture accumulée et cumulative, réside (...) dans
le fait qu’elles disposent d’institutions spécialement aménagées afin de transmettre,
explicitement ou implicitement, des formes de pensée explicites ou implicites qui opéerent a

74 C’était d’ailleurs 13, il me semble, le grand projet d’Emile Durkheim dans L’évolution pédagogique en France
dans lequel il cherchait a relier I'esprit d’'une époque avec des types de savoirs et des modes de formation
prédominants. Il posait ainsi la question des «types d’homme », pour utiliser une terminologie plutdot
wébérienne, produits par les différentes formes de relations sociales.
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des niveaux différents de la conscience, (...) la sociologie de la transmission institutionnalisée
[est] une des voies, et non la moindre, de la sociologie de la connaissance. » (Bourdieu,
2007, p. 19). La prédominance du mode scolaire d’apprentissage justifie donc I'attention
qu’il convient d’accorder aux logiques et aux savoirs scolaires dans la formation de types de
conscience (et de types de conscience différenciés) et dans la (re)production des rapports
sociaux. Il reste que, sauf a limiter, par réduction légitimiste, la socialisation a ses formes les
plus institutionnalisées et le savoir a ses versions les plus scolarisées, une sociologie
cognitive appliquée aux questions d’éducation ne peut évacuer la question des formes non
institutionnalisées de transmission, d’apprentissage et de savoirs comme celles qui relevent
de I'expérience et de la maitrise pratique ou d’un savoir procédural (Delbos, Jorion, 2009
[1984]). Prédominant, le mode scolaire d’apprentissage ne s'impose pas sans partage et sans
contradiction. Il peut étre traversé par d’autres logiques sociocognitives et d’autres formes
de rapport au savoir ou faire I'objet d’appropriations hétérodoxes. Ces appropriations sont
alors I'occasion de voir comment le mode scolaire d’apprentissage peut étre conduit a faire
avec des logiques sociocognitives étrangeres aux siennes, et ce qui résulte de cette
confrontation.

4.2. Objectiver I'impensé scolastique de la conscience savante

De méme que cette perspective ne doit pas conduire la sociologie de I'’éducation a se limiter
a la seule sociologie des maniéres dominantes de produire les étres sociaux, de méme doit-
elle conduire le sociologue a réinterroger les notions mémes de «savoir» et de
« transmission » tant ces notions sont liées a I’histoire des savoirs académiques, pour ne pas
réduire la question cognitive a la seule analyse des savoirs savants ou constitués. Lorsqu’elle
est envisagée, la question des savoirs et de leur transmission I'est généralement d’un point
de vue scolastique (Bourdieu, 1994, pp. 219-236). Ces notions désignent alors des formes
bien spécifiques de savoir, c’est-a-dire le savoir dans ses formes objectivées, constitué a
I’écrit, spécialisé, qui s’est précisément défini au plan historique contre les formes pratiques
de savoir. Ce point de vue sur les savoirs, qui est lui-méme le produit de la construction d’un
point de vue savant sur le savoir, c’est-a-dire d’un savoir sur le savoir, tend du méme coup a
exclure du champ de la pensée sur les savoirs tous les présavoirs, savoir-faire et savoirs de la
pratique qui, parce qu’ils sont des savoirs en pratique, s’ignorent comme savoirs et ne se
savent que pour autant qu’ils sont rejoués, se transmettent sans étre transmis explicitement
(Bourdieu, 1980). On peut, a cet égard, parler d’un impensé scolastique ou d’un inconscient
savant tant la difficulté sociologique a penser les savoirs en dehors de leurs versions
scolarisées vient du fait que les outils et les catégories d’objectivation du monde social avec
lesquels nous pensons le monde scientifiquement appartiennent a I'histoire et I'univers
logique des savoirs savants. Comme le montrent de nombreux pans de I’histoire culturelle et
de I'anthropologie historique (Havelock, 1981 ; Chartier, Martin, 1989 ; Détienne, 1992 ;
Détienne, Vernant, 1974 ; Le Goff, 1977 ; Svenbro, 1988) les représentations du savoir qui
aujourd’hui  prédominent dans les sociétés et la science occidentales sont
fondamentalement liées a I'histoire et a la Logique de I'écriture (Goody, 1986), c’est-a-dire a
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un processus historique de mise en écriture et de mise en livre de pratiques qui n’existaient
jusque-la que dans les multiples contextes de la vie sociale. La mise en écriture change la
nature et la logique des savoirs’>. Historiquement et anthropologiquement, I'écriture a
partie liée avec tout un travail de séparation et d’extériorisation des pratiques et des
significations. Elle fait exister au-dehors, a I'extérieur, a I’état objectivé des « savoirs » qui
ainsi s’émancipent de ceux qui les détiennent (c’est en ce sens une désincorporation), et
s’autonomisent des contextes de leur utilisation (c’est en ce sens une abstraction). Or, cette
autonomisation des savoirs des contextes et des individus qui les portent est aussi un
processus de spécialisation, une rupture quasi ontologique avec le commun des mortels.
Comme le montre les études conduites sous la direction de Marcel Détienne (1992) sur les
savoirs de |'écriture en Grece ancienne ou ceux de Jack Goody (1979) sur les premiers
scribes de I'ancienne Mésopotamie, la scripturalisation fait du savoir une affaire de
spécialistes parce qu’elle le rend inaccessible aux non-initiés. Plus un savoir s’organise a
I’écrit, plus il se sépare des situations de la pratique, et plus il tend a s’exercer en un temps
et un lieu distincts des autres temps et lieux sociaux, devient une affaire de compétences
spécifiques formées a cet effet. C’est la raison pour laquelle il est d’ailleurs possible d’établir
un lien historique entre I'existence de spécialistes de I’écriture et des savoirs, et des formes
de transmission plus organisées ou scolarisées de ces savoirs. On trouve une bonne
illustration de ce phénomene dans la figure sociale et historique du prétre, par exemple,
comme spécialiste des saintes Ecritures tout entier attaché a I'interprétation de la Parole de
Dieu (et détenant le monopole de cette interprétation), qui émerge au moment précis ou les
pratiques et les croyances religieuses s’organisent et se structurent autour d’'un Dogme écrit
(le Livre) et d’'une organisation institutionnelle’6. De ce point de vue, la spécialisation est un
pouvoir qui sépare le spécialiste du profane, la connaissance de I'ignorance. Elle crée un en-
dedans et un au-dehors, et rejette 'au-dehors du c6té du non-savoir et de l'incurie. Elle
porte donc a l'inexistence toutes les formes de connaissances contre lesquelles elle s’est
construite. L'idée de savoir est une conquéte de cette histoire, celle de la raison abstraite,
théorique, formelle, qui s’est arrachée a la raison pratique et séparée du continuum de la vie

75 « La logique est toujours conquise contre la chronologie, contre la succession : aussi longtemps que je suis
dans le temps linéaire, je peux me contenter d’étre logique en gros (c’est ce qui fait que les logiques pratiques
sont viables). La logique suppose la confrontation des moments successifs, des choses qui ont été dites ou
faites en des moments différents, séparés. Comme Socrate, celui qui n’oublie rien, et qui met ses
interlocuteurs en contradiction avec eux-mémes (mais ne disais-tu pas tout a I’heure que...) en confrontant les
moments successifs de leurs discours, I’écriture, qui synchronise (« les écrits restent »), permet de saisir d’'un
seul regard, uno intuitu, c’est-a-dire dans le méme instant, des moments successifs de la pratique qui étaient
protégés contre la logique par le déroulement chronologique. » (Bourdieu, 1986, p. 42).

76 « Consigner une priére par écrit revient a lui donner de facon spéciale une forme fixée de sorte qu’il devient
essentiel de dire le Notre-Pere, par exemple, dans les termes précis dans lesquels cette priére était écrite,
méme si nous les comprenons a peine, plutét que d’inventer notre propre variante qui pourrait mieux convenir
a I'époque et a l'occasion. (...) Cette “diction répétitive” de la priére résulte d’une standardisation des
offrandes verbales adressées au dieu, ou l'on tient peu compte de la spécificité de I'occasion. Cette
standardisation méene peu a peu a un écart accru par rapport au langage ordinaire (...) et méme a une
incompréhension des termes. Ainsi le texte rituel peut devenir un véritable charabia pour le peuple et exiger la
présence d’un corps d’interpretes spécialisés pour “traduire” (en privilégiant une interprétation parmi d’autres)
les mots qui s’adressent a la divinité » (Ibidem, pp.49-50).
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sociale pour cesser de se fondre dans les actes de la vie quotidienne. Cette notion de savoir
a donc une histoire qui fait d’elle une catégorie dominocentrique, excluant du champ du
savoir les formes non constituées ou pratiques de connaissance. De cette histoire, nous
héritons une sorte d’inconscient savant ou scolastique qui rend toujours compliquée la tache
consistant a penser ou a voir des savoirs en dehors de leur version scolarisée. Il y a donc
dans cette histoire une sociogenese de I'impensé savant qui impose aux chercheurs qui
souhaitent s’en prémunir, selon le précepte bourdieusien, d’objectiver le travail
d’objectivation, c’est-a-dire les catégories et les outils de I'objectivation avec lesquels nous
pensons scientifiqguement le monde (Bourdieu, 1994).

4.3. Penser les « savoirs » non scolarisés

La question des savoirs est si fortement scolarisée qu’il est difficile de voir des savoirs quand
ils ne sont pas exposables dans un discours construit, par exemple au cours d’un entretien.
Et I'imposition du mode scolaire de socialisation dans notre formation sociale explique que
« ce que savoir veut dire » puisse y désigner quasi exclusivement les formes scolaires de
connaissance, les savoirs pratiques ou les savoir-faire étant, dans ce cadre, sinon disqualifiés
du moins méconnus comme le sont plus généralement I'ensemble des savoirs populaires qui
se transmettent par imitation ou par expériences. Dans ces conditions, le concept de savoir
est mal approprié pour traiter des savoirs qui ne sont pas construits dans et par une pratique
discursive. Le défi sociologique consiste donc ici a penser contre nos propres catégories
scolaires et savantes (a la fois avec et contre les outils de I'objectivation sociologique), non
seulement pour penser du savoir l1a ol I'on a tendance a ne pas en voir, des formes non
constituées ou informelles de savoir, mais aussi pour en penser les logiques et les principes
sans leur faire subir un tour de force logique (Bourdieu, 1994). Cette mise en garde
épistémologique est particulierement pertinente quand on pense a partir de réalités
scolaires dont I'histoire recoupe celle des catégories savantes, produites a partir de
I’expulsion des savoirs populaires de la sphere du savoir. L’enjeu de mes travaux sur les
ruptures scolaires conduits avec Daniel Thin’” a par exemple consisté a démontrer que les
éléves de milieux populaires en difficultés scolaires n’appréhendaient pas les savoirs
scolaires a partir de rien (c’est-a-dire n’étaient ni ignorants, ni incapables de raisonnement,
ni sans savoir, ou sans repére), mais bien a partir d’'une socialisation préalable au cours de
laquelle des « savoirs » sur les choses et sur le monde leur ont été transmis et au cours de
laquelle ils ont construit des savoirs sur les choses et sur le monde. Il s’agissait ainsi de se
demander a partir de quels « savoirs » ou de quelle construction cognitive les collégiens
abordaient les savoirs et les apprentissages scolaires, comment ils se les appropriaient, les
interprétaient, les traduisaient, leur donnaient sens en s’appuyant sur les catégories
d’appréhension du réel véhiculées par la socialisation familiale et aussi juvénile (notamment
a travers le langage). Il s’agissait également d’interroger les pratiques scolaires en se
demandant comment celles-ci prenaient ou non en compte les logiques d’appropriation des
collégiens issus des milieux populaires, quels étaient les prérequis sociocognitifs

77 Daniel Thin est professeur de sociologie a I'université Lumiére Lyon 2 et membre de TRIANGLE (URM 5206).

37



Les cadres cognitifs de la socialisation

inégalement distribués parmi les collégiens. C’est ainsi que, pour interpréter les difficultés
scolaires des collégiens en ruptures scolaires, il nous a fallu reconstruire un certain nombre
de logiques sociocognitives dans lesquelles ils avaient été socialisés, appris des manieres
d’agir et de se comporter, pour montrer comment celles-ci intervenaient a contrario des
exigences scolaires. Or cette ambition supposait justement de s’affranchir du point de vue
scolaire, donc du point de vue savant, qui ne voit dans ces manieres d’agir et de se
comporter qu’incapacités scolaires et mauvais comportements’8. On a ainsi pu montrer qu’il
y avait du cognitif Ia ou I'école n’en voyait pas toujours (les « mauvais comportements ») et
qu’il était possible d’appréhender les structures cognitives, intériorisées pour I'essentiel a
partir des logiques sociocognitives familiales, mais aussi souvent des sociabilités juvéniles,
en fonction desquelles les collégiens détournaient ou butaient sur les exigences scolaires.
Comme le montre Genevieve Delbos (1983) a propos des paludiers, il existe dans les milieux
populaires un mode de savoir qui ne sépare pas le savoir de I'activité’?. Ce rapport pratique
au monde et aux choses se retrouve chez une bonne part des familles populaires des
collégiens en ruptures scolaires comme |'importance accordée au fait de parler d’anecdotes,
de montrer pour dire, ou le savoir faire ne s"accompagne pas nécessairement d’un savoir
dire comment I'on fait pour savoir faire (Joshua, 2004) ni d’'une transmission explicite, c’est-
a-dire d’une transmission par I’enseignement. Ce peére qui, alors que nous lui demandions de
parler de sa scolarité (trés courte), déclare que cela lui pose un probléeme aujourd’hui dans
son travail qu’on lui demande de suivre une formation de soudeur parce que si « je sais
souder, je fais ca depuis longtemps, je ne sais pas comme c¢a, comme a |’école » en est un bel
exemple. En définitive, comme ['écrivent Genevieve Delbos et Paul Jorion a propos des
savoir faire de la saliculture, « La transmission du savoir (...) n'est problématique qu'aux yeux
de celui ou celle qui approche la question dans une perspective savante ou, ce qui revient au
méme, qui s'interroge sur la maniere de transmettre par I'enseignement ce qui s'apprend,
en fait, sur le tas.» (lbidem, p.9) «(...) le savoir-faire se confond avec I'« expérience »
personnelle dont on dit toujours qu'elle est intransmissible. Mais dans quelle mesure I'est-
elle intrinsequement ? Ou se contente-t-on de la déclarer intransmissible a partir de la
simple constatation qu'elle n'est pas transmise ? Comme cela nous apparait maintenant, la
non-transmission de |'expérience est surdéterminée : transmission du travail plutot que du
savoir, support de la maitrise paternelle par le refus d'explication, non-conceptualisation du
savoir qui obligerait a produire en guise d'explication une description narrative quasi-infinie
(...) » (Ibidem, p. 132). Comme on le verra dans le chapitre 3, il en va ainsi aussi des postures

78 sur la question particuliere de la constitution des habitudes de lecture, et bien qu’elle ne travaille pas
spécialement sur les pratiques de lecture en milieux populaires, c’est aussi cette perspective qu’adopte Fanny
Renard en proposant des parcours de lecteurs dont la reconstruction lui permet de saisir des pratiques d’éleves
éloignées des attentes scolaires en matiére de lecture non pas comme un défaut d’apprentissage,
d’investissement ou d’appétence, mais comme le produit d’une socialisation différenciée impliquant d’autres
manieres de faire ou d’autres rapports a la lecture (Renard, 2011).

79, « Et dans la mesure oU le savoir du paludier a pour fonction essentielle d’&tre une pratique de la décision, il
est inconcevable dans ce cadre-la qu’il puisse parler du monde en tant qu’objet séparé du sujet », (Delbos,
1983, p.20); « Nous appellerons “procédural” le savoir qui ne peut étre abstrait de |'observation d’une
pratique » (Delbos, Jorion, 1984, p. 11).
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cognitives des collégiens de milieux populaires en ruptures scolaires sur lesquels jai
travaillé.

4.4. Penser la nature différenciée des savoirs objectivés

On peut enfin ajouter que la nécessité de penser les effets de socialisation liés aux savoirs
doit encore conduire le sociologue a se pencher sur les partages sociocognitifs qui peuvent
résulter des variations dans la nature méme des savoirs scolaires, savants, académiques,
constitués, a s’approprier. Les savoirs savants ont trouvé dans I'histoire des conditions de
possibilité communes qui renvoient a des transformations dans la technologie intellectuelle
des systemes et des produits culturels. Des travaux d’anthropologie de I'écriture ont par
exemple montré les effets de l'introduction de la raison graphique sur les systémes de
classification, les formes de la mémorisation, et les formes du savoir, et rappelé ce que les
savoirs savants devaient aux multiples techniques scripturales et graphiques qui,
historiquement, furent au principe de I'avenement d’une tradition d’examen critique. De
méme les travaux sur I'histoire de I’édition et de la lecture montrent comment les savoirs et
les habitudes intellectuelles furent bouleversés par les transformations dans |'organisation
matérielle des supports textuels-graphiques (Svenbro, 1988 ; Chartier, Martin, 1989). Les
évolutions historiques du livre vers la partition des mots et des choses (séparation des mots,
paragraphes, tétes de chapitres, notes marginales, tables, index...) offrirent par exemple une
nouvelle rationalité a la lecture et participerent, simultanément, d’'une rationalisation des
contenus et des savoirs livresques, révolutionnant les habitudes du travail intellectuel. En
réfléchissant aux moyens de domestiquer les ceuvres auxquelles ils étaient confrontés, les
générations de clercs médiévaux (du XVII® au XV¢ siécle) mirent ainsi au point un ensemble
d’outils et de techniques de travail qui jouerent un réle actif dans l'organisation des
connaissances. Les procédés de mise en texte et d’énonciation graphique qui s’inventent
durant la période médiévale, notes marginales, systeme de ponctuation, tétes de chapitre,
tables analytiques, index, glossaires, paragraphes, dictionnaires, catalogues, répertoires,
lexiques ou grammaires, permirent un rapport plus réflexif aux contenus du travail
intellectuel. Ces procédés graphiques de division, de hiérarchisation, et les matieres annexes
comme les tables, les index, les glossaires, constituerent de véritables dispositifs matériels
de structuration de la pensée. A travers leur invention, c’est un immense travail scriptural et
graphique, conduit sur plusieurs générations, d’accumulation et de formalisation des savoirs
qui fut ainsi réalisé.

Pour autant, tous les savoirs écrits et plus particulierement savants n’ont pas été également
formalisés ni ne sont de méme nature. Comme le montrent les travaux de didactique, les
logiques cognitives qui prévalent dans les mathématiques ne sont pas celles qui dominent
dans les arts plastiques, qui ne sont pas non plus celles du frangais, ou encore de I'EPS. Ce
sont la des disciplines qui, chacune, ont leur espace propre de contraintes, leurs spécialistes,
leurs supports ou leurs outils, leurs gestes et leurs habiletés. Par exemple, comme j’ai tenté
de le montrer dans ma theése, les différents savoirs écrits présentent souvent des degrés
inégaux de codification et de formalisation (dans des dictionnaires, des répertoires, des
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manuels, glossaires, index, annales, encyclopédies, etc.). Entre la grammaire, définie en ses
principes, dont les corpus sont parcellisés et réglés, et la philosophie, dont les contenus et la
pratique s’organisent davantage sous la forme d’un ensemble de longs commentaires, de
références croisées, de discours thétiques, d’ceuvres originales, etc., il existe des variations
d’organisation matérielle et intellectuelle qui ont des effets sur les manieres d’exercer la
connaissance, d’appréhender et de pratiquer un savoir (de lire, d’écrire, de penser, de
connaitre, de manipuler les énoncés discursifs). Certains savoirs ont un long passé derriere
eux, c’est-a-dire une longue tradition d’examen critique et d’accumulation (la médecine, la
philosophie), la ou d’autres sont des savoirs a |'histoire plus récente (les sciences de
I’éducation, les sciences de I'informatique, etc.). Certains savoirs appartiennent a la tradition
littéraire la ou d’autres sont ancrés dans une tradition technique ou expérimentale. De
méme, des savoirs se sont construits comme des savoirs d’expertise et de la décision,
comme des savoirs finalisés ou professionnels, efficaces, quand d’autres se présentent
comme des savoirs de I'épistémeé, de I'exégeése ou du commentaire. Ces matrices différentes
qui sont adossées a des corpus plus ou moins bien délimités et articulés peuvent ainsi étre
pensées comme des espaces de socialisation efficace, structurés et structurants,
contraignants les pratiques, un rapport a la connaissance et des modes de pensée. Comme
le dit Pierre Bourdieu, « les individus « programmés », c’est-a-dire dotés d’un programme
homogene de perception, de pensée et d’action, sont le produit le plus spécifique d’un
systeme d’enseignement. Les hommes formés a une certaine discipline ou a une certaine
école ont en commun un certain « esprit », littéraire ou scientifique, normalien ou
polytechnicien ; fagonnés selon le méme « modeéle (pattern), les esprits ainsi modelés
(patterned) sont prédisposés a entretenir avec leurs pareils un rapport de complicité et de
communication immédiates. » (Bourdieu, 2007, pp.19-20). Ma theése s’est clairement
inscrite dans cette perspective en proposant une analyse des rapports socialement
différenciés des étudiants au travail universitaire, de leurs pratiques et de leurs techniques
intellectuelles, selon les spécificités sociales et cognitives des matrices disciplinaires et des
savoirs fréquentés, j'y reviendrai au chapitre suivant.

Loin de considérer la question des savoirs, notamment scolaires et savants, et des savoir-
faire comme secondaires dans la définition des modes d’apprentissage et la production de
dispositions sociales, mes recherches se sont donc intéressées a la maniere dont des formes
de savoirs contribuent a organiser des facons de percevoir et d’agir, a la nature spécifique
des activités sociales auxquelles s’adonnent les étres sociaux, aux matrices et aux structures
cognitives constitutives des relations sociales étudiées. En la matiere, il faut insister sur la
pertinence de I'articulation d’une sociologie de I’éducation ou mieux, de la socialisation, et
d’une sociologie des savoirs ou de la connaissance®0. Il ne s’agit pas d’agréger une sociologie

80 Ce souci d’articuler sociologie des savoirs et sociologie de I'éducation, de tenir compte de la nature des
activités et des pratiques concrétes qui trament les différents contextes du travail scolaire dans ce qu’elle
permet et suscite chez les éléves se retrouve, sur la question particuliere des habitudes de lecture, dans le
travail de Sylvia Faure sur les différentes formes de danse (Faure, 2000) comme dans I'ouvrage de Fanny
Renard Les lycéens et la lecture (2011).
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a une autre. Il s’agit d’'une conception de la sociologie de I’éducation intégrant pleinement a
son objet la question des savoirs et des formes de pensée a s’approprier. Tout comme
Pierre Bourdieu affirmait que «la sociologie de I'éducation est un chapitre, et non des
moindres, de la sociologie de la connaissance » (Bourdieu, 1989, p. 13), la sociologie des
savoirs et de la connaissance devrait constituer un passage obligé de la sociologie de la
socialisation au sens ou cette derniére ne saurait compléetement faire I'impasse sur les effets
sociaux et cognitifs liés a la nature spécifique des savoirs et schemes de pensée transmis.
Cette maniere de concevoir la sociologie invite a ne pas négliger les variations dans les
programmes cognitifs ni, s’agissant des questions d’éducation, la fonction scolaire officielle
de transmission. Que I'action pédagogique ne soit pas réductible a ses fonctions les plus
techniques (Ibidem, p. 101) ne doit pas occulter les effets socialisateurs des programmes qui
lui sont attachés (Goyet, 1996, p. 33).

5. Différenciations sociales et cadres sociocognitifs

Ce souci de croiser sociologie de I’éducation et sociologie des savoirs ou de la connaissance
fut des le départ une préoccupation que je partageais avec d’autres sociologues aupres
desquels je travaillais ou me formais, comme en témoigne le numéro d’Educations et société
dirigé par Bernard Lahire (1999), sorti un an avant ma soutenance de thése, et entiérement
consacré a la sociologie des savoirs. Ce numéro auquel jai apporté, comme d’autres, ma
contribution (Millet, 1999a), faisait une place importante aux questions d’éducation et de
socialisation, notamment a travers la transcription d’'un débat entre Samuel Joshua et
Bernard Lahire (1999) sur la nécessité de fonder une « sociologie didactique » (ou une
« didactique sociologique ») capable d’articuler, dans son étude des réalités scolaires, la
connaissance des inégalités sociales entre éléves a celle des variations dans les formes de
savoirs et d’apprentissages. La perspective, qui d’emblée était au coeur de mes orientations
de recherche, s'imposait pour éviter deux réductionnismes. Contre les versions désocialisées
des apprentissages et des savoirs qui, comme le font certains pans de la psychologie et des
sciences de I’éducation, pensent un systéme scolaire dont I'action s’exerce sur des individus
sans histoire(s) ou sans expériences (spéculant ainsi sur un éléve moyen (Molinari, 1992) et
socialement déraciné), il faut réintroduire dans I'analyse des conduites d’apprentissage les
effets liés aux inégalités sociales et aux variations dans les conditionnements initiaux. Mais
contre la tendance a livrer une version « déscolarisé » du systeme d’enseignement, pensé
sur le modéle d’une « machine » (Bourdieu, 1989) opérant des tris indépendamment des
connaissances transmises (illusion se livrant au premier regard) dans le cadre de cultures
scolaires spécifiques?l, il faut redire que les distributions scolaires n’opéerent jamais que sur
le terrain de réalités cognitives déterminées8? (sur la base de contenus, de savoirs, de

81 pas réductible, comme tend justement & le faire Pierre Bourdieu, a une simple opposition entre culture
technique-scientifique et culture littéraire.

82 Je rejoins donc sur ces points les analyses de Jean-Yves Rochex lorsqu’il écrit : « N'est-ce pas également le
risque d'un partage du travail entre une sociologie des inégalités scolaires insuffisamment soucieuse des
modalités effectives des activités de transmission et d'appropriation des savoirs et techniques intellectuelles,
et une recherche en pédagogie ou en psychologie des apprentissages, insuffisamment soucieuse des différents
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dispositifs particuliers, de logiques d’apprentissage). S'intéresser a cette question des savoirs
a s’approprier, des modes d’apprentissage, des techniques intellectuelles, était sans doute
une fagon de soulever des débats sur la place de la sociologie sur le terrain des réalités
cognitives trop souvent laissées a d’autres champs scientifiques (Cf. supra). C'était aussi
travailler, sur le plan de la réflexion sociologique, a mettre au jour des principes de
différenciation sociale autres que ceux qui sont imputés aux disparités sociodémographiques
ou aux différences de positions socioprofessionnelles, donc aux différentes classes de
conditions d’existence et notamment d’origine. S’il n’a jamais été question de nier
I'importance de ces dimensions dans l'analyse des variations sociales83, il s’agissait
néanmoins de considérer 'influence d’autres facteurs de différenciation comme le type de
savoirs ou de connaissances a s’approprier ou le type de logiques cognitives associées a des
configurations sociales particulieres la ou la sociologie a parfois trop tendance a rapporter
les différences sociales a des « "différences socioprofessionnelles”, "entre classes sociales"
ou "entre groupes sociaux". » (Lahire, 1999, p. 44). C'est ainsi qu’il m’a été possible de
montrer que les étudiants, en étant confrontés a des matrices disciplinaires particulieres lors
de leurs études, construisaient des dispositions a (sa)voir et a faire disciplinairement
contrastées et relativement indépendantes®* de leurs conditions sociales d’origine (Millet,
2000). Loin d’opposer ces deux registres d’interprétation, par les propriétés
sociodémographiques et par les formes de savoir ou d’activités, par les conditionnements
initiaux (I’histoire ou le passé) et par les matrices disciplinaires (les cadres sociocognitifs),
mon travail s’est au contraire efforcé de les articuler et d’indiquer comment une analyse des
processus de différenciation sociale, y compris des inégalités de position ou de statut, entre
groupes ou entre classes, pouvait tirer parti de I'articulation des deux approches. Apres tout,
les différences économiques, statutaires et symboliques consacrant les grandes classes de
conditions d’existence, séparant les habitus du chirurgien, de lI'ingénieur, du DRH ou du
juriste entre eux, mais aussi des ouvriers ou des employés si I'on s’en tient a ces exemples,
ne sont pas dissociables de la distribution, de I'appropriation et de la conservation de
systémes de connaissances différenciés (qui sont autant de systemes d’attentes et de
contraintes attachés a des univers de pratiques relativement autonomes??), tant sur le plan
des logiques cognitives (rapport au savoir, technologie intellectuelle, catégories de
perception) que du point de vue de la valeur sociale. Dit autrement, elles sont liées a la
maitrise de contenus, de postures ou de modes de pensée spécialisés, inégalement valorisés

contextes sociaux, institutionnels et didactiques dans lesquels sont toujours situées ces activités, partage du
travail qui me semble dommageable a une meilleure intelligibilité des processus de production de I'échec et
des inégalités scolaires ? » (Rochex, 2001, p. 7).

83 ’ensemble de mes travaux sur la « déscolarisation » le montre puisque nous rapportons les conditions
familiales et juvéniles de production des dispositions mentales et comportementales des collégiens a celles
sous-tendant les exigences scolaires pour comprendre les contradictions sociocognitives qui égrainent la
scolarité de ces éléves et qui expliquent une part de leurs difficultés.

84 « Relativement » car les deux variables que sont I'origine sociale et la discipline d’études sont en réalité
étroitement intriquées et ne constituent deux ordres de réalité séparés que par abstraction, j'y reviendrai plus
loin.

85 Pierre Bourdieu aurait parlé de types de capitaux attachés a un champ.
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et accessibles. Le méme raisonnement peut valoir a propos des hiérarchies scolaires entre
éléves. La « réussite scolaire » d’un éléve, donc sa position, aux différents niveaux du cursus,
est elle aussi inséparable de la maitrise de connaissances et de logiques d’apprentissage
scolaires, c’est-a-dire de programmes cognitifs culturellement situés. Cette maitrise suppose
non seulement l'appropriation et la sélection de contenus, mais aussi de manieres
d’apprendre, de se tenir, de parler, de restituer le savoir (conformes a la définition qu’en
donne la situation scolaire) parmi un ensemble de pratiques d’apprentissage et de savoir
classées et classantes présent dans le monde social. Ces logiques qui nouent position et
savoirs interrogent ainsi les liens qui unissent stratification sociale (ou performance scolaire)
et stratification cognitive, c’est-a-dire les mécanismes d’apres lesquels « différents domaines
et types de connaissances peuvent donner lieu a des formes différentes d’appréciation et de
rémunération sociales. » (Young, 1997 [1973], p. 192). Les pouvoirs et les prestiges associés
a une position ou a une performance donnée (ou l'inverse) tirent ainsi une part de leur force
sociale, et de leur légitimité, de la valeur sociale des systémes de connaissances auxquels ils
sont associés, lesquels tirent une part de leur crédit de la place qu’ils occupent dans la
structure de distribution des pouvoirs entre les groupes. On ne peut donc pas dire que les
dispositions d’origine n’ont rien a voir avec les dispositions d’arrivée puisque les mécanismes
de sélection sociale dans I'acces aux différentes sortes de savoirs tendent a associer des
types de dispositions avec des types de savoirs, et que les groupes sociaux sont tres
inégalement préparés, de par leurs conditions d’existence et leurs modes de socialisation, a
affronter ou maitriser tel ou tel univers de savoirs®®. |l reste que les seconds ne sont pas non
plus réductibles aux premiers, les savoirs aux différences entre groupes, et qu’il serait tout
aussi simplificateur de les y réduire que de prétendre, comme cela a été parfois fait, que la
culture scolaire est la culture d’un groupe social particulier dans la mesure ou, comme |'ont
montré Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron (1970), la culture scolaire est toujours
relativement indépendante des divisions de la société en classes, quand bien méme on sait
les liens qui existent entre la maitrise scolaire et les savoirs formés dans le cadre de
conditions d’existence particulieres®’. C'est a ce titre que les cadres définis par certains
systemes de connaissances et de relations (institutionnalisés ou non), issus d’une histoire
spécifique, doivent étre étudiés dans leurs effets sociaux, dans ce qu’ils permettent comme
formes de relations sociales et modes de pensée, ne serait-ce parce qu’ils sont capables
d’imposer leurs propres logiques et regles du jeu a ceux qui y sont engagés.

86 C’est par exemple ce que montre le travail d’Emmanuelle Zolésio a propos de la socialisation professionnelle
des chirurgiens (femmes) qui lie un recrutement social (essentiellement masculin et bourgeois) basé sur la
recherche et le filtrage de dispositions agonistiques a un droit d’accés a la pratique chirurgicale extrémement
colteux sur le plan symbolique et cognitif (avec une formation « a la dure » a partir de tests et de quizz,
d’humiliations publiques et d’'un humour parfois blessant) (Zolésio, 2012).

87 C’est aussi le point de vue sur I'objet qu’adopte, dans un autre contexte, Julien Bertrand a partir de son
enquéte sur les centres de formation des clubs de football professionnels lorsqu’il cherche a éviter le double
écueil consistant soit a faire des dispositions des apprentis le simple prolongement de dispositions populaires
acquises antérieurement (ce qui serait une fagon d’oublier que la socialisation professionnelle produit des
effets de formation), soit a autonomiser les usages professionnels du corps générés par la formation
footballistique des dispositions antérieurement acquises (ces derniéres donnant lieu a des réappropriations
particulieres du corps footballistique) (Bertrand, 2012).
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Mes recherches conduites sur le terrain des pratiques étudiantes ont de ce point de vue été
I'occasion de tester I’hypothese de matrices disciplinaires différenciées®®, au principe de
variations significatives non seulement dans les manieres d’étudier et les habitudes
intellectuelles des étudiants, mais plus généralement dans les modes de pensée ou, pour le
dire autrement, dans les « formes de conscience » (Bernstein, 2007b) des étudiants. L'idée
était notamment que les différences de pratiques et de dispositions entre étudiants ne
pouvaient étre expliquées par les seuls produits de leurs socialisations antérieures (les
différences se définissant, dans cette optique, antérieurement a [l'université et
indépendamment d’elle), comme la sociologie de I’éducation avait tendance a le faire, dans
le cadre d’une approche reléguant au second plan les effets liés aux programmes
institutionnels et cognitifs des situations sociales d’apprentissage, et notamment des savoirs
a s’approprier. Elles devaient aussi étre appréhendées comme le résultat d’'une socialisation
universitaire certes différentielle, mais bien réelle (et on verra qu’elle a été souvent récusée
par les chercheurs), appuyée sur des corpus, des dispositifs pédagogiques, des logiques
d’apprentissage, des technologies intellectuelles, des principes d’organisation
institutionnelle spécifiques et contraignants. En d’autres termes, et pour paraphraser
Stéphane Bonnéry détournant lui-méme la définition de I’habitus de Pierre Bourdieu, je
voulais montrer que les contextes disciplinaires fonctionnaient comme des « structures
structurées, prédisposées a fonctionner comme structures structurantes » (Bonnéry, 2011,
p. 20); qu’ils étaient aussi des espaces limités d’appropriations balisant I'univers des
pratiques possibles, filtrant I'expression des dispositions acquises et bridant les
réappropriations fonction des expériences antérieures. Contre les analyses déniant a
'université et a ses contextes d’études toute influence socialisatrice (Millet, 2010), mes
recherches ont abordé les manieres d’étudier non pas du seul point de vue des filtres
produits par les socialisations antérieures et susceptibles d’organiser les manieres d’agir des
étudiants en amont ou a cb6té des situations d’apprentissage, mais du point de vue
également du contexte d’une socialisation secondaire?? universitaire en train de se faire,
« force formatrice d’habitudes » (Panofsky, 1986) intellectuelles qui est aussi
potentiellement une force transformatrice des dispositions antérieurement acquises
(Darmon, 2010).

6. Expériences biographiques et cadres socialisateurs

C’est donc en un sens a une double articulation a laquelle il faut s’attacher : celle consistant
a saisir les processus de différenciation sociale (et en I'occurrence scolaire) dans leurs assises
cognitives ; et celle consistant a interroger les produits qui résultent de la rencontre plus ou
moins heureuse ou heurtée entre des conditionnements initiaux et les logiques
sociocognitives des univers fréquentés, entre réalités subjectives et réalités objectives pour
parler comme Peter Berger et Thomas Luckmann (1996). Loin d’opposer une sociologie des

88 Que jai construites a la fois comme des filtres socio-scolaires, attachés aux caractéristiques
sociodémographiques des publics scolarisés, et comme des cadres sociocognitifs particuliers.
89 sur la différence entre socialisation primaire et secondaire, cf. Berger et Luckmann (1986)
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produits de [I’histoire individuelle a une sociologie des configurations sociales, mes
recherches tentent de saisir ce que sont et font les étres sociaux a lintersection des
différentes expériences biographiques (produits des différentes configurations sociales dans
lesquelles ils ont été pris) et des cadres actuels de la pratique dont les ressources (ou les
contraintes) sont aussi un principe d’organisation sociale (Lahire, 2012). Prendre en compte
les effets imputables aux situations (d’études ou scolaires ou autres) n’est donc pas
cautionner une approche déshistoricisée ou behavioriste des réalités sociales, mais se doter
des moyens de saisir celles-ci a la croisée de deux grands systemes de contraintes
relativement indépendants: d'un c6té ce qui résulte des effets produits au niveau
biographique par I'entrelacement des socialisations successives (réalisées dans la
diachronie) ou simultanées (vécues dans la synchronie) (Darmon, 2010) ; de l'autre, ce qui
releve des cadres actuels de la pratique qui, eux-mémes produits de I'histoire et de
I"accumulation sociale, tirent leur force de ce qu’ils décident pour nous a la fois de la nature
des activités en jeu (de quoi s’agit-il ?) et des régles du jeu a s’approprier (quelle conduite
est opportune). Relativement indépendants I'un de l'autre, ces deux ordres de réalité
peuvent ainsi étre étudiés soit indépendamment I'un de I'autre soit relationnellement dans
les effets que produit leur rencontre. Et dans les faits, mes travaux ont inégalement insisté
sur ces différents niveaux d’analyse. Cet arriere-plan théorique est celui d’une sociologie
dispositionnaliste attentive a la genése des dispositions sociales, donc a I'histoire des
individus (révolue ou en train de se faire) ou des situations, mais se défiant en méme temps
des réifications par lesquelles les dispositions antérieurement acquises ou les
conditionnements initiaux seraient transformées en essences explicatives de toutes leurs
conduites ultérieures (Lahire, 2002). Le risque est sinon d’oublier que la socialisation est un
processus dynamique et changeant qui, selon I'expression de Régis Bernard, est « sans cesse
en train de se faire, de se défaire, de se refaire, donc de se faire autrement » (Bernard, 1984,
p. 21, Vincent, 2004, p. 121), jusqu’a I'expérience ultime et limite de la mort comme I'ont
rappelé Peter Berger et Thomas Luckmann (1986) et Norbert Elias notamment (1991), quand
bien méme la force socialisatrice des nouvelles expériences opére presque toujours dans le
rappel ou la reprise (donc dans la reconstruction) des socialisations antécédentes (Darmon,
2010). D’ou un intérét particulier, dans mes travaux, pour les programmes sociocognitifs des
contextes dans lesquels les individus agissent et qui, pensés comme des cadres socialisateurs
efficaces, définissent un ensemble de possibles a partir desquels des dispositions trouvent a
s’enchasser ou a se former, et de nouvelles expériences a s’organiser. La sociologie gagne
donc a ne pas opposer, mais a réconcilier, les approches qui, voyant dans les expériences
passées le principe organisateur des pratiques ultérieures tendent a négliger les effets sur
I'action des logiques imposées par la situation avec celles qui, a contrario, donnent le primat
au contexte immédiat en négligeant « tout ce qui, dans 'action présente, dépend du passé
incorporé des acteurs » (Lahire, 1998, p. 54). La place accordée aux dispositions acquises
dans I'étude des activités individuelles gagne a étre complétée par un intérét pour les
« cadres sociaux » (Goffman, 1991) de la pratique, entendus comme matrices comportant
« ses propres régles» (p. 33), ou si I'on préféere comme « dispositif[s] cognitif[s] et
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pratique[s] d’organisation de I'expérience sociale (..) qui structure[ent] aussi bien la
maniere dont nous définissons et interprétons une situation que la fagon dont nous nous
engageons dans un cours d’actions » (Joseph, 1998, p. 123). Les étres sociaux auxquels le
sociologue a affaire ne s’approprient pas seulement les situations auxquelles ils sont
confrontés en fonction des dispositions acquises. lls « n’inventent pas le monde du jeu
d’échecs chaque fois qu’ils s’assoient pour jouer ; ils n’inventent pas davantage le marché
financier quand ils achetent un titre quelconque, ni le systeme de la circulation piétonne
quand ils se déplacent dans la rue. Quelles que soient les singularités de leurs motivations et
de leurs interprétations, ils doivent, pour participer, s’insérer dans un format standard
d’activité et de raisonnement qui les fait agir comme ils agissent » (Goffman, 1989, p. 307).
Une focalisation trop exclusive sur les conditionnements initiaux dans |'’explication des
pratiques compliquerait donc la prise en compte des produits de la socialisation qui sont
susceptibles de résulter de contacts répétés avec des cadres spécifiques, dans la mesure ou
elle peut conduire a voir dans le passé des étres sociaux le seul principe d’organisation des
conduites ultérieures, ou a les penser sur le mode de la simple réactualisation
dispositionnelle dans des contextes (de fait) subordonnés. C’'est ainsi que Pierre Bourdieu
peut écrire, dans Le sens pratique, que «(...) les anticipations de [’habitus, sortes
d'hypothéses pratiques fondées sur I'expérience passée, conferent un poids démesuré aux
premieres expériences ; ce sont en effet les structures caractéristiques d'une classe
déterminée de conditions d'existence qui, a travers la nécessité économique et sociale
gu'elles font peser sur l'univers relativement autonome de I'économie domestique et des
relations familiales ou, mieux, au travers des manifestations proprement familiales de cette
nécessité externe (forme de la division du travail entre les sexes, univers d'objets, modes de
consommation, rapport aux parents, etc.) produisent les structures de I'habitus qui sont a
leur tour au principe de la perception et de I'appréciation de toute expérience ultérieure »
(Bourdieu, 1980, pp. 90-91). Mais en méme temps, I'intérét accordé aux effets régulateurs et
socialisateurs des cadres sociaux de la pratique ne doit pas conduire a oublier que,
fondamentalement, les étres sociaux s’approprient les situations, fut-ce a I'écart des normes
attendues, en fonction de leur histoire et des dispositions constituées dans les différentes
configurations sociales.

Tout en s’appuyant sur les acquis de la sociologie de I’éducation, mes premiers travaux
avaient donc I'ambition d’en déplacer certains questionnements en accordant une place plus
grande a I'’étude des logiques cognitives inhérentes aux situations d’apprentissage et a leurs
effets de socialisation, qu’il s’agisse de la description des savoirs appris, de leur organisation
matérielle et intellectuelle (dans des livres ou des dispositifs pédagogiques spécifiques par
exemple), ou qu’il s’agisse des gestes de I'étude, des dispositions mentales ou des postures
corporelles a I'ceuvre dans le travail scolaire et universitaire. Mes travaux ultérieurs conduits
avec Daniel Thin sur les ruptures scolaires de collégiens de milieux populaires (Millet, Thin,
2012 [2005]), ou encore ceux plus récents menés avec Jean-Claude Croizet sur les
conceptions naives de l'apprentissage et de la difficulté scolaire ont ensuite, selon ces
mémes principes, tous accordé une place centrale a cette question des logiques cognitives
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comme cadre d’intelligibilité des conduites sociales notamment scolaires, je m’attacherai a
le montrer au long de cette habilitation.

Conclusion : sociologie de I’éducation ou sociologie de la scolarisation ?

Plus qu’une sociologie de « I’éducation » dont I'appellation ambigué conduit a reprendre a
son compte le point de vue « de I'éducation » sur les réalités observées, a confondre
éducation et socialisation, qui rend difficile I'appréhension de pratiques socialisatrices a
I’écart des normes éducatives et enferme le regard dans I’enceinte scolaire, c’est davantage
une sociologie de la « socialisation et de la scolarisation » a laquelle je travaille dans le
prolongement de la sociologie de la forme scolaire développée au GRS. Contre les partages
disciplinaires qui souvent recoupent les découpages institutionnels prédéfinis (famille,
éducation, école, langage, connaissances), et semblent devoir accompagner la progression
de l'institutionnalisation de la sociologie francaise® (Grignon, 2002), I'analyse sociologique
gagne a envisager les problemes de socialisation et de scolarisation non pas comme des
phénomeénes localisés, mais comme des processus travaillant I'ensemble de notre société.
Une telle perspective permet ainsi de s’interroger sur les fagons dont les relations familiales,
professionnelles ou amicales, les logiques de classes ou d’autres formes de relations
sociales, sont traversées par des logiques scolaires et a contrario comment les logiques
scolaires sont a leur tour travaillées par des logiques socialisatrices qui leur sont étrangeres.
Elle permet de penser a la fois les effets de la scolarisation sur la société dans son ensemble,
et de voir les logiques socialisatrices qui sont a I'ceuvre a travers la scolarisation, que ce soit
dans l'institution scolaire ou a I'extérieur. Le souci, scientifiqguement légitime et salutaire,
consistant a ne pas imputer le dénouement des scolarités aux seules spheres extrascolaires
de la vie sociale ou a ses seuls conditionnements initiaux, donc d’appréhender les
mécanismes scolaires d’inégalisation en tant que tels, ne doit néanmoins pas conduire les
chercheurs a s’enfermer dans les murs de l'institution. Si mes recherches rejoignent en
plusieurs aspects le point de vue sur I'objet initié par les travaux de Jean-Pierre Terrail ou de
I’équipe Escol, et tout particulierement ceux d’Elisabeth Bautier, de Jean-Yves Rochex ou de
Stéphane Bonnéry dont la complémentarité est évidente, singulierement en ce qui concerne
le souci de développer une sociologie cognitive appliquée aux questions scolaires, c’est
certainement dans la fagon de mener I’enquéte aussi dans les familles et du c6té du groupe
des pairs qu’elles s’en distinguent le plus®l. Dans la fagon de mener I'enquéte, car si ces

90 || suffit, pour s’en persuader, de constater que la naissance, puis la montée en puissance, de I’Association
frangaise de sociologie s’est accompagnée d’un allongement de la liste de Réseaux Thématiques et que ces
derniers renvoient souvent a des terrains tres spécialisés dont certains ressemblent davantage a des partages
de territoires qu’a des objets sociologiquement constitués (e.g. sociologie du militaire, sociologie clinique,
Méthodes, sociologie des conflits, Justice sociale et sentiment d’injustice, etc., pour n’en retenir que quelques-
uns) (Lahire, 2012).

91 Elles s’en distinguent encore je crois par le souci d’ouvrir 'analyse des configurations sociocognitives a
d’autres dimensions que les dispositifs pédagogiques ou les interactions dans la classe (dont I'étude est par
ailleurs complétement indispensable), par exemple en interrogeant les effets sur le rapport au temps ou a
I'avenir des conditions matérielles d’existence, sur les postures corporelles et les dispositions mentales des
modes familiaux d’exercice de l'autorité, sur les conduites scolaires des socialisations comportementales,
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travaux s’attachent a prendre en compte les réalités socioculturelles et cognitives des
éleves, notamment de milieux populaires, dans I'analyse des malentendus sociocognitifs qui
se jouent dans les classes et I'interaction pédagogique, pour autant les dimensions familiales
et juvéniles ne font pas I'objet d’'une investigation empirique proprement dite. La notion de
« rapport aux savoirs » par exemple dont I'objectif était justement de mettre a distance
I’explication des inégalités scolaires par le capital culturel pour porter davantage la focale sur
les appropriations scolaires des éleves, d’un c6té insiste certes sur [l'effet des
représentations d’apprentissage des éleves sur leurs performances, mais d’un autre coté est
appréhendée empiriguement dans le cadre exclusif des activités des éléves dans la classe.
Comme l'écrivent & ce sujet Elisabeth Bautier et Jean-Yves Rochex, « Trois niveaux dans
I'interprétation des activités et l'identification des savoirs scolaires doivent étre pris en
considération pour tenter de comprendre le rapport au savoir et aux apprentissages des
éleves : le niveau des taches ponctuelles, des exercices qui font le quotidien de la classe mais
aussi du “travail a la maison” ; celui des savoirs en ce qu’ils relevent d’une discipline donnée,
d’une épistémologie propre ayant des contenus, des normes et des contraintes spécifiques,
et de leur mise en formes scolaires; celui du savoir en général et de 'apprendre. [Les
articulations que I'éléve fait] entre ces trois niveaux d’interprétation et d’appropriation des
savoirs scolaires semblent pouvoir étre mis en rapport avec ses plus ou moins grandes
difficultés scolaires. » « Ainsi est-ce davantage une différence dans ce qui est considéré
comme savoir et comme apprentissage par les éleves, dans les modalités selon lesquelles ils
donnent sens a leur scolarité et interpréetent les situations scolaires qu'une différence de
capital culturel ou de compétences cognitives qui peut rendre compte des processus de

différenciation qui, cumulés, vont produire de |''échec" ou de la "réussite" scolaires, y
compris au sein de milieux sociaux que les indicateurs sociostatistiques traditionnels tendent
a présenter comme homogenes. » (Bautier, Rochex, 1997). Ce n’est que plus récemment que
des travaux ont été conduits sur les pratiques intra-familiales mais avec un regard centré sur
les activités scolaires réalisées a la maison (Rayou, 2010 ; Kakpo, Rayou, 2010) c’est-a-dire
sur le travail a la maison et le role didactique des parents, indépendamment de
I'appréhension plus large des pratiques ou des logiques socialisatrices familiales. C’est ainsi
que, tout en s’intéressant a la nature des savoirs et des pratiques scolaires, mes recherches
n’abordent pas la question des réalités cognitives du seul point de vue de la classe ou de
I’étude, de la transmission scolaire, ni méme du seul point de vue de la sociologie de
I’éducation. Sortir de la classe ou ne pas s’enfermer dans I'enceinte institutionnelle, c’est
aussi ne pas confiner la réflexion aux seules problématiques scolaires ou de I’éducation, ne
pas lire seulement sur son objet et élargir I'horizon des références intellectuelles et
textuelles mobilisables a I'appui de son travail.

langagieres, vestimentaires, etc., initiées par les sociabilités juvéniles, bref par le fait de ne pas réduire la vérité
des réalités scolaires aux réalités scolaires elles-mémes.
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CHAPITRE 2. Les disciplines (d’études) comme espaces de socialisation

Mes recherches sur les formes du travail universitaire des étudiants, et plus généralement
sur I'enseignement supérieur®?, ont été I'occasion d’asseoir empiriquement les centres
d’intérét insufflés par ma formation autour de la place des savoirs, des questions
d’apprentissage et plus largement des questions de socialisation cognitive dans la
production des logiques sociales. Mais en déplagant le curseur de linterrogation
sociologique des modes de socialisation sur le terrain de l'université, ma thése a d’abord
buté sur la notion de forme scolaire avec laquelle jessayais de travailler. Si la notion de
forme scolaire n’a jamais été un mot plus savant pour dire école (Vincent, Lahire, Thin, 1994)
et ne doit pas étre confondue avec I'enceinte scolaire (la forme scolaire pouvant opérer en
dehors des murs de I'école), il reste que la notion a été forgée a partir de la description de
logiques socialisatrices historiquement déployées dans les écoles primaires, et dans une
moindre mesure secondaires (Bernard, 1972 ; Chartier, Compére, Julia, 1976 ; Vincent, 1980,
1994 ; Lahire, 1993a, 2008 ; Thin, 1998). A cet égard, la notion soulevait plus de problémes
qgu’elle ne permettait d’en résoudre des lors qu’il s’agissait de rendre compte de réalités
universitaires a bien des égards hétérogenes et de logiques de socialisation différenciées se
développant au sein d’'un méme espace d’enseignement supérieur. Comment rendre
compte a partir d’elle des fagons si particulieres et diversifiées d’organiser les pratiques
d’apprentissage a 'université, de la relative déspécialisation institutionnelle des pratiques
d’apprentissage dans I'espace et dans le temps, de la « liberté » inégalement octroyée aux
étudiants dans la définition de leur emploi du temps, d’'une forme d’enseignement qui
substitue I'unité du cours a celle de la classe et conduit a la recomposition des groupes
d’enseignés d’une heure sur I'autre?®3, de I'activité d’enseignement d’enseignants chercheurs
dont les conditions d’exercice, le type de savoirs et la Iégitimité (comme savants) viennent, a
bien des égards, contredire I'idée méme de pédagogie (Passeron, 1991) ? Ces difficultés
pour penser les réalités universitaires avec la notion de forme scolaire m’ont peu a peu

92 Méme si elle reste 3 la marge de mes travaux qui, sur ces questions, ont essentiellement porté sur les
étudiants, j'ai malgré tout réalisé une enquéte avec Sylvia Faure et Charles Soulié sur les pratiques
académiques des enseignants chercheurs (Faure, Soulié, Millet, 2005, 2008) dont I'objectif était de comprendre
le rapport différencié des universitaires, selon la discipline notamment, a leurs différentes missions
professionnelles, les transformations comme les contraintes qui pésent sur la nature et sur les conditions
d’exercice du métier. Ces travaux, sur lesquels je reviendrai rapidement en conclusion de ce chapitre, seront
prochainement prolongés dans le contexte d’un autre programme de recherche dont je partage la
responsabilité avec Romuald Bodin, sur les pratiques d’enseignement des enseignants chercheurs et les
conditions nécessaires a la mise en place d’'une pédagogie rationnelle.

93 Comme le remarquait Emile Durkheim, « En France, les établissements d’enseignement supérieur sont trés
nettement distingués des établissements d’enseignement, lycées et colléges. lls n’ont ni la méme discipline, ni
la méme organisation. » « L'université marque (...) une solution de continuité dans la vie scolaire de notre
jeunesse. » Il ajoute : « Au lycée, le jeune homme est soumis a une discipline stricte : il est tenu d’assister aux
classes, de participer aux exercices prescrits, etc. A l'université, il n’est plus astreint qu’a une discipline
volontaire : c’est lui qui choisit les cours qui lui paraissent utiles ; il ne les suit que s’il le veut. » (Durkheim,
1975, p. 469 et p. 475).
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conduit a privilégier le concept de matrice disciplinaire®*. Celui-ci présentait le double
avantage de ne pas définir la socialisation universitaire en des termes exclusivement
privatifs®>, de souligner par ailleurs ce que les effets de socialisation de "'université devaient
a I'action différenciatrice de disciplines d’études qui, malgré la segmentation croissante des
publics étudiants, constituent un principe d’organisation majeur des savoirs, des cultures et
des pratiques étudiants. Mes travaux sur I'enseignement supérieur ont ainsi été I'occasion
de tester I’hypothése de matrices (de socialisation) disciplinaires différenciées au principe de
variations significatives dans les habitudes intellectuelles et les modes de connaissance.
L'idée consistait a montrer que les différences de styles repérables dans les pratiques et les
dispositions des différents groupes d’étudiants n’étaient pas explicables par les seuls
produits de la socialisation primaire, comme la sociologie de I'éducation avait peut-étre eu
trop tendance a les penser jusque-la dans le cadre d’approches reléguant au second plan les
effets liés aux grands programmes de socialisation institutionnels et cognitifs, et notamment
aux types de savoirs a s’approprier®. Contre les analyses déniant a l'université et a ses
contextes variés toute influence socialisatrice, il s’agissait d’aborder les manieres d’étudier
non pas du seul point de vue des filtres produits par les socialisations antérieures et
susceptibles d’organiser les maniéres d’agir des étudiants en amont ou a c6té des situations
d’apprentissage elles-mémes, mais du point de vue également du contexte d’une
socialisation secondaire universitaire en train de se faire. Une premiere série
d’interrogations concernait le repérage d’un ou plusieurs principes générateurs permettant
de saisir un effet propre (bien que différenciateur) de l'université sur les conduites
étudiantes dans un contexte scientifique déniant trés largement a celle-ci toute action
spécifique. De méme, une série d’interrogations concernait la place, é&tonnamment absente
des études sur le systéme d’enseignement supérieur, du type de savoirs a s’approprier dans
la formation des dispositions cognitives des étudiants. Partant du principe que les savoirs
avaient partie liée avec des formes sociales et des technologies intellectuelles spécifiques,
historiquement constituées, je faisais ’hypothése que le fait de cheminer dans un cadre
cognitif déterminé, et en I'occurrence une discipline d’études, revenait a entrer dans un
univers particulier d’exigences, générateurs de manieres d’apprendre et de raisonner, de
schémes de perception analysables, notamment, sous I'angle des techniques matérielles du
travail intellectuel.

94 Employé dans Les maniéres d’étudier (1997), son usage s’est depuis assez largement répandu.

95 Comme la comparaison avec le systéme d’enseignement secondaire ou primaire conduit généralement a le
faire.

9 De ce point de vue, il reste significatif que le récent livre sur Les étudiants en France. Histoire et sociologie
d’une nouvelle jeunesse (Gruel et al.,, 2009), dont I'ambition est d’établir un plan d’ensemble des
transformations et des variations qui structurent le « monde » étudiant depuis les années 1960, n’aborde en
tant que tel les effets de socialisation et de différenciation exercés par le type d’études suivies qu’en conclusion
et a la suite de la présentation de trois autres facteurs transversaux, mais exogenes de différenciation : I'origine
sociale, le sexe et la classe d’age.
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1. De quelques approches disponibles
1.1. De la dénégation d’une socialisation universitaire...

Dans le contexte de la massification scolaire, de I'laugmentation et du fractionnement des
effectifs universitaires ayant conduit I'enseignement supérieur vers plus d’hétérogénéité?’,
deux grands écueils interprétatifs n'ont pas toujours été évités a propos des réalités
étudiantes. Les montées en généralité ont parfois conduit a en proposer des analyses
relativement décontextualisées, oublieuses des situations contrastées qui les incarnent;
nombre d’études sont en effet tombées dans le piege descriptif d’'un « étudiant moyen »
(Molinari, 1993) une fois rappelée en des propos liminaires sitot oubliés la forte
segmentation de I'université®. A I'inverse, le constat de la fragmentation des situations
étudiantes a parfois conduit a ne plus voir dans l'université qu’hétérogénéité, morcellement
ou éclatement. Dans les deux cas, ce sont les effets socialisateurs de I'université qui sont
déniés. D’un co6té parce que son action socialisatrice n’est pas apercue dans ses effets
spécifiques, a la fois différenciateurs et structurants ; d’un autre coté parce que cette action
tend a étre pensée en creux, comme anomique ou atomisée. Sans souci d’exhaustivité, on
peut noter que la dénégation d’effets socialisateurs propres a l'université dans laquelle se
sont enfermées certaines études est repérable des les grandes enquétes de sociologie de
I’éducation conduites, dans les années 1960, par Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron.
Dans leur livre Les héritiers (1964), ils montrent que le caractere faiblement intégrateur de
I"'université? ne permet pas la réalisation d’'un méme ensemble d’expériences qui unirait les
étudiants dans un méme rapport aux études. A défaut d’étre constitués en groupe, les
étudiants des années 1960 se caractérisent par l'aspect homogeéne et élitiste de leur
recrutement, et par le fait de composer une population d’héritiers, c’est-a-dire d’abord par
des facteurs exogenes. Les auteurs en concluent que le rapport des étudiants a leurs études
et a la culture refléte I'appartenance a un milieu social d’origine plutot qu’un effet propre a
I'action d’étudier. Le constat est généralisé avec d’autant plus de force que Pierre Bourdieu
et Jean-Claude Passeron portent le regard sur les étudiants de Lettres0 supposés réaliser
« de facon exemplaire le rapport a la culture » pris pour objetl0l, Mais ce faisant, ils

97 A la fois du point de vue des caractéristiques sociales et scolaires des étudiants, des types de formations, des
régimes des études, des débouchés professionnels, des maniéres de travailler et de vivre des étudiants, etc.
(Erlich, 1998 ; Grignon, 2000).

98 Alain Coulon par exemple, qui fait partie des rares sociologues francais a s’é&tre intéressés a la question de la
socialisation universitaire en tant que telle, propose pourtant une étude ethnométhodologique sur les
processus « d’affiliation » lors du passage de l'enseignement secondaire a l'université qui généralise a
I'ensemble des étudiants des expériences qui mériteraient certainement d’étre replacées dans leurs cadres,
notamment disciplinaires, de possibilités (Coulon, 1995).

99 C’est-a-dire le fait qu’étudier ne suppose ni des conditions de vie homogenes, ni un rapport aux études
collectivement partagé, ni un cadre temporel commun sinon cet usage libertaire du temps.

100 ce qui a été parfois oublié dans les usages ultérieurs du livre dont certains laissent croire que I'idéaltype de
I’étudiant héritier caractérisait les étudiants toutes filieres confondues.

101 |5 écrivaient : « Si 'on accorde que c’est dans I'enseignement littéraire que I'influence de I'origine sociale
se manifeste le plus clairement, il semble légitime de voir dans les facultés de lettres le terrain par excellence
pour étudier I'action des facteurs culturels de I'inégalité devant I’Ecole, dont la statistique, opérant une coupe
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autonomisent un sous-secteur de I'enseignement supérieur et neutralisent des effets de
socialisation potentiellement associés aux filieres d’appartenance qui auraient permis
d’apercevoir, au-dela des aspects strictement sociodémographiques, des effets intégrateurs
propres aux disciplines d’études. La ou il était encore possible, dans les années 1970,
d’identifier les étudiants, au-dela du fait méme d’étudier, a leurs origines bourgeoises, les
transformations de l'université survenues depuis ont parfois été présentées comme un
facteur d’obsolescence des variables « classiques » de I'explication sociologique comme
I’origine sociale. C’est la these soutenue par Frangois Dubet dans ses travaux sur |’expérience
étudiante. Selon lui, la complexification du monde universitaire a pour effet d’atomiser les
réalités étudiantes et de rendre illisible, par les offres et les demandes fractionnées qui le
traversent, I'action socialisatrice de l'université. Celle-ci se caractériserait ainsi par son
aspect « éclaté » et c’est désormais dans I'expérience universitaire ou le vécu personnel des
étudiants que le principe organisateur (et d’intellection) des pratiques étudiantes devrait
étre recherché02, A contrario, certains sociologues ont suggéré que la segmentation des
publics étudiants venait non pas amplifier I'argument des Héritiers sur I'inconsistance d’un
groupe étudiant (méme plus réuni par une origine sociale commune), mais le contredire. Le
caractere moins sélectif du recrutement social universitaire permettrait de remettre en
scelle la these d’un groupe étudiant, car il serait I'indicateur d’une « moyennisation » des
étudiants et d'un nivellement des pratiques 193, Ces derniers seraient désormais
majoritairement issus des « classes moyennes » et mus par une méme volonté d’ascension
sociale104, Cette « moyennisation » des origines étudiantes se traduirait notamment par un

synchronique, ne révele que I'aboutissement, élimination, relégation et retardement » (Bourdieu, Passeron,
1964, p. 19).

102 || gcrit : « A la complexité du contexte [universitaire], il faut ajouter I'hétérogénéité des étudiants qui
parviennent a l'université au terme de parcours scolaires et sociaux forts différents. Il est extrémement difficile
de caractériser sociologiquement les publics étudiants, de construire des sous-ensembles pertinents et
homogénes dans une université articulant des “offres” et des “demandes” multiples et fractionnées. (...) Les
conduites et les attitudes des étudiants de I'université de masse se prétent mal a une interprétation immédiate
en termes de détermination sociale a partir des grandes variables classiques, non parce qu'elles échapperaient
aux “déterminismes” sociaux, mais parce que ces variables ne peuvent rendre compte de la diversité des
parcours, des projets et des conditions d’études sans aboutir a une atomisation extréme de la construction des
expériences et des manieres d'étre étudiant. C'est donc dans les rapports des étudiants a leurs études eux-
mémes, plus que dans les facteurs “déterminants”, que I'on peut chercher les principes d'identification et de
construction des expériences étudiantes » (Dubet, 1994, pp. 511-512).

103 « Le caractére socialement homogéne et élitiste de la population étudiante dont les frontiéres se
confondaient avec celles de la jeunesse bourgeoise servait a P. Bourdieu et J.-C. Passeron d'argument essentiel
pour nier I'existence d'un groupe étudiant. (...) Aujourd'hui, c'est un argument différent, et presque inverse, qui
est avancé pour contester la réalité sociale du groupe étudiant. C'est en effet plut6t la massification, et donc on
I'imagine la diversification des origines et par suite celle des filieres et des cursus, qui, pour plusieurs auteurs,
contribue a I'éclatement de la condition étudiante et a l'inconsistance de sa définition sociologique ». (Galland,
1995, p. 20).

104 Dans ce livre Patrick Le Gallés (1995) écrit: « L'université est bien l'univers des classes moyennes
caractérisé par une faible différenciation sexuelle des représentations » (p. 92); « L'université participe au
brouillage de la structure sociale » (p. 92) ; « On constate une assez forte homogénéité des étudiants sur ces
questions. Les étudiants ne seraient-ils pas un type un peu particulier de « couche moyenne » de la société qui
aspire a devenir cadre ? » (p. 104) ; « L’allongement du temps de formation, un temps si caractéristique des
classes moyennes, touche désormais I'ensemble des groupes sociaux. On commence a voir dans cette enquéte
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affaiblissement des effets exercés par l'origine sociale sur la définition des pratiques et
surtout par ’homogénéisation des aspirations. Elle sous-tendrait du méme coup I'existence
d’un groupe étudiant, moins élitiste, d’origine plus modeste qui, en plus de partager les
propriétés sociales de la « classe moyenne », s’apparenterait autour d’un ensemble de
valeurs propres aux « classes moyennes ». L'université n’agirait donc jamais, dans cette
affaire, qu’en tant que filtre moins élitiste. Ces theses de la « moyennisation » et de
« I'éclatement » posent probleme dans la mesure ou elles conduisent a refuser toute action
socialisatrice a I'université, et ou elles raisonnent dans la synchronie des variables (origines
sociales, scolaires, sexe, filieres d’études) dont I'effet s’est construit dans la diachronie, au fil
des parcours, des sélections et des orientations. On ne peut faire en effet comme si des
variables comme l'origine sociale ou le sexe fonctionnaient, dans I'enseignement supérieur,
indépendamment des effets de socialisation associés au parcours scolaire dans son
ensemble ou a la discipline d’études, car celles-ci ont exercé I'essentiel de leur action a
travers les trajectoires différentielles qu’elles ont engendrées?. Ce n’est finalement qu’en
pensant pouvoir saisir « directement et exclusivement l'influence, méme croisée, de facteurs
comme |'origine sociale ou le sexe dans des relations synchroniques qui (...) ne prennent
tout leur sens que dans le contexte de la carriere comme seule totalité concréte » (Bourdieu,
Passeron, Saint-Martin, 1968, p. 44), que I'on peut en conclure un affaiblissement de leur
influence, par éclatement ou par nivellement!%, Pour avoir exercée tous ses effets de
maniere diachronique en répartissant et classant les étudiants dans les différents secteurs
de I'enseignement supérieur, leur action demeure bien, mais médiatisée par les disciplines
d’étudesto’,

les effets que ce processus ne peut manquer d’avoir sur la reproduction sociale en général et sur les choix des
modes de vie. » (p. 105). Quant a Olivier Galland, il conclut : « Les étudiants ne sont plus des Héritiers révoltés,
ou inquiets de voir les mécanismes de socialisation anticipatrice remis en cause par la démocratisation de
I'accés aux études supérieures, tout d’abord parce qu’ils ne sont plus des Héritiers, mais plutét des jeunes des
classes moyennes (soit par origine, soit par aspiration) qui partagent les valeurs de ce milieu. » (p.203)
(Galland, 1995).

105 c’est d’ailleurs pour cela que, d’un point de vue statistique, les variables liées au parcours scolaire antérieur
peuvent sembler avoir une force prééminente, laquelle masque en réalité — parce qu’elle I'intégre — la variable
déterminante de |'origine sociale comme le rappellent a juste titre Stéphane Beaud et Bernard Convert (2010,
p. 7). Lorsqu'’ils se répartissent dans les différents secteurs de I'enseignement supérieur, les étudiants sont des
étudiants de telle ou telle origine sociale ayant connu tel ou tel parcours scolaire, telle ou telle orientation, telle
ou telle sélection, et occupant telle ou telle position dans I’'espace des positions de I’'enseignement supérieur.
106 || ne faut pas oublier par exemple qu’une variable comme « L’origine sociale joue fondamentalement 1) sur
la probabilité tres inégale d’accés a I'enseignement supérieur, 2) sur la probabilité trés inégale d’acces aux
différents secteurs (établissement et types d’études) de I'enseignement supérieur et 3) sur la probabilité tout
aussi inégale de mener des études longues », (Lahire, Millet, Pardell, 1997, p. 13).

107 Ne pas I'apercevoir peut ainsi conduire a poser le constat de I'influence particuliére du type d’études suivi
dans la détermination des pratiques sans en saisir la logique d’action : « Si les étudiants se distinguent, dans
leur facon d’étre étudiant et dans leurs attitudes idéologiques, c’est d’abord en fonction du type d’études qu’ils
suivent. La force de cette variable de différenciation est impressionnante, mais I’explication sociologique de ses
effets reste malaisée a établir, car elle ne semble pas associée aux principales variables sociodémographiques
classiques. » (Galland, 1995, p. 205).
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1.2. ... a la force socialisatrice des filieres d’études

Ce point de vue sur les réalités étudiantes était développé par les auteurs de Les étudiants,
I’'emploi, la crise (Baudelot et al., 1981) a qui il faut reconnaitre le mérite d’avoir pointé des
effets de socialisation par les filieres d’étude a une époque ol la question était passée sous
silence. En donnant a voir I'enchassement des produits associés a I'origine sociale dans des
parcours et des filieres d’inscription, ils montrent que les étudiants qui s’orientent d’une
fagon improbable, relativement aux chances de leur milieu social, tendent a aligner leurs
comportements sur les conduites modales des étudiants de leur filiere d’accueil, et a inscrire
leurs pratiques dans des logiques de filiere entendues a la fois comme logiques de parcours
et comme logiques sociocognitives. Aussi écrivent-ils qu’« un étudiant d’origine populaire en
meédecine ressemble davantage a un étudiant bourgeois en médecine qu’a un littéraire,
quelle que soit son origine. Il en va de méme pour les étudiants bourgeois orientés en lettres
ou en sciences : I’homogénéité par les filieres prime et, de loin, les hétérogénéités liées a
I'origine de classe. » (lbidem, pp. 106-107). lIs attestent ainsi du fait que les différentes
filieres d’études non seulement différencient les étudiants entre eux, mais, en méme temps,
socialisent des dispositions communes. « Quand il a réussi a rallier le camp prestigieux de la
médecine ou des grandes écoles, I'étudiant d’origine populaire, fille ou gargon, acquiert une
grande confiance en soi, envisage I’avenir avec précision, ne redoute pas la compétition du
secteur privé, et du méme coup vire a droite et abandonne le désir de la lutte collective. Les
étudiants de milieu favorisé qui n’ont pas eu les atouts scolaires suffisants pour éviter le
secteur Lettres et Sciences subissent I’évolution symétrique (...) » (lbidem, p. 112). En
d’autres termes, les étudiants tirent de leur inscription disciplinaire et du parcours les y
ayant conduit un systéeme de valeurs et de normes original, relativement indépendant du
milieu d’origine. Le traitement de I'enquéte par questionnaires initiée par I’'Observatoire de
la vie étudiantel%® auquel j’ai contribué avec Everest Pardell, et sous la direction scientifique
de Bernard Lahire, sur le théme des maniéres d’étudier (Lahire, Millet, Pardell, 1997), a
permis de prolonger ces résultats en soumettant les pratiques étudiantes a un
questionnement systématique par les filieres d’études. Dans tout un ensemble de domaines,
rapport au temps, travail universitaire, pratiques de lecture, sorties, etc., I'enquéte
permettait de mettre en évidence que les plus gros écarts dans les manieres d’étudier
étaient imputables a I’action des filieres d’inscription. C’est ainsi tout une série d’oppositions
relative a la filiere d’études qui se faisait jour: selon les degrés de concentration sur des
enjeux scolaires 10 ; selon les degrés d’indépendance socio-économique 110 ; selon

108 |enquéte OVE 1994 reposait sur 27 710 réponses a des questionnaires envoyés par voie postale a des
étudiants et éleves d’universités, d’institutions universitaires de technologie, de sections de techniciens
supérieures et de classes préparatoires aux grandes écoles (Grignon, 2000).

109 Qui opposent les étudiants les plus ascétiques des filieres sélectives aux étudiants dont les activités,
diversifiées, ne sont pas exclusivement centrées sur I'étude.

110 | es étudiants des différentes filieres d’études reculant inégalement le moment ou ils subviennent a leurs
besoins et de leur mise en couple.
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I’organisation du temps de travail personnellll; selon les lieux du travail universitaire!l? ; ou
encore selon les pratiques de lecture et le rapport a la culture. Au final, la filiere d’étude
apparaissait comme le premier principe d’organisation des pratiques étudiantes la ou I'on
était habitué a chercher un effet prédominant de l'origine sociale. Outre ma these de
doctorat sur laquelle je reviens plus bas, d’autres études sont venues depuis confirmer
I'action socialisatrice de la filiere dans la définition des pratiques et des dispositions
étudiantes. C'est par exemple le cas de I'étude réalisée par A. Chatard, G. Mugny et A.
Quiamzade (2005) aupreés d’étudiants de premiére et quatrieme année des facultés de droit,
de sciences sociales, et de génie civil de l'université de Tirana, qui montre I'étendue des
effets de la formation universitaire sur les orientations sociopolitiques des étudiants. L'étude
étaye ainsi ce qu’ils appellent « I’lhypothése de socialisation », c’est-a-dire I'idée d’une
structuration différenciée des dispositions politiques étudiantes par les filieres d’études,
celles-ci faconnant en plus des compétences transmises, des manieres d’étre, de penser et
de se comporter spécifiques. De méme, le travail de Sébastien Michon (2008) sur la
socialisation politique des étudiants fait-il valoir I'importance des effets de contextes sur les
phénomeénes d’engagement. L'auteur relie les effets de contextes d’études a deux grands
ordres de causes. D’'un coté, ces effets sont fonction de la répartition variable, dans les
différentes filieres d’études, des caractéristiques politiques et socioculturelles héritées et
liéges a la socialisation politique familiale. D’un autre c6té, I'importance des effets de
contextes d’études dans I'analyse des phénomenes de socialisation politique réside dans un
effet proprement disciplinaire d’activation (ou de mise en veille) de ces mémes dispositions
politiques héritées. Dans un cas, les filieres agissent en tant que filtre, sélectionnant (attirant
ou repoussant) de fait un ensemble de propriétés dispositionnelles parmi les étudiants
répartis dans les différents sous secteurs de I'enseignement supérieur. Dans l'autre cas, les
disciplines d’étude agissent en tant que contexte cognitif suscitant ou non I'expression de
dispositions sociales et, en I'occurrence, politiques (par exemple en incitant la lecture de la
presse, en suscitant des commentaires de I'actualité, etc.). Ces différents travaux
s’additionnent ainsi pour montrer que la segmentation du systeme d’enseignement
supérieur n’est pas synonyme d’éclatement ou d’affaiblissement de I’action socialisatrice de
I"'université, notamment en convergeant sur le constat d’une influence majeure des filieres
d’études dans la structuration et la différenciation des pratiques étudiantes. Il reste qu’ils
laissent I’action socialisatrice des filieres d’étude a I'état largement inexpliqué et qu’en
comprendre les mécanismes constituait du méme coup un enjeu important.

2. L’action socialisatrice des matrices disciplinaires

Ma these poursuivait I'objectif d’éclairer la prééminence de l'action exercée par la filiere
dans la détermination des conduites étudiantes, et s’attachait a saisir les mécanismes
sociocognitifs par lesquels elle pouvait générer des styles de travail et d’existence différents

111 | e travail personnel étant volumineux dans certains secteurs et peu important dans d’autres, contraint de
I’extérieur par l'institution ou au contraire autocontraint.
112 ceux-ci opposant les lieux de la vie domestique pour les uns et les lieux institutionnels pour les autres.
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chez les étudiants (Millet, 2000, 2003). En s’appuyant sur une comparaison a priori
improbable (car tout semblait opposer les deux univers disciplinaires comme les deux
populations étudiantes choisis) des pratiques et des contextes disciplinaires d’étudiants
inscrits en troisieme année de médecine et de sociologie, il s’agissait d’entrer dans la boite
noire que constitue une filiere d’études, de saisir la somme d’exigences susceptible d’en
faire une force d’entrainement, socialisant des dispositions sociales et cognitives
différenciées!13. Il était question de rendre compte a la fois des pratiques d’études et des
techniques matérielles du travail intellectuel des étudiants dans ce qu’elles avaient de
spécifiques et des logiques socialisatrices qui les conduisent a étudier comme ils le font et
pas autrement. J'ai ainsi pu montrer que les filieres d’études fonctionnaient comme des
structures d’engendrement de contenus socialisateurs associés a des savoirs, des cultures
savantes, des dispositifs pédagogiques et des technologies intellectuelles, mais aussi comme
des systemes de filtrage dispositionnel. D’'un c6té, ces matrices de socialisation, définies
dans la relation a une discipline particuliere, ne sont jamais entierement réductibles a un
savoir ou a une science dans la mesure ou elles sont inséparables d’un systeme
d’enseignement particulier, structuré et hiérarchisé, classé et classant, opérant des tris,
filtrant certaines propriétés chez les enseignés qu’elle accueille ; d’'un autre c6té, en tant que
systemes d’exigences particuliers, elles sont fortement contraintes par la nature des savoirs
et des exercices mobilisés. J’ai donc cherché a analyser ces matrices disciplinaires a la fois
comme des espaces de socialisation efficaces (la répétition des pratiques et le contrdle dont
elles sont I'objet présidant a la constitution de modes de pensée et d’apprentissage) et
comme des filtres socio-scolaires des publics et des dispositions étudiantes, fonction de leur
légitimité sociale et institutionnelle, de leurs niveaux de sélection, des chances objectives
d’avenir qui leur sont associées.

2.1. Les matrices disciplinaires comme filtres socio-scolaires

Si les filieres d’études fonctionnent comme des matrices de socialisation particuliéres, c’est
d’abord en raison des filtrages qu’elles réalisent dans les populations étudiantes, leurs
conditions et leurs dispositions. Socialement situées dans un systeme d’enseignement
supérieur hiérarchisé, les filieres d’études présentent des degrés variables de légitimité
institutionnelle (sévérité de la sélection et de la compétition, visibilité sociale) et dispensent
des formations et des diplomes d’une valeur sociale et économique inégale (par exemple
mesurable par I'importance des débouchés professionnels ou par la valeur monétaire des

113 |’enquéte s’est appuyée a la fois sur la mobilisation de données de cadrages issues de 'enquéte OVE (et
dont le traitement a donné lieu a publication dans (Lahire, Millet, Pardell, 1997), sur la réalisation d’une série
de soixante entretiens approfondis avec des étudiants de sociologie et de médecine d’origine sociale, scolaire
et de sexe différents inscrits en troisieme année dans les universités lyonnaises (interrogeant aussi bien leurs
conditions matérielles d’existence, pratiques d’apprentissage, techniques d’organisation, lieux et moments du
travail universitaire, supports de savoirs et contenus des évaluations, leurs rapports aux enseignants que leurs
sociabilités, etc.), sur le dépouillement de documents de travail (notes de cours, notes de lecture, fiches de
révisions, livres, types d’articles, ronéotés, etc.) ainsi que sur celui d’archives universitaires sur la nature du
fonctionnement et des programmes d’études.
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diplomes)14. Elles accueillent ainsi des publics aux parcours et aux expériences scolaires
divergents, inégalement sélectionnés, et cristallisent des écarts socioculturels liés aux
particularités statistiques de leur recrutement, c’est-a-dire aux effets de triage de leurs
populations. Lorsqu’ils entrent dans I’enseignement supérieur, les étudiants peuvent se
prévaloir d’un long passé scolaire fait de succes ou d’échecs, de sélections, d’orientations
inégalement électives et prestigieuses. Ce passé, une fois transmué en actif ou passif
scolaire, ouvre et ferme des portes, autorise ou non l'entrée dans certains secteurs de
I’enseignement supérieur qui, a leur tour, font peser sur les pratiques un ensemble de
contraintes institutionnelles et cognitives différenciées (emploi du temps, degré
d’encadrement, nature du travail personnel, culture savante, etc.). Or, les sociologues ont
montré que ces tris ne s’effectuaient pas au hasard (Convert, 2003) et que I'orientation des
étudiants dans le supérieur, qui est étroitement lié au parcours scolaire antérieur, était
fortement corrélée aux conditions sociales d’origine. « Selon leur origine sociale ou leur sexe
notamment, les étudiants n’ont pas une égale probabilité de fréquenter les différents
secteurs de l'enseignement supérieur, c’est-a-dire qu’ils nont pas une égale probabilité
d’étre confrontés aux mémes situations, aux mémes contextes pédagogiques » (Lahire,
Millet, Pardell, 1997, p. 11). Le tout compose ainsi des sous-ensembles par filieres,
différenciés les uns des autres sous I'angle des propriétés sociales comme le sexe, I'origine
sociale ou le capital scolaire des publics étudiants, mais aussi sous I'angle des dispositions
formées au fil de la scolarité!?>. Les effets de filtrage d’un c6té, et les effets de cadrage qui
résultent par ailleurs de I'organisation et des exigences propres a une discipline d’études,
contribuent ainsi a rendre (ou non) possible I'apparition de certains profils étudiants, le
développement ou la présence de certaines habitudes mentales et comportementales,
attirent ou rejettent, suscitent ou découragent et surtout socialisent certaines dispositions a
I’étude et au travailll®. En outre, les degrés de visibilité ou de brouillage associés a I'avenir
d’une filiere d’études, objectivement mesurable par lI'importance de la dispersion des
débouchés, par le temps moyen nécessaire pour trouver un emploi a la sortie des études de
méme que par le statut de ces emplois (CDI17 ou CDD18), constituent une dimension
centrale du rapport des étudiants a leurs études (Beaud, 2006). L'inégal rattachement de

114 syr les différentes formes de valeur des diplémes, on pourra lire (Millet, Moreau, 2011).

115 yne fois le travail de production diachronique des populations étudiantes réalisé, les étudiants d’'une méme
filiere d’études, précisément réunis par un certain passé social et scolaire, ont en effet toutes les chances
d’étre plus proches entre eux du point de vue de leurs schémes de perception, quelles que soient par ailleurs
leurs conditions sociales d’origine, que ne le seraient deux étudiants de méme origine sociale, mais scolarisés
dans deux filieres d’études différentes, et ayant connu par-la méme un parcours scolaire différent (Baudelot et
al, 1981).

116 Ccomme le montre le travail de Muriel Darmon sur I'ascétisme juvénile des éléves de classes préparatoires
aux grandes écoles, le cadrage exercé par l'institution préparatoire, qui passe par un travail d’ascétisation et
d’enveloppement appuyé sur la surveillance, la sanction, 'examen et la mise sous pression des éléves, ne doit
pas faire oublier qu’il opére sur (on pourrait méme dire qu’« il inclut ») « une population bien particuliere, a la
fois dans son recrutement sociologique (...) et dans ses opérations sociales de recrutement (...) » (Darmon,
2010, pp. 55-56 et 59-60).

117 Contrat a durée indéterminée.

118 Contrat a durée déterminée.
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I"avenir professionnel aux études dessine un avenir plus ou moins précis et identifiable a
I'action présente. Lorsque l'avenir professionnel est solidaire des études, I'apprentissage
universitaire est inséparable d’un projet professionnel et la définition de I'avenir se trouve
dans le présent. En revanche, une séparation importante entre les deux contribue,
lorsqu’elle se double de débouchés incertains, au décalage entre souci professionnel et
études, et a faire du futur une question préoccupante. De méme, le caractere inégalement
sélectif et prestigieux du cursus d’études offre-t-il des degrés variables d’assurances
scolaires et professionnelles sur I'avenirl1s,

2.1.1. Sens de l'orientation et « désorientation »

En comparant dans ma these les formes du travail universitaire d’étudiants inscrits en
troisieme année de sociologie et de médecine, c’est d’abord a des différences dans la
composition sociale des publics, dans les niveaux de sélection scolaire, dans les degrés de
prestige de la discipline et des destinées socioprofessionnelles associées que j'étais renvoyé.
Situées dans le systeme d’enseignement supérieur, la médecine et la sociologie accueillent
des publics aux expériences scolaires et aux attentes divergentes: consécration scolaire
pour les uns, expérience de la « relégation » relativel? pour les autres; sentiment de
présider a ses destinées d’un c6té, sentiment fréquent d’une réduction des choix de I'autre.

Sur un plan sociodémographique, les étudiants de médecine forment une population tres
sélectionnée. Au moment de I'enquéte, la moitié d’entre eux environ provient du groupe
des cadres et professions intellectuelles supérieures?l. 42 % ont un parent diplomé de
I’enseignement supérieur, 61% un pere ou une mere au moins détenteur du baccalauréat.
Peu ont redoublé une classe du primaire ou du secondaire tandis que 42% sont détenteurs
d’un baccalauréat avec mention122, 90 % sont issus d’une série du baccalauréat scientifique,
ce qui témoigne d’un « lien d’exclusivité123 » (Convert, 2010) tres fort entre cette filiere et

119 Comme le montre une étude sur la carriére scolaire d’étudiants ingénieurs conduite par Bernard Convert et
Michel Pinet, le parcours scolaire privilégié par ces étudiants comme leurs certitudes sur I'avenir ne sont pas
liés a I'existence d’un projet professionnel. Il est, au contraire, sous-tendu par le désir explicite de repousser le
plus loin possible le moment d’une restriction des possibles. « Chez la plupart des étudiants interrogés, I'entrée
en terminale C, comme plus tard l'entrée en math. sup., loin d'étre associée a une fin professionnelle
explicitement posée, va de pair avec le sentiment que ces filieres, sont celles qui laissent le plus grand ouvert
I'éventail des choix de carriéres possibles, et qui permettent de différer le plus longtemps possible le moment
du choix effectif. » (Convert, Pinet, 1993, p. 39).

120 | 'étude statistique de Bernard Convert réalisée dans la région lilloise vient appuyer ces constats. Il montre
que les étudiants mentionnés qui s’orientent a l'université se dirigent volontiers vers la médecine et la
pharmacie, tandis qu’on peut parler d’une orientation « par défaut » vers les sciences humaines et sociales qui
attirent trés peu les éléves détenteurs d’une mention (Convert, 2010, p. 17). On lira aussi utilement sur cette
guestion les analyses de Stéphane Beaud (2002, 2006, 2008).

121 « Les étudiants », Reperes et références statistiques - édition 2005.

122 30 % seulement pour les étudiants de sciences humaines.

123 Bernard Convert pointe la corrélation existante entre le lien d’exclusivité d’une discipline (qui est d’autant
plus fort qu’une discipline recrute sur un spectre étroit) et les taux d’abandon qui seront d’autant plus élevés
que ce lien est faible, c’est-a-dire, on peut le supposer, que les chances de dissonance entre les dispositions des
éléves entrants et formés dans des filieres du secondaire parfois éloignées de la discipline d’accueil, et les
cadres de la discipline seront élevées (Convert, 2010, p. 23).
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son spectre de recrutement dans I'enseignement secondaire. Le caractere sélectif de la
formation, l'image valorisée du meétier, la visibilité de la profession, et I'éventail des
possibles au sortir du baccalauréat les conduisent a décrire leur orientation sur le mode du
« choix », et méme de la vocation lorsque les étudiants descendent d’une famille de
médecin. Dans la reconstruction des raisons de leur choix d’études, les étudiants insistent
sur leur goQt pour la médecine et leur attirance pour la figure sociale du praticien, tandis que
le souci des débouchés professionnels reste au second plan ; non par insouciance vis-a-vis de
I’avenir, mais parce que le caractere finalisé de la formation et I'avenir associé aux études
sont autant d’assurances sur le futur. On est loin du sentiment de réduction des possibles
souvent exprimé par les étudiants de sociologie a propos de leur destinée scolaire.
Majoritairement issus des classes intermédiaires et populaires, ils comptent parmi eux un
nombre important d’étudiants de premiere génération, aux parents peu diplomés. Quelle
que soit leur origine de départ, ces étudiants forment un public sous-sélectionné 124,
incomparablement plus hétérogene du point de vue des profils et des dispositions que les
étudiants en médecine filtrés par le concours d’entréel?>. Ils ont souvent accumulé des
retards et les erreurs d’orientation, sont sortis du baccalauréat avec des chances scolaires
restreintes, interdisant par exemple I'acces aux secteurs sélectifs. Dans mon enquéte, ces
étudiants sont deux fois plus nombreux que les étudiants de médecine a avoir redoublé une
classe au cours de leur scolarité secondaire ou primaire. Un cinquieme a obtenu le
baccalauréat a I'oral de rattrapage. Leur origine scolaire montre en outre une dispersion
importante (avec par conséquent un lien d’exclusivité beaucoup plus faible qu’en
médecine) : 57,5 % proviennent des filieres Lettres et sciences économiques et sociales. La
section S représente plus de 20 % des effectifs et les étudiants issus d’'un baccalauréat
technologique pésent pour pres de 9 %126, Au lycée, ils étaient peu nombreux a envisager
une inscription dans un cursus de sociologie. C’est plutot au fil des engrenages et des micro-
éliminations qu’ils y sont venus (Oeuvrard, 1979) : a la suite d’'un « échec » lors d’une
précédente inscription, faute d’avoir pu rentrer dans le cursus de leur choix, a défaut de

124 | o5 enfants de cadres, qui restent majoritaires dans la discipline, sont sous-sélectionnés, c’est-a-dire
accédent, comme les autres, a I'université a la suite d’un passé scolaire « moyen », avec un bac obtenu souvent
sans mention, parfois au rattrapage. On trouvera la encore une confirmation détaillée de ces constats chez
(Convert, 2010).

125 Tandis que les secteurs fermés de I'enseignement supérieur trouvent dans la sélection le moyen de limiter
leurs effectifs, les moins sélectifs ont eu a gérer des publics souvent plus massifs, socialement,
économiquement et scolairement plus disparates, notamment avec l'arrivée d’étudiants de premiere
génération (Beaud, 2002). La sélection assure aux filieres qui y recourent les conditions d’'une adéquation
maximale entre les dispositions étudiantes et les exigences de la formation. Le nombre, au contraire, est source
d’hétérogénéité entre les étudiants (Certeau M. de, 1993, p. 94.). Moins les filieres d’études opérent une
sélection et plus elles laissent leurs portes ouvertes a des populations pouvant venir d'horizons différents dont
les principes d'appréciation et d'évaluation auront d’autant plus de chances de diverger.

126 stéphane Beaud opére un constat similaire : « Rappelons qu’en ce début de XXle siécle, les UFR de
sociologie recrutent en premiére année de licence des étudiants plutét issus de milieux populaires (ce qui
constitue la grande différence avec les débuts de la sociologie universitaire des années 1960), dont le niveau
scolaire est hétérogéne (des bons bacs ES aux bacs pro en passant par les divers bacs technologiques) et trés
différencié selon les régions, et dont les motivations de leur inscription « en socio » sont pour le moins
diverses » (Beaud, 2006, p. 327).
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vocation positive, « pour voir » (Beaud, 2006) ou suivre les copains, dans I'optique d’une
réorientation. Au moment de s’inscrire, nombreux étaient ces étudiants a n’avoir qu’une
vague idée des contenus et des contours de leur discipline tant celle-ci présente une faible
visibilité sociale et académique. lls font donc partie de cette population étudiante
« captive », « celle qui, compte tenu de ses résultats scolaires, ne pouvait étre acceptée que
dans la filiere ouverte du systéme. » (Beaud, 2008, p. 155). Les parcours qu’ils décrivent
n’ont que par exception 'assise et la linéarité de ceux décrits par les étudiants en médecine,
et témoignent a cet égard d’une certaine « désorientation »127, En tant que formation a
dominante académique, la sociologie ne prépare |'avenir professionnel que de maniere
détournée. Comme formation mal reconnue, elle délivre des diplomes d’une valeur
incertaine. A I'avenir tout tracé des étudiants en médecine s’opposent ainsi les stratégies
« courtermistes » et les bricolages par lesquels nombre d’étudiants de sociologie cherchent
a s’inventer un avenir. « [H]antés par I'inquiétude d’un futur inquiétant parce qu’incertain et
informulable » (Bourdieu, Passeron, 1964, p. 89), ces étudiants oscillent entre les voies
étroites d’une réorientation par concours, d’'un arrét des études, du report indéfini d’une
entrée sur le marché du travail ou d’un accés sélectif en 2° ou 3° cyclel28. Pour les étudiants
de sociologie dont le souci est de trouver une issue professionnelle a leurs études, c’est la
pertinence méme des efforts a produire qui peut étre ainsi remise en cause. Ces derniers
sont conduits a des ajustements successifs (tenter une sortie en direction d’'un concours
d’entrée dans une école, IUFM129, IRTS130 ou de la fonction publique) (Convert, 2010), parfois
réalisés dans I'ordre de la débrouillardise comme dans les cas ou les étudiants misent sur un
contrat salarié ou sur un stage pour tenter de se positionner sur le marché du travail (Beaud,
Convert, 2010 ; Pinto, 2010)131,

Donnant a voir des parcours scolaires plutdt rectilignes ou réticulaires, les étudiants en
médecine témoignent a contrario d’une grande confiance en I'avenir. Pour eux, le futur
présente des certitudes!32. D’'un c6té, les études de médecine définissent le présent en
fonction de débouchés professionnels identifiables ; d’un autre c6té, les étudiants enquétés
dans ma theése ne risquaient plus de se voir éliminer du cursus puisque le cap sélectif du
concours de fin de premiére année avait été franchi (ce qui faisait d’eux des élus). Les

127 « Je ne savais plus du tout ce que j'avais envie de faire » ; « Je ne voulais pas rester sans dipldme »; « Il a

fallu que je me réoriente... » ; « J’ai échoué alors que mes amies ont réussi ».

128 Ces propriétés contextuelles permettent ainsi de comprendre leur rapport parfois désillusionné aux
études : « Il faut dire que moi je ne sais pas tellement ou je vais dans mes études... donc ¢a m’angoisse un peu
guand on ne sait pas ol on va c’est vrai, on se dit qu’on perd notre temps et tout parce que je ne sais méme
pas ce que j’ai envie de faire apreés... ».

129 |nstitut universitaire de formation des maitres.

130 |nstitut régional du travail social.

131 e travail salarié est aussi souvent pour les moins favorisés d’entre eux une nécessité économique et
matérielle qui n’est pas sans effet sur le rapport aux études.

132 Médecine générale ou spécialité médicale ? C’est a ce niveau que résident les incertitudes sur I'avenir. Bien
que ces étudiants n’aient encore qu’une vague idée de la médecine qu’ils souhaitent exercer, la position de
médecin généraliste ne séduit pas grand monde. Si les étudiantes envisagent plus souvent la médecine
générale, la voie spécialiste est systématiquement privilégiée.
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statistiques, en la matiere, sont éloquentes: au moment de I'enquéte, les étudiants de
meédecine sont la catégorie la plus optimiste, avec les éleves de classes préparatoires
scientifiques, sur leurs chances d’avenir professionnel. 89,5 % d’entre eux, toutes années
confondues, estimaient qu’ils trouveraient facilement un emploi a la sortie de leurs études.

2.1.2. Degré d’encadrement et d’anomie

Les propriétés contextuelles des études de sociologie permettent d’éclairer pour une part les
pratiques de multi-investissements dont font preuve les étudiants, signes a la fois de leur
faible degré de focalisation scolaire et de leur souci de ne pas tout miser sur les études. Ces
étudiants brossent le portrait de journées ou alternent moments de travail et moments
d’attente, heures pleines et heures creuses, réparties entre plusieurs domaines d’activités
en tension, salariées, domestiques, universitaires, associatives. La ou certains emplois du
temps rendent tout investissement extra-académique impossible, I'encadrement plutét
lache des études de sociologie offre au contraire la possibilité d’'une implication dans des
activités objectivement concurrentes. C’est ainsi que les étudiants de sociologie passent
beaucoup de temps a faire autre chose que leurs études, en plus et a c6té ou méme a la
place de leurs études. L'inconstance temporelle prime, I'emploi du temps d’'un méme
étudiant variant volontiers d’un jour ou d’une semaine sur l'autre au gré des circonstances
et des événements, des obligations extra-universitaires, des envies ou des urgences du
moment. Rares sont ceux qui planifient un travail régulier, établissent un programme de
lectures, un plan avant la rédaction d’un texte. Au contraire, nombreux sont les étudiants
qui travaillent au dernier moment, dans un rapport improvisé aux choses. La faiblesse de
I’encadrement pédagogiquel33, articulée aux propriétés sociales et cognitives acquises au fil
des parcours, explique les difficultés des étudiants les moins auto-contraints a se mettre et
maintenir au travail34, de méme que le « sentiment de dérégulation intérieure, produit par
la situation objective de dérégulation », (Verret, 1975, p 704) qu’éprouvent les moins
acculturés au systeme académique, et dont les manifestations peuvent aller jusqu’a une
absence d’horaire, une incapacité a travailler, un état proche de la dépression, révélatrices
de grandes solitudes scolaires (Beaud, 2008). A la directivité institutionnelle du lycée et du
collége qui réglait le déroulement des activités succéde une grande « liberté » temporelle
dans l'organisation des fins et des moyens de l'apprentissage 13>. L’effacement des
marqueurs institutionnels vient ainsi relayer l'inconstance de la détermination scolaire

133 ] faut avoir en téte la laxité de I'encadrement dans ce contexte d’études : peu d’heures de cours, des
horaires souvent irréguliers, I'alternance entre des temps faibles et longs (semestres universitaires) — ou
I’'abondance du temps disponible crée le probléme de savoir comment occuper ce temps et a quoi —, et des
temps forts et courts (périodes d’examen).

134 Comme je I'ai montré ailleurs, c’est 'aspect reldché de I'emploi du temps, son caractére décousu ou
irrégulier, ses propriétés peu structurantes (absence de cours le matin, cours tardifs, etc.) qui s’avere le plus
déstabilisant pour les étudiants (Millet, Moreau, 2010).

135 p’ou parfois « la nostalgie du lycée et de sa discipline qu’expriment ceux qui, pour réussir, ont besoin d’étre
libérés de la liberté que l'université, au contraire, leur octroie sans compter. Nostalgie par exemple du controle
proprement disciplinaire que I’enseignant n’assure plus a l'université, faisant disparaitre 'une des conditions
d’une bonne réception du discours pédagogique » (Convert, Pinet, 1993, p. 243-244).
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d’étudiants qui non seulement s’orientent souvent en sociologie par choix forcé, mais qui
finissent aussi régulierement par construire ailleurs I'avenir que leurs études ne définissent
pas clairement, par exemple en délaissant « progressivement la fac pour le travail a c6té »
(Pinto, 2010). D’autant que cette organisation institutionnelle des apprentissages autorise
une structuration élastique (Beaud, 1997) des pratiques dans le temps. Parce qu'il
n’officialise plus (ou moins) la coupure entre le scolaire et le non-scolaire, et parce qu’il ne
détermine plus les temps de passage qui dictent I'ordre et I'enchainement des activités,
'emploi du temps prescrit favorise lintrication entre spheres d’activités sociales
habituellement distinctes, et en particulier I’« immixtion du domestique dans le scolaire »
(Convert, Pinet, 1993, p.251). C'est le cas chez ces étudiants qui, en raison de la
configuration de leurs relations familiales ou amicales, parce qu’ils ne disposent pas d’une
piece a part (d'un lieu spécifique) pour travailler, parce qu’ils sont en charge de
responsabilités domestiques (dans le cadre d’une division sexuelle des activités par exemple)
ou professionnelles, parce qu’ils habitent en couple, avec des amis ou des fréres et sceurs,
doivent faire face a de multiples sollicitations extérieures a I'étude, rencontrent des
difficultés pour isoler le travail universitaire des autres activités sociales. Dans ces
conditions, le fait d’étudier apparait souvent moins comme « un état ou un style de vie
spécifique (...) qui imprégnerait tous les aspects de I'existence » que comme « une réalité
seulement juxtaposée aux autres compartiments de la vie quotidienne » (lbidem, p. 250). En
ayant peu d’heures de cours et peu de travail personnel, les étudiants de sociologie se
trouvent « libérés » des contraintes les mieux faites pour imprimer une régularité aux
pratiques d’apprentissage. Cette « liberté » contribue ainsi a la faible autonomie du temps et
du lieu d’études relativement aux autres temps et lieux sociaux, et place les étudiants face
une alternative compliquée : pratiquer le mélange des genres lorsque ayant a travailler
scolairement chez eux l'espace des relations domestiques et amicales interfere avec le
travail universitaire ; s’astreindre a une auto-prescription, toujours difficile a tenir, de
séquences spatio-temporelles séparées tentant de recréer, au sein de la sphere privée,
I’espace de travail autonome que l'institution ne prescrit plus.

Du c6té des étudiants de médecine, le rythme soutenu des études, qui suppose a la fois une
charge de travail personnel importante et un emploi du temps volumineux, tend a exclure la
possibilité méme de pratiques de multi-investissements, tout comme certains profils tels
I’étudiant en reprise d’études « pour le plaisir» ou en situation d’attente, I’étudiant
salarié136 partagé entre ses obligations professionnelles et universitaires ou encore I'étudiant
par défaut ou hésitant, et avec eux certaines conditions d’études plus fréquemment
associées a l'existence de retards scolaires, de pratiques d’abandon universitaire ou de
réorientation. Si les étudiants en médecine n’ont guere plus d’heures de cours que les
étudiants de sociologie, les stages hospitaliers qu’ils doivent assurer en tant qu’externes
guatre demi-journées par semaine en plus de leurs enseignements doublent les volumes

136 Dans ce contexte d’études, 'emploi salarié éventuellement occupé est souvent en lien avec les études,
compte peu d’heures travaillées dans la semaine et s’apparente a la quéte d’'un complément financier plutét
gu’a un financement véritable.
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horaires. Ce ne sont pas moins de cing cents heures de cours et environ quatre cents heures
de stages que les étudiants de troisieme année doivent assumer annuellement au moment
de mon enquéte. Ces obligations journalieres et régulieres de I'emploi du temps, tout
comme le volume de travail personnel a accomplir, constituent une force régulatrice des
activités étudiantes qui met et maintient au travail, empéche la flanerie, rythme l'effort
d’apprentissage, limite les possibles. Les journées et les semaines sont organisées de
I'extérieur par des horaires qui obligent a se lever tot chaque matin (pour aller en stage) et
souvent a se coucher tard le soir (pour reprendre les cours). Les journées décrites par les
étudiants en médecine sont dominées par les activités universitaires. Ils se levent entre sept
et huit heures pour se rendre a leurs stages hospitaliers. Le stage clinique se prolonge
jusqu’a la mi-journée, parfois méme jusqu’en début d’aprés-midi, ce qui conduit les
étudiants a « manger sur le pouce » avant d’aller en cours I'aprés-midi. Des variations
apparaissent ensuite selon que les étudiants se rendent aux enseignements de I'apres-midi
ou rentrent chez eux pour « potasser » leurs cours. Survivre dans cet univers d’études
suppose des étudiants qu’ils passent I'essentiel de leur temps sur les apprentissages. Les
difficultés de I'emploi du temps se situent dans la rareté relative du temps disponible pour le
travail personnel. La préoccupation des étudiants est surtout de ne pas prendre de retard
dans la reprise des cours tant I'accumulation des contenus a apprendre, qui fonctionne
comme une sorte d’alerte et de rappel a l'ordre, rend ensuite tout retard difficile a
récupérer. De ce point de vue, les étudiants en médecine se caractérisent par une éthique
de la besogne «en ce qu’ils privilégient dans leurs études les comportements
d’investissement. (...) Assujettis a un travail en cours plus astreignant que dans les autres
universités (...), ils s'imposent surtout un travail personnel plus considérable » (Baudelot et
al., 1981, p. 82) qu’ils considerent comme la condition sine qua non de leur réussite aux
examens. lls déclarent s’adonner entre une et quatre heures de travail par jour, hors
périodes de révisions traditionnellement plus intensives, pour reprendre les cours de la
journée ou de la semaine. lls étudient régulierement les soirs et les week-ends, exception
faite de ceux qui choisissent de ne pas assister aux cours et les reprennent du coup les
apres-midi. Si le fait de travailler le soir et le week-end peut étre le signe, pour certains
étudiants ayant peu d’obligations universitaires, d’'un dilettantisme ostensible appuyé sur
des conduites d’inversion et d’arythmie temporelles (Verret, 1975, p. 79), ce n’est pas le cas
ici. Ces pratiques sont au contraire le signe d'un grand ascétisme scolaire 137, celui
d’étudiants sélectionnés, inscrits dans un cursus de formation a forte valeur symbolique, a
I"avenir tout tracé, fortement encadré par un programme de formation institutionnel qui
mise sur I'intensité des contenus a apprendre et de |'usage du temps.

2.2. Les matrices disciplinaires comme cadres sociocognitifs

L'analyse ne saurait néanmoins rendre compte completement des logiques qui organisent
les pratiques étudiantes si elle devait s’en tenir a la description des seuls effets de filtrages

137 A leurs 23 heures d’enseignement et a leurs stages cliniques viennent encore s’ajouter 23 heures de travail
personnel, dont 7 le week-end (Lahire, Millet, Pardell, 1997, p. 21).
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scolaires produits par les matrices disciplinaires. Il faut encore y ajouter les effets de cadrage
cognitif et disciplinaire par lesquels les matrices imposent des contenus socialisateurs,
développent des logiques cognitives, engendrent des formes de pensée, et qui résultent de
I'articulation de toute une série de propriétés pédagogiques (type d’enseignements,
sanctions des connaissances, supports de travail, nature des exercices, etc.) avec un
ensemble de savoirs (scientifiques ou littéraires, appliqués ou fondamentaux, nomologiques
ou historiques, intégrés ou polymorphes). De ce point de vue, les matrices disciplinaires
constituent un ensemble spécifique de présupposés, d’évidences, de croyances, de valeurs,
mais aussi de théories, de techniques, de méthodologies, et plus largement de logiques
cognitives a I'ceuvre dans la matérialité des savoirs et des actes de travail. Lorsqu’ils entrent
dans une discipline d’études donnée, les étudiants pénetrent un univers particulier,
relativement autonome, d’exigences, se confrontent a des types de savoir et des types de
dispositif pédagogique ou didactique différenciés (il faut tenir compte des deux) qui ne
supposent ni les mémes rapports a la connaissance ni les mémes représentations du travail
universitaire. Les variations peuvent intervenir dans le contenu des taches et des exercices a
réaliser (dissertations, QCM, exercice de type probleme) comme dans les finalités cognitives
de [l'apprentissage (restituer ou fabriquer, reproduire ou s’approprier, décider ou
interpréter) ; elles dépendent du type de cultures savantes (tournée vers la maitrise des
choses versus des idées) ou encore du type de technologie intellectuelle!3® disponible et
nécessaire a l'appropriation des savoirs étudiés. Les impératifs cognitifs variant d’une
discipline a l'autre, il est (socio)logique que les contenus et les modalités du travail
universitaire des étudiants varient simultanément avec les disciplines d’études. L’architecte
est orienté vers la maftrise des choses, travaille avec des maquettes, des plans, des cartes,
des mesures, dessine autant qu’il écrit, trace ou modele plus qu’il ne commente, calcule
autant qu’il rédige, mobilise des lois élémentaires comme celles de la gravité. Le philosophe
s’'intéresse d’abord au monde des idées, travaille avec des livres et des gloses, croise les
points de vue, commente les textes et les auteurs, use d’un capital de références érudites,
déconstruit la doxa, questionne et théorise, etc., la ou d’autres pratiquent I’'expérimentation
en laboratoire, établissent des équations, observent a la longue vue, auscultent,
diagnostiquent, prescrivent et palpent!3®. Le fait de s’affronter a un type de savoir ou un
autre, a une culture scientifique, technique ou littéraire (physique, littérature, géographie,
informatique, sciences de I’éducation, économie, etc.), avec ses dispositifs, son histoire, ses
outils et ses finalités, produit des effets concrets sur les pratiques et les dispositions
cognitives des étudiants. Les connaissances acquises peuvent étre mises au service de
I’action et de la décision sur les choses ou sur les hommes ou étre mobilisées aux seules fins
de la connaissance (Grignon, 2008). On ne lira pas le méme type de textes ou de documents
imprimés (I'offre nest déja pas la méme), avec la méme intensité et la méme régularité,

138 C’est-a-dire du type d’outillage (livres, cours, polycopiés, dictionnaires, annales, schémas, index, lexiques)
et du type de techniques (récitations écrites, mémorisations visuelles, lecture informative ou herméneutique,
fiches de syntheéses, fiches de lecture, notes personnelles, annotations).

139 On trouvera de belles figures historiques de la pluralité des formes du travail intellectuel dans le livre de
Marcel Détienne Les savoirs de I’écriture en Gréce ancienne (1992).

64



Les cadres cognitifs de la socialisation

selon les disciplines. Les textes eux-mémes peuvent, par I'organisation interne et matérielle
qu’ils doivent pour partie a la structure des savoirs contenus, offrir des protocoles de
lecturel40 (Chartier, Martin, 1989) différenciés qui impliquent des modes d’appropriation
variés, mais contraints de la part des lecteursi4l: textes a lire ou a compulser, lecture
informative ou lecture exégétique, lecture de modeles ou lecture séquentielle imposée par
la forme narrative du récit (Grenier, Grignon, Menger, 2001) par exemple. Mais de méme, la
lecture de textes imprimés et la matiére professée peuvent occuper une place inégalement
importante dans les apprentissages selon le type de dispositifs pédagogiques mis en place.
Central et aboutissement pour les uns, le cours constitue un point de départ pour d’autres.
Le role occupé par la production de textes peut étre essentiel a sa formation ou au contraire
parfaitement inexistant. Ici, le recours a I’écriture se limite a des actes de copie et de prises
de notes quand il est ailleurs un outil d’exposition et d’argumentation. Certains contextes
d’études attendent de leurs étudiants qu’ils développent un savoir synthétique, des formes
rapides et modélisées de raisonnement quand d’autres visent [I’érudition,
I"approfondissement et I"'amplification. Les formes d’évaluation de la connaissance tantot
privilégient la restitution ou la reproduction des savoirs appris, avec une sanction rapide et
tranchée de la connaissance, tant6t la construction argumentée et la réflexion, avec des
sanctions différées et plus approximatives (le temps du QCM n’est pas celui du dossier). Tout
n’est donc pas équivalent en matiere d’apprentissages universitaires selon les disciplines, et
les étudiants qui évoluent dans ces univers de pratiques et d’exercices différenciés se
socialisent a des manieres d’étudier et au-dela a des rapports aux savoirs, a la culture, au
temps, etc., dissemblables. La position consistant a faire comme si les différents types de
savoirs a s’approprier n’exercaient aucune action socialisatrice spécifique sur les étudiants et
ne produisaient pas un ensemble d’effets particuliers sur les modes de pensée, les pratiques
d’apprentissage, parait donc difficilement tenablel42. Contre I'oubli des savoirs et des formes
matérielles du travail intellectuel dans I'étude des réalités étudiantes, je me suis donc
attaché a saisir ce que les modes de socialisation universitaires devaient aux formes
d’apprentissage et aux types de savoirs a s’approprier. Si les étudiants peuvent étudier pour
bien des raisons, et le faire sous des formes et dans des conditions dissemblables, les
apprentissages (suivre un cours, apprendre un cours, prendre des notes, organiser son
temps, lire, faire des exercices...) ne sont pas « a coté » de la vie étudiante, mais en son sein.
Ma construction d’objet s’est ainsi attachée a compléter les acquis en matiere de sociologie
de I'éducation sur les effets des inégalités culturelles dans le rapport aux savoirs par une

140 Qui déterminent avec plus ou moins de sévérité les possibles matériels et textuels de 'appropriation.

141 p’ou la nécessité, comme I’écrit Jean-Louis Fabiani a la suite de Roger Chartier, de prendre en compte la
matérialité de I'objet dans I'analyse des pratiques : « Il faut donc associer la description serrée des pratiques a
la prise en compte de la matérialité des supports » (Fabiani, 1995, p. 200).

142 c’est pourtant ce que laissent entendre Pierre Bourdieu et Monique de Saint-Martin lorsque, évoquant « le
systéeme des oppositions pertinentes » en matiére de grandes écoles (opposition selon le sexe, opposition selon
le type de débouché : université-recherche versus pouvoir économique-pouvoir bureaucratique et opposition
entre « grandes » et « petites » écoles), ils balaient comme une opposition se livrant « au premier regard »
celle existant « entre les écoles littéraires et les écoles scientifiques, si puissantes dans les représentations »
(Bourdieu, Saint-Martin, 1987, p. 3).
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sociologie du savoir ou de la connaissance soucieuse de saisir les effets impliqués par la
nature cognitive des savoirs a s’approprier sur les modes d’apprentissage et les formes de
conscience.

2.2.1. Formalisation des savoirs et pédagogie du silence

Je I'ai dit plus haut, les savoirs savants trouvent dans I’histoire des conditions de possibilité
particulieres qui renvoient a des transformations dans la technologie intellectuelle des
systemes et des produits culturels, au principe de I'avenement d’une « tradition d’examen
critique », d’un travail de formalisation écrite des savoirs savants (Goody, 1979 ; Havelock
1981 ; Détienne 1992). Les savoirs et les habitudes intellectuelles furent par exemple
bouleversés par les transformations dans I'organisation matérielle des supports textuels-
graphiques, leur partition et codification (Svenbro, 1988 ; Chartier, Martin, 1989). Il reste
que tous les savoirs savants ne sont pas formalisés au méme degré. Entre les sciences
mathématisées pour lesquelles la formalisation est un outil de la pensée confondu avec la
pensée elle-méme (Grignon, Kordon, 2009), dont les contenus sont modélisés, et les
sciences du récit (ou historique) qui pensent en mots et raisonnent en langage naturel
(Passeron, 1991), dont les contenus prennent la forme de commentaires séquentiels, de
discours thétiques, il existe des variations dans I'organisation matérielle et intellectuelle des
corpus, leurs degrés de codification comme dans les postures de ceux qui s’y adonnent. Pour
des raisons de construction historique, mais aussi d’objets, certains savoirs sont plus
formalisés que d’autres, c’est-a-dire modélisés, systématisés, en un sens grammaticalisés. Et
ces différences trouvent généralement des traductions aussi bien dans la culture matérielle
des disciplines (types de supports, formes des textes, nature des énoncés, etc.), dans le type
de corpus disponibles (modéles, annales, dictionnaires, grammaires, manuels, etc.), que
dans les modes de formation ou de transmission privilégiés. Or, « la part de la pédagogie du
silence, faisant une faible place a I'explicitation et des schemes transmis et des schemes mis
en ceuvre dans la transmission, est sans doute d’autant plus grande (...) que les contenus, les
savoirs, les modes de pensée et d’action sont eux-mémes moins explicites, moins codifiés »
(Bourdieu, Wacquant, 1992, p. 194). Travail de formalisation logique, la codification
« minimise I"’équivoque et le flou » de la pratique « en produisant des classes claires, en
opérant des coupures nettes, en établissant des frontiéres tranchées » (Bourdieu, 1986,
p.42). En réglant les fondements du savoir, elle confére « cette constance qui assure la
calculabilité et la prévisibilité par dela les variations individuelles et les fluctuations
temporelles » (Ibidem). De ce point de vue, j’ai montré que la médecine et la sociologie
présentaient une série de variations significatives dans la formalisation de leurs corpus et de
leurs exigences, et que ces variations pouvaient étre imputées a la fois a des différences
dans le fonctionnement épistémologique, dans les finalités d’'usage des savoirs comme dans
le type de cultures savantes et didactiques. L'étude montre aussi que les apprentissages en
médecine font une place sans doute moins importante a I'équivoque, a I'implicite ou au flou
dont parle Pierre Bourdieu que la sociologie dont les objectifs et les moyens de formation
sont largement indéfinis.
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2.2.2. Technique empirico-rationnelle versus science de la narration

Au plan épistémologique d’abord, la médecine peut étre définie a la maniere de Durkheim,
comme une théorie pratique, a mi-chemin entre la science et I'art comme « pratique pure
sans théorie » (Durkheim, 1995-[1922], p. 79). En tant que telle, elle ne se définit pas
seulement comme un savoir pratique, fruit d’'un apprentissage sur le tas!43, mais comme un
savoir en quelque sorte grammaticalisé, dont les connaissances sont orientées a des fins
pratiques et dont I'application résulte de la mobilisation a son profit de connaissances
forgées pour une part en dehors d’elle, a partir de sciences constituées (chimie, biochimie,
biologie, épidémiologie, neurosciences, physiologie, physique, etc.). A bien des égards, elle
est un savoir hybride, difficile a qualifier, qui emprunte a plusieurs disciplines aux formes
d’intelligibilité différenciées. Elle est, pour emprunter I'idée a Canguilhem (2009 [1966]), une
technique placée au carrefour d’'un ensemble de sciences et de savoirs diversifiés. Ses
corpus mélent a la fois des connaissances de type empirico-rationnel comme la clinique, la
séméiologie par exemple, et des connaissances expérimentales. Elle établit ainsi son activité
sur des savoirs expérimentaux, des lois (physiologiques, physiques ou chimiques), des
grammaires séméiologiques 144 (séméiologies médicale, chirurgicale, etc.), des tableaux
cliniques, qui donnent aux connaissances un caractere relativement systématique et
cumulatif. Le tout s’objective jusque dans I'organisation matérielle des livres ou dans les
curricula, lesquels proposent, les premieres années d’études tout au moins, un fonds
commun de data a mémoriser (lois, mécanismes, désignations, schémas, traitements,
tableaux cliniques).

De son c6té, la sociologie, en tant que science historique, travaille sur une matiére sociale

145 Les conditions

contextuellement variable, dont la richesse est relativement inépuisable
mémes de I'observation historique qui, par définition, « n’offre ni répétition spontanée ni
possibilité d’isoler des variables en laboratoire » (Passeron, 1991, p. 25) font que la
sociologie, tout comme les sciences sociales dont « I’historicité de I'objet est le principe de
réalité », ne peut donner a ses différents énoncés la forme logique de la loi ou de la regle,
qui introduirait la possibilité d’établir des grammaires de faits ou de regles sur le
fonctionnement du monde social. Ce que le sociologue constate ici n’est pas toujours vrai
ailleurs ; ses résultats sont ancrés dans des contextes précis (qui peuvent étre trés étendus),
et passent par leur désignation. En termes d’organisation du savoir, la sociologie voit
cohabiter plusieurs paradigmes, peu intégrés entre eux et méme conflictuels. Elle s’offre

ainsi aux apprentissages comme une mosaique de travaux (Berthelot, 1996, p. 159), une

143 Comme semble I'affirmer Pierre Bourdieu dans son intervention : « Les professeurs de 'université de Paris
a la veille de mai 1968 », in Actes publiés par Christophe Charles et Régine Ferré, Le Personnel de
’enseignement supérieur en France aux XIX et XXéme siécles, Paris, Edition du CNRS, 1985, Colloque organisé
par I'Institut d’histoire moderne et contemporaine et par I'EHESS, les 25 et 26 juin 1984, 283 pages.

144 Historiquement, la séméiologie est le résultat d’un immense travail graphique de codification des faits
médicaux (Foucault, 1963).

145 Comme le montre Jean-Claude Passeron (1991), mais aussi Claude Grignon (2008), a la suite de Max Weber
(1992 [1965]), il faut redire le caractere inépuisable, et donc toujours révisable, des contextes historiques qui,
en outre, sont faits d’intentionnalités irréductibles a I'exposé de lois fonctionnelles.
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matrice d’activités diversifiée14® (Ibidem, p. 158) (de lignes d’analyse, d’approches, de
méthodes, de concepts) dans laquelle chaque chercheur puise différemment. La
connaissance y est de nature moins impersonnelle qu’en médecine. Les travaux, les
enquétes, les théories sont marqués du sceau d'un auteur, d'une pensée, d’une école. Loin
de se limiter a la matiére des cours ou des manuels, le savoir se répand dans un jeu de
références entremélées que les étudiants doivent apprendre a décrypter.

2.2.3. Théorie pratique versus savoir de la recherche

Du point de vue des finalités d’usage, les facultés de médecine axent leurs efforts sur la
formation de praticiens. Directement issues des écoles spéciales, les facultés
professionnelles de médecine ont d’emblée eu pour mission la formation d’un personnel de
santé qualifié, garant de la santé publique. L’enseignement y était des le départ clairement
finalisé. Comme le montre Antoine Prost, les objectifs de la formation n’étaient pas « de
cultiver une science, mais de préparer a des grades professionnels ; la science y est un
moyen, non un but, et elle cesse d’étre enseignée au point méme ou elle cesse d’étre utile »
(Prost, 1968, p. 225). Si depuis, avec I'avenement de la médecine expérimentale, la
recherche occupe une place plus importante dans la formation, il reste qu’aujourd’hui
encore, les facultés de médecine axent |'essentiel de leurs efforts sur la formation de
praticiens, non de chercheurs!¥’. Comme l'indique Eliot Freidson, « dans la mesure ou la
pratique médicale fait tant soit peu usage de la science, cet usage obéit a une orientation
caractéristique : il s’efforce de I'appliquer plutdét que de la créer ou d’y contribuer »
(Freidson, 1984, p. 172). En d’autres termes, la science définit les contenus a connaitre pour
éclairer la pratique ; elle n’est pas une activité d’apprentissage pour les jeunes étudiants qui
doivent apprendre des contenus scientifiques déja constitués, présentés comme
incontournables, avant méme toute pratique médicale. Cela a des effets sur les
apprentissages : « savoir » ne suppose pas d’interroger les fondements des connaissances
transmises, ni le développement de postures d’appropriation critique ; avant de pouvoir
interpréter et diagnostiquer, il est question de restituer des faits, la séméiologie de telle
maladie, le systeme immunitaire dans les situations normales et pathologiques ou encore
dans ses aspects moléculaires, cellulaires, physiologiques, tels ou tels mécanisme biologique,
traitement thérapeutique, manifestation symptomatique, loi physiologique, désignation
pharmacologique. La pratique du savoir n‘implique aucune activité de « problématisation » ;
elle reléve avant tout de la réitération.

La sociologie présente une orientation pratiquement inverse. A 'université, il est question
d’y former les étudiants « a la recherche par la recherche ». D’'un c6té, les étudiants doivent
mettre en ceuvre des compétences de type scolaire qui renvoient a I'apprentissage de la
matiere professée et a sa restitution. D’un autre c6té, les connaissances transmises et a

146 piverse, la médecine I’est aussi de par la pluralité des savoirs sur lesquels elle prend appui et se constitue.
Mais a la différence de la sociologie, cette diversité s’apparente davantage aux différentes pieces identifiables
d’un puzzle, ou chaque partie tient sa place dans et de I'ensemble, que de la mosaique.

147 Et ce n’est qu’assez tard dans le cursus, et en tout cas pas en troisitme année, que les étudiants sont
amenés a suivre des certificats d’initiation.
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s’approprier sont déterminées par la pratique d’initiation a la recherche, c’est-a-dire de
fagon non systématique, par tatonnements empiriques et lectoraux, dans une perspective
donnée. Les problemes mis a I'étude définissent alors les themes dans lesquels les étudiants
sont amenés a entrer et a se cultiver. De méme, le type de terrain ou d’objets soumis a
I'interrogation sociologique décide des orientations méthodologiques de la formation. Dans
ce cadre, les contenus de savoir transmis relévent de l'initiation, et celle-ci pour une bonne
part d’une pratique et d’un faire qui amenent les étudiants a se saisir du savoir par
morceaux ou par bribes, sans qu’une vue d’ensemble ne leur soit toujours donnée (de toute
facon rarement dispensée dans un cadre universitaire), sans que des frontiéres claires ne
viennent borner ce qu’il y a a connaitre. A c6té de la matiére professée et méme au sein de
la matiere professée, les apprentissages se font en relation avec un savoir ouvert, un univers
de débats et de constats en construction, a problématiser, qui définissent moins un
programme détaillé de choses a connaitre impérativement qu’un ensemble d’orientations et
de pratiques plus ou moins définies. Ceci s’avere d’autant plus vrai que nombre d’opérations
du raisonnement sociologique ne se laissent pas réduire a I'occurrence de modeles qu'il
suffirait de respecter et d’appliquer une fois pour toutes, quels que soient les situations
d’enquétes, les problemes et les objets de recherche. Autant que des contenus définis, les
étudiants doivent se saisir de postures (savoir négocier un terrain d’enquéte, mener un
entretien, administrer un questionnaire, analyser des données, mais aussi apprendre a
problématiser, etc.) dont la particularité est sans doute de s’apprendre par une série
d’ajustements successifs. Une bonne partie de 'effort d’appropriation du savoir reléve d’un
ensemble de tours de main appris en lisant, en enquétant, en écrivant, sans toujours
beaucoup de visibilité.

2.2.4. Culture scientifico-technique versus culture lettrée

J’ai enfin montré comment la médecine, qui longtemps consista en une exégese du livre
s’était peu a peu « délittératuralisé » au profit d’'une culture scientifico-technique du soin
appuyé sur I'observation des faits; d’abord sur I'anatomo-clinique puis, plus tard, sur la
physiologie expérimentale. Cette « délittératuralisation » de la médecine en a éloigné la
pratique et 'apprentissage de la relation aux textes. Ce n’est pas sans effet sur les modes de
pensée des étudiants, sur les types de supports qui sous-tendent le travail intellectuel, les
maniéres de lire par exemple. Comme I'ont montré Becker et al., la difficulté se situe non
dans la documentation et la lecture, mais dans le fait de savoir trier la masse des choses a
apprendre, « car il y a plus de faits qu’ils ne peuvent en apprendre » (Becker, Geer, Hugues,
Strauss, 1961). Reprendre les cours, accomplir « des tours » entre les matiéres, surligner,
recopier pour apprendre par cceur, faire les annales, etc., sont les habitudes d’apprentissage
qui permettent de préparer des évaluations de nature technique (QRL48, QROC!49, études
de lames en TP, analyse de radiographies, QCM150),

148 Questions rédactionnelles longues.
149 Questions rédactionnelles ouvertes courtes.
150 Questions a choix multiples.
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Les cours dispensés en sociologie introduisent pour leur part a des enquétes, a des courants
théoriques, a des auteurs, etc., mais ne sont pas censés se suffire a eux-mémes. Les
bibliographies enseignantes renvoient les étudiants vers d’autres textes qui, loin d’étre
fermés sur eux-mémes, s’inscrivent dans un espace plus ou moins structuré de points de
vue. Loin de les confronter a des contenus finis, I'apprentissage de la sociologie implique que
les étudiants s’emparent de textes assez divers par leur taille, leurs objets, leurs objectifs.
Les étudiants se montrent d’ailleurs souvent déconcertés par la nature méme du travail
intellectuel a fournir et éprouvent des difficultés a s’en faire une représentation. Que
I'apprentissage releve d’un travail de fabrication intellectuelle et de documentation
personnelle n’y est sans doute pas pour rien, d’autant que l'origine sociale et surtout
scolaire de ces étudiants est souvent loin de les avoir tous préparés a ce genre d’exercices
(Beaud, 2002, 2008). Que la sociologie, telle qu’elle est transmise, s’offre sous la forme de
postures scientifiques a réinvestir n’est pas non plus indifférent. Chaque nouvel exercice (un
exposé sur un livre, un auteur, un objet de recherche, un sujet de dissertation) peut étre
I'occasion de « réinventer » ce qu’il y a a faire, a dire et a penser, et de redéfinir les limites,
les orientations et I'organisation de son travail personnel. Les dossiers, dissertations, fiches,
en fonction desquels les étudiants étudient laissent ouvert le champ des investigations et du
flou sur les objectifs a atteindre. C’est au travail documentaire et d’écriture qu’il revient de
cerner les contours des questions mises a I'étude, leurs enjeux, leurs lignes de force. Que
faut-il lire et comment ? Que faut-il retenir ? Quels sont les enjeux et les questions a
soulever ? Comment rédiger un texte ? Il y a dans ces points davantage d’incertitudes que
dans le bachotage de contenus prémachés.

3. De quelques techniques d’apprentissage en médecine et en sociologie
3.1. Le « par cceur » des études médicales
3.1.1. Bachotage et mémorisation des contenus de cours

Face a la variété des domaines de savoirs a maitriser, les cours fonctionnent en 3° année de
médecine comme des catalyseurs du travail intellectuel qui, en plus de concentrer et
d’optimiser le nombre d’informations transmises, discernent parmi les faits, délimitent ce
gu’il y a a connaitre. Les difficultés principales du travail universitaire résident dans
I’organisation de I'important effort de mémorisation des contenus de cours. Les formes de
transmission qui placent les cours au centre du dispositif pédagogique fonctionnent comme
une puissante injonction au bachotage. Aussi les étudiants apprennent-ils les contenus du
savoir en réécrivant leurs cours. Le cours ne doit pas étre seulement lu, il doit étre
mentalement restituable le jour de I'’examen. Dans les entretiens, les métaphores culinaires
sont nombreuses qui évoquent l'incorporation d’un savoir (Fraenkel, 1993): il s’agit de
« digérer », d’« avaler », de « faire rentrer », puis de « recracher ». Un premier effort de
mémorisation est effectué parallelement a la lecture. Les plus systématiques lisent leurs
notes point par point et réécrivent rapidement au brouillon la lecture qu'ils en font. Ils
commencent par un premier paragraphe, puis le récitent au brouillon. L'opération est
répétée sur un deuxieme paragraphe, puis un troisieme, enfin sur tout un chapitre de cours.
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Celui-ci entierement vu, il est réécrit « de téte », pour « voir ce qu'il en reste ». Ce faisant,
les étudiants reperent leurs trous de mémoire pour y revenir. On a la une pratique de
lecture ruminée et grommelée ou la copie sert un apprentissage et un savoir « par coeur ».

3.1.2. Les dangers de la documentation personnelle

Dans ce cadre d’apprentissage, les étudiants sont rapidement conduits a voir dans le travail
de documentation personnelle un risque d’égarement. Nombreux sont ceux qui, interrogés
sur leurs lectures, expriment le souci « de se poser le moins de questions possible pour ne
pas perdre de temps ». C'est dans les termes du danger que ces étudiants évoquent la
documentation personnelle du reste explicitement découragée, des la premiere année, par
les enseignants et les étudiants des années supérieures. L'impérieuse nécessité dans laquelle
ils sont d’avoir a apprendre par cceur la plus grande quantité de choses possibles en un
minimum de temps géneére chez eux un golt pour les trajectoires cognitives les plus
rectilignes d’ailleurs permises par le « prémachage » professoral. Mieux vaut étre « réaliste »
et rester « sur les rails, dans la voie toute tracée ». C'est I'utilité qui prime, la préparation
exigeante des examens davantage que l'approfondissement ou [|’érudition. Lorsqu’une
difficulté se pose, c’est d’abord par des voies détournées du livre que les étudiants tentent
d’y répondre : le cours d’un camarade, une demande formulée aux étudiants des années
supérieures, un cours des années précédentes peuvent suffire pour obtenir I'information
recherchée, et évitent de passer du temps en recherches personnelles. Mais si elle doit avoir
lieu, la lecture d’imprimés, qui dans les enquétes?®! et les entretiens est présentée comme
une pratique concurrente de I’étude, est la plus rapide possible. Les dictionnaires médicaux
dont les étudiants possedent un exemplaire sont consultés pour les termes spécialisés de la
langue médicale. Les annales permettent d’évaluer le travail d’incorporation des contenus
de cours, et de s’entrainer aux questions d’examens. Les atlas servent a visualiser, par
exemple un schéma d’anatomie. Les abrégés et manuels fournissent des compléments
d’information. Aux questions qu’ils se posent a partir de leurs cours, ces étudiants
répondent par des opérations de lecture courtes et ciblées.

3.1.3. Des textes qui se compulsent plus qu’ils ne se lisent

Le caractere systématique du savoir médical s’objective jusque dans la structure matérielle
des ouvrages médicaux®>2. Les livres constituent souvent des sommes tres architecturées ou
les procédés de mise en texte, d’énonciation graphique et les matieéres annexes découpent,
discernent, classent. Les tables analytiques, lexiques, glossaires et index qui entourent le
cceur du texte y sont des instruments de lecture indispensables, qui autorisent les usages
finalisés du texte, tournés vers une information donnée. Les protocoles de lecture inscrits
dans les ouvrages forcent les lectures discontinues, centrées sur des morceaux du texte. Le
livre de médecine appartient a cette catégorie d’ouvrages qui se compulsent plus gu’ils ne se

151 « Les étudiants et le livre universitaire : besoins, pratiques et opinions », Résultats quantitatifs de I'étude
MRT/MP Conseil/Fluo sur les librairies Campus, Cahiers de I'économie du livre, mars 1992, n°7.

152 ¢ Il n’y a que dans les revues médicales oU tu as vraiment un texte comme ca [c’est-a-dire séquentiel],
rarement dans les bouquins, c’est quand méme structuré » déclare I'un des enquétés.
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lisent. L'orientation de la lecture, les choix des livres, les objectifs de lecture, peuvent
s’appuyer sur tout un stock documentaire organisé par matieres, par domaines, par
chapitres, par problemes, par cas, qui facilite I'identification et la sélection des ressources
disponibles. Aussi est-ce tout « naturellement » que ces étudiants recourent aux index,
glossaires, lexiques, tables des matieres qui entourent le texte, en rationalisent le contenu,
en démultiplient les entrées possibles ou les prises. L'ordre du texte n’a pas d’importance. Il
n‘est pas lu d’'un bout a l'autre, de fagon séquentielle, mais par fragments. Le livre est
feuilleté, parcouru, sondé plus que déchiffré. Outre le fait que les matieres analytiques du
livre permettent aux étudiants de choisir rapidement I'ouvrage a compulser, de voir par
exemple rapidement s’il contient ou non l'information recherchée, elles constituent, en
raison du volume des ouvrages, et de leur caractere énumératif, le préalable nécessaire a sa
consultation. Les étudiants en médecine réalisent donc des lectures informatives. Lorsqu’ils
recourent aux livres, c’est toujours dans une perspective déterminée: celle liée a la
nécessité de compléter un cours, d’'y apporter une vérification sur une bactérie, une
définition, un schéma, une notion, une tumeur... Tout I'art de la lecture réside dans le fait de
savoir extraire du texte une explication sans y entrer.

3.1.4. Des sanctions tranchées, dans I'ordre du vrai et du faux

Inséparables de la nature sociocognitive des savoirs transmis, les formes d’évaluation ont
une influence importante sur les modalités du travail intellectuel parce qu’elles impliquent
des taches préparatoires définies. Les sanctions qui prévalent en médecine reposent sur des
procédés techniques, QRL!>3, QROC>4, études de lames, analyse de radiographies, QCM, qui
supposent généralement de savoir trancher le vrai du faux. Les sanctions les plus en lien
avec le travail de documentation personnelle sont absentes. Qu’il s’agisse des QCM, des
QROC, des QRL, ces exercices supposent que les étudiants répondent « sans réfléchir »,
c’est-a-dire rapidement, de facon presque mécanique ou automatique. Face a un QCM, les
étudiants savent ou non répondre, disent vrai ou faux et doivent décider vite. L'objectif n’est
pas d’élaborer, sur une question donnée, un raisonnement qui serait le résultat d’'un effort
de problématisation mené a partir de textes, mais de cocher la ou les bonnes réponses, de
réciter mot a mot la description d’'un mécanisme physiologique ou immunologique. Le cas
clinique implique pour sa part une résolution, c’est-a-dire présuppose une solution : celle du
diagnostic. Il repose ainsi sur la mise en ceuvre d’expertises médicales, suppose la maitrise
d’une grammaire des signes, laquelle permet a I'observation clinique de produire, par
inclusion et exclusion d’hypotheéses combinatoires fondées sur la connaissance de tableaux
cliniques, un ensemble d’indices convergents vers le diagnosticl®>. L'effort est porté vers la
recherche de la solution que I'on présuppose immanente a I'exercice effectué. Ces formes
d’évaluation, tres contraintes et tres tranchées, contribuent a cibler les objectifs du travail
universitaire. S’il s’agit d’'un QCM ou d’un QROC, le travail ne requiert pas les mémes

153 Questions Rédactionnelles Longues.
154 Questions Rédactionnelles Ouvertes et Courtes.

155 On trouvera un bel exemple de tableaux cliniques et de raisonnements d’expertise médicale dans (Cicourel,
1985).
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impératifs. Chaque étudiant expérimenté le sait, et apprend ainsi par la force des choses
que, pour un QCM, il doit diriger son travail en fonction des annales. Faire et refaire ces
annales devient peu a peu une étape connue du travail dans une série d’actes
d’apprentissage routiniers. Slrs de leur fait, ces étudiants relient sans hésiter leur réussite
aux examens a lintensité du travail qu’ils fourniront, non a des causes aléatoires ou
imprévisibles. Outre les parcours et les propriétés sociales et scolaires des ces étudiants, la
délimitation des contenus a apprendre (les cours) et la détermination d’objectifs de
connaissance clairs (savoir par cceur) contribuent a créer les conditions d’un sentiment
d’emprise ou de contrdle sur ce qui est appris.

3.2. La lecture-écriture des études de sociologie
3.2.1. Se constituer un capital de références

A l'inverse des études de médecine, les études de sociologie font de la lecture d’imprimés
une pratique inhérente au travail universitaire (ce qui ne fait d’ailleurs pas des étudiants des
lecteurs nécessairement assidus). Certes, les cours introduisent a des enquétes, a des
courants théoriques, a des auteurs. lls sont plus ou moins repris ou relus, parfois mis en
fiches. Mais ces derniers ne sont qu’exceptionnellement a apprendre par cceur comme en
médecine. Loin de se suffire a eux-mémes, les cours ne confinent pas ce qu’il y a a savoir. En
ce sens, les étudiants de sociologie ont affaire a des contenus d’apprentissage que, pour une
bonne part, il leur appartient d’explorer et de déterminer par un travail documentaire ou par
le travail empirique de terrain. Les sanctions qui prévalent supposent des recherches
bibliographiques et I'appropriation d’'un ensemble de références, de raisonnements, de
débats ou de pratiques. Le texte est I'outil a partir duquel les étudiants doivent apprendre a
puiser la matiere de leurs productions et de leur pratique d’enquéte, a réinvestir des
langages conceptuels, a entrer « dans un monde de références, de manieres de dire et de
raisonner » (Lahire, 1995). Mais pour ce faire, les étudiants ne disposent pas toujours d’un
stock documentaire organisé, de questions clairement délimitées sur lesquels prendre appui.
Pour euy, il est souvent difficile de trier parmi les mots et les choses, de trouver les « bons »
textes a lire, de savoir comment les lire ou ce qu’il faut en retenir. D’autant que la ou les
étudiants en médecine ont affaire a des ouvrages qui, de par leur taille, leur structure, et
leurs contenus, font des outils analytiques, tables, index, glossaires, et sommaires des
dispositifs indispensables a leur consultation, nombreux sont les livres de sociologie dont les
tables, les tétes de chapitre, les titres et les sous-titres n’ont qu’une valeur indicative et n’en
permettent pas I'appropriation rapide.

3.2.2. Réalisme disciplinaire et lectures laborieuses

Les livres commencés restent souvent inachevés. A cela plusieurs raisons qui renvoient aux
difficultés du travail de lecture dans ce contexte d’études et aux propriétés sociales et
scolaires des étudiants concernés. La premiere est liée au fait que beaucoup d’entre eux « se
méfient des livres, craignent les longues bibliographies, veulent étre guidés étroitement sur
le type de travail a fournir, la nature des épreuves de I'examen, le mode d’évaluation »
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(Beaud, 2006, p. 330) et ne le sont objectivement que de maniére assez lointaine. lls ont
souvent du mal a se repérer dans le fonctionnement d’une institution dont ils maitrisent mal
les exigences, les logiques de travail et d’apprentissage (étre autonome, critique, repérer et
combler ses lacunes, etc.). La seconde renvoie aux contraintes constituées par I'état objectif
du marché bibliographique qui, a travers les différentes prescriptions enseignantes,
confrontent les étudiants a une profusion de références. Les bibliographies s’ajoutant aux
bibliographies, il est impossible de lire I'ensemble des textes prescrits. Dans ces conditions,
les étudiants morcellent leurs lectures, multiplient, « pour s’en sortir » plus que par
méthode, les ébauches de lectures, tentent tant bien que mal de repérer les passages
« intéressants ». Le pragmatisme dont ils font preuve en choisissant la lecture d’un manuel
plutét que les textes d’auteurs, ou encore la lecture d’un article a celle d’'un ouvrage, est
ainsi pour une part fonction de I'état objectif du marché bibliographique de la discipline
(Chartier, Debayle, Jachimowicz, 1993). Une autre raison renvoie a la complexité méme des
textes a lire et a la nature séquentielle de la lecture a faire. On ne lit pas un livre de
sociologie comme on lit un roman. Il ne suffit pas de lire ; encore faut-il retenir quelque
chose de sa lecture. Mais surtout, la densité des textes rend la lecture laborieuse. Les
étudiants sont souvent « arrétés » dans leur lecture, doivent « revenir » en arriere, perdent
le fil, décrochent. lls font souvent part de leurs tatonnements lexiques en entretien, de leurs
difficultés face a des structures de phrases qui les forcent a relire plusieurs fois. La lecture
universitaire apparalt comme un travail aride et fastidieux qui, au moins au début,
décourage, exige de la persévérance. « C'est compliqué a comprendre ». « On bloque », « on
sature ». « C'est la galere ». Exercice complexe, la lecture de textes sociologiques I'est donc
d’abord en raison des contenus textuels dont les structures et les détours multiplient les
obstacles dans le déchiffrement. Il I'est aussi en raison des impedimenta d’une lecture
savante séquentielle, appuyée sur le travail d’écriture et de prises de notes, qui ralentit la
lecture et en prolonge la réalisation. Les particularités lexicales, syntaxiques, argumentatives
des textes, la sophistication des raisonnements et des systemes d’interprétation mis en
ceuvre, font qu’il faut, pour lire, déméler, défricher, trier par écrit. Ce n’est finalement qu’a
force d’entrainements et d’exercices que, dans le meilleur des cas, les étudiants les mieux
armés parviennent a aiguiser leurs compétences, a déchiffrer de moins en moins
malhabilement des messages savants et a manipuler des corpus textuels.

3.2.3. Lecture active, lecture critique, lecture écrite

Plus qu’une lecture de type informatif, la lecture se définit, en cet espace de savoir, comme
une pratique de lecture séquentielle (relativement longue et linéaire) et critique, armée de
I’écriture, qui s’effectue plume en main. « Papier », « crayon », « table » ou « bureau »
I'accompagnent généralement. Si tous les étudiants de sociologie ne lisent pas avec la
méme intensité, tous les étudiants sont conduits a un moment ou a un autre a prendre des
notes de lecture, a surligner, a gloser, copier des textes, pour un mémoire, un exposé ou un
cours. En notant les passages importants d’un texte, en paraphrasant les idées-forces d’'une
argumentation, en réécrivant un langage conceptuel, en sélectionnant certains extraits de
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texte, etc., les étudiants cherchent a étre « actifs » dans leur lecture: une lecture qui
découpe, sélectionne, dénoue, explicite, commente le texte a s’approprier. Etre « actif »,
c’est d’abord s’imposer une discipline de lecture, soutenue par I'effort d’écriture, une sorte
d’autocontrainte. C’est aussi chercher a ne pas subir le texte, mais a le faire sien, en
dominant son sujet, son argumentation, ses concepts. L’écriture dans la lecture est une
facon de (chercher a) résister aux difficultés du texte, d’en extraire les passages clefs. C’'est
finalement moins la place occupée par le texte imprimé que les modalités de son
appropriation dans une lecture-écriture (Fraenkel, 1993) qui définissent les spécificités de
I"apprentissage intellectuel en sociologie. Loin d’étre un simple redoublement de la lecture
mentale, il faut comprendre cette lecture-écriture dans les deux sens qu’autorise la liaison :
d’une part, elle constitue une pratique du lire spécifique (une technique de lecture) dans
laquelle I'acte de lecture consiste a copier et réécrire pour partie le texte lu (a prendre des
notes) ; d’autre part, elle est une pratique de production dans laquelle écrire (au sens de
composer) consiste a reprendre et réinvestir pour inventer a partir de choses déja
inventées. C'est assurément dans cette perspective qu’il faut voir dans la prise de notes une
technique de lecture disciplinaire. Tout d’abord parce qu’il y a la des modalités du lire
spécifiques, appartenant en propre a I'exercice de certains savoirs qui font du rapport au
livre la clef de vo(te du travail intellectuel. Ensuite, parce qu’il faut y voir une pratique qui
discipline la lecture et son auteur. C'est tout un ensemble de contraintes qui s'imposent par
le recours a I'écriturels®, Contraintes corporelles d’abord en ce que s’y définissent des
attitudes lisantes, rompues a |'écriture, qui ancrent la lecture-écriture dans la sphere du
travail et de I'effort plutot que dans celle du plaisir. Contraintes du geste d’écriture ensuite
qui scandent et hachent le rythme de la lecture, en ralentissent la progression. En
soumettant ses voies a I’écriture, non seulement la lecture s’arme de vigilance face aux
relachements prévisibles de I'attention>?, mais elle cherche, comme I’écrit Daniel Fabre, a
« dompter » le livrel58 (Fabre, 1993, p. 248), a former la mémoire et le jugement. Il s’agit a
la fois d’accéder a la matiere principale du livre sans étre contraint d’en recommencer la
lecture (« ¢a évite de tout relire ») et de faire du texte une ressource ol puiser pour une
dissertation, soutenir une réflexion ou étayer une argumentation, une ressource mobilisable
a 'occasion de la rédaction d’un texte ou d’un examen par exemple.

3.2.4. Des sanctions éloignées, dans une logique du plus ou moins pertinent

La ou les étudiants en médecine procedent par matieres, et a I'intérieur de chacune d’elles
par chapitres, sous-parties et paragraphes, c’est-a-dire travaillent a partir d’unités
matérielles définies et maitrisables lors de séquences relativement courtes (la relecture, la
répétition et la mémorisation d’un chapitre), les étudiants de sociologie doivent réaliser des

156 On comprend du méme coup que certains étudiants rechignent a prendre des notes lorsque le besoin ne se
fait pas immédiatement pressant. Car s’efforcer a prendre des notes, c’est imposer a soi-méme et a sa lecture
un ensemble de contraintes qui relévent de I'exercice d’un rapport de pouvoir. C'est commander a soi-méme.
157 « Si on lit par exemple sans prendre de notes il se peut trés bien qu'a un moment on soit en train de
réver ».

158 || écrit exactement : « “Dompter” le livre, c’est le copier ».
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taches qui requiérent des séquences d’activité longues et relativement instables (lire, aller
sur le terrain, dépouiller, analyser des données, écrire). La rédaction d’un texte sociologique
par exemple pose des problemes d’organisation assez particuliers qui peuvent se traduire
par une série de contretemps, d’ajustements ou de revirements, comme le fait d’étre
contraint dans le temps méme de |'écriture a des retours aux textes, ou comme le fait
d’éprouver des difficultés dans la formulation de son propos. Il en va de méme du travail
d’enquéte, d’accés au terrain, de construction des outils, de restitution. Ce type de
productions fait peser sur la réussite finale du travail entrepris, sur ses objectifs et conditions
de réalisation, davantage d’incertitudes qu’un exercice de mémorisation d’'une matiere
préexistante ou qu’un exercice de reproduction de modeles. Les principes et les phases
d’élaboration de ce type de productions, qui reposent sur un travail prolongé de
documentation, de maturation des idées, de collecte de données, de rédaction (prises de
notes, ébauche de plans, écriture au brouillon, mise au propre, corrections, réécritures),
demeurent assez généraux et réfractaires a la modélisation. Les exercices qui prévalent en
sociologie, dossiers, dissertations, notes de lecture, exposés, etc., mettent ainsi a I'épreuve
la capacité des étudiants a entrer dans des problématiques, des logiques empiriques et
descriptives propres aux sciences historiques. Ils n’éprouvent pas la connaissance dans la
logique tranchée du vrai ou du faux, mais dans celle, plus aléatoire, du plus ou moins
pertinent (Lahire, Millet, Pardell, 1997, pp. 49-50). Ce qui est en jeu, ce sont des maniéres
inégalement pertinentes de penser un probleme, de manipuler des concepts, de mobiliser
des auteurs, de conduire I'enquéte, d’interpréter un matériau empirique, de rédiger et
d’argumenter en langage naturel. Ces principes laissent planer un flou sur la teneur du
travail a faire que les QCM ou des QRL auxquels sont soumis les étudiants en médecine
tendent a dissiper. Mon questionnement, mon texte, est-il sociologique ; ai-je rompu avec le
sens commun ; cette référence n’est-elle pas contradictoire avec telle autre; qu’est-ce
qgu’une problématique théorique ; ai-je bien mené mon entretien ; comment faire parler mes
variables quantitatives, etc.? Il y a la des incertitudes qui découlent pour partie de la
difficulté dans laquelle se trouvent les étudiants pour accéder a des criteres d’appréciation
nécessaires a I"évaluation de la qualité disciplinaire du travail demandé®>®. Adossés a une
logique du plus ou moins pertinent, les exercices demandés contribuent a rendre plus
complexe, donc malaisée, en dehors des interventions des enseignants — qui d’ailleurs
souvent restent évasifs et ne savent pas expliciter autrement que par des conseils généraux
des attentes qu’eux-mémes maitrisent en pratique (apprenez a poser les bonnes questions,
il faut lire, lisez les bons livres, faites des plans, il ne sert a rien d’apprendre vos cours, il faut
aller sur terrain, etc.) —, I'évaluation par les étudiants de leurs propres productions. Comme
en témoignent certaines réflexions parfois formulées a I'adresse des enseignants 169, ces

159 « C'est stir qu'a des moments on se pose des questions, est-ce qu'il faut vraiment faire comme ca ? » ; « Des
fois on a peur de ne pas avoir complétement cerné le truc » ; « j’ai I'impression que méme les profs savent pas

nous dire comment il faut faire ».

160 « Jarrive pas a comprendre en quoi ¢a consiste la sociologie » ; « J'ai toujours pas compris ce que c’est

gu’une problématique, personne n’arrive a m’expliquer clairement » ; « Les sociologues, ce qu’ils disent, c’est
leur point de vue non ? »
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étudiants doivent, pour réussir, résoudre les difficultés qui concernent la nature méme des
objectifs de leur formation. On trouve finalement témoignage de ces incertitudes vis-a-vis du
travail demandé dans les inquiétudes des étudiants a I'’égard des examens. Tout se passe
comme s’ils ne trouvaient pas dans leur travail les garanties suffisantes pour s’assurer de la
validation de leur année scolaire. Le constat formulé par Michel Verret dans les années
soixante-dix garde de ce point de vue toute sa pertinence : I'épreuve des examens est vécue
« comme une échéance aléatoire portant risque d’échec (...). Le doute sur soi-méme, sur
I’épreuve de valeur imposée par linstitution, sur la valeur de l'institution elle-méme, le
doute, donc lincertitude, l'insécurité et le ressentiment, telle est donc la tonalité
dominante » (Verret, 1975, p. 667).

4. Différences dans la différence
4.1. Des différences a l'intérieur des sous-secteurs disciplinaires

La comparaison a priori improbable effectuée durant ma thése entre les étudiants de
sociologie et les étudiants en médecine permettait d’offrir a I'observation deux contextes
d’études contrastés favorisant, en premiere analyse, I'identification de principes de variation
clairs entre deux disciplines d’études en bien des points opposés et garantissant, avec la
médecine, une rupture avec I'ethnocentrisme lettré du travail intellectuel. Mais on pouvait
objecter que ce choix empirique de départ conduisait a des résultats un peu attendus tant
I’écart entre les deux disciplines était manifestel®l. Une enquéte par questionnaires et
entretiens réalisée avec Gilles Moreau®2 pour le compte de I'Unité de formation et de
recherche (UFR) Sciences humaines et art (SHA) de l'université de Poitiers1®3 permet de
montrer au contraire que les logiques de socialisation par les matrices disciplinaires operent
non pas seulement par grands secteurs d’études ou par grandes oppositions, mais aussi a
I'intérieur des sous-ensembles disciplinaires, et en I'occurrence a l'intérieur des sciences
humaines et sociales. S’il faut redire que ce sous-ensemble disciplinaire (comme les autres
d’ailleurs) tire une part de ses propriétés des relations de proximité ou d’opposition qu'il
entretient aux autres secteurs de I'enseignement supérieurl®*, 'enquéte atteste que les
disciplines d’'un méme ensemble universitaire se différencient encore entre elles par la place

161 5i mes souvenirs sont bons, c’est un peu le sens d’une remarque que m’avait faite Claude Grignon durant
ma soutenance de these, remarque a laquelle j'avais alors répondu que c’était moins les écarts que la mise au
jour des logiques qui y présidaient qui m’intéressait et me semblait décisive dans le probléme que je traitais.
162 Gilles Moreau est professeur de sociologie a I'université de Poitiers et membre du GRESCO (EA 3815).

163 e corpus empirique de 'enquéte, construit avec des étudiants de sociologie dans le cadre d’un cours
d’initiation a I'enquéte de troisieme année, repose sur un total de 65 entretiens réalisés avec des étudiants de
premiére année de I'UFR SHA, soit 22 avec des étudiants de premiére année de Psychologie, 17 avec des
étudiants d’Histoire, 11 de géographie, 6 de musicologie, 6 de philosophie, et 3 d’histoire de I'art. Ces
entretiens ont par ailleurs été complétés par les 47 socioanalyses d’étudiants de sociologie de deuxiéme année.
Enfin, 444 questionnaires ont été administrés dans toute 'UFR : 115 en psychologie, 109 en sociologie, 83 en
histoire, 60 en histoire de I'art, 34 en musicologie, 26 en géographie, 17 en philosophie.

164 Comme les sciences et techniques, médecine, ou encore droit et sciences économiques pour les secteurs
qui concernent l'université, mais aussi des relations de proximité ou d’opposition qui le relient aux autres
établissements d’enseignement supérieur comme les classes préparatoires aux grandes écoles, les instituts
universitaires de technologies ou les sections de techniciens supérieurs (Bourdieu, 1989 ; Orange, 2013).
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différente qu’elles occupent dans la hiérarchie des prestiges et des valeurs académiques,
comme par leur ancrage au sein de cultures savantes et matérielles distinctes. C’est la un
probleme de réglage de focale et de point de vue de connaissance : une vue du ciel
conduirait a identifier les étudiants de I'UFR SHA comme un tout, par-dela les sous-
ensembles disciplinaires ; au ras du sol, le panorama permet au contraire d’insister sur les
variations internes et sur ce qui en vient finalement a dessiner des différences dans la
différence.

4.1.1. Mosaique étudiante et hiérarchie endogéne des filiéres

Sans reprendre ici la totalité des différences que révele I'enquéte, on peut noter qu’a
I'intérieur du sous-ensemble de I"'UFR SHA, le profil sociographique des étudiants est trés
éloigné d’un profil unique ou méme moyen, et releve davantage d’'une mosaique
(Molinari, 1993) trouvant dans les disciplines un principe central de structuration. Ainsi le
sexe ratio général varie-t-il fortement en fonction des disciplines : la philosophie, la
géographie, la musicologie accueillent une majorité d’étudiants quand la sociologie, mais
surtout I'histoire de I'art et la psychologie, sont des bastions féminins. Les étudiants en
provenance de baccalauréat technologique (ou professionnel ou DAUE) représentent pres
d’un tiers des étudiants de psychologie (32,2 %) quand ils sont rares en musicologie (5,8 %),
en philosophie (5,9 %) ou en histoire de I'art (8,5 %). Les bacheliers ayant obtenus leur
premier grade universitaire des la premiere session se concentrent plutot en philosophie,
géographie, et sont plus rares en sociologie et en psychologie. Se dessine ainsi une
hiérarchie endogene des filieres en matiere de recrutement scolaire, dont atteste bien le
taux de mention « bien » ou « trés bien » obtenu par les étudiants au baccalauréat. Au
sommet, on trouve la philosophie (23,5 %) suivie de pres par la musicologie (21,2 %) puis
I’histoire (15,2 %), I'histoire de I'art (12 %) et la géographie (11,5 %) ; a la base se situent la
sociologie (6,5 %) et la psychologie (2,6 %). Cette segmentation se retrouve au niveau du
recrutement social. La musicologie est tres nettement la filiere la plus sélective socialement :
un tiers est originaire des catégories supérieures quand 15,2 % seulement proviennent des
milieux populaires. La psychologie et la sociologie accueillent davantage les « nouveaux
étudiants » issus de la politique des « 80 % au bac » (Beaud, 2002) puisque les étudiants de
milieux populaires y représentent plus de 43 %. Mais au-dela de ces différenciations
d’histoire sociales et scolaires, c’est aussi une différence de mode d’investissement dans
I’école qui transparait. Ceux qui ont décroché le baccalauréat avec difficultés, sans mention,
qui ont souvent redoublé, dont la meére est peu ou pas diplomée, n’ont jamais été délégués
de classe et ne sont pas passés par des classes « a options » au lycée, contrairement a ceux
dont les parents sont diplomés du supérieur, exercent des professions intermédiaires ou
supérieures et qui se présentent a I’entrée a I'université avec des mentions au baccalauréat.
Or ces deux poles se coalisent justement autour de filieres différentes : la psychologie et la
sociologie pour les premiers, la musicologie et I'histoire de I'art pour les seconds, révélant
ainsi une division sociale entre disciplines du travail de formation des étudiants de I'UFR SHA
en fonction de leur histoire sociale. Les sous-ensembles qui segmentent I'UFR SHA
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apparaissent ainsi comme autant de «sous marchés universitaires » relativement
autonomes. Mais c’est plus généralement sur le plan des logiques d’apprentissages et des
formes du travail universitaire que ces sous-ensembles constituent des espaces de savoirs et
de socialisation relativement autonomes et différenciés.

4.1.2. Des espaces de savoirs et de socialisation différenciés

L’entrée a I'université s’"accompagne souvent d’une série de bouleversements plus ou moins
brutaux dans les modes de vie comme dans les manieres d’étudier. Sur le plan des
apprentissages, les étudiants quittent un univers de pratiques dans lequel, en tant
gu’anciens éleves, ils ont été formés et ont intériorisé, avec plus ou moins de bonheur, des
manieres de travailler. En tant qu’étudiants, ils entrent de plain-pied dans un nouvel univers
de relations qui suppose, de fagon plus ou moins prégnante selon le degré de rupture
pédagogique rencontré, I'adoption d’habitudes de travail spécifiques aux exigences de leurs
disciplines d’études. Reste que tous les étudiants ne sont pas logés a la méme enseigne du
point de vue de I'expérience qu’ils font de I’enseignement supérieur, et les différences entre
disciplines, qui dessinent des écarts significatifs dans les degrés de rupture pédagogique
(Lahire, Millet, Pardell, 1997), déterminent aussi des types d’expériences de I'enseignement
supérieur.

Des différences existent d’abord dans le volume des heures de cours a suivre comme dans la
régularité des horaires plus ou moins bien répartis sur les différents jours de la semaine.
Alors que les étudiants d’histoire de I'art (78,3%) et de psychologie (77,4%) déclarent avoir
cours tous les jours de la semaine, ceux de sociologie (73,1%) et d’histoire (65,1%) n’ont
cours que sur trois ou quatre jours. De méme, au sein de ce méme secteur, on peut
distinguer entre les disciplines qui demandent un travail personnel important en dehors des
heures de cours comme I'histoire et I'histoire de I'art avec des étudiants qui travaillent
souvent le week-end (respectivement 64,6% et 58,6%), durant les vacances scolaires
(respectivement 57,3% et 55,2%), ou qui travaillent a I'université en dehors des heures de
cours (respectivement 77,5% et 63,8%), et des disciplines moins exigeantes sur le plan de
I’effort personnel a fournir en dehors des cours comme la musicologie, la géographie, la
sociologie ou la psychologie. Les étudiants de ces disciplines déclarent ainsi moins souvent
que les autres travailler le week-end ou durant les vacances scolaires ou consacrer beaucoup
d’heures au travail personnel. Sans surprise, ces distinctions entre les disciplines recoupent
des différences dans les niveaux d’absentéisme des étudiants. Les étudiants qui déclarent le
plus grand nombre d’heures de travail personnel et qui, dans ce segment universitaire,
appartiennent aux filieres les plus sélectives socialement (histoire, histoire de I'art et, dans
une moindre mesure philosophie) sont aussi ceux qui se disent le moins souvent absents aux
cours depuis le début de I'année universitaire. En revanche, seulement 13% des étudiants de
sociologie et 18,3% des étudiants de psychologie affirment n’avoir jamais été absents en
cours depuis le début de I'année (contre 31,3% chez les historiens). Les étudiants de
psychologie mettent en avant le désintérét pour les cours pour expliquer leurs absences
(45,5%) ; les étudiants de sociologie le fait de s’étre couché tard la veille (53%).

79



Les cadres cognitifs de la socialisation

L'investissement dans le travail universitaire, dans les cours comme dans le travail
personnel, apparait ainsi relativement proportionnel au degré de désirabilité sociale de la
discipline d’études.

Si les variations dans les styles de travail des étudiants sont dans I'’ensemble plus marquées
lorsque I'on compare des secteurs différents de I'espace universitaire (secteur scientifique,
littéraire, médical et paramédical, juridique, etc.), elles sont loin pour autant d’étre
négligeables entre les disciplines internes a I'UFR SHA. D’une discipline de sciences sociales a
I'autre, les étudiants n’accordent pas le méme poids ou la méme place dans leur travail
d’appropriation des savoirs aux notes de cours, a la lecture de livres ou d’articles, a la
rédaction de dossiers ou de dissertations, a la réalisation d’exercices. On peut de ce point de
vue cibler des profils de pratiques d’études différents en s’intéressant a la place respective
accordée au livre, au manuel ou aux notes de cours dans I'effort d’apprentissage, a la nature
des exercices d’apprentissage et d’évaluation pratiquée tant celle-ci est déterminante dans
la définition et I'orientation des pratiques des étudiants. A un péle, 'enquéte permet
d’abord de distinguer des disciplines de I'exégese, a savoir les étudiants d’histoire de I'art,
d’histoire et de philosophie, dont la particularité épistémique est d’entretenir un fort
rapport au texte, au document, a 'archive et a leur interprétation. La spécificité de ces
étudiants est du coup d’ancrer plus fortement qu’ailleurs leur travail universitaire sur le
travail personnel de documentation, sur la fréquentation de livres et d’articles, sur la lecture
de manuels ou d’encyclopédies, enfin sur la fréquentation des bibliotheques universitaires.
Ces pratiques d’études sont par ailleurs clairement sous-tendues, des la premiéere année, par
la réalisation d’exercices de type rédactionnel comme les dossiers et surtout comme les
dissertations présentées par les étudiants de ces disciplines comme I'exercice type auquel ils
doivent se préparer. A 'opposé de ce premier pdle se tiennent les étudiants de psychologie
dont la discipline s’est au fil du temps construite par un ancrage fort du c6té de la culture et
des sciences expérimentales, d’approches plus mathématisées et modélisantes, avec une
forte part accordée aux aspects méthodologiques et techniques du savoir. En premiere
année a Poitiers, le QCM est désigné par les étudiants comme |’exercice d’évaluation auquel
ils doivent se soumettre. Si ce type d’exercices peut présenter I'avantage de cibler les
objectifs d’apprentissage a atteindre, il est aussi assez fortement coupé des formes de
documentation personnelle et incite les étudiants au bachotage de leur cours, comme je I'ai
montré a propos des étudiants en médecine. C’est ainsi que les étudiants de psychologie se
caractérisent par une forte propension au recopiage de leurs cours, 80% d’entre eux
déclarant qu’ils produisent cet effort de copie (versus simple relecture). De méme, une
grande part (60,2%) de ces étudiants affirme que leur travail personnel tourne
principalement autour de la lecture de polycopiés, point qui explique peut-étre I'absence
relative, chez ses étudiants, de la lecture d’articles qui constitue pourtant un dispositif
central de cette discipline. Dans ce paysage, la sociologie occupe une position intermédiaire
entre le pdle des disciplines exégétiques et le pble plus expérimentaliste. Ce n’est pas
illogique si I'on considere que le raisonnement sociologique, comme raisonnement de
I’entre-deux (Passeron, 1991), recourt tout a la fois a I’'exégese textuelle et accorde une forte
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place au livre et a la documentation personnelle, et en méme temps aux méthodologies
empiriques, ethnographiques et statistiques, de I'enquéte de terrain. De ce point de vue, les
étudiants de sociologie de premiere année, souvent peu sidrs, comme les étudiants de
psychologie, de leur appétence scolaire, apparaissent comme des lecteurs contraints, plus
hésitants dans leur rapport au livre que les étudiants d’histoire ou de philosophie, mais plus
assidus a ce type de supports que les étudiants de psychologie de fait détournés du livre par
les logiques sociocognitives de leur discipline. C'est ainsi que ces étudiants doivent lire, fut-
ce malgré eux, pour réaliser les fiches de lecture ou les exposés a partir desquels ils sont
évalués. Comme je I'ai montré dans ma these, ces étudiants sont souvent déconcertés par la
nature des exercices demandés : d’'une part, ils ont parfois di mal a comprendre ce que les
enseignants leur demande ; d’autre part, ils ont dG mal a savoir par quels moyens et outils
parvenir aux objectifs qui leur sont donnés au point de se crisper parfois sur des habitudes
de travail héritées du lycée, pas forcément efficaces sur le plan des performances scolaires,
comme le fait de recopier minutieusement au propre les cours au détriment des lectures.

4.2. L’inégale accentuation des variations intra-disciplinaires
4.2.1. Les matrices comme espaces limités d’appropriation

Si les filieres d’études constituent un contexte de socialisation discriminant qui tend a
imprimer d’une discipline a l'autre des variations plus saillantes que celles imputables aux
différences dans les conditions matérielles d’existence ou sexuelle, il reste que I'on n’a pas
affaire, au sein d’'une méme discipline, a des pratiques étudiantes parfaitement homogénes
ou, pour le dire autrement, a des étudiants qui s’approprient dans les mémes conditions et
de la méme fagon leur cadre disciplinaire. Les différences de conditions d’existence génerent
encore des styles de pratiques et de représentations du travail universitaire distincts ; mais
ce n’est jamais que dans les limites imposées par la nature méme des actes du travail
universitaire a fournir et des exigences institutionnelles de la discipline (emploi du temps,
contraintes de rendus). En ce sens, le travail universitaire des étudiants varie d’abord d’une
matrice disciplinaire a l'autre puisque changent avec elle les contenus des savoirs, les
objectifs du travail, et ses conditions institutionnelles et pédagogiques de réalisation. C'est
ensuite dans I'espace de ces jeux intellectuels particuliers, plus ou moins inhérents a chaque
discipline, que les différences de conditions sociales peuvent imprimer leur marque et leurs
variations sur les pratiques universitaires. De ce point de vue, les matrices disciplinaires
constituent des espaces inégalement contraints d’appropriation : les variations dans les
styles de pratiques et les profils d’étudiants s’averent inégalement fortes selon les
caractéristiques des disciplines, et en particulier selon la sévérité avec laquelle les étudiants
d’une filiere donnée ont été sélectionnés ou sont cadrés.

4.2.2. Force de la matrice et tolérance a la variation

Au principe des différences interdisciplinaires, on trouve l'inégale accentuation des
différences intra-disciplinaires, c’est-a-dire I'inégale homogénéité des publics étudiants et de
leurs pratiques. Si I'on en revient a 'exemple de la médecine et de la sociologie, tout se
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passe comme si ces deux matrices disciplinaires pesaient d’un poids inégalement important
dans la définition des pratiques de leurs étudiants. Si I'influence de la matrice disciplinaire
reste prédominante, les pratiques étudiantes sont, a lintérieur de chacune des deux
disciplines, inégalement sujettes a la variation interindividuelle des conditions d’existence,
d’abord parce que celles-ci jouissent d’une tres inégale représentation en leur sein, ensuite
parce que les cadres disciplinaires s’averent inégalement accueillants a I'expression des
différences socioculturelles. Si le temps passé par exemple a étudier dépend beaucoup plus
du type d’études que des conditions de vie, il dépend inégalement de ces dernieres a
I'intérieur méme de chaque filiere. Cette situation s’explique largement par le fait que,
comme l'indique Bernard Convert, « les disciplines ont une plus ou moins grande polysémie
et en conséquence peuvent solliciter un spectre plus ou moins large de dispositions et étre
au carrefour d’un faisceau plus ou moins large de trajectoires. » (Convert, 2010, p. 26).
Autrement dit, elles brident avec une force inégale (en fonction de la sévérité du
recrutement social, mais aussi des niveaux de contrainte imposés ou d’encadrement)
I'influence de facteurs exogenes comme les caractéristiques primaires (origines sociales,
scolaires, conditions matérielles) sur les pratiques, et donc I'effet des disparités intra-
disciplinaires. C’est ainsi que, outre la sélection et la production d’un public homogene par la
double action de tri et d'imposition opérée a I'entrée du cursus, qui contribue a harmoniser
les schemes d’expérience des étudiants ne serait-ce qu’en écartant systématiquement ceux
dont les dispositions ne sont pas conformes aux exigences de la discipline, la matrice
médicale renforce, par une action seconde, ’homogénéité des pratiques étudiantes en les
soumettant a une série de cadres qui limitent drastiquement I'espace des appropriations
possibles ou, si 'on veut, les effets liés aux écarts entre les parcours et les conditions
d’origine. Incomparablement plus homogeénes, les manieres d’étre étudiant sont en
troisieme année de médecine directement dominées par les ressorts disciplinaires, internes
ou endogenes a la filiere d’études : perspectives d’avenir disciplinairement déterminées,
enjeux scolaires et professionnels, programmes d’études, nature de I’encadrement,
organisation explicite du travail universitaire. A I'inverse, les maniéres d’étre étudiant qui, en
troisieme année de sociologie, apparaissent plus hybrides, sont davantage sujet a l'influence
de facteurs extra-disciplinaires, externes ou exogenes a la filiere d’études : place des études
dans le cycle de vie (reprise d’études pour le plaisir, pour changer de formation, dans la
continuité des études secondaires), exercice d’une activité salariée, conditions de vie
(logement, cohabitation ou non avec d’autres personnes), sociabilités amicales, relations
familiales, responsabilités domestiques, vie en couple. Et il en est ainsi en raison a la fois
d’une tolérance plus grande a I’'égard des disparités sociales et scolaires des étudiants, qui
autorise du méme coup une variété de profils et de situations en son sein, et d’'un cadrage
plus souple des modalités d’apprentissage, ce qui revient a accepter la manifestation de
dispositions cognitives variées. De ce point de vue, les filieres d’études se présentent comme
des matrices de socialisation plus ou moins puissantes (a la maniere d’un filtre plus ou moins
poreux ou d’un cadre plus ou moins solide), inégalement capables d’enjoindre leurs
étudiants a agir, a se comporter, a se déterminer, selon des schémas disciplinairement
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définis. Selon le caractére plus ou moins sévere de la sélection a I'entrée, I'aspect plus ou
moins explicite de leurs prescriptions, la forme plus ou moins définie du travail universitaire,
I'allure inégalement tendue du tempo des pratiques, les matrices disciplinaires
enrégimentent avec une force inégale leurs étudiants et leurs pratiques, et favorisent ou au
contraire inhibent (tout simplement en ouvrant ou en fermant le domaine des possibles) les
variations liées a l'influence des inégalités dans les parcours personnels et les conditions
sociales.

4.2.3. Degré d’intolérance vis-a-vis des héritages sociaux, degré d’hétérogénéité des
pratiques universitaires

Lors d’une enquéte réalisée avec Romuald Bodin16> sur la question de '« échec » et de
I’« abandon » des étudiants dans les premiers cycles universitaires (Bodin, Millet, 2011)166,
nous avons pu confirmer que toutes les disciplines ne s’avéraient pas aussi égalitaires (ou
inégalitaires) du point de vue des héritages sociaux deés lors que I'on observait les
probabilités de ne pas se réinscrire des étudiants selon leur appartenance sociale et selon la
discipline en fin de premiere annéel®’. C’est ainsi que, dans ce schéma, les disciplines qui
s’averent les moins discriminantes du point de vue des héritages sociaux, c’est-a-dire dans
lesquelles le poids d’une origine sociale pese moins que dans d’autres dans la probabilité de
ne pas se réinscrire en fin de premiere année, sont aussi celles dont la tolérance a la
variation des profils sociologiques de leurs étudiants est tendanciellement la plus grande. A
I'inverse, les disciplines les plus inégalitaires, c’est-a-dire dans lesquelles le poids de |'origine
sociale pese plus lourdement dans les chances de survie scolaire, sont aussi celles qui trient
le plus drastiquement leurs étudiants et/ou dont les exigences, en termes de rythmes ou de
logiques cognitives, s’averent moins accueillantes a I'égard des étudiants les moins ajustés
ou les plus éloignés des attentes disciplinaires. Si I'on compare les probabilités de ne pas se

165 Romuald Bodin est maitre de conférences en sociologie a I'université de Poitiers et membre du GRESCO (EA
3815).

166 Je ne reprendrai pas ici les arguments développés a partir de cette recherche et qui ont permis la
publication, dans la revue Sociologie, d’un article critique sur la question. Outre la remise en cause du
vocabulaire et des philosophies sociales de « I’échec », nous nous attachons a y montrer que ce que Pierre
Bourdieu nommait adroitement les taux d’évaporation étudiants sont un fait sui generis qui, loin des
représentations communes et politiques, témoignent surtout de la place de I'Université dans I'enseignement
supérieur, c’est-a-dire de I'inégalité structurelle de I’enseignement supérieur, et de sa fonction régulatrice dans
le maintien des hiérarchies sociales (Convert, 2003).

167 Ce travail d’enquéte s’est appuyé sur une enquéte quantitative et qualitative réalisée au sein de 'académie
de Poitiers. Le matériau statistique est constitué d’un fichier de données individuelles, mis a disposition par le
service statistique de l'université de Poitiers, concernant I'ensemble des étudiants inscrits en premiére année
de licence en 2006-2007 (n=5149) et 2007-2008 (n=5008) suivis jusqu’a leur inscription ou non en deuxiéme
année. Ce fichier contient les caractéristiques sociales, le parcours scolaire antérieur et les diverses inscriptions
ou réinscriptions dans le supérieur de ces étudiants. Un second fichier, constitué par le Service des Etudes, de
I’Evaluation et de la Prospective de I'université de Poitiers, concerne le devenir des inscrits de 1ére année en
2006-2007 non réinscrits 'année suivante. A cela s’ajoute la réalisation d’une centaine d’entretiens
approfondis avec des étudiants de différentes disciplines (AES, Droit, Psychologie, Histoire, Sociologie, LEA,
Sciences, Médecine) portant sur le parcours et les expériences scolaires présentes et passées, sur les maniéeres
de travailler, sur les représentations de l'université et de ses différentes filieres et disciplines, enfin sur le
rapport a I'avenir. Une partie des données sont exposées dans (Bodin, 2009).
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réinscrire des étudiants selon leur appartenance sociale et selon la discipline sur deux
années consécutives, c’est-a-dire pour les années 2006-2007 et 2007-2008 a l'université de
Poitiers, on constate que le poids de I'origine sociale des étudiants sur les probabilités de ne
pas se réinscrire apres une premiere année varie sensiblement d’une discipline a I'autre.
Alors qu’un étudiant d’origine populaire (i.e. dont le pere est ouvrier ou employé) a 1,5 fois
plus de chances de ne pas se réinscrire qu’un étudiant d’origine supérieure (i.e. dont le pére
est cadre ou membre des professions intellectuelles supérieures) en premiére année de
médecine, ce rapport s’inverse en sciences de la matiére (0,9) en archéologie (0,8), en
histoire (0,7) ce qui signifie que dans ces trois dernieres disciplines I'étudiant d’origine
populaire a relativement moins de chances de ne pas se réinscrire dans sa filiere d’études
qgue celui d’origine supérieure. Globalement, et dans le cadre de I'enquéte réalisée au sein
de l'académie de Poitiers, le poids d’une origine sociale populaire sur les chances
d’évaporation en premiere année de licence diminue lorsque I'on considere successivement
la médecine, le droit, les lettres, langues et sciences humaines puis les sciences. Or, pour en
rester a ce seul exemple de socialisation différenciée parmi d’autres, on peut rapporter cette
distribution inégale de I'effet d’une origine sociale populaire d’une part aux différences de
sélectivité sociale et scolaire des publics étudiants a I’entrée, d’autre part a un facteur socio-
pédagogique comme la quantité de travail personnel hors encadrement pédagogique
demandé aux étudiants (qui compte au nombre des caractéristiques contribuant au degré
de sélectivité ou de filtrage socio-scolaire d’une discipline sur ces populations étudiantes),
celui-ci variant dans le méme sens (de médecine a sciences en passant par droit, lettres et
sciences humaines). Il ne s’agissait pas de distinguer entre des disciplines ou I'on devait
travailler plus et d’autres ou I'on devait travailler moins, mais plutot entre des degrés de
tolérances inégalement grands selon les disciplines vis-a-vis des dispositions étudiantes mal
ajustées, et en l'occurrence vis-a-vis de I’écart aux dispositions ascétiques au travail, étant
entendu que plus la charge de travail non encadré est élevée, plus I'ascétisme scolaire
permettant de s’'imposer par soi-méme des contraintes de travail est nécessaire, et plus la
survie scolaire des étudiants dépend de leur capacité a satisfaire a leurs obligations
universitaires. On constate ainsi que seuls 25 % des étudiants en sciences affirment devoir
s'imposer un emploi du temps strict dans le cadre de leur travail personnel, alors qu’ils sont
33 % en lettres et sciences humaines, 35 % en droit et sciences économiques, et surtout
43 % en médecine (Grignon, 2000). En d’autres termes, les facultés de droit et d’économie,
mais surtout de médecine donnent, en premiere année tout au moins, une place plus
importante au travail personnel réalisé hors institution®8 et, par conséquent, a la capacité
de travail en autonomie de leurs étudiants dans les conditions de la survie scolaire (ce qui les

168 On notera la spécificité des études de médecine en premiére année qui, toutes entiéres subordonnées a la
préparation du concours d’entrée, en font un facteur de sélectivité sociale particulierement efficace. Pour des
étudiants qui n‘ont pas encore pleinement accédé aux études de médecine proprement dites, tout I'enjeu
consiste a organiser un bachotage intensif des cours dans la durée et a résister a la sévérité de la concurrence
dans des premiers cycles massifiés. A cet égard, des « boites » privées servent « d’entraineur » aux étudiants
qui peuvent se les payer ce qui, évidemment, surajoute au bachotage intensif une possibilité inégalement
répartie socialement, I'encadrement allant d’abord du c6té des plus dotés économiquement (Millet, 2003).
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conduit a s'imposer plus souvent que les autres un emploi du temps strict), que les facultés
de lettres ou de sciences humaines, mais aussi de sciences; non que ces derniéeres
n’attendent pas de leurs étudiants une capacité a travailler de maniere autonome, mais
parce que leur fonctionnement développe une complaisance beaucoup plus grande vis-a-vis
de ceux qui d’'une maniere ou d’'une autre dérogent a leurs obligations scolaires ou les
réalisent @ minima. Or ces plages « autonomes » sont autant de lieux ou l'efficacité du
travail dépend plus fortement des conditions sociales, matérielles et économiques des
étudiants, des dispositions (notamment a I'ascétisme et a I'autocontrainte) souvent acquises
hors de l'université, c’est-a-dire dans la sphere familiale notamment. Dans ces phases de
travail hors encadrement pédagogique, les étudiants d’origine favorisée peuvent mobiliser
pour faire face, plus facilement que les autres, d’'une part leurs dispositions temporelles
(capacités a se projeter dans I'avenir et a planifier son temps) qui, parce qu’inséparables des
conditions de vie dans lesquelles elles se sont construites des I’enfance et dans lesquelles
elles s’actualisent, sont plus souvent présentes dans les milieux supérieurs, et d’autre part
les ressources économiques et culturelles de parents qui ont souvent eux-mémes réalisé des
études supérieures (connaissances des pratiques universitaires, possession d’une
bibliotheque familiale, conseils de travail, possibilité de financement de cours
complémentaires, etc.). Ce dont ils tirent un avantage certain, mais un avantage qui ne se
manifeste pas avec la méme intensité dans d’autres configurations socio-pédagogiques qui
peuvent offrir un contexte a la fois moins inégalitaire et discriminant, mais aussi plus
accueillant aux disparités sociales et aux dissonances culturelles, donc a I’hétérogénéité des
pratiques et aux écarts cognitifs qui résultent de I’expression, en interne, de conditions
d’existence diversifiées.

Conclusion : socialisation disciplinaire, « pédagogies » universitaires et culture de
recherche

Ces perspectives de recherche seront élargies dans le cadre d’un prochain travail réalisé avec
Romuald Bodin sur les pratiques académiques, et plus particulierement sur les pratiques
« pédagogiques » et d’enseignement des enseignants chercheurs. Une enquéte exploratoire
conduite en 2004 avec Sylvia Faure et Charles Soulié sur la variété des formes d’exercice du
métier d’enseignant chercheur (Faure, Soulié, Millet, 2005, 2008 ; Faure, Souli¢, 2006) avait
déja permis de déplacer le curseur d’analyse de I'autre c6té de la barriere universitaire, du
coté des pratiques professionnelles des enseignants chercheurs. Conduite par
questionnaires, cette enquéte, initiée a la suite du mouvement contre la loi de
modernisation des universités de 2003 sur lI'autonomie et la professionnalisation des
établissements d’enseignement supérieurl®, est demeurée exploratoire compte tenu de ses

169 Je renvoie ici aux textes des projets de réforme, ainsi qu’aux discussions livrées sur le site
membres.lycos.fr/manifestes. Cf. également I'ouvrage du collectif Abélard, Universitas Calamitatum, Editions
du Croquant, 2003 dont I'objet était de contredire faits a I'appui les arguments avancés au profit de la réforme
(autonomie, professionnalisation, ouverture internationale, LMD, innovation pédagogique, etc.) et d’en faire
apparaitre les logiques sous-jacentes.

85



Les cadres cognitifs de la socialisation

conditions de réalisation1’0, Mais sur ce terrain, elle permettait néanmoins d’apercevoir ce
que la division sociale du travail des enseignants chercheurs (le partage des taches entre
I’enseignement, la recherche, I'administration et la table des valeurs académiques) devait au
fait d’'une longue et progressive spécialisation disciplinaire et entrée dans le métier.
L’enquéte permettait ainsi d’entrevoir un processus de socialisation et de différenciation
disciplinaire des enseignants chercheurs en deux temps. A une socialisation disciplinaire
« primaire », séparant les enseignants chercheurs par discipline en fonction des conditions
sociales, des profils de formation, de parcours et des cultures scolaires, succede une
socialisation professionnelle « secondaire » et institutionnelle, prolongeant inégalement la
durée d’entrée ou d’engagement dans le métier (durée des théses, périodes plus ou moins
longues entre la fin de thése et I'dge modal du recrutement académique, age moyen de
recrutement, etc.), fagonnant la temporalité des carrieres (plus ou moins rapides), les
maniéres d’enseigner et les conceptions pédagogiques, la culture de la recherche et les
savoirs de métier (modes de production, méthodologies, formes de collaborations
professionnelles, lieux d’exercice, financements, etc.). L'enquéte réalisée avec Romuald
Bodin reprendra pour une part a son compte ses perspectives d’analyse dans I'optique d’une
sociologie du travail autant que dans celle d’'une sociologie de I’éducation, avec une
attention toute particuliere pour la question des pratiques d’enseignement universitaire. Si
les recherches sociologiques sur les pratiques d’enseignement et les pratiques de
transmission scolaires ne sont pas tres nombreuses, celles-ci portent pratiquement
exclusivement, lorsqu’elles existent, sur le systeme d’enseignement primaire et secondaire,
et sont absentes, si lI'on excepte les analyses développées par Charles Soulié sur
I’enseignement de la sociologie (Fijalkow, Soulié, 1998 ; Gadéa, Soulié, 2000 ; Soulié, 2002),
lorsqu’il s’agit d’étudier les pratiques professorales dans I’enseignement supérieur, et plus
particulierement a I'université. On doit sans doute cette situation en apparence paradoxale a
un tropisme savant qui, comme I’a bien montré Jean-Claude Passeron, conduit le monde
universitaire a rejeter, culturellement, les questions pédagogiques du c6té des activités
primaires et peu dignes d’intérét (Passeron, 1991). Les conditions mémes de recrutement
des enseignants chercheurs sur la base de leurs travaux et de la qualité de leurs productions
intellectuelles qui, a partir du XIXe siecle, conduisirent a une séparation nette entre les
fonctions et les carriéres des facultés académiques et du systeme secondaire auquel elles
restaient jusqu’alors subordonnées, contribuent sans doute a affranchir des préoccupations
pédagogiques les plus lourdes des enseignants chercheurs davantage reconnus pour leur
contribution personnelle au développement d’un savoir que pour la qualité de leur activité
d’enseignement, laquelle leur est précisément accessible en tant que professionnels d’un
savoir. « Penseur original », « mana du verbe », et «virtuose » de la connaissance selon
I'image qu’en donne I'archétype dominant, I'universitaire, en son style inégalable, ne saurait

170 |3 recherche par questionnaires a été conduite auprés de 509 individus de disciplines différentes, maitres
de conférences ou professeurs d’université exercant dans des établissements universitaires divers. Auto-
administré, le questionnaire a été diffusé par nos réseaux de connaissances professionnelles et aux signataires
d’une pétition lancée par la Coordination nationale recherche et enseignement supérieur en 2004, par le biais
enfin d’associations professionnelles.
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concéder ou sacrifier completement a la pédagogie, activité « primaire» et tache
subalterne, sans renoncer du méme coup a tout ce qui, a ses yeux, forge sa valeur
irremplagable (Ibidem, p.348). On doit sans doute également cette absence d’intérét a la
division des taches et des centres d’intérét entre les disciplines qui, comme I'a encore
montré Jean-Claude Passeron dans le Raisonnement sociologique, a maintenu les sciences
sociales et la sociologie en particulier a I'écart de la communauté savante travaillant sur
I’enseignement et la transmission des savoirs (lbidem, p. 354), ceci malgré le programme de
recherche esquissé dans Les héritiers sur les conditions d’exercice et de mise en application
d’une pédagogie rationnelle. Il y a donc quelque chose d’un peu incongru a constater que
I'intérét scientifique pour les questions universitaires n’ait pour ainsi dire conduit qu’a la
production d’enquéte sur les étudiants eux-mémes, et a ignorer dans le méme temps les
pratiques, les représentations et les manieres de travailler et surtout d’enseigner des
universitaires pourtant décisives dans les processus de socialisation des pratiques
étudiantes. Notre projet viendra donc combler une lacune d’autant plus importante qu’elle
semble pouvoir répondre a de nombreuses questions autour de la pédagogie rationnelle
initiée sans vrais lendemains par les auteurs des héritiers il y a 50 ans. On cherchera a
comprendre quelles sont les forces, les contraintes, les logiques sociales et cognitives qui
structurent les pratiques et les représentations académiques des enseignants chercheurs et
qui, ainsi, contribuent a la socialisation de leurs propres étudiants. Il s’agira, poursuivant les
perspectives tracées dans ce chapitre, d’analyser I’"hypothese d’une variation des matrices
de socialisation professionnelle par discipline, celles-ci étant supposées orienter de maniere
significative les modes d’entrée dans le métier, mais aussi les carrieres des enseignants
chercheurs et, de fait, leurs maniéres de concevoir leurs pratiques académiques, d’organiser
leur temps de travail, d’enseigner, de se comporter de telle ou telle maniére face aux
contraintes institutionnelles et administratives, face aux étudiants.
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CHAPITRE 3. Les logiques sociocognitives des ruptures scolaires

Mes recherches sur les parcours de ruptures scolaires, entamées depuis une dizaine
d’années, m’ont permis de croiser plusieurs préoccupations de recherche au sein d’un
méme objet sociologique. D’un c6té, I'analyse des parcours de ruptures scolaires s’inscrivait
dans la continuité des centres d’intérét initiés au cours de ma formation, en particulier dans
le cadre de ma participation a des recherches sous la direction de Bernard Lahirel?! autour
des problématiques liées aux inégalités scolaires et en particulier a la scolarisation des
enfants de milieux populaires. L'analyse des parcours de ruptures scolaires prolongeait des
perspectives scientifiques qui, a partir des années 1990, réinterrogeaient I'« échec scolaire »
en milieux populaires de maniere plus ethnographique, par un travail d’enquétes dans les
familles et dans les classes, comme le produit d’une contradiction entre la forme scolaire de
relations sociales ou le mode scolaire de socialisation, impensable en dehors de ses rapports
a la culture écrite et aux savoirs objectivés, et les logiques socialisatrices des familles
populaires tres souvent ancrées dans des savoirs de la pratique, peu scripturalisés, appris
par expérience plutdét que par un travail explicite de transmission ou de verbalisation.
L’originalité de cet angle d’analyse résidait pour une part dans le souci de ne pas réduire
I'interprétation sociologique des modalités de scolarisation des enfants de milieux
populaires, des difficultés cognitives ou de I'« échec scolaire » de certains éléves issus de ces
milieux, a la seule mesure a des écarts sociaux et culturels plus ou moins grands séparant les
familles populaires de I"’école comme peut y conduire la notion de capital culturel. Elle était
aussi de refuser I'enfermement dans une théorie de la socialisation qui abaisserait cette
derniere a I'idée d’intériorisation des normes ou des regles et conduirait la sociologie a
penser négativement toutes logiques socialisatrices situées a distance de celles-ci. Loin de se
limiter a la saisie des écarts a l'arbitraire scolaire, les enquétes que j'ai conduites sur les
ruptures scolaires de collégiens de milieux populaires se sont au contraire efforcées a saisir
des différences de logiques, des contradictions ou des discordances qui font que les logiques
scolaires ne sont pas seulement inégalement étrangéres aux éléves des différentes
conditions sociales, mais peuvent aussi étre appropriées de fagon non conformes, selon des
logiques hétérodoxes qui dénaturent ou travestissent les attentes scolaires en les
retraduisant selon d’autres logiques 172 . Cette optique interprétative sous-tendait

171 )ai été impliqué a des degrés divers dans les recherches qui ont donné lieu a la publication du livre de
Bernard Lahire, Tableaux de familles. Heurs et malheurs scolaires en milieux populaires, Paris, Gallimard/Le
Seuil, dont I'objectif était de comprendre les variations des performances scolaires d’écoliers issus de milieux
populaires, notamment a partir d’une analyse des rapports socialement différenciés aux pratiques d’écriture
quotidiennes ; puis dans deux recherches sur les formes familiales de transmission de I’écrit dans des milieux
sociaux variés qui, bien qu’achevées en 1995, ont été reprises récemment dans plusieurs chapitres du livre
Bernard Lahire, La raison scolaire. Ecole et pratiques d’écriture, entre savoir et pouvoir, Presses universitaires
de Rennes, 2009.

172 comme le montre bien Claude Grignon, 'autonomie relative d’une culture ne s’apercoit jamais aussi bien
que dans les problémes de (re)traduction — et les risques de détournement, de contresens voire de faute de
goUt qui en découlent — auxquels elle est confrontée lorsqu’elle entre en relation avec un systéme culturel qui
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notamment les travaux de these de Daniel Thin sur les relations entre les familles populaires
et I'’école ou le travail social qu’il analysait dans ses heurts et ses malentendus comme le
produit d’'une confrontation (qui n’est pas nécessairement affrontement) entre un mode
scolaire de socialisation et ce qu’il appelle un mode populaire de socialisation caractéristique
des logiques socialisatrices des milieux populaires les plus démunis (Thin, 1998, 2010). Mes
recherches sur les ruptures scolaires ayant été conduites avec lui, elles sont venues
prolonger cet axe problématique en les replagant au sein des tensions socialisatrices qui
trament les scolarités des enfants de milieux populaires. Elles prennent ainsi pleinement en
compte le fait que I'expérience de la scolarisation est, pour les enfants des milieux
populaires, celle d’une tension entre deux mondes a bien des égards dissociés, et
interrogent les conditions de la rencontre entre les logiques dans lesquelles les éléves ont
constitué leurs schéemes de perception ou leurs savoirs et les exigences scolaires. D’'un autre
coté, mes centres d’intérét pour les questions d’apprentissage et de savoir, et plus
largement pour les questions cognitives (langage, écriture, temporalité, postures, etc.)!’3
nous ont amené a considérer non seulement que la confrontation entre les logiques
socialisatrices de I'école et celles des familles populaires n’existait pas indépendamment de
postures ou de contenus cognitifs, c’est-a-dire en dehors de modes de savoirs, de maniere
d’apprendre, de schémes culturels, etc., qu’il fallait par conséquent intégrer a I'analyse, mais
gu’elle se rejouait encore fondamentalement au cours et au sein méme des apprentissages
eux-mémesl’4, On s’est donc attachés a penser les parcours de ruptures scolaires de
collégiens de milieux populaires comme le produit d’'un ensemble de dissonances
socialisatrices et cognitives interrogeant a la fois les logiques constitutives de leurs savoirs,
les modes d’acquisition dans lesquels ils construisent des dispositions a voir et a faire, de
méme que les effets qui résultent de la rencontre entre ces logiques et celles des
apprentissages scolaires. L'enjeu était de reconstruire, jusque dans le temps méme des
apprentissages scolaires, les discordances pouvant exister entre les exigences requises par la
forme scolaire d’apprentissage comme forme sociocognitive historiquement particuliere et
culturellement dominante (Vincent, 1980, 1994 ; Baudelot, Leclercq, 2004), et les structures
mentales (langagieres, corporelles, temporelles, etc.) que la socialisation et les conditions
sociales d’existence des éléves en ruptures scolaires ont produites. Ces perspectives ont

lui est (relativement) étranger et qu’elle doit, ainsi que les éléves de milieux populaires sont sommés de le faire
lorsqu’ils affrontent la culture scolaire, s’en approprier les significations (Grignon, Passeron, 1989).

173 )’ai eu sur tous ces aspects du probléme un apport décisif aussi bien en termes de centre d’intérét pour la
recherche qu’en termes de problématisation. Comme [|’écrit Daniel Thin dans son habilitation a diriger des
recherches, les questions cognitives n’étaient pas initialement au coeur de ses préoccupations : « Sans ignorer
les questions cognitives que souléve la scolarisation des enfants de familles populaires, c’est un autre chemin
que j'ai emprunté en centrant mes recherches sur les écarts et les différences de socialisation entre I'école et
les milieux populaires, singulierement les plus dominés et démunis d’entre eux. » (Thin, 2010, p. 20)

174 Comme je I'ai rappelé dans le premier chapitre de ce travail, la forme scolaire lie en effet étroitement
savoirs, maniéres de transmettre et conduites. A I'apprentissage des disciplines scolaires sont associées des
manieres d’étre, des postures, des temporalités, etc., qui sont inégalement partagées par les collégiens.
Apprendre scolairement suppose de pouvoir s’ajuster a ces maniéres d’étre et d’étre doté des dispositions qui
permettent de s’y conformer. Or, comme on le verra plus loin, les collégiens en ruptures scolaires sont loin
d’avoir ces dispositions qui sont a la fois mentales et corporelles.
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permis de démontrer que les questions de socialisation cognitive étaient au cceur des
processus de « déscolarisation », et qu’elles permettaient d’éclairer des situations de heurts
scolaires qui sont tour a tour pensées par I'école sous I'angle du mauvais comportement, du
probléme psychologique ou intellectuel, de la démission parentale ou du dysfonctionnement
familial.

De nombreux travaux sociologiques ont montré les tensions au cceur de la scolarisation des
enfants des milieux populaires comme celles qui ont trait aux différences dans les formes
langagieres pratiquées dans les familles populaires et a I'école (Bernstein, 1975 ; Bernard,
1972 ; Labov, 1978 ; Lahire, 1993a ; Bautier, 1995 ; Rochex, 1995), dans les modes d’exercice
de l'autorité (Kellerhals, Montandon, 1991 ; Lahire, 1994 ; Thin, 1998), dans les postures
corporelles comme des temporalités sociales (Verret, 1975 ; Becker, 1997 ; Beaud, 1997 ;
Millet, Thin, 2005, 2007a), dans le rapport aux savoirs (Willis, 2011 [1970] ; Bourdieu, 1980 ;
Delbos, Jorion, 1984 ; Weber, 2009 [1989]; Charlot, Bautier, Rochex, 1992 ; Deauvieau,
Terrail, 2007 ; Bonnéry, 2008), ou qui touchent encore aux conflits de loyauté entre les
sociabilités juvéniles des quartiers populaires et les exigences scolaires (Lepoutre, 1997). Si
ces tensions ne se construisent pas toujours en ruptures scolaires (ni en « échec scolaire »),
elles constituent néanmoins une des conditions majeures sur lesquelles ces dernieres
peuvent se nouer. De ce point de vue, ruptures scolaires et « déscolarisation » peuvent étre
envisagées comme l'aboutissement de processus se déroulant dans une configuration de
relations et de contraintes d'interdépendance concurrentielles et divergentes’>. Mais si la
confrontation entre logiques différentes constitue le terreau dans lequel s’enracinent les
ruptures scolaires des enfants de milieux populaires, tous les collégiens vivant cette
contradiction n’entrent pas dans un processus de ruptures scolaires et, a fortiori, tous ne
sont pas « déscolarisés ». C'est pourquoi la nécessaire mise en évidence des contradictions
entre les logiques sociales et cognitives dans lesquelles les collégiens sont socialisés et les
logiques scolaires ne peut suffire a I'éclairage des parcours de ruptures scolaires, et doit étre
resituée dans le contexte plus large de la question sociale, de la question scolaire et de la
guestion politiquel’6. La question sociale renvoie I'analyse des parcours aux effets souvent

175 Les effets de ces processus sont par exemple observables dans les colléges ou la sortie plus ou moins
progressive ou brutale du jeu scolaire se manifeste par un fort absentéisme, par une non-participation au jeu
scolaire lorsque les collégiens sont physiquement présents ou par des pratiques fortement perturbatrices de
I'ordre scolaire.

176 C’est aussi le constat que pose Stéphane Beaud lorsqu’il écrit : « Dans un régime de reproduction sociale a
composante scolaire, c’est-a-dire ol le niveau et le type de dipléme possédé commandent étroitement le
mode d’insertion professionnelle et sociale, il faut encore et toujours scruter I'inégalité des trajectoires
scolaires selon les milieux sociaux. La sociologie de I’éducation pointe, depuis cinquante ans, les logiques de
reproduction scolaire qui contribuent de maniére centrale a maintenir en position dominée les classes
populaires, tant dans I'espace scolaire que, par la suite, dans I'espace professionnel et social. Il importe
aujourd’hui de faire remarquer, contre un discours trop souvent tenu sur la « fin des classes » (sociales), que
ces logiques se sont renforcées lors de ces quinze derniéres années par la conjonction de trois processus :
paupérisation matérielle des familles populaires, intensification de la compétition scolaire (il faut de plus en
plus de présence et d’aide de la part des parents pour espérer prendre les « bons wagons » scolaires) et mise
en place d’une politique de libéralisation de I'école (assouplissement de la carte scolaire) qui se traduit par un
désengagement de I'Etat en la matiére. » (Beaud, 2011, p. 64).
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extrémement brutaux des bouleversements économiques et salariaux survenus depuis les
années 1970 sur les conditions de vie et les pratiques socialisatrices d’une partie des familles
de milieux populaires!’’. On a ainsi pu montrer que ces transformations, qui se doublent
d’'une mise en cause symbolique du monde ouvrierl’8, avaient des conséquences souvent
importantes en termes d’affaiblissement des ressources familiales mobilisables au profit de
la scolarité ou du point de vue de I'encadrement des enfants. Elles contribuent en outre a
aggraver l'écart entre ce que vivent les jeunes hors de I'établissement et ce que I'on attend
d'eux comme éleves, et a construire les dispositions cognitives des enfants a bonne distance
des logiques déréalisées de la scholé. De maniere articulée a la question sociale, la question
scolaire renvoie l'analyse des parcours aux effets contradictoires sur les scolarités de
certains jeunes de milieux populaires des politiques d’éducation d’ouverture de I'école qui a
la fois ont rendu la poursuite des études plus impérative que jamais (notamment dans les
milieux populaires)1’® (Poullaouec, 2010), et qui ont en méme temps échoué a créer les
conditions d’un acces égal aux savoirs scolaires ou aux voies scolaires valorisées. Ce double
mouvement a ainsi eu pour conséquence de placer durablement certains éleves de milieux
populaires face a des difficultés d’apprentissage scolaires ou dans des situations d’« échec
scolaire »180, et a travers |'allongement des circuits d’illégitimité scolaire (Palheta, 2012),
dans des processus de disqualification symbolique et cognitive qui les détournent de I’école.
Enfin, la question politique renvoie a la reconfiguration des catégories de perception des

177 pésindustrialisation, chute de I'emploi ouvrier, développement du chémage, de 'intérim, de I'emploi
précaire, etc.

178 affaiblissement de la représentation syndicale et politique, crise de la reproduction ouvriére (Beaud,
Pialoux, 1999 ; Mauger, 1998), dévalorisation (ou en tout cas « métamorphose ») des diplémes traditionnels de
la qualification ouvriére (Moreau, 2008), etc.

179 Allié aux difficultés croissantes d’insertion sur le marché de I'emploi, ce mouvement aboutit 3 une
reconfiguration de la jeunesse et de ses modalités (Galland, 2001). Une jeunesse scolaire et prolongée, campée
sur le modeéle d’une vie lycéenne ou étudiante, s’est peu a peu imposée comme modéle dominant. Ce modele,
que I'on retrouve d’abord du c6té des groupes sociaux les plus dotés, s’est aussi développé du coté des milieux
populaires de plus en plus engagés dans des études longues et acquis aux théses de leurs bienfaits (Beaud,
2002). La ou, dans les années 1980, elles demeuraient encore I'exception, les scolarités lycéennes et
supérieures des jeunes de milieux populaires se sont depuis lors développées au point que I'on peut parler
aujourd’hui d’une génération universitaire des milieux populaires (Hugrée, 2010). Comme le montre Gilles
Moreau, la force de ce modele se retrouve jusque dans |'apprentissage salarié vers lequel s’orientent les
fractions de la jeunesse populaire qui, faute d’étre parvenues a prendre le train des études longues, trouvent
encore dans celui-ci, notamment par les maigres ressources financiéres qu’il permet, le moyen de vivre une
jeunesse « lycéenne » a I’écart d’une école les ayant rejetés (Moreau, 2005).

180 De méme, comme I'écrit Etienne Douat, ce double mouvement place aujourd’hui les établissements
scolaires et les acteurs éducatifs dans une contradiction difficile a tenir : d’'une part, « tous les éléves doivent
désormais étre accueillis et maintenus, en principe, dans un méme espace scolaire jusqu’au terme de la
troisieme pour y acquérir un tronc commun de connaissances. Il s’agit de faire face a I'hétérogénéité des
publics en repoussant I'orientation en fin de troisieme et d’élever le niveau moyen de formation en préparant
davantage de bacheliers. D’autre part, un mouvement de fermeture, voire de sanctuarisation, qui s’actualise et
se renforce aujourd’hui a travers un recours massif a I'exclusion d’'une partie des éléves (de cours ou de
I’établissement), leur inscription dans des filieres « adaptées » telles que les Segpa ou dans des « dispositifs
d’alternance », la mise en place de mesures de protection des établissements vis-a-vis des risques réels ou
supposés que leur quartier d’'implantation représente (e. g. vidéosurveillance), et des postures de méfiance par
rapport aux partenariats éducatifs (e.g. faible implication dans des dispositifs tels que les Projets Educatifs
Locaux, PEL). » (Douat, 2012, pp. 35-36).
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difficultés générées par les contradictions liées a la scolarisation des enfants de milieux
populaires. Cette reconfiguration a vu se développer, au moment méme ou les politiques de
la ville se sont emparées de la rhétorique des quartiers dits « sensibles » dans les années
1980-1990, le souci de lutter non plus seulement contre les inégalités socio-scolaires (alors
percues comme étant au principe des difficultés de certains jeunes de milieux populaires),
mais contre les « désordres » ou les « violences » scolaires. Cette reconfiguration politique a
eu des conséquences a la fois sur les maniéeres de penser les difficultés scolaires de certains
jeunes de milieux populaires, mais aussi (et c’est lié) du point de vue des modes de prise en
charge ou des modes de traitement institutionnel de ces difficultés, et donc en termes de
parcours ou d’orientation scolaire, mais aussi socioprofessionnel, de certains jeunes de
milieux populaires.

Loin de pouvoir dégager un facteur d’explication unique, la reconstruction des parcours des
collégiens montre un enchevétrement de processus socialisateurs de nature familiale,
scolaire, institutionnelle et juvénilel8l, situés a I'avant-scéne de ces trois grandes questions
(sociale, scolaire et politique), qui, dans leurs emboitements mutuels, créent les conditions
sociales de possibilité des parcours de ruptures scolaires des collégiens82. Evoquées
successivement pour les besoins de I'analyse, ces différentes dimensions des parcours ne
doivent cependant pas étre considérées isolément dans les effets qu’elles exercent. Les
processus de ruptures scolaires sont en effet combinatoires (Millet, Thin, 2012), chaque
dimension de la vie sociale des collégiens s’'imbriquant aux autres qui la rendent possible et
la renforcent, et sans lesquelles elle n’aurait ni le méme sens ni les mémes conséquences sur
la scolarité. Si aucune de ces conditions sociales de possibilité des parcours ne fonctionne
comme une cause ou comme un facteur supposant la production d’effets constants,
chacune d’entre elles est toujours présente a un degré ou a un autre dans les parcours, et
leur combinaison « singuliere » conduit a d’inévitables effets de dominance qui font
apparaitre tel ou tel groupe de conditions comme plus ou moins décisif. C’est a la mise en
évidence et en articulation de ces différentes conditions sociales de possibilité des parcours
que nos travaux sur les ruptures scolaires travaillent et qu’ils témoignent, a travers elle, de la
centralité des questions de socialisation cognitive dans les processus analysés.

Les résultats de trois principales recherches sont mobilisés a I'appui de ce chapitre. Une
premiére recherche porte sur I'analyse des processus de construction des ruptures
scolaires de collégiens de milieux populaires pris en charge par les dispositifs relais (qui
sont des dispositifs de rescolarisation et de prise en charge des formes les plus
« bruyantes » d’« échec scolaire ») de la région lyonnaise et stéphanoise (Millet, Thin,
2005). Soucieux d’articuler les différentes dimensions biographiques (familiales,
amicales, scolaires et institutionnelles) des collégiens comme celui de ne pas enfermer
I'interprétation dans l'illusion biographique (Bourdieu, 1986) des récits de vie, tout

181 « Socialisés, en cours de socialisation, les jeunes enquétés sont eux-mémes instances de socialisation,
notamment a travers I'effet du groupe de pairs et de son réle incitateur sur les pratiques (...) (Darmon, 2010b,
p. 60).

182 | es recherches sur les ruptures scolaires retrouvent ainsi clairement I'idée développée par Bernard Lahire
d’une jeunesse sous triple contrainte (Lahire, 2004) — famille, école, groupe de pairs.
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entiere abandonnée a «lillusion de la pertinence tous azimuts d’une expérience
singuliere » (Passeron, 1991, p. 187), ce travail a privilégié I’étude intensive d’'un nombre
relativement restreint de cas. Pour cette enquéte, la situation d’une vingtaine de
collégiens a ainsi été étudiée a travers une centaine d’entretiens menés aupres d’eux-
mémes, de leurs parents, de leurs enseignants et éducateurs, et I'étude de leurs
dossiers social et scolaire. Une seconde recherche, ayant pour theme les relations entre
les dispositifs relais et les familles (Kherroubi, Millet, Thin, 2005), visait a rendre compte
des modes d'interventions des dispositifs en direction des familles et a saisir les rapports
des familles aux actions de prises en charge. Les relations entre dispositifs relais et
parents des collégiens pris en charge dans cing dispositifs ont ainsi été étudiées a
travers, d’'une part, un ensemble d’observations conduit sur le fonctionnement des
dispositifs relais et autour des rencontres entre les parents et les membres
institutionnels, d’autre part, a partir d'une campagne d’entretiens avec les collégiens et
les parents rencontrés a leur domicile (soit 32 entretiens le plus souvent réalisés avec la
mere). Enfin, une troisieme recherche en cours de réalisation se donne pour objectif la
reconstruction des parcours institutionnels et socioprofessionnels de collégiens en
ruptures scolaires ayant été pris en charge par un dispositif relais. Il s’agit a la fois d’en
objectiver les étapes, par le repérage des affectations et des places successivement
occupées par les collégiens apreés leur sortie d’un dispositif relais. La recherche interroge
en outre I'impact, sur les trajectoires post-dispositif des jeunes en ruptures scolaires,
d’une remédiation institutionnelle du « désordre » scolaire. L’interrogation porte plus
généralement sur les conditions qui perpétuent I'engrenage socialement négatif amorcé
au cours de la scolarité et celles qui permettent la construction d’éventuels contre-
handicaps (Grignon, Passeron, 1989). L’opérationnalisation de ces objectifs de recherche
nous a ainsi conduits au dépouillement systématique des dossiers d’éleves pris en
charge entre 1998 et 2005. Les parcours des collégiens ont ainsi été remontés
chronologiquement sur plusieurs années depuis le début de leur scolarité lorsque cela
est possible, puis depuis le moment de leur sortie du dispositif relais jusqu’au moment
de I'enquéte. Outre son appui sur les dossiers, le suivi des collégiens a été complété par
des entretiens avec les membres des dispositifs relais et des tentatives de contacts avec
d’anciens institutionnels ayant eu en charge les collégiens, leurs familles ou les ex-
collégiens eux-mémes. Une série d’entretiens approfondis a été enfin réalisée aupres
des ex-collégiens et/ou des personnes ressources du parcours, sur les conditions, les
contraintes et les contextes ayant présidé aux différentes orientations des parcours. Ce
travail a ainsi permis de collecter des données détaillées pour 338 collégiens répartis
entre deux dispositifs relais et de suivre leur parcours. Il est complété par I'exploitation
secondaire des données de la DEPP.

1. Des conditions d’existence contraires aux logiques de la schole

Si, contre les approches envisageant les inégalités scolaires a partir des seules dimensions
économiques, la sociologie a eu raison d’insister sur les mécanismes symboliques et culturels
constitutifs des inégalités sociales et de leur légitimation (Baudelot, Establet, 2004), elle ne
doit néanmoins jamais perdre I'occasion de rappeler les conséquences que des difficultés
économiques, une instabilité professionnelle, des périodes de chémage, etc., peuvent avoir
sur les pratiques de la socialisation familiale, et en particulier sur les scolarités. Dans la
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mesure ou les conditions d’existence des familles produisent des effets de socialisation
(Bourdieu, 1977, 1979), I'expérience de la précarité économique et socioprofessionnelle a
toutes les chances d’agir sur la construction des structures mentales des enfants. C’'est ainsi
que la dégradation des conditions matérielles qui frappe les familles dans lesquelles les
collégiens en ruptures scolaires construisent leurs schemes de perception, en ayant pour
effet de maintenir plus ou moins brutalement I'existence quotidienne dans les urgences du
moment, de limiter les possibilités d’emprise sur I'avenir ou en désarticulant les rythmes
familiaux et collectifs (Paugam, 2000 ; Lesnard, 2009), etc., contraint fortement les situations
a partir desquelles ces éleves sont confrontés aux logiques et aux apprentissages scolaires et
doivent se les approprier. Elle éloigne en particulier les collégiens de certains prérequis
parmi les plus fondamentaux de la forme scolaire d’apprentissages, nécessaire mise entre
parenthese des urgences du monde, conditions de possibilité d’'un encadrement d’une partie
des pratiques d’apprentissage par les familles ou encore structuration de dispositions
temporelles de type chronométrique (Millet, Thin, 2005). Dans les familles les plus pauvres,
les conditions matérielles d’existence entrent directement en contradiction avec les logiques
socialisatrices de I'école et ses exigences cognitives, lesquelles reposent toujours, volens
nolens, sur la réalisation d’un certain confort matériel d’autant plus facilement oublié
comme condition de possibilité de I'apprentissage scolaire qu’il est assurél®3 et libere du
souci des contraintes économiques les plus prosaiques. Bien qu’immanents aux logiques
scolaires, ces prérequis matériels ne sont pourtant généralement pas apergus dans leurs
effets cognitifs, comme une condition de I'entrée ou du maintien des éleves dans les
activités scolaires. A la cécité s’ajoute alors le risque de la stigmatisation, car chaque fois
qgu’elle ignore les effets de ces situations, I'école prend le risque d’en retourner les
conséquences éducatives contre les éleves ou contre les familles. S’il est d’abord important
de revenir sur les configurations socioéconomiques et socioprofessionnelles des familles
dans lesquelles les collégiens se socialisent, ce n’est donc pas pour verser dans une
explication par le handicap socioculturel ou pour laisser croire a '« équation simpliste selon
laquelle les enfants de pauvres ne sauraient étre que de pauvres enfants » (Bouveau,
Rochex, 1997, p. 57). Il s’agit plutot de rappeler certains des présupposés économiques et
matériels sur lesquels s’établissent les savoirs scolaires et toute posture scolastiquel?, et qui

183 Ce qui est généralement la situation dans laquelle se trouvent les professionnels de la transmission des
savoirs scolaires et autres acteurs institutionnels.

184 C’est sans doute une différence d’analyse importante avec les travaux de Jean-Pierre Terrail qui considére
que les éléeves de milieux populaires en « échec scolaire » doivent pour |'essentiel leurs difficultés a un
apprentissage qui « techniquement » a été mal réalisé, c’est-a-dire a une mauvaise compréhension de la facon
dont se font les apprentissages et en particulier I'apprentissage de la lecture dont la mauvaise maitrise
produirait ensuite des effets cumulatifs irréparables. Si je partage son point de vue sur le caractére décisif de
I'apprentissage de la lecture, il reste qu’on ne peut dissocier complétement les logiques et les contenus de
transmission qui font la spécificité, et donc aussi I'arbitraire, de la forme scolaire des logiques économiques et
matérielles implicites qui les supportent sauf a considérer le savoir comme un objet sociologiquement hors-sol.
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constituent a ce titre I'un des terreaux sociocognitifs dans lequel les parcours de ruptures
scolaires des collégiens de milieux populaires s’enracinent18>,

1.1. Une précarité de I'existence éloignée de la déréalisation scolastique

Les familles des collégiens en ruptures scolaires étudiées comptent parmi les fractions les
plus démunies et les plus dominées des classes populaires et accumulent a ce titre les
propriétés sociales dominées. L'enquéte montre que leur histoire professionnelle et
économique se caractérise par des périodes d’instabilité professionnelle et par une précarité
toujours présente (Revenu minimum d’insertion, chdmage longue durée, « petits boulots »
par intérim ou au noir, logements dégradés, foyer d’accueil). Affaiblies par une longue
histoire de difficultés économiques et matérielles, ces familles témoignent des répercussions
liées aux bouleversements économiques et sociaux des années 1970 qui, parallelement aux
transformations scolaires, sont venus bousculer les équilibres du marché de I'emploil8 et
précipiter le déclassement d’'un monde populaire en chute sociale. L'enquéte permet a cet
égard de faire ressortir trois grands types de configurations familiales. Un premier groupe de
collégiens grandit dans des familles partiellement ou totalement désaffiliées de la société
salariale, souvent depuis plusieurs générations. Elles sont sans emploi régulier, vivent des
aides sociales ou au mieux occupent des emplois d’appoint qui les maintient a I’écart d’un
groupe ouvrier stable (Beaud, Pialoux, 1999). Leurs faibles revenus et leur mise a I'écart du
marché de I'emploi les contraignent souvent a vivre au jour la journée (Castel, 1995), en
dehors des scansions temporelles dominantes de la vie sociale. Les meres sans emploi qui se
retrouvent seules suite a une séparation ou a un déces sont particulierement touchées. Aux
malheurs sociaux et économiques, et aux difficultés culturelles (maitrise de I'écrit, papiers
administratifs, ressources informationnelles, etc.) qui compliquent le rapport aux marchés
officiels, s’ajoute alors I'isolement de meéres qui ne peuvent souvent compter que sur elles-
mémes pour faire face aux charges éducatives!®’. D’autres collégiens grandissent dans des
familles plus installées au plan économique, aux revenus a la fois plus stables et plus élevés.

185 || faut rappeler ce fait simple qu’étudier suppose d’avoir la maitrise de son temps, a la fois au sens ou il est
possible de se rendre temporellement disponible a I’étude (avoir le temps, prendre le temps) et au sens ou
I'organisation de son temps n’est pas décidé ou imposé par d’autres nécessités qui interrompent ou
détournent. A un autre niveau du cursus scolaire, le travail de Vanessa Pinto permet par exemple de rappeler
toutes les contraintes (et leurs conséquences en matiere d’inégalités scolaires) qui pésent sur les études des
étudiants salariés — bien plus souvent de milieux populaires lorsqu’il s’agit d’emplois pour subvenir a ses
besoins ou payer ses études (Pinto, 2010).

186 pgveloppement du champ de linsertion, production d’une main-d’ceuvre intérimaire (Faure-Guichard,
Fournier, 2001), emplois a la petite semaine, sélection drastique a I'embauche pour les emplois « non-
qualifiés » (Mauger, 2001; Beaud, Pialoux, 2003).

187 Gaéle Henri-Panabiére montre que ces situations d’« insularité » éducative qui font suite aux accidents
biographiques de I'histoire familiale peuvent aussi produire des effets néfastes sur les scolarités des enfants
dans les familles plus fortement dotées lorsqu’elles se traduisent par I'absence de releve éducative et dans des
contextes d’« épuisement » éducatif (Henri-Panabiere, 2010). Ainsi, ce sont finalement moins les conséquences
affectives (sur laquelle on insiste volontiers) de la séparation des parents (a la suite d’une rupture ou d’un
décés) que les bouleversements — encore plus accentués en contexte de faibles ressources — générés dans
I’économie des relations familiales par cet événement qui en éclairent les traductions scolaires (Millet, Thin,
2012 [2003]).
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Ce sont pour I'essentiel des ouvriers ou des employés peu qualifiés qui, sans avoir sombré,
ont traversé de fortes périodes d’instabilité économique et sociale. Au moment de I'enquéte
et des difficultés scolaires de leur enfant au college, la stabilité de I'emploi n’est
généralement ni trés ancienne ni complétement assurée pour 'avenir. Surtout, cette plus
grande aisance relative se paie par des contraintes professionnelles fortes sur la vie
familiale, et notamment par des horaires qui limitent les possibilités de présence des parents
dans I'univers domestique (travail en 3x8, déplacements, horaires étalés sur la journée, etc.),
et témoignent des sacrifices consentis par les familles sur leur vie quotidienne pour se
maintenir 18, Enfin, un dernier groupe de collégiens grandit dans des familles qui se
démarquent par la pente fortement déclinante de la trajectoire sociale de ses membres
comme par son déclassement fréquent a l'intérieur de son propre groupe social et familial
élargi, parents, freres et sceurs. On peut d’abord évoquer le déclin de la trajectoire sociale et
professionnelle de certaines familles dans le cadre d’un parcours migratoire dont les
conditions provoquent une nette dégradation des conditions d’existence et rétrogradation
dans la hiérarchie des positions sociales et familiales. Ces trajectoires sociales de
déclassement trouvent aussi leurs origines dans les ratés du parcours liés par exemple a des
tentatives d’ascension sociale par I'accés a I'indépendance qui se retournent contre leurs
auteurs (endettements, ennuis judiciaires, altération des relations conjugales, séparations,
etc.), ou encore a des accidents biographiques (accidents du travail, invalidité, déces, etc.).
D’une situation a l'autre, les histoires familiales sont remplies de basculements plus ou
moins brutaux et de ruptures plus ou moins soudaines qui concourent soit a maintenir les
familles dans des situations de grandes difficultés économiques et sociales, soit a faire
chuter leurs conditions de vie. Ces ruptures fréquentes de [I'histoire familiale, qui
s’enracinent dans les difficultés antérieures des familles, portent a d’autant plus de
conséquences négatives sur la vie familiale et sur les scolarités qu’elles interviennent dans
un contexte familial ou les ressources mobilisables sont déja faibles. Aussi, les malheurs
familiaux, qui souvent produisent des effets cumulatifs sur la vie quotidienne et n’arrivent
jamais seuls, sont-ils autant de fractures durables dans la vie quotidienne des familles, donc
dans celles des collégiens. La faiblesse des revenus, I'incertitude de I'avenir, I'inconstance
des horaires et des rythmes familiaux qui trament plus ou moins durablement les
expériences temporelles et matérielles quotidiennes des familles en viennent ainsi a affecter
les conditions de socialisation des enfants. Comme aimait a le rappeler Pierre Bourdieu,
I’école et les exercices scolaires, comme loisir studieux et finalité sans fin, sont le produit de
la scholé, c’est-a-dire de la gratuité, d’'un « faire semblant » ou, pour le dire avec Annie
Ernaux, d’un faire « comme si c’était vrai » (Ernaux, 1984), qui présuppose toujours la mise
entre parentheses des urgences pratiques et temporelles les plus pressantes, a commencer
par celles qui résultent des nécessités économiques. De ce point de vue, I'analyse des

188 De mémes logiques temporelles se retrouvent parfois du coté des familles de catégories supérieures, mais
en raison cette fois de l'investissement temporel particulierement important de certains parents dans leur
métier. Cet investissement temporel les éloigne alors de la sphéere domestique et tend a altérer les conditions
d’une transmission « réussie » du capital culturel disponible, avec des effets possibles en termes de scolarité
des enfants (Henri-Panabiere, 2010).
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ruptures scolaires montre que I'accumulation des contraintes matérielles et économiques
négatives au fil des histoires familiales peut fonctionner comme un incessant rappel a la
réalité des nécessités les plus immédiates. Chez certains collégiens, cette accumulation
contribue a ancrer tres t6t des préoccupations d’ordre matériel et économique, comme le
souhait par exemple de trouver rapidement un apprentissage pour soutenir la famillel8?, et
surtout a les éloigner des dispositions au désintéressement et a la déréalisation scolastiques
(Bourdieu, 1997). En deca d’un certain niveau de sécurité matérielle propre a assurer un
minimum de prise sur le présent, les étres sociaux peuvent en effet difficilement concevoir la
plupart des conduites qui supposent une prise sur l'avenir (Bourdieu, 1962) ; et en
I"occurrence sur I'avenir scolaire qui implique toujours de remettre a plus tard, dans une
sorte d’épargne cognitive déja contraire au principe populaire « du refus de la satisfaction
différée » (Moreau, 2003b), les profits symboliques et secondairement économiques. En
affectant les conditions de I'emprise sur I'avenir, les conditions matérielles de certaines
familles contribuent a altérer le sens méme des pratiques scolaires présentes des enfants,
ceci d’autant plus que les apprentissages scolaires sont sources de disqualification
symbolique et cognitive. Elles entravent la possibilité qu’ont les collégiens pris dans ces
conditions d’entrer dans les apprentissages scolaires, c’est-a-dire dans les logiques
cognitives de la schole, et leurs chances d’'une accumulation primaire d’un capital scolaire
par I'écolel®0,

1.2. Des logiques temporelles contradictoires

La question de la structuration des dispositions temporelles constitue une illustration
éclairante de cette situation dans la mesure ou les conditions de vie et de travail des familles
produisent souvent un temps difficilement maitrisable sur les registres de la ponctualité et
de la programmation, et se trouvent au principe de formes temporelles de l'instable, de
I'imprévu voire de l'urgence qui ne favorisent pas une structuration temporelle de type
scolaire des collégiens. Comprendre les effets de la dégradation des conditions d’existence

189 ) faut ajouter qu’a ses raisons se greffent sans doute des formes d’adhésion populaires a I'apprentissage
comme voie intermédiaire entre la poursuite de la scolarité — d’autant moins acceptable que le processus de
disqualification est avancé et qu’elle « maintient dans une vie impécunieuse que leur milieu social peut
difficilement compenser » (Moreau, 2005, p. 42) — et le travail comme porte d’entrée vers la vie adulte et
I'indépendance, mais aussi moyen de se conformer par des voies détournées au modele et aux aspirations
dominants de la « culture jeune », laquelle suppose, « pour étre un jeune comme il faut », I'élévation des
moyens consommés (équipements vestimentaires, téléphones portables, marques) (Mauger, 2001). Dans ses
recherches sur I'apprentissage professionnel, Gilles Moreau montre bien que I'orientation vers I'apprentissage
constitue pour certains jeunes de milieux populaires une voie paradoxale entre scolarité et travail qui, dans les
circonstances présentes de ruptures scolaires et de conditions matérielles trés a I'écart des modeles de
consommation, a toutes les chances d’étre renforcée. Ainsi, « tout indique que I"apprentissage offre aux jeunes
d’origine et de destinée essentiellement populaires, un cadre pour quitter le statut trés dépendant d’éléve, ou
les satisfactions sont, de leur point de vue, rares. lls parviennent ainsi a une forme d’autonomie institutionnelle
et parentale a laquelle ils avaient peu de chance d’accéder en persistant dans le systéme scolaire. » (Moreau,
2005, p. 38).

190 Claude Grignon écrivait ainsi que «Si le rapport entretenu par les familles avec I'Ecole n’est pas
entierement déterminé par les contraintes économiques et financiéres, celles-ci n’en constituent pas moins,
pour les familles les plus pauvres, un obstacle réel a la prolongation de la scolarité (...).” » (Grignon, 1968).
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sur les temporalités familiales, et par extension sur les dispositions cognitives des collégiens,
suppose d’abord de rappeler Iimpact de |'organisation du travail héritée des sociétés
industrielles et du salariat sur la structuration des temporalités dans les classes populaires
(et au-deld). Le long processus de soumission des ouvriers aux contraintes du salariat
plusieurs fois mis en évidence par les historiens, fut en effet inséparable de I'affirmation puis
de I'imposition d’un temps objectivé, fragmenté et compté. Lorsque pour travailler, il leur
fallut vivre en ville, puis passer du champ et de I'atelier a I'usine, paysans et ouvriers virent
leur pratique du temps radicalement changer. D’'un temps estimé a la durée et a
I’enchainement des activités familiéres (rythmes naturels de I'activité agraire, travailleurs a
domicile, temps « des ouvriers libres dans I'atelier libre » payés a la tache), il leur fallut faire
avec les exigences d’un travail « ou la durée du travail et pour finir de toute activité est
mesurée par le temps indépendant et standard du chronometre. » (Aymard, Grignon,
Sabban, 1993, p. 7 ; Le Goff, 1977). En se généralisant, ce temps calculé, réglé et segmenté,
imposa I’horaire, la ponctualité, la régularité, la prévision comme valeurs morales et
pratiques dominantes (Landes, 1987), organisa et instaura une frontiére entre le temps du
repos et celui de I'effort, le temps pour soi et le temps pour autrui, le temps domestique et
le temps productift®l, C’est une nouvelle organisation des rythmes collectifs qui s’est ainsi
peu a peu affirmée dans laquelle I'emploi du temps au travail prend une part décisive par la
structuration qu’il impose de I'extérieur au déroulement des journées et des pratiques
sociales familiales et individuelles (heures de lever, heures des repas, heures du coucher).
Dans ces conditions, la disparition de secteurs entiers de production industrielle, la montée
du chémage, le développement de la précarité économique et sociale et de l'instabilité
professionnelle, ont eu pour effet de réduire I'accés des fractions inférieures des milieux
populaires maintenues aux marges de I'emploi aux conditions sociales de la maitrise d’un
temps prévisible ou calculé, et a ses effets régulateurs, dominant nos sociétés (Castel, 1995).
Or, comme le rappelle Stéphane Beaud, « La discipline scolaire est d’abord une discipline
temporelle » (Beaud, 2002) qui suppose de se soumettre au rythme séquencé des
apprentissages et a laquelle les collégiens étudiés ne parviennent souvent pas a se
conformer. C’est ainsi qu’ils sont décrits par leurs enseignants comme ne travaillant que si
on est derriere eux, ayant des temps de concentration infimes, se dispersant a la premiere
occasion, éprouvant des difficultés a maintenir un effort ou a organiser les étapes du travail
scolaire, comme ne parvenant pas a fixer leur attention et laissant libre cours au désir du
moment. Les agents de [linstitution scolaire associent souvent aux conduites de ces
collégiens le « manque d’attention », le « manque de concentration » et la « dispersion »,
caractéristiques qui renvoient a la fois au rapport des collégiens aux apprentissages scolaires
et a la question des temporalités. La notion de concentration, utilisée par les enseignants,
semble fonctionner comme un équivalent moderne, plus psychologisé, de I'« attention » que

191 « Ainsi le temps de travail salarié forcément dominant est distinct des autres temps sociaux. Il est dominant
dans ce modele temporel, non seulement parce qu'il est quantitativement et qualitativement central sur tous
les segments temporels (journée, année, durée de l'existence), mais surtout parce qu’il structure I'ensemble
des autres temps sociaux qui s'organisent largement en fonction de ce temps pivot. » (Bessin, 1996).
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I’on peut considérer comme une vertu cardinale de I'élevel®2. Sorte de mobilisation mentale
et pratique sur les taches scolaires, elle découle des logiques temporelles scolaires.
Apprendre scolairement implique d’organiser son activité (son corps, ses gestes, sa pensée)
et son travail en séquences successives et ordonnées, de disjoindre le temps des activités
scolaires des autres temps, de planifier ses taches et son raisonnement, de persévérer
jusqu’a l'accomplissement de celles-ci, conformément au mode de découpage et
d’organisation du temps proprement scolaire. Ainsi, si les collégiens enquétés savent parfois
répondre aux questions des enseignants lorsque celles-ci exigent des réponses courtes ou
ponctuelles (exemple du calcul mental ou écrit), ils ont tendance a ne pas s’en sortir dés lors
que le travail scolaire exige une organisation passant par une série d’étapes scolairement
incontournables (résolution de probléemes). De méme, certains collégiens se précipitent sur
la réponse ou la solution sans prendre le temps de lire les consignes jusqu’au bout ou de
respecter les étapes nécessaires a I'élaboration de la réponse ou a la solution du probleme.
L’écart qui se manifeste entre la démarche et les méthodes de travail inhérentes aux
logiques scolaires d’apprentissages et les pratiques des éléves renvoie ainsi, « pour une
part », a la distance entre les temporalités scolaires inscrites explicitement dans
I'organisation de la vie scolaire, mais aussi implicitement dans les apprentissages scolaires
(Millet, 2003) et les rapports au temps des éléves des milieux populaires les plus démunis, et
parfois, comme le montre Stéphane Beaud, des étudiants de ces milieux (Beaud, 2002).
« Pour une part », car I'expérience temporelle de ces familles populaires doit aussi étre
articulée a la distance qu’elles entretiennent aux formes objectivées de culture. En effet,
I’éloignement de ces familles de la culture écrite tend a fonctionner a contrario de
temporalités de type chronométrique dans les différentes spheres de I'existence. Alors que
la maitrise et 'usage d’écritures programmatrices comme les agendas, les calendriers ou
autres écrits autographes (mots pour mémoire, listes de choses a faire, pense-bétes)
permettent un rapport plus calculateur a la répartition des activités sociales dans le temps
(Goody, 1979 ; Lahire, 2008), les fractions inférieures des classes populaires sont plut6t
caractérisées par un rapport pratique au monde. Peu familieres de I'écrit et de ses formes
littéraciées (Bautier, Rayou, 2009), ces familles s’inscrivent ainsi dans des formes
temporelles incorporées, laissant une large place a I'action spontanée et a l'inclination du
moment. Une illustration en est par exemple donnée par ces rendez-vous d’entretien qui,
parce qu’ils n"avaient pas été notés, ont été purement et simplement oubliés par nos
interlocuteurs ou qui, parce que les rendez-vous familiaux font I'objet d’'une mémorisation
pratique, se sont retrouvés en concurrence avec d’autres impératifs temporels négligés au
moment de la prise du rendez-vous. Les traits temporels observables dans les familles
populaires que nous avons rencontrées ne sont donc pas entierement déductibles de la
précarité de I'existence. Il reste que I'aggravation des conditions d’existence n’en est pas
moins un facteur structurant des temporalités familiales, les urgences ou les imprévus qui
contraignent la vie quotidienne venant objectivement renforcer des dispositions temporelles

192 « L'attention : notion inventée par la psychologie traditionnelle, dira Guillaume. Ne faudrait-il pas ajouter :
pour préter main-forte aux pédagogues ? » (Vincent, 1980 : p. 32).
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déja peu scripturalisées. Ce sont d’ailleurs les collégiens issus des familles aux temporalités
les plus marquées par la dégradation des conditions d’existence, et qui ont été socialisés tres
t6t dans les formes d’expérience du temps associées, qui montrent les plus grands écarts vis-
a-vis des formes temporelles associées aux logiques d’apprentissages scolaires. Pour ces
collégiens, I'absence de rythmes venant réguler de maniére continue le temps des activités
familiales entre en contradiction avec les exigences du temps scolaire qui, comme temps
divisé, « requiert des agents scolarisés, outre la disponibilité temporelle, les aptitudes a la
régularité et a la ponctualité, les capacités de prévision et de planification » (Verret, 1975,
pp. 212-213). Le caractere imprévisible des événements (« on verra bien » ; « ¢a change tout
le temps » ; « y a toujours un autre truc qui arrive » ; « on prend ¢ca comme ¢a vient »), le fait
méme de pouvoir étre interrompu a tout moment, viennent en effet contredire «la
possibilité de prévoir, de calculer, de planifier, de gérer méthodiquement sa vie des lors
percue comme un imprévisible, fait de surprises, de nouveautés qu'il faut prendre comme il
vient, sans possibilité de maitrise réelle sur elle » (Lahire, 1991, p.125) et risquent
d’engendrer des dispositions a la discontinuité et a I'inconstance dont la traduction scolaire
peut étre des difficultés a maintenir un effort prolongé.

1.3. Ll’altération du contréle familial par les conditions d’existence

On peut enfin pointer les effets de conditions matérielles dégradées sur les formes de la
régulation familiale et en particulier les possibilités d’'un encadrement des pratiques
(notamment scolaires) des enfants. Dans les années 1970, Jean-Claude Chamboredon
écrivait que « d'une classe sociale a l'autre la socialisation varie dans son intensité et sa
continuité. [...] Contrairement aux analyses qui distinguent les classes populaires des classes
moyennes par |'“esprit autoritaire” ou “libéral” des méthodes d'éducation, les différentes
classes sociales se différencient d'abord par I'extension de la régulation. Plus on s'éléve dans
la hiérarchie sociale, plus le champ du contrdlable est étendu, plus grand est le nombre de
domaines réglés (...); les classes favorisées se distinguent par la disposition a régler et
controler, serait-ce de facon diffuse et discrete, des domaines de la conduite qui, dans les
classes populaires sont concédés a la libre fantaisie et ainsi, ouverts a des influences
extérieures, en particulier a I'influence des groupes de pairs » (Chamboredon, 1971, pp. 179-
180). Or, les situations spécifiques des familles et leurs conditions sociales d’existence
concourent sans ambiguité a réduire I'emprise parentale sur les comportements des enfants
parce qu’elles ne permettent pas toujours que s’établisse un contréle effectif sur leurs
pratiques. D’un c6té, les histoires familiales des collégiens de milieux populaires en ruptures
scolaires sont traversées par des éloignements ou des dispersions géographiques et
affectives, des désunions et des recompositions familiales qui affaiblissent les possibilités
d’établir un controle croisé des pratiques des enfants. Plusieurs familles ont été pour partie
désunies suite aux séparations des parents ou suite aux déces de certains d’entre d’eux. Des
meres, veuves ou séparées du pere de leurs enfants, assument seules la garde de leurs
enfants. D’autres familles migrantes se trouvent géographiquement séparées de leurs
proches restés sur place, et relativement isolées sur le lieu d’accueil. Certaines d’entre elles
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voient leur famille élargie éparpillée aux quatre coins du globe par la migration. Dans les
situations étudiées, I'éclatement familial conduit sinon a la disparition du moins a la
réduction des réseaux d’entraide potentiels. Ces situations portent d’autant plus a
conséquences sur les pratiques des collégiens que les ressources économiques familiales ne
permettent pas d’'y suppléer en recourant, par exemple, a d’autres modes de garde ou
d’encadrement, notamment payants. D’un autre c6té, les contraintes d’emploi du temps
professionnel qui, en désaccordant les horaires familiaux et en forgant les parents a
s’absenter ou a soustraire leurs enfants a leur vigilance, concourent a augmenter le champ
du non contrélable. Dans plusieurs familles, les heures de vie des collégiens sont de fait
laissées a leur initiative. Ainsi, les heures de coucher et de lever sont-elles en pleine
contradiction avec les impératifs d’une scolarité réglée. Plusieurs collégiens racontent
comment, profitant des horaires de travail décalés des parents, ils regardent la télévision
librement, se couchent au milieu de la nuit, et finissent par ne pas se lever le matin. De
méme, des conditions de logement comme celles qui conduisent trois générations d’une
méme famille a se loger dans une seule habitation exigué forgant la promiscuité d’individus
aux ages et aux habitudes de vie différents peuvent objectivement contraindre les parents a
laisser davantage de licence aux enfants en les laissant sortir dans la rue, et donc contribuer
a soustraire ces derniers a I'exercice de l'autorité familiale. L'un des effets majeurs des
conditions sociales d’existence des familles est ainsi d’affaiblir I'action régulatrice des
familles sur les comportements juvéniles et lintensité des cohésions familiales, et
particulierement sur I'encadrement des apprentissages qui doivent s’effectuer hors I'école.

2. Des tensions entre modes de savoir traduites en difficultés cognitives par I'école

Le rappel incontournable des effets de la précarisation des conditions matérielles
d’existence sur les scolarités des éleves et leurs pratiques d’apprentissage scolaire ne doit
néanmoins pas faire oublier que les parcours de ruptures scolaires ne sont jamais
complétement exportables sur le terrain de I'analyse des conditions économiques et
matérielles. La nécessaire mise en évidence des contradictions entre les conditions
d’existence dans lesquelles les collégiens sont socialisés et les logiques sociocognitives de
I’école doit encore étre complétée par I'analyse de la question scolaire liée au contexte de la
massification du systeme d’enseignement amorcée dans les années 1970 et amplifiée au
cours des décennies suivantes. Autrement dit, la nécessité de sortir I'analyse des ruptures
scolaires de I'école ne doit conduire la sociologie ni a placer les causes des difficultés
scolaires hors I'école ni a dédouaner le systeme institutionnel d’enseignement dans la part
qgu’il prend a la production des conditions sociales favorables aux ruptures scolaires. Au
contraire, seule la conjugaison de conditions « extérieures » a I’école et des modalités de la
scolarisation (pédagogiques, organisationnelles, etc.) permet de comprendre ces parcours.
Comme le montrent nos constats sur l'impact des configurations familiales sur les
apprentissages scolaires, les conditions sociales et matérielles dans lesquelles vivent les
collégiens ne produisent jamais leurs effets proprement cognitifs que dans la confrontation
aux logiques sociocognitives de I'école. Ce n’est jamais que dans la rencontre entre des
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conditions d’existence précarisées et des logiques scolaires a |'écart des urgences du monde
que les configurations socioéconomiques et socioprofessionnelles des familles dans
lesquelles les collégiens construisent leurs structures cognitives peuvent constituer un
obstacle a I'appropriation des savoirs scolaires ; non en soi-méme. Les dimensions familiales
s’articulent ainsi toujours a des processus et des logiques proprement scolaires qui
déclenchent, renforcent ou accélerent des ruptures scolaires par exemple en affaiblissant les
ressources que pourraient mobiliser les familles au moment méme ou elles en auraient
besoin pour faire face aux problemes des enfants, qu’il s’agisse des difficultés
d’apprentissage scolaires au moment de I'entrée au college par exemple, de processus de
stigmatisation ou de disqualification symbolique des collégiens, ou qu’il s’agisse des effets
liés a la sédimentation de conflits au cours des parcours. Loin de ne faire que subir,
Iinstitution scolaire est un acteur plein et entier des parcours de ruptures scolaires, ne
serait-ce que parce que les ruptures scolaires sont une carriere scolaire non pas comme une
autre, mais une carriere scolaire possible parmi |'ensemble des carrieres scolaires
susceptibles d’étre empruntées par les éleves.

2.1. La mise en forme scolaire des apprentissages au cceur des ruptures

Contre I'idée selon laquelle les ruptures scolaires formeraient une réalité scolaire originale,
I’étude des dimensions scolaires et institutionnelles des parcours de ruptures scolaires fait
apparaitre que ces derniers sont une modalité de |'« échec scolaire » en milieu populaire, et
d’abord parce que les parcours de I'ensemble des collégiens sur lesquels nous avons travaillé
passent par des difficultés souvent précoces dans les apprentissages scolaires. Si tous les
éleves qui rencontrent des difficultés dans les apprentissages scolaires ne sont pas en
situation de ruptures scolaires, la recherche ne peut faire état de collégiens en ruptures
scolaires qui n"aient pas été précocement confrontés a des difficultés du point de vue des
apprentissages scolaires. En d’autres termes, la question des difficultés cognitives n’est
jamais seulement une conséquence, mais s’avere un élément constitutif des parcours de
ruptures scolaires. Une large partie des collégiens étudiés n’est en effet capable d’aucune
performance scolaire de niveau collége et cumule des difficultés depuis de nombreuses
années. Ces dernieres concernent tous les domaines scolaires. Elles sont particulierement
nettes pour les matieres qui mobilisent les compétences et les savoir-faire les plus scolaires.
Ainsi, la place du frangais est souvent centrale et significative dans les performances
scolaires de ces collégiens. Ce qui est patent dans ces parcours, c’est la fragilité des acquis
scolaires au cours de la scolarité primaire qui se solde par une chute trés sensible des
résultats scolaires, et parfois une décompensation de scolarité, a I'entrée au college. Pour
ces collégiens, le lien entre difficultés d’apprentissage et ruptures scolaires est manifeste et
I’enracinement précoce de leurs difficultés d’apprentissage rejoint ce que les sociologues
savent des difficultés scolaires d’une partie des enfants de milieux populaires : éloignement
des formes objectivées de culture, formes d’obéissances liées a la contrainte extérieure,
dispositions a I'action spontanée, difficile conversion des structures sociolinguistiques de la
socialisation primaire en structures sociolinguistiques scolaires.
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2.1.1. Langage pratique et style articulatoire populaire

La confrontation des pratiques langagieres des enfants des milieux populaires aux normes
du langage scolaire standard est I'un des premiers fondements de leurs difficultés
d’apprentissage scolaire comme « l'inégale distribution entre les différentes classes sociales
du capital linguistique scolairement rentable constitue une des médiations les mieux
cachées par lesquelles s'instaure la relation entre I'origine sociale et la réussite scolaire »
(Bourdieu, Passeron, 1970, p. 144). Ainsi Bernstein soulignait-il que « Entre I'école et le
milieu de I'enfant de la classe ouvriere, il existe une solution de continuité culturelle qui
résulte de la différence radicale entre les systémes de communication » (Bernstein, 1975,
p. 192), et Labov la dimension conflictuelle que recouvre la question du langage a I'école
pour les enfants des milieux populaires les plus dominés (Labov, 1993). Les formes
langagieres recueillies sont de ce point de vue a la fois un élément de compréhension des
difficultés d’apprentissage scolaire et un révélateur de I'échec relatif de la socialisation
scolaire avec ces collégiens. Le langage employé par les collégiens dans les entretiens releve
souvent de ce que Bernard Lahire appelle le langage oral-pratique (Lahire, 1993a), c’est-a-
dire d’un langage fortement lié aux contextes d’énonciation et de référence des locuteurs, et
dont l'usage est ancré dans le faire. Lors des entretiens, plusieurs collégiens racontent des
événements ou des anecdotes sans donner verbalement tous les éléments du contexte qui
permettraient a I'interlocuteur n’ayant pas vécu la scene de la comprendre. Dans plusieurs
cas, les situations racontées sont mimées plus que décrites!®3. Certains collégiens de la
région stéphanoise donnent en outre souvent a entendre un accent trés marqué, qui semble
étre I'accent populaire stéphanois matiné d’intonations propres au langage des jeunes des
quartiers populaires. Ce style articulatoire, « style de vie qui s’est fait corps » comme dit
Pierre Bourdieu (Bourdieu, 1982, p.90), que lI'on peut penser comme enraciné dans le
monde des mineurs disparu, semble s’étre maintenu dans les fractions inférieures des
catégories populaires jusqu’a aujourd’hui et signe une faible acculturation aux normes
langagieéres dominantes. Il se combine en outre avec le parler des jeunes de quartiers
populaires ou se mélangent des formes de verlan, des expressions portées par la musique
rap, des anglicismes « argotisés » et des formes plus locales de jargons toujours réinventés.
Ces marqueurs linguistiques éclairent les parcours de ruptures scolaires de deux manieres.
D’abord, ils ont pu constituer, des les premieres années de scolarisation, un obstacle au
parler scolaire, voire a la lecture et a [I'écriture, la prononciation ainsi marquée
phonologiquement et socialement ayant de fortes chances d’étre scolairement entendue
comme « mauvaise prononciation » ou comme « mauvaise lecture », et de constituer un
obstacle a la conscience phonologique ou a I'analyse de la chaine sonore. On peut ensuite
imaginer comment peut se produire pour I'enfant repris le sentiment de son décalage (voire
de son indignité linguistique) et la disqualification de la maniére de parler familiale. A cet
égard, les collégiens en ruptures scolaires montrent un fréquent rejet symbolique du
langage de I’école. Certains disent leur hostilité vis-a-vis de certains professeurs qui « se la

193 Les collégiens se levent, gesticulent, agissent de nouveau la scéne plus qu'ils ne la racontent.
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jouent » en employant des « mots compliqués » ou vis-a-vis d’autres éléves dont le langage
plus chatié leur fait dire qu’ils emploient des « mots de bourges ». lls disent ainsi la distance
sociale et symbolique qui les éloigne du langage standard (Lepoutre, 2001) et combien
entrer dans celui-ci est pour eux pénétrer un univers de manieres de dire, de raisonner ou
de faire étranger a l'univers familier dont I'usage génére géne et honte comme Annie Ernaux
I’a montré a propos de son rapport au langage dit « chatié » (Ernaux, 1984, p. 64).

2.1.2. Corps en mouvement et propension a I’action spontanée

Tout comme la question du langage se trouve au cceur des apprentissages scolaires et
constitue une pierre d’achoppement entre les collégiens et I'école, celle des postures
corporelles des collégiens revient comme un leitmotiv dans les propos des enseignants. D’un
coté, I'histoire de la forme scolaire rappelle combien I’école suppose un corps discipliné,
prompt a se plier a 'ordre impersonnel de la classe. Bien qu’inégalement partagé par les
individus et les groupes sociaux, ce corps scolaire, autodiscipliné, s’est imposé comme un
corps normé aujourd’hui dominant a l'aune duquel se construisent les perceptions
institutionnelles de la conformité des corps et de ceux qui les agissent. D’un autre coté, les
propos des collégiens et des enseignants, les annotations sur les carnets scolaires, etc., ne
laissent aucun doute quant a la contrainte que constitue pour les collégiens I'obligation de
se tenir a « leur » place en classe et quant aux mouvements qui les animent et vont a
I’encontre de cette obligation. Pour les collégiens enquétés, le mouvement renvoie au
« besoin » de s’occuper, en particulier les mains en gribouillant ou en dessinant ou en
« bricolant » les objets a portée de mains. Rester assis dans la position scolaire d’écoute ou
d’écriture apparait souvent difficile tant cette derniere est vécue comme une inaction
contraintel®® et s’avere contraire a la mobilité et a I'action spontanée que privilégient les
collégiens. Elle peut devenir insupportable quand les collégiens ne saisissent pas ce que dit
I’enseignant et qu’ils ne rattachent les propos tenus en classe a aucune pratique sociale
familiere. De fait, les conflits autour des déplacements non réglés dans la classe, pour des
bavardages incessants ou encore des activités étrangéres a l'activité pédagogique, sont
régulierement évoqués par les agents institutionnels1?>. Ces différents comportements,
souvent pergus comme une forme de dépravation ou de relachement psychique et moral
par les enseignants, et qui constituent parfois pour ces derniers de véritables agressions
morales tant ils heurtent leur propre hexis corporelle (Becker, 1997 [1952] ; Thin, 1999), ne
sont donc pleinement compréhensibles que restitués dans le contexte scolaire selon deux
dimensions. D’une part, celui-ci impose des postures spécifiques (attention, immobilité,
durée) éloignées de l'action (et surtout de la mobilité des corps), et des formes d’action

194 Comme je I'ai montré dans ma thése (Millet, 2003), les pratiques de prises de notes par exemple
constituent, outre leurs fonctions mnémotechniques, des techniques scolaires de mobilisation et de
concentration qui supposent d’exercer sur soi-méme une contrainte d’un niveau tres élevé.

195 A c6té de ces corps en mouvement, d’autres collégiens se caractérisent par une apathie physique manifeste
qui, bien qu’elle n’entrave pas directement le cours de l'activité pédagogique des enseignants, est
généralement percue comme de l'indifférence a I'’égard du cours, et s’avere antinomique avec la posture de
travail scolaire attendue d’un éleve.
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réglées en opposition avec I'action spontanée. D’autre part, les postures des collégiens en
classe ne peuvent étre dissociées de leurs rapports aux apprentissages scolaires et des
difficultés qu’ils rencontrent dans ce domaine. Les postures qu’adoptent les collégiens en
classe, et qui sont au principe de tensions avec les enseignants, ne sont ainsi réductibles ni a
des « troubles psychologiques » ou a un «relachement moral », ni a des «intentions
perturbatrices ». Elles renvoient a un rapport a la situation scolaire en classe et a 'activité
d’apprentissage scolaire pour des collégiens dont les dispositions corporelles produites par
les conditions sociales d’existence et la socialisation familiale sont éloignées des dispositions
requises par les exigences scolaires.

2.1.3. Etre dans 'activité plutét que dans le savoir

Comme le montre les développements précédents, les collégiens en ruptures scolaires se
caractérisent par une « propension a l’action » (Charlot, 1999, p. 315) qui fonde pour partie,
dans « la dépréciation de la théorie au profit de la pratique et plus largement du travail assis
face au travail debout », leur « désamour avec I'école » (Moreau, 2005, p. 40) imposant la
posture passive d’écoute sur une chaise. Ces dispositions a I'action et a la mobilité du corps
contribuent a éclairer, en lien avec le rapport au temps, les pratiques a I'égard des taches et
des exercices scolaires. Ainsi, lors des différentes séquences d’apprentissage mises en place
et observées dans les dispositifs relais, les collégiens (quand ils acceptent de se mettre au
travail) tendent a se précipiter sur I'activité sans s’attarder sur les consignes ni les regles
formelles a respecter, par exemple en termes de présentation d’un texte. Lors d’une
séquence d’expression écrite, les collégiens doivent partir d’une image et rédiger un texte
selon un ensemble de consignes et de regles syntaxiques, orthographiques, etc. Tous les
collégiens présents s’empressent de broder a partir de I'image sans tenir compte des
consignes, I'important étant d’abord pour eux la restitution du contenu de I'image plutot
que la mise en forme orthographique, syntaxique ou grammaticale de la restitution. Ils
activent une disposition éthique plutét qu’une disposition esthétique pour le dire avec
Pierre Bourdieu (Bourdieu, 1979). D’une part, la mise en ceuvre des regles scolaires
d’écriture et de présentation est pour ces collégiens au moins secondaire par rapport au fait
d’exécuter la tache demandée et de raconter une histoire, donc d’exécuter une
performance. D’autre part, le passage par des détours comme lire les consignes, mettre en
forme, éloigne du résultat et de I'acte proprement dit. C’est ainsi que I'on peut comprendre
la réticence a effectuer les exercices de la part de collégiens qui passent directement a
I'action proprement dite, comme en témoigne les séances d’éducation physique et sportive
ou les collégiens refusent les exercices de préparation pour aller immédiatement et plus
volontiers a la performance ou au jeu'®, Comme |’a montré Guy Vincent (1980), la forme

196 || en va d’ailleurs ainsi des collégiens en ruptures scolaires comme les jeunes danseurs de hip-hop issus des
milieux populaires dont Sylvia Faure et Marie-Carmen Garcia montrent qu’ils rechignent a la formalisation et a
la scolarisation de leurs pratiques (Faure, Garcia, 2005). Les auteurs montrent que ces jeunes danseurs entrent
directement, aprés un échauffement peu formalisé et assez court, dans leur pratique en visant 'amélioration
de leurs performances. L'apprentissage entre pairs s’effectue par échange d’expériences, autocorrection ou
correction réciproque en intervenant directement sur le corps ou par imitation.
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scolaire introduit une séparation entre les apprentissages et 'activité sociale. A I'école, on
n‘apprend pas simplement en participant a une activité sociale ou par répétition d’une
pratique sociale, mais par des exercices spécifiques préalables qui different la mise en ceuvre
effective de ce que I'on a appris et supposent I'obéissance a des regles. Or les collégiens de
milieux populaires rechignent souvent a effectuer les exercices comme les longueurs en
natation, les exercices sur les harmonies colorées en arts plastiques ou les exercices de
grammaire ou le travail sur un plan ou au brouillon pour I'expression écrite. lls résistent aux
exercices qui fractionnent, morcelent I’activité, en retardent la mise en ceuvre parce qu’ils
privilégient I'activité pour elle-méme, pour ce qu’elle permet de produire ou d’effectuer
socialement (communiquer ses idées, faire un beau dessin, entrer en compétition avec les
autres ou « s’éclater » dans I'eau, etc.). Tout se passe comme si I'action devait étre mise en
ceuvre sans les détours et la distance qu’'imposent justement les logiques scolaires par les
exercices, l'insistance sur la forme, le passage par I'écrit et par un écrit respectant les regles
formelles de I’écriture scolaire. On retrouve ici I'écart entre la logique pratique et la logique
logique, entre le savoir faire et le savoir dire sur le faire, le savoir procédural et le savoir
propositionnel, entre la maitrise éthique du monde et sa maitrise symbolique. Les collégiens
sont issus de familles dans lesquelles les parents ont été peu scolarisés et ou le savoir est
d’abord une activité pratique, c’est-a-dire ayant une finalité pratique!®’. Dans ces familles, le
mode d’appréhension et de connaissance des choses et du monde produit par la
socialisation familiale reléve d’abord d’une connaissance pratique, c’est-a-dire indissociable
de la pratique.

2.2. Le réle des postures dans les comportements a-scolaires

Les questions cognitives se retrouvent encore dans les comportements perturbateurs de
I'ordre pédagogique. La déploration des comportements contraires aux regles de la vie
scolaire et aux exigences des apprentissages scolaires concerne presque tous les collégiens
de la population étudiée a I'exception des quelques uns dont les ruptures scolaires passent
par un absentéisme chronique et recouvrent des modalités qui perturbent moins
directement l'ordre pédagogique de la classe. A cet égard, tout se passe comme si
I'interprétation par les comportements perturbateurs de lordre et de [lactivité
pédagogiques recouvrait toute autre lecture des parcours des collégiens. L'idée est
généralement que les comportements de ces éléves doivent étre réglés avant tout travail
d’apprentissage scolaire. Ces collégiens sont ainsi tenus pour « inenseignables » parce qu’ils
ne seraient pas dotés des prérequis comportementaux exigés par I'organisation et le travail
pédagogiques au collége. Loin d’évacuer cette question des comportements comme un
artefact, produit d’'une lecture biaisée par les difficultés rencontrées par les enseignants
dans l'exercice de leur action pédagogique, les recherches conduisent a prendre cette
guestion au sérieux en méme temps qu’a rompre avec les présupposés du discours ordinaire

197 Y compris lorsqu’on mobilise des savoirs scolaires comme I'écriture ou la lecture : on écrit pour remplir des
papiers, pour écrire a une administration, on lit, lorsqu’on lit, surtout des textes techniques ou d’information
pratique... (Lahire, 1993c).
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sur les comportements. Celui-ci tend en effet a dissocier la question des comportements de
celle des apprentissages ou a les lier dans un rapport d’extériorité. Il y aurait d’un coté les
qguestions du cognitif et des apprentissages et de I'autre les questions des comportements
des éleves dans la classe et a I’égard du travail scolaire. Or, I'enquéte permet d’inverser la
proposition. D’une part, ces collégiens n’ont pas des difficultés dans les apprentissages
scolaires parce qu’ils sont indociles, mais sont plutét dissipés parce qu’ils rencontrent des
difficultés cognitives. D’autre part, bien des comportements perturbateurs de |'ordre
scolaire masquent des postures contraires a celles qu'exige la forme scolaire
d'apprentissage. Au-dela de l'importance des difficultés rencontrées avec les savoirs
scolaires, il faut voir que les questions cognitives entrant en jeu dans les parcours de
ruptures scolaires des collégiens ne sont pas réductibles a la seule dimension des contenus
scolaires a s’approprier. Les difficultés dans les apprentissages scolaires sont en effet
souvent interprétées dans la perspective exclusive du rapport aux savoirs, entendu au sens
de savoirs théoriques ou constitués. Mais le cognitif implique d’autres dimensions comme le
rapport au temps ou au corps dont j'ai déja parlé, les méthodes et I'organisation dans les
opérations du travail scolaire, et d’autres choses encore. Bien des problémes posés par ces
collégiens ne s’éclairent complétement que si I'on apercoit derriere la manifestation
comportementale la disposition cognitive. Au-dela de sa manifestation comportementale et
perturbatrice de 'ordre scolaire, le fait de ne pas tenir en place sur une chaise, de ne pas
rester attentif et de se disperser, de bavarder, de ne se mettre au travail que sous la
contrainte physique immédiate de I'enseignant, de ne pas faire son travail personnel, de ne
pas lever le doigt avant de prendre la parole, etc., peut obéir a des principes d’ordre cognitif
dont les logiques entrent en contradiction avec les regles et les exigences scolaires. Rester
concentrer, ne pas arriver en retard, penser a son matériel, travailler silencieusement, etc.,
sont autant de postures cognitivement structurées, c’est-a-dire de dispositions
indiscernablement cognitives et comportementales. Ce qui du méme coup peut étre pergu
du point de vue d’un enseignant comme une absence totale de « volonté scolaire » doublée
d’une intention perturbatrice (comme le fait de se déplacer « sans raison » scolairement
valable, de ne pas se mettre au travail sans contrainte, d’interagir avec I'enseignant sans
attendre son tour de parole, etc.) implique au moins autant un rapport au corps, au langage,
et a la contrainte tout a fait spécifique. Les questions de socialisation cognitive ne sont donc
pas tout entiéres réductibles a la dimension des contenus scolaires stricto sensu ; car comme
je I'ai rappelé plus haut ces derniers relevent d’'une « discipline » qui lie inséparablement
matieres scolaires et postures d’apprentissage, contenus a apprendre et manieres d’étre, de
raisonner et de savoir.

2.2.1. L’exemple des sollicitations décalées dans les classes

La question des postures cognitives et des difficultés d’apprentissage scolaires est d’abord
présente dans toutes les situations qui montrent que ces derniers n’arrivent pas a se
maintenir dans l'activité scolaire qu’on leur propose ou qui s’y maintiennent de facon
décalée, par des appropriations hétérodoxes qui induisent des perturbations de |'ordre
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scolaire. Certaines d’entre elles relevent de tentatives désespérées pour rester dans
I"activité scolaire ou pour raccrocher le cours en train de se faire comme en témoignent par
exemple les sollicitations décalées que les collégiens adressent en désespoir de cause a leur
enseignant. Dépassés sur le plan des apprentissages scolaires, ces collégiens ne
comprennent souvent pas ce qu’on exige d’eux ou ce qu’on leur enseigne. Dans ces
conditions, le travail scolaire ne peut étre effectué de maniere « autonome » et des
perturbations de I'activité pédagogique ou des conflits avec les enseignants en résultent, soit
parce que suivre en classe n’est plus possible et conduit les collégiens « décrochés » a
s’occuper autrement, soit parce que les sollicitations des collégiens a I'adresse de leurs
enseignants pour tenter de se faire expliquer les choses prennent une forme scolairement
inadéquate et, a force de répétition, deviennent scolairement inacceptables. Le ton parfois
exaspéré des enseignants face aux multiples occurrences par lesquelles les collégiens
perturbent I'ordre scolaire renforce alors chez ces derniers le sentiment que les enseignants
les abandonnent et I'hostilité a I'égard de ceux-ci. Le sentiment de honte de ne pas
comprendre, le découragement de ne pas y arriver se muent parfois en révolte lorsque les
questions posées a I'enseignant sont elles-mémes disqualifiées parce que ne respectant ni
les regles de prise de parole!®® ni la forme langagiere scolairement acceptable. Dans ces
conditions, tenir téte a I'enseignant qui refuse de répondre, lui signifier qu’on attend une
réponse, s’énerver pour ne pas se laisser faire est une facon de conserver la téte haute, fut-
ce au prix d’une sanction. Certains d’entre eux finissent par apostropher les enseignants sur
toute sorte de sujets dans une sorte d’appel plus ou moins conscient et désespéré a étre
entendu et pris en compte. Les enseignants peuvent étre d’autant moins portés a
I'indulgence que les collégiens rencontrés perturbent les cours et viennent en classe sans
avoir fait leur travail personnel, ce qui, du point de vue scolaire, est considéré comme un
relachement inexcusable et coupable. Enseignants et collégiens concourent ainsi
objectivement et réciproquement a faire monter des conflits dans un rapport de force inégal
qui aboutit a des avertissements a faire signer, des exclusions, des renvois (qui
généralement augmentent la difficulté scolaire). C'est ainsi que les comportements
perturbateurs de l'ordre scolaire peuvent étre appréhendés non seulement comme le
produit d’une confrontation entre les logiques socialisatrices familiales (et juvéniles on va le
voir) dans lesquelles les jeunes construisent des dispositions sociales et cognitives et les
logiques ou normes de l'institution scolaire, mais aussi, d’autre part, comme le produit des
effets de cette confrontation entre logiques socialisatrices et de leurs traductions dans les
parcours scolaires (Thin, 2010).

2.2.2. L’exemple des pratiques d’évitement

Sans chercher a toutes les citer, bien d'autres situations perturbatrices de 'ordre scolaire
peuvent étre encore évoquées dans lesquelles interviennent les questions d’apprentissage
scolaire, en particulier toutes les pratiques d’évitement par lesquelles les collégiens tentent

198 « Le sens de cette pratique et du principe qui I'accompagne est clair : jamais un éléve ne prend la parole
sans permission. Autrement dit, jamais il ne prend la parole. » (Vincent, 1980, p. 43).

108



Les cadres cognitifs de la socialisation

de se soustraire a l'activité pédagogique ou de retarder la confrontation avec les exercices
scolaires : pratiques buissonnieres au sein méme de l'espace scolaire; pratiques de
dérobade par lesquelles les collégiens résistent objectivement a une position d'écoute
scolaire ; tactiques consistant a faire le mort, et parfois contrats tacites de non-agression
réciproque avec les enseignants ; pratiques d’absentéisme. Ces pratiques cherchent d’abord
a rendre supportables des situations de classe que les collégiens trouvent difficiles,
ennuyeuses, incompréhensibles. Mais elles se transforment aussi parfois en une opposition
ostentatoire. C'est ainsi que des collégiens racontent comment, s’ennuyant en cours, ils
discutent ou plaisantent avec le voisin, se voient rappeler a I'ordre puis exclure faute d’avoir
obtempéré. Certains collégiens décrochés du cours font expres de s’en faire exclure. Les
éleves qui accumulent des retards d’apprentissage, et qui par ailleurs ne trouvent pas I'aide
espérée, ont ainsi toutes les chances de se faire remarquer pour « mauvais » comportement.
Les problemes comportementaux masquent alors les difficultés d’apprentissage, et ce qui
est une maniére d’exister pendant les heures de classe, mais en dehors des apprentissages
en cours ne peut étre appréhendé par les enseignants que comme un obstacle a leur travail.
Mais au-dela, la premiére modalité d'évitement est bien s(r I'absentéisme. Dans un grand
nombre de situations, des collégiens mettent en ceuvre un absentéisme ciblé et sélectif : ils
évitent certaines matiéres (souvent le francais et les mathématiques) et les enseignants avec
lesquels cela se passe mal. Les absences de I'établissement scolaire s'articulent alors aux
« absences de l'intérieur », et les comportements perturbateurs des collégiens doivent étre
rattachés a leur sentiment de ne pas étre a leur place en classe. Plus I’écart se creuse entre
les exigences scolaires dans les différentes matieres et les collégiens ou entre ces derniers et
I'ensemble des éleves de la classe, plus la question du sens de leur place dans la classe leur
est posée (Douat, Glasman, 2011), plus la probabilité qu’ils fuient la situation scolaire ou
qu’ils perturbent I'activité pédagogique s’accroit!®®. Le tout fonctionne au sein d'une sorte
d'engrenage circulaire, et on voit la la part prise par les logiques institutionnelles dans le
processus de construction des parcours de ruptures scolaires. Les difficultés d'apprentissage
aboutissent a des écarts, lesquels induisent des sanctions qui renforcent le décrochage
(I'exclusion fait qu'on n'apprend pas la legon), ce dernier amplifiant a son tour les décalages,
etc. Au sein de ces engrenages circulaires, les enseignants reprochent aux collégiens leurs
bavardages, leur manque de travail, leurs écarts de comportements; les collégiens
reprochent aux enseignants de ne pas les prendre en compte, de multiplier les humiliations,
de les rabaisser, de les laisser de cOté. Le rejet ou la rupture scolaire n'est donc jamais un
rejet univoque de I’école par les collégiens ; il est un rejet réciproque, c’est-a-dire également
un rejet du collégien par l'institution scolaire qui joue un réle actif dans sa déscolarisation.

199 C’est 3 juste titre qu’Etienne Douat insiste sur les processus pour une large part institutionnels qui peu a
peu socialisent ces collégiens a I'absentéisme, sur les logiques par lesquelles ils apprennent a étre absents de
I’établissement et finalement a persévérer dans cette voie, qui a la fois présente des « avantages » immédiats
et dont I'abandon présenterait au contraire un co(t élevé (Douat, 2011).
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2.3. Le groupe des pairs comme ressource compensatoire

Si les difficultés dans les apprentissages scolaires n’expliquent pas a elles seules les pratiques
hétérodoxes des collégiens dans I'espace pédagogique dans la mesure ou elles doivent déja
une part de leur influence sur les parcours a leur enchassement dans les difficultés de la vie
familiale, elles contribuent a leur formation en trouvant du coté des pratiques juvéniles des
collégiens des quartiers populaires un ensemble de renforcements susceptible de conforter
ou d’approfondir les effets anti-école (Willis, 2011 ; Palheta, 2012) générés peu a peu par les
parcours de disqualification scolaire. Les effets de stigmatisation et de dévalorisation
symbolique?% qui résultent de la régularité des difficultés cognitives rendent en effet de
moins en moins probable la construction de I'espace pédagogique comme espace de travail
scolaire. Loin de déterminer mécaniquement les pratiques perturbatrices de I'ordre scolaire,
les disqualifications scolaires en créent néanmoins certaines conditions notamment parce
gu’elles conduisent les collégiens a rechercher ailleurs, dans d’autres pratiques, un sens a
leur présence dans la classe. Ce qui domine dans les discours et les souvenirs des collégiens
interrogés, ce ne sont pas les savoirs ni les apprentissages, mais I'« ambiance » dont
I’expression revient souvent pour qualifier les relations entre pairs valorisant la « rigolade »,
le « chahut »201, les provocations de I’enseignant, sorte de jubilation collective qui est aussi
une facon d’exister dans une situation scolaire défavorable (Broccolichi, 1998). Pour les
collégiens en ruptures scolaires, les relations avec les pairs motivent encore pour une large
part leur venue a I'école, et en particulier les formes de cette sociabilité les moins soumises
aux regles scolaires?92, Du coup, ils tendent a importer au sein de I'espace de la classe
comme dans I'ensemble de 'espace du college des pratiques et des postures propres a
I'espace des pratiques des jeunes de milieux populaires. La question des relations avec les
pairs apparait donc comme une dimension indispensable pour comprendre les parcours de
ruptures scolaires ne serait-ce que parce qu’elle entre souvent en tension avec les exigences
scolaires, les pratiques juvéniles des collégiens de milieux populaires prenant des formes

200 gytre le discrédit qui, a force de sanctions négatives des productions scolaires, pése sur la relation aux
apprentissages, les collégiens font a I'école I'expérience de la condamnation de leurs maniéres d’étre, de
parler, de se tenir, d’agir, qui relévent de logiques sociales contradictoires avec I'univers des exigences et des
normes scolaires. Leurs maniéres de parler discréditées parce que contraires au langage scolaire sont un
exemple. Les postures corporelles sanctionnées comme postures relachées et incompatibles avec le corps
attentif exigé par I'école en sont un autre. Le rejet de I'école par les collégiens ne reléeve donc pas d’une
indifférence vis-a-vis de ses jugements ni méme de ses activités, mais renvoie au rejet de ce qui les rejette
symboliquement et socialement. Le stigmate scolaire est subi avec d’autant plus de force que les ressources
familiales des collégiens pour compenser les qualifications scolaires négatives sont peu nombreuses, ce qui
renforce leur isolement scolaire et cognitif. Pour ces éléves ayant accumulé les jugements scolaires négatifs,
chaque nouveau verdict est vécu comme un risque de confirmation du stigmate et de nouvelle humiliation, en
méme temps qu’il renforce souvent leurs pratiques perturbatrices et hétérodoxes. C'est le cas des
redoublements que ces éléves ne voient pas comme une chance de « se reprendre » scolairement, mais
comme une relégation scolaire supplémentaire portée par une école qui, de leur point de vue, cherche a « se
débarrasser d’eux ».

201 | ne s’agit pas du « chahut traditionnel » jouant un réle intégrateur a 'espace scolaire, mais plutét d’un
« chahut anomique » au sens ou il écarte des logiques scolaires (Testaniére, 1967).

202 stéphane Bonnéry rencontre ce rapport a I'école dés la fin de I'école primaire chez des écoliers ayant des
difficultés dans les apprentissages scolaires (2003).
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souvent contraires aux normes scolaires. En méme temps, la recherche fait apparaitre que si
la relation au groupe de pairs et au quartier peut étre la source de tensions avec les
exigences scolaires, I'école, par ses verdicts et ses classements négatifs, en surdétermine
I'importance en rejetant du c6té des pratiques les moins conformes les éleves qu’elle
discrédite et qu’elle porte a se « valoriser » socialement et symboliquement ailleurs, selon
d’autres logiques et d’autres pratiques (Millet, Thin, 2007b).

2.3.1. Les pairs comme affirmation d’un entre soi populaire

A I'étude, les sociabilités juvéniles constituent un aspect important de la vie sociale des
collégiens que nous avons étudiés, qui se manifeste a la fois par I'attachement des collégiens
aux relations du quartier d’origine, par I'affirmation d’un entre soi rassurant et amical, par
une socialisation mutuelle et le partage de références communes en matiere de culture
langagiere, comportementale, musicale ou encore vestimentaire. Maintes fois évoquées lors
des entretiens et constatées lors d’observations réalisées dans les classes, les sociabilités
juvéniles témoignent de la force symbolique exercée par les pairs dans la formation des
catégories d’action et de perception des collégiens. Pour plusieurs d’entre eux, le groupe de
pairs et, a travers lui, les relations liées au quartier d’habitation apparaissent comme une
ressource ou se nourrissent des liens de solidarité, de reconnaissance sociale et symbolique.
De ce point de vue, tous les collégiens interrogés se revendiquent de ce qu’on nomme
parfois la « culture des rues » (Lepoutre, 1997), c’est-a-dire de styles musicaux, de pratiques
langagieres, de logiques comportementales, etc., qui sont a la fois issus des quartiers
populaires et attribués a leurs jeunes habitants. De la méme maniére, les relations juvéniles
des collégiens impliquent parfois I'adoption de postures agonistiques et belliqueuses
caractéristiques. Ces sociabilités juvéniles ne sont ainsi pas sans effet sur les pratiques des
collégiens au sein des établissements scolaires. Lors des entretiens, ces derniers adoptent
volontiers un ton jubilatoire pour décrire I'ambiance animée de leur classe, y compris a
propos des manieres de perturber I'ordre scolaire ou de fuir I'espace de I’école. Les relations
des collégiens de milieux populaires avec les agents de I'institution scolaire présentent enfin
souvent les caractéristiques d’'une opposition entre « Eux », autrement dit les agents de
Iinstitution scolaire auxquels peuvent étre associés les « intellos » ou les « bouffons », c’est-
a-dire les éleves adoptant les postures scolaires conformes, et « Nous», c’est-a-dire
I'ensemble de ceux qui, connaissant les mémes conditions d’existence, partagent des
postures scolaires hétérodoxes (Hoggart, 1991). Les relations entre pairs passent ainsi par
des signes de reconnaissance mutuelle. Pour bénéficier des profits symboliques afférents a
la reconnaissance des pairs, les collégiens doivent se faire reconnaitre par leurs pratiques et
leurs postures comme étant des leurs.

2.3.2. Une contre culture scolaire sur le terreau de la disqualification scolaire

Cette description des relations de sociabilités juvéniles des collégiens en ruptures scolaires
et de leurs pratiques hétérodoxes pourrait sembler accréditer I'idée selon laquelle leur
intensité et leur forme socialiseraient, en amont et en dehors de la scolarisation, ces enfants
de familles populaires a une contre-culture scolaire (Willis, 1978), responsable des
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« désordres scolaires » et des parcours scolaires chaotiques ou de « déscolarisation ». Le
groupe de pairs et la sociabilité juvénile seraient alors premiers dans le processus. La
recherche conduit pourtant a interroger fortement cette conception. Certes, la relation au
groupe de pairs et au quartier participe d’'une tension avec les exigences scolaires et
institutionnelles. L'ancrage dans le quartier et les complicités solidaires du réseau de
sociabilité juvénile concourent bien a une sorte de résistance a I'acculturation scolaire,
faisant passer pour normales des pratiques non conformes voire réfractaires a I'ordre
scolaire. Cependant, loin de se traduire toujours en opposition avec l'institution scolaire et
ses agents203, c’est au fil des déconvenues et des malheurs scolaires que ces tensions
tendent a se transmuer en conflits de normes entre collégiens et agents de l'institution
scolaire (Millet, Thin, 2006). En d’autres termes, si les jeunes des quartiers populaires se
socialisent aux maniéres de faire et de parler des « jeunes de la cité » (Bordet, 1998), ce
n‘est pas seulement parce qu’ils partagent de mémes espaces d’existence, de mémes
conditions de vie ou de mémes assignations dans I’espace social. Leur adhésion aux formes
de la sociabilité juvénile propres aux quartiers populaires se construit en interrelation avec la
socialisation scolaire qui, pour eux, se confond avec |'expérience souvent précoce des
difficultés scolaires et des conflits avec l'institution scolaire. Comme I’écrit Jean-Claude
Passeron, on ne saisit jamais entierement les enjeux de la formation et de la certification
scolaires qu’en tenant compte des effets sociaux de leur « alchimie symbolique » (Passeron,
1982, p 578). A rebours de la qualification symbolique produite par 'accés au diplédme
(Millet, Moreau, 2011), les sanctions négatives de la scolarité sont aujourd’hui 204
génératrices d’'une profonde disqualification symbolique. Pour les collégiens en ruptures
scolaires, I'école, par ses verdicts et ses classements négatifs, devient un lieu d’insécurité20>
symbolique, chaque moment de la vie scolaire devenant porteur d’un risque de discrédit et
de conflits avec les enseignants2%6, Dans ces conditions, plus la situation scolaire se dégrade,
et plus le groupe des pairs partageant cette disqualification scolaire, en méme temps que
des pratiques contraires aux normes scolaires, tend a devenir un rempart symbolique dans

203 prailleurs, on sait que tous les éléves de milieux populaires qui vivent ces doubles contraintes ou ces
tensions entre socialisation scolaire et formes de socialisation populaire n’entrent pas dans un parcours de
ruptures scolaires ou de défiance vis-a-vis de I'école. Les éléves de milieux populaires qui accomplissent une
scolarité « réussie » vivent ces contradictions, mais parviennent a les résoudre au profit de leur scolarité (ce qui
d’ailleurs ne signifie pas que les tensions disparaissent) et parfois au prix d’un éloignement des pairs et de leur
sociabilité, que cela soit une conséquence de I'investissement scolaire ou pour éviter de se compromettre dans
des situations illégitimes.

204« Aujourd’hui » parce que la scolarisation a pris une part de plus en plus importante non seulement dans la
distribution des positions et des places dans |'espace social, mais aussi dans la qualification des individus sur les
différents marchés des échanges économiques et des échanges symboliques.

205 Au sens ou les collégiens sont dans une forte incertitude quant a leur avenir scolaire, quant aux profits
scolaires qu’ils tireront de leur scolarité et méme quant a leurs relations quotidiennes avec les agents de
I'institution scolaire.

206 | 'insécurité symbolique se décéle par exemple chez un collégien réputé perturbateur de I'ordre de la classe
et dont on apprend, a I'occasion de I'entretien réalisé avec sa meére, que la confrontation aux exigences du
collége provoque chez lui insomnie et méme réactivation d’une énurésie infantile. Elle se manifeste dans les
pratiques d’un autre, a la réputation de « caid », qui fuit toutes les situations risquant de révéler ses difficultés
avec I'écrit scolaire.

112



Les cadres cognitifs de la socialisation

I’espace scolaire comme en dehors. Sorte de ressource compensatoire de |'absence de
reconnaissance scolaire, le groupe de pairs devient rempart quand il permet de trouver des
appuis pour faire face aux sanctions des agents de I'institution scolaire ou quand il offre des
justifications aux pratiques les moins scolaires. La solidarité aux pairs qui rassurent et
protegent du monde (hostile et stigmatisant) des « Autres », et I'adoption a I’école de
certains aspects de « la culture de provocation » (Beaud, Pialoux, 2003) par les collégiens
sont alors I'envers du décor scolaire de leur dépréciation symbolique et sociale. Aussi la
double contrainte évoquée plus haut entre logiques juvéniles et logiques scolaires, plus
difficile a soutenir pour les moins armés face aux exigences scolaires, se résout-elle au profit
de l'inscription dans les pratiques et manieres d’étre des pairs les moins conformes aux
normes scolaires a mesure que se renforce |'officialisation de la rupture scolaire?%’. Plus les
stigmates scolaires se multiplient, plus la disqualification symbolique a I'école s’accroit, et
plus les collégiens sont aspirés par la sociabilité juvénile des pairs les moins soumis aux
logiques scolaires. Ce role de refuge symbolique peut se jouer au sein du college ou de la
classe par la valorisation aupres des pairs, via des pratiques de perturbation de |'ordre
pédagogique ou de contestation de I'autorité professorale, en particulier aux moments ou la
disqualification scolaire devient publique. Il peut se jouer par I'aspiration des collégiens vers
I’extérieur de I'espace scolaire, multipliant les absences et parfois les conflits a la périphérie
de celui-ci. Enfin, le groupe de pairs remplit d’autant plus ce réle de refuge que I'école
alimente un sentiment d’injustice et que celui-ci se greffe a des relations intrafamiliales
dégradées. Si, dans les années 1950, les formes des sociabilités juvéniles populaires, et
notamment la contre-culture scolaire marquant la culture juvénile ouvriére, se trouvaient
davantage définies par leur relation avec la culture de I'atelier (et son anticipation) (Willis,
1978) qu’avec la culture scolaire, et pouvaient étre envisagées comme systémes
symboliques autonomes, en dehors de tout rapport scolaire, cela semble moins le cas
aujourd’hui. Dans bien des cas désormais, les sociabilités juvéniles des enfants de familles
populaires et leurs formes radicalisées constituent I'un des avatars des contradictions de la
« démocratisation » scolaire2%8 (Beaud, Pialoux, 1999).

3. Les effets de la relecture politique de la question scolaire

Alors que l'on pourrait étre tenté de rechercher des propriétés sociales ou scolaires
spécifiques aux collégiens de milieux populaires en ruptures scolaires, rendant compte par la
méme de leurs parcours scolaires spécifiques, ces derniers ne s’écartent guere des

207 En méme temps, il faut rappeler que la « rupture » avec I'école n’est jamais totale et que les collégiens
montrent une forte ambivalence vis-a-vis de cette derniére et ne sont pas « enfermés » dans une culture anti-
école. C'est d’ailleurs ce qui explique une part de leur oscillation entre absence et présence dans
I’établissement scolaire... (Douat, 2011).

208 On doit sans doute du méme coup distinguer, comme le suggére Ugo Palheta (2012), une contre culture
scolaire a composante ouvriére, qui encore aujourd’hui s’ancre dans une culture populaire de métier,
valorisant la force et le mouvement, I'entrée précoce dans un métier ou I'apprentissage (Moreau, 2003), et une
contre culture scolaire a composante « juvénile » qui résulte des processus de disqualification scolaire dans
lesquels se trouvent pris une partie de la jeunesse populaire pourtant conquise par la croyance dans le fait
scolaire.
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caractéristiques qu’ils partagent plus généralement avec les autres collégiens de méme
milieu social. Sur le plan scolaire d’abord, I'enracinement précoce des difficultés
d’apprentissage de ces collégiens recoupe ce que l'on sait des difficultés scolaires d’une
partie des enfants de milieux populaires. Sur le plan familial ensuite, aucune des
caractéristiques évoquées ne suffit a faire des situations familiales des collégiens en ruptures
scolaires des situations spécifiques. Sur le plan des logiques juvéniles enfin, on retrouve dans
nombre de colleges de quartiers populaires une méme concurrence entre logiques scolaires
et logiques des groupes de pairs. La ou I'ensemble des actions et des discours institutionnels
porté en direction des collégiens en ruptures scolaires tend a les produire comme une
catégorie particuliere d’éleves nécessitant un traitement adapté, la recherche permet au
contraire d’affirmer que les différentes caractéristiques des collégiens en ruptures scolaires
ne constituent pas une réalité sociologiquement originale, si ce n’est dans le cumul et
I"articulation a un moment donné d’un ensemble de conditions défavorables. Pour autant,
les parcours de « déscolarisation » dans lesquels sont engagés les collégiens enquétés
resteraient incompréhensibles en dehors des effets liés aux perceptions institutionnelles de
la difficulté scolaire et de leur évolution dans la définition des situations des collégiens. En
particulier, ils ne le seraient pas en dehors des nouvelles formes de prises en charge
institutionnelles liées a la transformation des catégories politiques d’appréciation des
problémes soulevés par la scolarisation des enfants des fractions inférieures des classes
populaires dans I'école massifiée. A la question sociale et a la question scolaire déja
évoquées comme contextes des parcours de ruptures scolaires des collégiens de milieux
populaires, il faut encore articuler la (re)lecture politique de la question scolaire. D’abord
liée aux réorientations en matiere de politiques éducatives, cette lecture politique se joue
encore au niveau du traitement institutionnel réservé aux difficultés socio-scolaires (et plus
particulierement aux formes les plus bruyantes d’« échec scolaire ») dans la mesure ou les
catégories de perception fonctionnent aussi comme des catégories objectivées dans
Iinstitution (orientation, type de prise en charge, diagnostic-remédiation, gestion des
établissements), et contraignent les maniéeres de voir, les pratiques, les actions, etc., des
acteurs institutionnels2%° (Douglas, 2004). Il y a de ce point de vue des conditions de
production proprement institutionnelles des parcours de ruptures scolaires, dans la fagon
qgue linstitution a de répondre aux difficultés des collégiens, de les interpréter et d'y
remédier, par exemple en recourant a des sanctions de nature strictement disciplinaire. Si
les situations qui composent les réalités des collégiens étudiés ne se singularisent pas de la
qguestion plus générale de I'« échec scolaire » en milieux populaires, la transformation des
catégories d’appréciation de leurs difficultés scolaires au cours du temps a toutefois partie

209 parler de catégories de perception ne renvoie en effet pas seulement au monde des idées ou du discours
dans ce qui serait une fausse opposition a I'action ou a la pratique. Les conceptions ou préconceptions des
difficultés scolaires des éléves, la facon dont les écarts socio-scolaires sont pensés et instruits par I'école,
portent a I'existence ou produisent des effets réels dans la réalité des pratiques, bref trouvent des traductions
institutionnelles, politiques, mais aussi sur les destinées individuelles et collectives de certains éléves, sur leur
parcours en aménageant certains remédes ou remédiations (orientations, prises en charge) plutét que
d’autres.
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liée avec de nouvelles pratiques de prise en charge et de mise en dispositif qui s’averent
constitutives des parcours de ruptures scolaires.

3.1. Des éleves victimes des inégalités sociales aux éléves perturbateurs de I'ordre
scolaire

Jusque dans les années 1970, les politiques scolaires furent globalement dominées par le
souci du développement de la scolarisation, par des politiques a la fois d’unification du
systeme d’enseignement, d’homogénéisation de [I'offre scolaire sur le territoire et
d’ouverture de I'école. La continuité des politiques du fait scolaire était alors sous-tendue
par les conceptions d’'une école émancipatrice et libératrice (Baudelot, Establet, 2004). Elle
visait a accroitre le niveau scolaire des populations et a lever les obstacles (d’abord
économiques, ensuite structurels) repérés comme une entrave a une plus grande égalité des
chances scolaires. Dans leur version contemporaine, et comme le montre Louis Chauvel, ces
politiques d’ouverture scolaire se sont appuyées sur I'idée d’une scolarisation bienfaisante
tant sur le plan des réalités citoyennes qu’économiques?19, Ces orientations et les réformes
associées?!! changeront durablement et fondamentalement la place de I’école dans nos
sociétés de méme que le sens et la forme des inégalités sociales. Généralisée, I'école est
devenue incontournable (Terrail, 2002 ; Brucy, 2011), et les inégalités sociales se sont
scolarisées. Mais a partir des années 1980, ces politiques scolaires ont été confrontées a un
ensemble de désillusions importantes. La mise en lumiere d’inégalités scolaires, malgré les
transformations successives apportées au systeme scolaire, a contribué a faire tomber
I'illusion selon laquelle l'unification du systeme d’enseignement suffirait a réduire
significativement les inégalités sociales a I'école. Comme I’écrit Dominique Glasman, « Il est
devenu de plus en plus évident qu’il ne suffisait pas d’ouvrir les portes du college et
d’organiser des classes hétérogenes pour égaliser les chances entre les éléves » (Glasman,
1999, p. 10). Ces constats contribuérent ainsi a transformer les représentations des causes
des difficultés scolaires d’'une partie de la jeunesse populaire, et conduisirent a la mise en
place de politiques d’éducation radicalement différentes. Le souci n’a progressivement plus
été (ou plus seulement) celui de I'égalité de I'offre ou de I'accés, mais celui également d’une
lutte contre les inégalités sociales face a I'école et dans I'école. Il n’a plus été seulement
question d’homogénéiser I'offre scolaire ni d’unifier le systeme d’enseignement dans cette
sorte « d’indifférence aux différences » pointée par Bourdieu et Passeron. Il s’est agi au
contraire de prendre acte de I’hétérogénéité sociale, économique et territoriale, malgré les
efforts précédents en faveur de I'égalité, qui creuse les écarts entre les éleves, et de

210 Accroftre le niveau d’éducation a été et est encore pergu comme « la solution pour diminuer 'inadaptation
a I'emploi, pour faire reculer le chémage, pour améliorer la mobilité sociale ascendante de la population, pour
assurer une meilleure préparation intellectuelle a la complexité de la vie, pour promouvoir, plus généralement,
le sens de la citoyenneté, de la participation, de la tolérance, de I'esthétique et de la réflexion autonome. »
(Chauvel, 1998).

211 ce sont notamment les lois bien connues de Guizot (1833), Ferry (1882), la loi de 1930 sur la gratuité de la
sixieme, celle de Zay (1936), la loi de 1956 supprimant I'examen d’entrée en 6°, les lois Berthoin (1959),
Fouchet (63), Haby (1975), mais aussi les lois visant a développer I'enseignement professionnel et
particulierement celle instaurant le diplome du baccalauréat professionnel (1985) (Millet, Moreau, 2011)
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travailler a corriger du méme coup ces disparités socio-territoriales par des mesures
compensatoires. La création des Zones d’éducation prioritaires constitue a cet égard un bel
exemple de I'influence de la sociologie critique en matiere d’éducation des années 1970. On
assiste ainsi a une sorte de « sociologisation » des catégories de perception politiques des
inégalités scolaires qui conduit a imputer les difficultés scolaires de certains a des disparités
socio-économiques, culturelles et territoriales?12. L'enjeu fut ainsi de lutter contre les
difficultés de certains éleves pensés comme victimes de tout un ensemble de désavantages
socio-économiques et territoriaux?!3. Néanmoins, dans les conditions d’une dégradation des
conditions de certains quartiers et donc de certains secteurs, les ZEP ont eu tendance a
passer d’un statut d’outil de lutte politique contre les inégalités sociales face a I’école a celui
d’indice de stigmatisation (Zéphir, 2007). Différentes recherches?4 ont ainsi pu montrer que
des processus, notamment de stigmatisation des établissements classés en ZEP, associés aux
stratégies de contournement de la carte scolaire par les familles, et le développement de la
concurrence entre établissements, ont en fait contribué a aggraver les inégalités territoriales
et a renforcer la ségrégation scolaire?1>,

C’est dans ce contexte d’un bilan mitigé de la politique des ZEP que, depuis les années 1990,
émergent de nouvelles catégories de perception, réorientant les politiques d’éducation et
les logiques de prise en charge institutionnelle des difficultés scolaires dans le sens d’une
prévention des désordres scolaires et de I'absentéisme (Douat, 2007). Dans cette période,
on passe d’abord d’une politique des Zones d’éducation prioritaires a une politique de
I’éducation prioritaire (Glasman, 1999), qui traduit un glissement significatif dans
I"appréciation des difficultés des éleves scolarisés en ZEP?16, Puis, le contexte prépare la

212 e put de la politique des ZEP, dit la circulaire du 1% juillet 1981 créant les ZEP, « n’a de sens que si elle
s’inscrit dans une politique de lutte contre I'inégalité sociale. ». Elle se propose « de contribuer a corriger cette
inégalité, par le renforcement sélectif de I’action éducative dans les zones et dans les milieux sociaux ou le taux
d’échec scolaire est le plus élevé. La politique du gouvernement consiste en effet a subordonner
I'augmentation de moyens a leur rendement escompté en termes de démocratisation de la formation
scolaire » (Circulaire du 1/7/1981 créant les ZEP).

213 comme le montre Dominique Glasman, cette politique se fonde sur le constat selon lequel I'origine sociale
est un déterminant puissant de la réussite scolaire des enfants; selon lequel la concentration de publics
défavorisés économiquement, socialement, et culturellement dans certains quartiers ou établissements accroit
encore cette inégalité ; selon lesquels le systéeme peut et doit compenser cette inégalité par une priorité en
terme de moyens. La création des ZEP va donc inscrire également I'action de I’école, ce qui est nouveau, dans
I'idée de territoires profondément marqués par la crise économique. » (lbidem, p 11).

214 cf, par exemple Agnés Van Zanten, L’école de la périphérie (2001) ou Georges Félouzis et alii L’apartheid
scolaire (2005).

215 Comme I'écrivent Martine Kherroubi et Jean-Yves Rochex, « Tous les indicateurs montrent que la
composition sociale des écoles et établissements “prioritaires” a évolué défavorablement depuis le début des
années 1980, la dégradation tres sensible de la situation sociale et économique dans nombre des quartiers
urbains concernés se conjuguant avec la croissance des “stratégies d’évitement” mises en ceuvre par les
familles les moins démunies de ces quartiers pour que leurs enfants ne soient pas scolarisés dans des écoles et
établissements qu’ils jugent dégradés, peu efficaces, voire dangereux : ainsi, pour ne prendre qu’un seul
exemple, la proportion d’enfants d’ouvriers ou d’inactifs a augmenté de prés de 8 % dans un collége ZEP sur dix
entre les rentrées 1997 et 1999 » (Kherroubi, Rochex, 2004).

216 « Le passage des ZEP aux REP a été marqué par un petit changement dont le sens n’est vraiment pas clair.
Des zones d’éducation prioritaires (ce dernier mot au pluriel) on est passé aux réseaux d’éducation prioritaire
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relance des ZEP sur les réseaux ambition réussite qui s’appuie sur une approche
« individualisante » de la difficulté scolaire et/ou de I'inégalité 217. L’accent mis sur
I'individualisation s’accompagne aussi, comme |'écrit Laurent Ott, d’'un abandon «de
I'optique de valorisation des territoires au profit de méthodes et pratiques de suivi
d’individus et de familles repérés et considérés comme en difficulté. » Or, le passage d’un
paradigme territorial vers un paradigme de suivi de personnes et de situations entraine des
changements profonds sur les pratiques éducatives elles-mémes: individuation des
parcours, remédiations socio-éducatives, dispositif de socialisation et d’encadrement, mais
aussi obsession d’une remise en ordre méritocratique consistant a sauver les meilleurs
éléeves des Zones d’éducation prioritaire218 (Beaud, Convert, 2010). Dans ce contexte, les
difficultés cognitives des enfants de milieux populaires, et singulierement celles qui se
manifestent dans des écarts de comportement, ont été de moins en moins pensées comme
le résultat de strictes difficultés d’apprentissage, de dissonances socialisatrices entre
logiques familiales et scolaires ou encore comme la conséquence de mécanismes scolaires
d’inégalisation qu’il conviendrait de corriger. Elles ont été au contraire de plus en plus
envisagées dans un registre scolairement externalisant de défaillance ou de « déviance »
individuelle, de dysfonction familiale ou parentale et de « ratés » de socialisation, ou encore
de menaces portées a I'encontre de l'ordre scolaire et au-dela sur l'ordre public. La
modification des orientations officielles au cours des années 1990 nous fait ainsi passer d’un
discours de lutte contre les inégalités sociales a un discours de prévention de la « violence »
et des « désordres scolaires », du c6té notamment des quartiers populaires déclassés?1?. Le
théme des « violences scolaires », et avec lui des « incivilités », de la délinquance, etc., s’est
vu propulsé sur la scene publique et institutionnelle et a rapidement été associé a la
question de la « déscolarisation », c’est-a-dire de I’absentéisme et de [I'abandon

(ce dernier mot au singulier) a la suite de la relance de I’éducation prioritaire de 1998. Que signifie cet abandon
du « s » ? Grammaticalement, il indique que le prioritaire concerne dorénavant I'éducation, et non plus des
zones ou des réseaux d’établissements auxquels on a pu accorder jusque-la une certaine priorité dans
I'affectation des moyens. Mais a travers la grammaire, quel sens cherche-t-on a faire entrevoir ? Rendre
I’éducation prioritaire, soit. Mais pourquoi I'éducation serait-elle prioritaire (et par rapport a quoi ?) dans
certains quartiers et pas dans d’autres ? » (Ilbidem, p. 91).

217 « La rupture essentielle de la troisieme relance de I’éducation prioritaire avec les principes fondateurs de la
politique ZEP, écrit-il, réside dans I'accent exclusif mis sur I'individualisation des mesures mises en ceuvre et sur
la volonté, (...), de ne plus donner la priorité aux “zones” mais aux “éleves”, voire a I'éléve au singulier. »
(Kherroubi, Rochex, 2004)

218 yne telle logique conduit par exemple « a proposer, pour les meilleurs éléves des établissements
concernés, la possibilité de bénéficier de bourses au mérite et de déroger aux régles de la sectorisation scolaire
pour pouvoir fréquenter le lycée de leur choix, et, a terme, les filieres dites d’excellence, quand les autres (...)
pourront “bénéficier” d’un enseignement de découverte professionnelle dés la classe de 4éme et verront leur
scolarité évaluée a I'aune restreinte, non plus des programmes, mais du « socle commun de connaissances et
de compétences » instauré par la loi d’orientation votée en 2005 et de leur respect du réglement de
I’établissement. » (Kherroubi, Rochex, 2004).

219 C’est ainsi que lors du discours introductif prononcé aux Assises nationales des ZEP, Ségoléne Royal, alors
ministre de I'EN, les 4 et 5 juin 1998, affirme que : « Dans une société menacée de l'intérieur par l'ignorance,
I'intolérance, la violence, la pauvreté, la solitude, ce sont les enseignants et tous ceux qui travaillent en ZEP qui
gardent les nouvelles frontieres de la société. Si cette frontiére n'est pas gardée, tout peut basculer : tout se
joue 13, a l'école ».

117



Les cadres cognitifs de la socialisation

« prématuré » de la scolarité22%. On assiste a une transformation de la doxa scolaire plaquant
sur une série d’événements scolaires, qui aurait relevé auparavant de la question de
I’« échec scolaire », une nouvelle grille de lecture axée sur la « violence » ou les « incivilités »
et reliée a la défiance vis-a-vis des quartiers populaires dits « sensibles ». D’un discours
d’aide aux éléves « en difficulté » (scolaire) percus comme victimes des inégalités, on verse
progressivement dans un discours de prévention des « désordres scolaires » qui passe par le
souci d’encadrement des éléves « difficiles » et dont I'effet est le rejet scolaire des éleves les
plus réfractaires. La ou, avec les ZEP, il s’agissait de « donner plus a ceux qui ont le moins »
et de pratiquer une discrimination positive pour compenser (par plus de moyens, un
partenariat, etc.) les désavantages socio-économiques dont patissaient les éléves « en
difficulté » issus des fractions populaires (Glasman, 1999), il s’agit désormais d’encadrer des
éleves 221 de plus en plus pergus comme éleves « difficiles », fauteurs de troubles,
perturbateurs de I'ordre scolaire, dérangeant le cours normal des activités pédagogiques, et
surtout « inenseignables », c’est-a-dire jusqu’a un certain point responsables de leur
situation et de son évolution (Hédibel, 2003).

3.2. Nouvelles formes de prises en charge et maillage institutionnel

Si les collégiens en ruptures scolaires ne constituent pas une catégorie d’éléves particuliere
au sens ou leurs propriétés sociologiques s’écarteraient significativement de celles que
partagent plus généralement les éleves issus des milieux populaires, la transformation des
catégories d’appréciation de leurs difficultés scolaires a partie liée avec de nouvelles
pratiques de prise en charge et de mise en dispositif. Opérant de nouveaux découpages et
offrant de nouvelles orientations socio-scolaires, ces pratiques contribuent a les constituer
en une nouvelle catégorie d’éleves réfractaires aux logiques scolaires qui combine la
question scolaire, celle de l'insécurité et du danger social??2. Ces nouvelles interprétations
des problemes de scolarisation dans les milieux populaires débouchent ainsi sur de
nouvelles pratiques de prise en charge et d’affectation institutionnelle comme celles,
exemplaires de ces transformations, mises en place avec les dispositifs relais (Millet, Thin,
2003b). Ayant pour objectif la prise en charge des collégiens « entrés dans un processus
évident de rejet de l'institution scolaire »223, I'éléve visé par les dispositifs relais est un éleve
qui, par ses absences chroniques non justifiées, ses manquements graves au reglement
intérieur, ses comportements agressifs, etc., n’est plus seulement cet éleve « en difficulté »,

220 |’appel d’offres interministériel de 1999 sur les « processus de déscolarisation » montre que cette question
est constituée en probléme social.

221 Dans le méme temps, ces transformations aboutissent également, ainsi que le montre Etienne Douat, au
souci croissant de sanctuariser certains établissements scolaires « sensibles », en les protégeant des difficultés
percues comme extérieures a I'école, avec comme conséquences la mise en place de partenariats avec la
police, chargée de faire de la prévention aux portes du collége, le rehaussement des grilles, la mise en place de
portiques, le développement de la vidéosurveillance, etc. (Douat, 2012, p. 39).

222 p4it significatif, les dispositifs relais sont évoqués dans une circulaire intitulée « Délinquance des mineurs :
mise en ceuvre des décisions adoptées par le Conseil de sécurité intérieure », circulaire du 6/11/1998, BO n°45
du 3/12/1998.

223 Circulaire n°98-120 du MEN du 12 juin 1998.
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mais cet éleve « difficile », en tant que tel justiciable d’un travail de « socialisation »
préalable (au sens de constitution de I'éléve) a toute activité d’enseignement parce que
perturbant le cours ordinaire de I'activité pédagogique et menagant l'autorité de I'institution
scolaire et de ses agents. Loin d’opérer a partir des seules logiques scolaires, les dispositifs
relais interviennent a la croisée de plusieurs logiques institutionnelles de prise en charge qui
jusqu’alors fonctionnaient de maniere séparée. Les dispositifs allient ainsi a la dimension
proprement scolaire du travail de prise en charge, la dimension judiciaire??4 et du travail
social 22> . Cette possibilité de recouper des approches a la fois différentes et
complémentaires sur les jeunes collégiens et leurs situations reléve en fait d’'une logique en
« dispositif » (Foucault, 1975), c’est-a-dire d’un maillage institutionnel?26, C’est ainsi que le
travail d’affectation des éleves en dispositif relais est I'occasion d’un travail de repérage et
de prévention, de la délinquance notamment, effectué aupres d’institutions extérieures au
champ scolaire, comme l’institution judiciaire, qui trouvent la un appui pour étendre leur
champ d’action institutionnel??’. Les dispositifs relais multiplient ainsi les compétences et les
fonctions institutionnelles a I'ceuvre dans la prise en charge. lls multiplient le recours a des
agents aux champs d’action diversifiés, des éducateurs, des assistantes sociales, des
enseignants du premier degré, du second degré, des enseignants spécialisés. A partir de la
question scolaire et des difficultés cognitives a I'école s’établissent en définitive des
catégories d’action et d’appréciation non scolaires des situations des collégiens traités en
marge des voies ordinaires de la scolarisation. Du coup, le passage dans les dispositifs relais
concourt a la construction des parcours des collégiens en enclenchant de nouveaux
processus de prise en charge et en ouvrant la voie a de nouvelles « carrieres
institutionnelles »228,

3.3. Ajuster les espérances, normaliser les dispositions, pacifier les devenirs

L’étude conduite avec Martine Kherroubi et Daniel Thin sur les actions de remédiation mises
en ceuvre par les dispositifs relais en direction des familles comme des collégiens en
ruptures scolaires permet de montrer que les pratiques institutionnelles de prises en charge
portent des tentatives de transformation des pratiques socialisatrices familiales comme des
dispositions les moins ajustées des éleves. En cherchant a définir une issue institutionnelle
aux impasses dans lesquelles sont enfermés les parcours des collégiens, les dispositifs relais

224 Dans sa dimension Protection Judiciaire de la Jeunesse.

225 comme l'indique la circulaire du 4/9/2000 qui organise les relations entre les dispositifs relais et les CMP
(centres médico-psychologiques) et CMPP (centres médico-psycho-pédagogiques).

226 Qui croise regard « pédagogique », regard « social » et regard « judiciaire ».

227 C’est le cas lors des signalements auprés des juges que les dispositifs relais initient, par exemple pour ne
pas laisser s’aggraver une situation jugée « prédélinquante ». De la méme maniere, mais de 'autre coté de la
barriere judiciaire, Guillaume Teillet (dont je dirige le travail) montre comment la construction d’une relation
de contrainte judiciaire avec des jeunes mineurs « délinquants » s’appuie sur un entrecroisement de points de
vue institutionnels sur les jeunes, sociaux, éducatifs, judiciaires, etc., dans lequel le rapport a la scolarité joue le
role important d’indice ou de révélateur du degré d’inadaptation et dans le pronostic sur I’évolution de la
situation ultérieure (Teillet, 2013).

228 par exemple, un signalement au plan judiciaire peut conduire a un placement et fermer la possibilité de
retour dans un college.

119



Les cadres cognitifs de la socialisation

cherchent a infléchir la pente négative des parcours, mais contribuent a créer dans le méme
temps les conditions objectives d’un avenir des collégiens a I’écart des voies de scolarisation
ou d’insertion professionnelle les plus valorisées. L’action des dispositifs relais passe en effet
par la recherche d’une réaffectation institutionnelle des collégiens pris dans un processus de
rupture du lien scolaire et institutionnel. Ces pratiques d’affectation institutionnelle
combinent I'objectif d’accompagner la (re)construction des supports (Castel, Haroche, 2001)
jugés défaillants et manquants aux collégiens (aide scolaire, autorité parentale, etc.), le
dessein de normalisation de leurs dispositions et celui d’encadrement de leurs pratiques les
moins conformes. C’'est ainsi qu’un travail est conduit avec les collégiens sur les relations
avec les adultes, notamment les relations avec les enseignants ou les agents institutionnels
que les dispositifs relais cherchent a transformer en rompant avec la logique des relations
nouées dans les colleges. Les observations réalisées montrent combien les membres des
dispositifs (enseignants, éducateurs...) attachent de I'importance a souligner qu’ils
recherchent des formes de confiance qui dépassent les relations distantes ou conflictuelles
qui prévalaient jusque-la entre les parents, les collégiens et les agents des colleges. Cet
objectif est mis en pratique des les entretiens d’accueil des collégiens, qui se veulent
souvent détendus et directs. Il est poursuivi dans les relations avec les parents et les
collégiens qui passent par des moments informels de discussions, par exemple autour d’une
tasse de café, laissant volontairement libre cours a des échanges plus personnels. Cette
action sur les relations avec les adultes est également conduite a l'intérieur de relations
familiales. Il s’agit alors de restaurer des solidarités intrafamiliales altérées par les heurts de
I’histoire scolaire et familiale des collégiens, et d’ceuvrer, dans une double optique
pacificatrice, a la réhabilitation des enfants aux yeux des parents et, dans une certaine
mesure, des parents aux yeux de leurs enfants??°. Le seul fait de la prise en charge du
collégien par les dispositifs relais permet souvent aux familles de sortir d’impasses
institutionnelles importantes et peut étre per¢gu comme une possibilité de régulariser, au
moins transitoirement, la situation de I'enfant (Millet, Thin, 2012). Les collégiens vy
retrouvent l'affectation institutionnelle qui leur faisait défaut et une raison sociale leur
permettant de faire « comme tout le monde ». Dans certains cas, la prise en charge permet
que se manifestent des changements tangibles sur lesquels parents et collégiens peuvent
s’appuyer pour apaiser leurs relations. Parallelement, I'objectif des dispositifs relais consiste
a obtenir des transformations susceptibles de conformer les pratiques des collégiens aux
exigences institutionnelles et, en les dotant d’un « capital de conformité » (Coutant, 2005),

229 | g5 travaux de Stéphane Beaud ont bien montré comment I'augmentation scolaire, depuis les années 1970,
avait contribué a modifier la structure des rapports familiaux dans les milieux populaires faiblement scolarisés,
en affaiblissant 'autorité parentale, en empéchant les enfants de s'identifier positivement a leurs parents et en
« engendrant ainsi des malentendus “structuraux” entre les deux générations. » De méme, les classements
scolaires ont souvent d’importantes incidences sur la distribution des places au sein de la structure familiale,
sur la qualification ou la disqualification des uns et des autres. L’école peut, a travers ses verdicts, étre vecteur
d’un capital d’honorabilité ou d’indignité familial et contribuer de facon non négligeable a I'appréciation ou a la
dépréciation, donc au classement, des différents membres au sein de la structure familiale, et a la nature de
leurs rapports (Beaud, 1995). Ainsi, plusieurs collégiens expliquent en cours d’entretiens comment leurs écarts
de comportements scolaires contribuent a les disqualifier sur le plan des relations et des jugements familiaux.
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de faire en sorte qu’elles ne soient plus un obstacle aux affectations scolaires ou
professionnelles possibles. L'action des dispositifs relais tente ainsi d’élaborer un ensemble
d’assises ou de réserves®*° sur lesquelles les collégiens pourraient s’appuyer pour éviter la
désaffiliation ou, a défaut, pour trouver une prise en charge « adaptée ».

Axée sur les temporalités, les civilités, la maitrise de soi comme les modes d’expression et de
présentation de soi (étre a I’heure, étre présent, remplir ses engagements, etc.), I'action sur
les dispositions sociales et cognitives des collégiens porte aussi sur le « principe de réalité »
en ce qu’elle cherche a décourager les aspirations d’avenir les moins ajustées. Les
orientations prédominantes dans les dispositifs relais, en méme temps qu’elles tentent de
dégager de nouvelles perspectives, s’appuient sur le parcours antérieur des collégiens et sur
la fermeture des possibles scolaires qu’il a engendrée. Elles supposent un travail avec les
collégiens pour qu’ils acceptent une sortie des voies scolaires ordinaires du college ou de
reprendre une formation qui differe des aspirations qu’ils expriment souvent. Ajuster les
dispositions mal ajustées est le rble rempli par exemple par les stages en entreprises
organisés par les dispositifs relais pour les collégiens qui en ont I'age légal. Ces stages sont
certes des occasions de sortir de I'école des collégiens devenus réfractaires a ses exigences
et de leur faire découvrir le milieu du travail. lls sont aussi I'occasion de construire des
perspectives de formation professionnelle avec les collégiens, de les confronter aux
exigences du monde du travail et de tester leurs dispositions a s’y soumettre. Ills permettent
surtout de faire admettre peu a peu comme une évidence I'orientation vers des diplémes du
« technique court » (CAP, BEP) ou vers I'apprentissage ou le préapprentissage, voire vers
I’enseignement spécialisé, en travaillant a ce que les membres des dispositifs appellent les
« projets » des collégiens, et en habituant les familles a I'idée d’une préparation a un métier
de faible qualification. Face a I'impasse et a |'absence de perspectives engendrées par le
parcours antérieur des collégiens, les propositions qui débouchent du travail effectué dans
les dispositifs relais finissent souvent par paraitre acceptables aux yeux de nombreux
parents et collégiens qui se raccrochent a ces perspectives « faute de mieux » (Millet, Thin,
2012). La médiation du passage dans les dispositifs relais peut ainsi contribuer a modifier les
modalités des parcours. D’une part, les collégiens peuvent recomposer, dans le cadre d’une
prise en charge par les institutions de socialisation et d’encadrement des plus dominés, un
certain nombre de ressources et de solidarités sociales dont I'altération peut étre comprise
pour une part comme étant au principe des « ratés » du parcours. D’autre part, cette
médiation contribue a pacifier la situation institutionnelle des collégiens et le rapport a leur
destinée sociale au sens olU une partie d’entre eux « redressent » leurs pratiques en les
conformant davantage aux attentes institutionnelles et finissent par accepter leur destin
social. Mais si la médiation du passage dans les dispositifs modifie les modalités des
parcours, elle ne change en méme temps que marginalement les parcours inscrits dans
I’histoire sociale et scolaire antérieure. En étant située aux marges de l'institution scolaire,

230 castel évoque les « réserves qui peuvent étre de type relationnel, culturel, économique, etc., et qui sont les
assises sur lesquelles peut s’appuyer la possibilité de développer des stratégies individuelles. » (Castel, 2005,
p. 30).
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en judiciarisant les formes les plus bruyantes « d’échec scolaire » (signalements, mesures
éducatives, etc.), en apportant des solutions avant tout institutionnelles (pallier des
désordres, ne pas laisser sans affectation, encadrer les « fauteurs de troubles », prévenir la
délinquance) aux difficultés posées par cette fraction d’éléves de milieux populaires que
I’école n’arrive pas a faire « réussir », les dispositifs relais tendent a privilégier le maintien
d’un lien institutionnel de type socio-éducatif et judiciaire dans le cadre d’une
« déscolarisation encadrée » (Millet, Thin, 2003b) au détriment d’'une remédiation scolaire
dans le cadre d’un processus de scolarisation.

3.4. Et apreés ? Déscolarisation encadrée et reproduction de la disqualification sociale

C'est en tout cas ce que montrent les premiers résultats d’'une recherche en cours
d’achevement qui se donne pour objectif la reconstruction des parcours institutionnels et
socioprofessionnels de collégiens en ruptures scolaires ayant été pris en charge par un
dispositif relais?31. Les résultats obtenus a partir du suivi rétrospectif du devenir de 338
éleves ayant été scolarisés dans deux dispositifs relais entre 1998 et 2005 dessinent un
tableau assez sombre des destinées a moyen terme des collégiens. Dans cette enquéte, sur
un total de 338 éleves passés par un des deux dispositifs relais enquétés, seuls 21% sont
encore inscrits dans une formation générale?32 en septembre de I'année de sortie du
dispositif, 17% suivent une formation professionnelle alors qu’a l'inverse 46,5% sont pris en
charge dans des classes « atypiques » de collége (SEGPA233, ULIS234, 4° AES235, 3°236, etc.) ou
des structures d’aide (CER237, ITEP238, lieu de vie, classes relais, etc.), 14% sont sans
formation. Un an apres, avec une déperdition de 20% des occurrences observées (soit sur
270 situations observées), ces tendances se renforcent de manieére significative : seuls 11%
d’éleves sont scolarisés dans une formation générale (dont 1% en lycée général), 25%
suivent une formation professionnelle, tandis que 39% sont pris en charge dans des classes
atypiques de college ou des structures d’aide, 20% sont sans formation et 5% sont dans la
vie active. Deux ans apreés, sur 202 occurrences (40% de NR), 9% d’éléves sont dans une
formation générale (dont 4% au lycée général), 27% suivent une formation professionnelle,
24% sont pris en charge dans des classes « atypiques » de college ou des structures d’aide,
22% sont sans formation, et 17% sont entrés dans la vie active. Les situations des ex-
collégiens de la sortie a 2 ans apres leur passage dans I'un des deux dispositifs relais
enquétés permettent ainsi de mettre en évidence plusieurs tendances intéressantes : 1) un

231 |3 recherche a été conduite avec la collaboration de Gaéle Henri-Panabiére, Claire Parichon, Jérémy
Richardeau et Emmanuelle Zolésio qui ont tour a tour permis le dépouillement d’une partie des dossiers des
ex-collégiens, la remontée patiente des étapes de leurs parcours, et la réalisation d’entretiens avec une
vingtaine d’anciens collégiens.

232 Classes généralistes de collége et accessoirement de lycée.

233 Section d’enseignement général et professionnel adapté.

234 ynité localisée pour I'inclusion scolaire.

235 4° Aide et soutien.

236 3% jnsertion.

237 Centre éducatif renforcé

238 |nstitut thérapeutique, éducatif et pédagogique
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trés faible taux de retour (21%) dans les classes de formation générale dés le mois de
septembre suivant I'année de sortie du dispositif relais ; 2) une orientation massive dans les
classes atypiques de college et dans les structures d’aide des I'année suivant la sortie d’un
dispositif relais ; 3) une représentation forte et croissante des collégiens qui demeurent sans
solution de formation a la fin de la prise en charge; 4) le suivi d’'une formation
professionnelle, en alternance ou scolarisée, comme situation modale de ceux qui sont en
formation ; 5) une explosion des situations d’entrée dans la vie active, sachant que vie active
signifie souvent une « inscription dans I'emploi discontinu ou le non-emploi » (Eckert, Mora,
2008). Outre ceux qui sont en recherche d’emploi ou en emploi précaire, les situations
montrent souvent l'alternance de petits boulots et de périodes de chémage, de contrats de
guelques semaines et des moments de stages ou de formation.

Les données de I'enquéte attestent par ailleurs que le passage par un dispositif relais se
solde souvent par une aggravation de la situation scolaire de ceux dont la situation a I'entrée
était a priori la moins défavorable. Si les éléves scolairement a I’'heure au moment de la prise
en charge par un dispositif relais comptent parmi ceux qui retournent le plus souvent dans
des classes générales de collége, ils y accumulent ensuite plus souvent un retard scolaire.
C’est ainsi que 50 % de ceux qui sont entrés dans un dispositif relais a I’"heure scolairement
redoublent une classe apres leur sortie contre 23 % pour ceux qui avaient un an de retard a
I'entrée et 11,5 % pour ceux qui avaient deux ans de retard. Le résultat semble contre-
intuitif et en apparence contradictoire puisque ce sont ceux dont la situation scolaire, a
I’entrée dans le dispositif relais, semblait la plus favorable, et qui sont par ailleurs les plus
nombreux a retourner dans une formation générale, qui semblent accumuler le plus de
difficultés ensuite. En réalité, la contradiction n’est qu’apparente et s’éclaire quand on
comprend qu’elle signe une aggravation des difficultés des différentes catégories de
collégiens au regard d’une scolarité générale sans retard : les mieux lotis a I'entrée du
dispositif retournent plus souvent dans les voies générales, mais le paient par du retard et
une scolarité plus chaotique ; les autres échappent a ces deux tendances en raison de leur
marginalisation dans des voies atypiques, professionnelles ou hors formation. On ne peut
évidemment pas dire s’il en aurait été autrement sans passage par un dispositif relais et il ne
faut pas perdre de vue que l'effet d’'un passage par un dispositif ne se réalise jamais que
dans la relation aux normes de temporalités scolaires, qui associent étroitement classes
d’age et classes scolaires. Il sera par exemple d’autant plus difficile de conserver un jeune
dans le systeme de formation que celui-ci aura antérieurement accumulé un retard scolaire
important, et réciproquement. On est néanmoins en droit de penser que les modalités de
prise en charge qui prévalent dans les dispositifs relais, qui contribuent a alléger le temps de
travail scolaire et a éloigner durablement les éleves des programmes des classes générales
de colleges, ceci au profit d’activités de type socio-éducatif et d’'une pédagogie du détour
(Henri-Panabiere, Renard, Thin, 2009), contribuent a générer, a leur niveau, un retard
difficilement rattrapable dans les apprentissages scolaires.
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Sur la base de ces résultats, on constate donc qu’une partie seulement des collégiens
poursuit sa scolarité dans des classes « ordinaires » de college ou de Lycée professionnel.
Mais les retours vers ces classes sont fragiles et le maintien officiel dans un collége ou un
Lycée professionnel peut masquer la reproduction voire I'aggravation des difficultés
scolaires antérieures, et le cheminement plus ou moins rapide vers une sortie de I'école sans
certification scolaire. Plusieurs collégiens suivis dans nos recherches sont inscrits dans un
collége ou un Lycée professionnel plusieurs mois apres leur sortie du dispositif, mais sont
souvent absents et ne fournissent pas ou peu de travail scolaire : éleves et établissement
attendent la fin de I'année ou de la scolarité obligatoire pour se séparer, a moins qu’un
événement motive un conseil de discipline qui prononce I’exclusion. D’autres passent par les
classes atypiques pour les éleves réfractaires aux apprentissages et a I'ordre scolaire ou par
les CFA239, Or, ces filieres ouvrent principalement la voie aux emplois peu ou non qualifiés, a
la précarité et au chémage. En outre, I'orientation dans les classes atypiques, si elle
maintient les collégiens dans [linstitution scolaire, constitue le plus souvent une
déscolarisation différée si on considere que ce sont elles qui connaissent le plus
« d’abandons prématurés de la scolarité ». Ajoutons ceux qui sortent sans formation et qui
entrent directement dans la « vie active », « expression redoutée par les éléeves » et « qui est
utilisée dans les bulletins scolaires pour désigner le renvoi de I'école et I'épuisement des
chances scolaires d’un éléve » (Beaud, 2002, p.361), et ceux qui sont affectés a des
dispositifs ou des établissements relevant des institutions judiciaires, médico-psychiatriques,
etc., chargés de I’action sur les adolescents « en danger » ou « dangereux ». Quelle que soit
la voie empruntée, une part importante des collégiens des dispositifs relais semble ainsi en
panne d’avenir (Baudelot, Establet, 2007) et a toute probabilité de grossir les rangs des
« inutiles au monde » et autres « surnuméraires ». Cette probabilité est d’autant plus grande
que les collégiens sont plus agés et approchent de la fin de I'obligation scolaire, la
probabilité de retrouver une voie de formation scolaire ou professionnelle étant alors
infime. Outre ceux qui sont pris en charge par les institutions socio-éducatives ou la
Protection judiciaire de la jeunesse, plusieurs sont officiellement déscolarisés, d’autres sont
adressés a la Mission Générale d’Insertion créée par I'Education nationale, voire sont pris en
charge par des dispositifs d’insertion a vocation plus « éducative » lorsqu’ils ne sont pas
acceptés par la MGI. Ainsi, les dispositifs relais prennent en charge les collégiens menacés
d’errance scolaire (et sociale) et tentent d’aménager une sortie encadrée de la scolarisation
de telle sorte que les ex-collégiens ne se retrouvent pas sans affectation.

Conclusion : des ressources « pour s’en sortir »

Cette recherche sur les devenirs est actuellement poursuivie par un travail d’enquéte réalisé
par entretiens aupres des ex-collégiens en ruptures scolaires que nous parvenons a
recontacter. L'objectif de ces entretiens est de saisir les contraintes et les contextes ayant
présidé aux différentes orientations des parcours suite a la prise en charge, et notamment

239 Centre de formation d’apprentis. En 2000/2001, dans un dispositif étudié, plus d’un tiers des éléves
préparant un CAP sont dans un CFA ; dans un autre, 4 ans plus tot, c’est la quasi-totalité.
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les conditions qui ont pu contribuer a perpétuer I'engrenage négatif amorcé au cours de la
scolarité ou qui semblent au contraire avoir fonctionné, au fil du parcours, comme des
ressources plus ou moins durables « pour s’en sortir ». Les questions qui se posent
consistent ainsi a se demander comment ou sur quoi reposent les parcours des ex-collégiens
une fois la prise en charge par les dispositifs relais terminée, de quels types de ressources
peuvent se prévaloir les parcours ou sur quelles bases ils trouvent a se construire. Méme si
les résultats restent en I'état embryonnaires, plusieurs constats peuvent étre faits en
premiere analyse qui demanderont a étre confirmés et approfondis. Le premier constat
concerne le peu d’importance qui semble accordée par les enquétés a I’action des dispositifs
relais dans la définition de leur parcours. Quelques années plus tard, les enquétés gardent
peu de souvenirs du passage dans le dispositif relais, et notamment de souvenirs en termes
d’apports scolaires. Lorsqu’ils évoquent ces apports, c’est généralement pour en parler
négativement, dire que le niveau scolaire était faible, le volume horaire peu important. Les
souvenirs d’apprentissage dont il est fait écho dans les entretiens ne relevent généralement
pas d’apprentissages scolaires transférables ou reconvertibles dans des formations
ultérieures. Ils renvoient davantage a des savoirs pratiques comme le fait d’avoir appris a
faire un CV, une lettre de motivation, a contacter un maitre de stage, a faire preuve de
politesse, a se présenter un peu mieux. De méme, rares sont les enquétés qui disent que le
dispositif relais a été I'occasion de stages durables ou ayant débouché sur une formation
professionnelle. En revanche, plusieurs enquétés, souvent parmi les mieux dotés au moment
des entretiens, restés plusieurs mois dans un dispositif relais, pointent des effets
symboliques importants de la prise en charge. lls déclarent qu’elle les a « fait réfléchir », leur
a mis du « plomb dans la téte », leur a permis de « reprendre confiance ». Dans certains cas,
singulierement pour les collégiens détenteurs de diplémes plus élevés que la moyenne (de
niveau lll par exemple), le fait de se retrouver pris en charge avec d’autres collégiens pergus
comme tres faibles scolairement (des « analphabétes ») ou comme des « cas sociaux » (des
« cas soc’ ») a pu avoir des effets repoussoirs ou contre identificatoires et correspondre a
une période faisant réagir (« j’ai pas envie d’étre comme eux ! »), de prise de conscience des
risques liés aux ruptures scolaires. La possibilité de tirer profit de I'action conduite par des
dispositifs de remédiation semble donc étroitement associée a la maitrise, par les jeunes,
d’'un ensemble de ressources symboliques, familiales, linguistiques. Par ailleurs, si les
premiers résultats laissent apparaitre, chez la plupart des collégiens, une reproduction de la
disqualification sociale et des positions sociales dominées, ils montrent aussi que les
ressources familiales ne sont pas toujours entierement abolies, que les pairs peuvent servir
d’appui dans les interactions avec les institutions, que les professionnels peuvent nouer des
liens personnels avec certains jeunes dont ils s’occupent et leur servir de support en dehors
du cadre institutionnel. L’étude des configurations relationnelles des ex-collégiens montre
gu’elles peuvent ainsi constituer des ressources avec, contre ou a c6té des dispositifs
institutionnels. C'est le cas par exemple de Fabrice, ouvrier soudeur au moment de
I’entretien, dont les parents et grands-parents sont agriculteurs (élevage de vaches laitiéres),
en 6° a 12 ans, suivi par le dispositif relais en 3%, et qui obtient un CAP horticulture aprés la
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prise en charge. Il se fait d’abord recruter en intérim par le chef d’entreprise de réseau (gaz,
électricité) local que son pére connait parce qu’il chasse avec lui sur ses terres et parce qu’ils
échangent a I'occasion tous les deux sur la situation de Fabrice. Ce dernier se fait finalement
embaucher en CDI dans cette méme entreprise, profite de formations sur le tas payées par
I'entreprise, lesquelles le conduisent a progresser pour devenir « chef d’équipe ». De méme,
Sophiane, qui ne travaille pas au moment de I’entretien, souhaite monter son entreprise
dans les énergies renouvelables. Il a appris la plomberie en bricolant avec son pere, et
obtient des formations en lien apres son passage dans le dispositif relais. Quand on
demande a Sophiane si sa famille joue un role de soutien et d’encouragement, il dit qu’elle
« donne surtout du travail » et explique comment il a eu du boulot « au black », notamment
par sa sceur qui I'a employé sur un chantier de plomberie chez elle. Il explique que c’est « le
bouche a oreille » qui lui permet de trouver de I'activité. Il en va ainsi de Farid également qui
enchaine les petits boulots dans la magonnerie, comme chauffeur-livreur, et qui au moment
de I'entretien va entamer une formation en électricité par ’AFPA240, C’est en distribuant un
peu partout son CV dans sa commune (le fait d’étre connu localement semble compter), et
grace aux copains, de son frere notamment, qu’il décroche finalement plusieurs stages de
courte durée dans la maconnerie ou comme chauffeur-livreur. Enfin, les ressources ou
atouts mobilisés au profit du parcours semblent avoir souvent une valeur ambivalente dans
le sens ou s’ils fonctionnent comme des appuis pour échapper ou se sortir des situations les
plus délicates au plan personnel, économique ou familial, plus ou moins immédiates, ils sont
en méme temps ce qui « enferme », fait « obstacle », et peuvent dans un autre contexte se
retourner contre ceux-la méme qui ont pu en faire un usage a leur profit. Ces
caractéristiques semblent d’ailleurs bien dire quelque chose sur la nature des ressources en
question, qui ne sont pas des capitaux transférables dans d’autres contextes ou convertibles,
mais des ressources dont les effets sont étroitement dépendants des configurations de
relations d’interdépendance dans lesquelles les ex-collégiens sont pris et qu’il ne faut donc
pas penser en des termes réificateurs, parce qu’elles agissent dans certains contextes, a
certains moments du parcours, a certaines conditions et dans certaines conditions. Par
exemple, plusieurs enquétés quittent extrémement jeunes le foyer familial (tendu) pour se
mettre en couple avec des copains ou copines parfois bien plus agés et en emploi. Cette
mise en couple a des avantages immédiats : elle permet I'acces a des conditions matérielles,
économiques et symboliques plutét avantageuses, elle permet d’avoir une raison sociale,
d’échapper a la galere du moment, a I'absence de situation ; mais elle peut en méme temps
avoir des conséquences facheuses dans un second temps, par exemple lors d’une séparation
qui remet tout en cause et fait renouer avec les difficultés initiales. On peut a cet égard
pointer I'importance de la mise en couple dans I'apparente stabilisation du parcours de
certains garcons comme Rayan (24 ans, chez ses parents, il alterne ch6mage et travail
intérimaire, cherche une formation dans le batiment) : au moment de 'entretien, il est en
couple depuis trois ans avec une amie sans emploi puis caissiere. La mise en couple semble
correspondre pour lui a une période de stabilisation professionnelle, au souhait de « rentrer

240 pgence de formation professionnelle pour adultes.
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dans le rang » en cessant les « magouilles » et donc, on peut le penser, a des normes d’age
et d’entrée dans le monde « adulte » dans les milieux populaires. Il raconte qu’il veut
s’établir a un moment de son cycle de vie ou il voit que, autour de lui, ses fréres et sceurs,
ses copains s’installent, ont des enfants, etc. (« je suis le seul encore sans situation »). La
copine semble jouer ici un role pacificateur et de soutien économique ; elle l'incite a « se
ranger », & « arréter les conneries ». A I'inverse, d’autres anciens collégiens, pour leur part
sans ressource, restent tres tardivement au domicile parental et y sont encore au moment
de I'entretien, ne l'ayant jamais quitté ou étant revenus apres une courte période de
décohabitation. Pour ces enquétés qui restent dans la famille, le foyer familial permet de
faire face a I'absence de revenu régulier en méme temps qu’il constitue un frein objectif par
exemple pour se mettre en couple. Autre ressource ambivalente des parcours, le fait
d’accéder a I'allocation pour adulte handicapé qui est parfois utilisée par les dispositifs de
remédiation comme un moyen de pallier 'absence de solution institutionnellement viable.
Plusieurs enquétés en bénéficient. D’un coté, I'acces a cette allocation crée des trajectoires
spécifiques. Elle est une sorte de « niche » sur le plan professionnel avec I'acces a des
emplois ou des aides spécifiques qui semblent pouvoir « débloquer » des situations
professionnelles précaires en permettant d’accéder a un emploi stable. Mais si I'allocation
permet I'accés a une situation, elle est aussi trés stigmatisante. Fabienne raconte a la fois
qgu’on prend soin d’elle a son travail, que ¢a va a son rythme et qu’en méme temps elle se
sent prise pour une « débile » et infantilisée; elle parle de sortir de son emploi dit
« protégé » pour trouver un emploi dit « normal». Farida parle pour sa part de
discrimination liée a son probleme de santé, raconte comment elle a été « virée » de chez
son employeur commercant apres avoir fait une crise d’épilepsie en magasin, comment elle
a appris a ne pas signaler son statut de « handicap » avant d’avoir signé son contrat. Farid
explique pour sa part en entretien qu’il a été violent a force d’étre enfermé a I’'hopital et que
cela lui a valu la camisole, ou le poids de I'étiquetage comme « handicapé ». C’est ainsi que
si le statut AAH peut parfois fonctionner comme une ressource potentielle (économique,
professionnelle), il est aussi quelque chose qui stigmatise, « a double tranchant », qui
assigne aux difficultés. Il est dans I’ensemble assez frappant que les différentes institutions
auxquelles les enquétés ont eu affaire soient au moment de I'entretien tres peu évoquées
comme appuis ayant permis de « s’en sortir », de trouver un emploi ou une solution. Tout se
passe comme si les enquétés avaient intériorisé la faible efficacité des institutions qui les ont
pris en charge au fil de leur parcours et I'idée qu’ils ne devaient ce qu’ils sont devenus qu’a
eux-mémes, ce qui doit étre sans doute compris comme un effet paradoxal de la
socialisation institutionnelle qui, a travers les logiques du « projet » individuel notamment,
finit par convaincre qu’on ne doit ce que I'on devient qu’a ses propres efforts ou talents. En
contrepoint, plusieurs enquétés insistent sur la logique de la « débrouille » qui permettrait
de toujours s’en sortir?*l, Ceux qui pensent avoir une situation stable insistent sur l'idée

241 sans que I'on sache s’il s’agit d’une facon de mettre 3 distance la situation de « difficultés sociales » dans
laquelle plusieurs se trouvent ou si cela correspond a des dispositions et croyances propres a une partie des
jeunes de milieux populaires.
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qu’ils se sont faits « tous seuls » (ou avec I'aide des proches) ; ceux qui n’ont pas d’emploi ou
pas d’emploi stable mettent en avant la « débrouille » comme facon de relativiser ce qui
pourrait apparaitre comme une impasse sociale242, Parmi les ressources permettant de « se
débrouiller », les compétences langagieres populaires que I'on peut désigner par la catégorie
émique de « tchatche » semblent tenir une place importante. On note d’ailleurs que ces
compétences peuvent étre différenciatrices avec des enquétés qui parviennent a mobiliser
ces compétences langagieres dans des emplois de commerce par exemple et de I'autre des
enquétés manifestement moins volubiles et moins slrs d’eux-mémes qui peinent a
convaincre aussi bien les employeurs que les organismes d’insertion243. Mais s’en sortir avec
la tchatche et la débrouille sur le moment (« on s’en sortira toujours »), c’est aussi étre dans
le provisoire, dans l'instant, a distance des normes de parcours construits et cohérents de la
carriere, la rentabilité de ces dispositions ou compétences étant étroitement liée aux
interactions, a l'ajustement a des situations particulieres pas forcément transférables ni
exportables, en tout cas dont il est difficile de faire la preuve face a un employeur. Les
parcours de « débrouille », par leur indexation aux conjonctures, aux relations particulieres,
par la construction de savoirs ou savoir-faire « sur le tas » et trés étroitement liés aux
emplois ainsi obtenus, restent ainsi souvent des parcours erratiques avec des expériences
pas facilement transférables et surtout peu identifiables par les institutions et autres
dispositifs d’insertion, ou bien encore par les organismes de logement.

242 geaucoup d’enquétés signalent leur « optimisme » et I'idée qu’ils se débrouilleront toujours.
243 || y aurait tout un travail a faire sur ce type de « compétences » populaires et sur leurs effets sociaux.
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CHAPITRE 4. Catégories scolaires et difficultés d’apprentissage

Les recherches conduites sur les ruptures scolaires permettent de réaffirmer I'évidence
selon laquelle I'école n’est pas étrangere a la production des inégalités d’apprentissage
scolaire, et en particulier des difficultés cognitives rencontrées par certains éleves2*4. Dans
les écarts qu’elle définit, I’école ne se contente ni d’enregistrer ni de perpétuer des
inégalités sociales formées en dehors d’elle, ne serait-ce que parce que la retraduction des
inégalités sociales de départ en inégalités scolaires ne préexiste jamais, par définition, aux
situations d’apprentissage scolaire. Bref, il ne saurait y avoir de difficultés d’apprentissage
scolaire en dehors des situations scolaires d’apprentissage elles-mémes. A cet égard, s'il
importe de tenir compte de I'inégal degré de dissonance entre les formes de la socialisation
familiale ou juvénile et les logiques de la socialisation scolaire pour éclairer les mécanismes
au principe des « échecs » ou des difficultés scolaires de certains éléves, les recherches sur
les ruptures scolaires de collégiens de milieux populaires montrent qu’il faut encore
s’interroger sur les effets qui résultent des conditions (familiales, institutionnelles, etc.) dans
lesquelles se joue la rencontre entre ces logiques socialisatrices disjointes. Or, parmi ce qui
détermine ces conditions, les catégories de perception a partir desquelles les pratiques et les
performances scolaires des éléves sont interprétées et jugées (et par la définies ou traitées
scolairement) prennent une place importante245. D’une part, les catégories scolaires
d’appréhension des pratiques d’apprentissage des éleves commandent largement I'attitude
didactique ou éducative adoptée a leur endroit (aide, encouragement, condamnation,
valorisation, type de remédiation, etc.). D’autre part, en donnant une définition de la
situation d’apprentissage scolaire et de ses enjeux, elles constituent des cadres
d’interprétation et d’expériences a partir desquels les éleves forgent des dispositions,
apprennent a estimer la valeur de leurs actes sur le marché scolaire et, compte tenu des
prétentions universalistes de I’école, a juger plus généralement de leur valeur cognitive. Les
recherches que j'ai conduites avec Jean-Claude Croizet?#6 sur ce sujet, dans le cadre d’une
réponse a un appel d’offres de la région Poitou-Charentes, se sont précisément inscrites
dans le champ de ces interrogations. Elles m’ont permis d’approfondir la question du réle
joué par les conceptions scolaires de I'apprentissage, et notamment de la difficulté cognitive
a I'école, dans la genese des inégalités culturelles. Elles se veulent une contribution a

244 Les travaux de Vivianne Isambert-Jamati ont par exemple depuis longtemps insisté sur ce point en
montrant le réle joué par les mises en ceuvre scolaire et les curricula réels dans la construction des conduites et
des inégalités d’apprentissages entre éleves. Les travaux plus récents de Jean-Pierre Terrail ou encore des
chercheurs du laboratoire Escol qui s’attachent tout particulierement a décrire la place que prennent les
différents mécanismes scolaires d’inégalisation dans la sociogenese des difficultés cognitives des éleves des
milieux populaires confrontés a I'école s’inscrivent également dans cette perspective de recherche qui
accumule les preuves, réfutant en doute l'idée d’un enregistrement « passif » par I'école d’inégalités
préalables.

245 "ai commencé a le montrer a propos du role joué par la lecture politique et institutionnelle de la question
scolaire.

246 Jean-Claude Croizet est professeur de psychologie sociale expérimentale & I'université de Poitiers et
membre du CERCA (UMR 7295).
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I'analyse des catégories d’entendement scolaires et de leur place dans les mécanismes de
domination symbolique.

Comme lieu d’inculcation de savoirs légitimes et de normes d’apprentissage, |'école
constitue aujourd’hui un terrain particulierement favorable a la naturalisation et réification
des produits sociaux et culturels, en I'occurrence des normes scolaires et des écarts a celles-
ci. Cette croyance en la naturalité des normes scolaires, rendue possible par le travail
historique d’« invisibilisation » de leur caractere arbitraire, conduit I’école a penser les écarts
de résultats scolaires comme la conséquence des seules différences interindividuelles
« d’aptitude », de « capacité », de « potentialité ». L’analyse de ce systeme de croyances
historiquement produit permet ainsi de mettre au jour les mécanismes par lesquels les
éleves comme les enseignants, des les plus petites classes d’école maternelle, sont
concretement et quotidiennement amenés a méconnaitre I'arbitraire de la relation scolaire
d’apprentissage, et de ce fait a essentialiser et a individualiser les « échecs » et les
« réussites ». L’enquéte montre ainsi comment les catégories d’entendement des difficultés
scolaires, dans la répétition quotidienne des situations de classe, constituent une force
d’imposition et de persuasion du sens que prennent les réalités cognitives, confirmant jour
apres jour et sans mot dire I'adhésion en la naturalité des performances, favorisant
I'intériorisation du point de vue de la domination culturelle sur les savoirs, dans la définition
de sa propre valeur cognitive (de ses connaissances, de ses expériences, de ce que I'on peut
avoir a dire ou a raconter, de ses opinions, etc.) et de celle des autres. Elles construisent de
ce fait des situations d’apprentissage dans lesquelles certains éléves, souvent les plus dotés,
sont rapidement valorisés a travers les connaissances et les expériences qu’ils peuvent
mobiliser et doivent pourtant a leurs conditions d’existence quand d’autres sont amenés a
constater le peu d’intérét scolaire que suscitent leurs paroles ou leurs productions. Dans ces
conditions, les situations d’apprentissage apparaissent comme des situations périlleuses,
risquant de (re)mettre en cause la réputation ou de faire perdre la face. Lorsque par malheur
le rapport aux apprentissages s’avere trop défavorable a un éleve, celui-ci peut étre conduit,
des les premiers stades de I'école, a développer des pratiques d’évitement censées le
protéger des risques d’une contre-performance infamante, et poussé a |'acceptation de sa
dévalorisation conjointe par I'école. La recherche décortique ainsi la violence symbolique
des situations d’apprentissage et les fagons par lesquelles elle trouve a s’exercer
concretement, des les plus petites classes de maternelle, pour faire croire qu’en matiere
scolaire et culturelle il est finalement question de « talents », de « dons » individuels ou de
« mérite ». Si en matiere d’apprentissage scolaire et culturel, la mise au jour d’une violence
symbolique n’est pas nouvelle, la saisie des mécanismes concrets par lesquels elle trouve a
s'imposer a tous (et d’abord aux enseignants et aux éléves) dans I'ordinaire et le quotidien
des classes, sous la forme d’'un ensemble de croyances et de principes de perception
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indiscutés des conduites individuelles, demeurait relativement peu développée et méritait
d’étre approfondie?4’.

1. Le mauvais traitement scolaire des apprentissages

Contre I'idée d’une école centrée sur les mécanismes d’acquisition des éleves, soucieuse de
traiter les obstacles dans |'appropriation des savoirs au sein méme de la relation
pédagogique, I'enquéte conduit au constat paradoxal d’un mauvais traitement scolaire des
apprentissages. Il n’est pas question ici de jugement de valeur, mais d’un constat sur la place
qui, en pratique, est réservée aux apprentissages et aux difficultés scolaires dans les activités
d’enseignement, dans les représentations institutionnelles comme dans les jugements
scolaires portés sur les éleves. Alors qu’elle se donne pour mission explicite d’enseigner et
de transmettre I'ensemble des savoirs et des techniques utile aux jeunes générations pour
affronter les nécessités du monde dans lequel ils entrent, tout se passe comme si |'école
était régulierement distraite des questions d’apprentissage auxquelles s’affrontent les
éleves, et regardait ailleurs. Au point que les apprentissages scolaires n’apparaissent pas
toujours comme I'enjeu central de ce qui se joue a I'école, comme si les apprentissages
constituaient non pas tant une grille de lecture des processus cognitifs a I'oeuvre qu’un
principe d’engendrement de la normalité sociale, psychique, morale ou individuelle des
éléves. Les conceptions pédagogiques dominantes qui reposent, comme I'a montré Basil
Bernstein, sur l'idée d’un apprentissage spontané et naturel (Bernstein, 2007 [1975]),
contribuent a secondariser les apprentissages dans toute une série de contextes scolaires.
Non parce que ces derniers ne constitueraient pas la matiére principale effective des
activités scolaires?#8, mais parce qu’ils sont loin d’étre toujours présentés comme I'objectif
du travail scolaire en train de se faire. C'est par exemple le cas lorsque les éléves sont placés
dans des situations pratiques (de jeu, de parole, de manipulation, etc.) qui ne précisent ni
que la mise en activité porte un objectif d’apprentissage ni de quels objectifs

247 plusieurs collégues et étudiants ont collaboré 3 ces travaux. Il s’agit de Frédérique Autin, Luc Bourgade,
Alice Follenfant, Sébastien Goudeau, Gaélle Henri-Panabiere, Claire Parichon, Chloé Raffele et Fanny Renard.
Les résultats de la recherche s’appuient principalement sur la réalisation d’observations répétées dans le
quotidien d’une dizaine de classes d’école maternelles (de la petite a la grande sections), mais aussi dans
qguelques Classes ou Unités d’inclusion scolaire (CLIS), dans des dispositifs relais et méme dans quelques classes
d’écoles élémentaires. Des observations de rencontres entre enseignants et familles a propos des enfants ont
été également faites. Les résultats de la recherche reposent par ailleurs sur une vingtaine d’entretiens
approfondis réalisés avec des acteurs institutionnels, souvent des enseignants, mais aussi des professionnels de
la prise en charge de la difficulté scolaire, psychologues, éducateurs, enseignants spécialisés... Plusieurs longues
observations de réunions de travail entre professionnels de I'éducation ou de la remédiation ont aussi été
réalisées. Des expérimentations ont été en outre menées sur le volet plus psychologique de la recherche. Je
m’attacherai surtout a reprendre dans ce mémoire les aspects qui concernent I'enquéte sociologique et les
classes d’écoles maternelles. Pour plus de détails sur les démarches méthodologique et I’'enquéte, on pourra
lire Millet M., Croizet J.-C., Comment pense I’école ? Catégories scolaires et difficultés d’apprentissage, Rapport
pour le compte de la Région Poitou-Charentes, recherche financée dans le cadre de I'appel a projet 2007
« Education, Egalité d’acces aux Savoirs », avril 2013, GRESCO (EA 3815), CERCA (UMR 7295), 207 pages.

248 | o5 éléves consacrent bien leur temps scolaire a réaliser des exercices et a étudier.
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d’apprentissage il s’agit exactement?4°. Ces conceptions de I'apprentissage contribuent ainsi
a détourner l'action scolaire d’un travail d’enseignement explicite des objets de savoirs, et
favorisent le développement d’une « pédagogie du détour » par laquelle I'’école cherche a
« transmettre des savoirs en ayant I’air de faire autre chose » ou encore a « donner un sens
extra scolaire aux apprentissages scolaires » (Henri-Panabiére, Renard, Thin, 2009). A la
guestion « que sommes-nous en train de faire ici et maintenant ? », les éléves pourraient
ainsi répondre de bien des maniéeres différentes (« on fait des activités », « on joue », etc.)
sans que l'apprentissage ne soit a considérer toujours comme |’élément principal. Mais, plus
étonnant sans doute, le constat vaut également pour les enseignants eux-mémes qui
semblent assez largement persuadés que la transmission des savoirs et les apprentissages
scolaires ne constituent qu’une facette des enjeux de la relation scolaire. Statuant
fréquemment sur les «capacités», les « potentialités», «l'ouverture d’esprit»,
« I’équilibre » ou la « normalité » psychique, morale, sociale ou familiale des éleves, I'école
dévie régulierement de son action «réelle » ou officielle de transmission des savoirs
scolaires, ceci au profit d’'un effort d’interprétation clinique des éleves (Pinell, Zafiropoulos,
1978), et aussi de leurs familles, dont les effets pratiques et symboliques ne manquent pas
de retentir sur les parcours scolaires. Dans ce cadre, les apprentissages scolaires ne sont plus
compris pour eux-mémes, comme des processus en train de se faire, livrant ou révélant des
états provisoires, réversibles ou perfectibles d’acculturation des éléves aux savoirs scolaires.
lIs sont plutot pris comme un filtre a partir duquel se révéleraient les qualités ou les états
profonds des éleves. Aussi I'école consacre-t-elle une partie importante de son temps et de
ses efforts a entretenir lillusion (bien qu’il ne s’agisse pas d’une action sciemment
orchestrée), y compris vis-a-vis d’elle-méme, qu’elle fait plus et autre chose que ce qu’elle
est en train de faire, et que les apprentissages scolaires ne sont, en définitive, qu’a la surface
des choses.

1.1. Des apprentissages qui vont sans dire

Dans un texte célebre, Bernstein (Bernstein, 2007 [1975]) démontrait comment la pédagogie
qu’il qualifie d’invisible?>0 reposait sur une théorie tacite de I'apprentissage et se trouvait
attachée a une certaine vision de l'enfance et de son développement. Valorisant
I’épanouissement personnel de I'enfant et l'activité des éléves, I'autonomie et Ia
spontanéité dans I'appropriation des savoirs, cette pédagogie développe une conception de

249 || n’y a en réalité, dans ces constats, rien de bien neuf si I'on songe aux analyses qui ont été faites ailleurs
sur la question des conditions pédagogiques de production de malentendus sociocognitifs au principe des
difficultés de certains éléves. Je pense notamment aux travaux d’Elisabeth Bautier sur les effets langagiers de la
promotion, par I'école, d’un oral de la « quotidienneté » censé favoriser la parole des éleves (Bautier, 2006,
2008); ou encore a ces situations scolaires de travail a faible cadrage dont parle Stéphane Bonnéry
(Bonnéry, 2008) ou I'apprentissage par la pédagogie du « faire » conduit les éléves a percevoir I'école comme
une succession de choses a faire (Bautier, Rochex, 1997), succession dans le cadre de laquelle « faire et voir se
sont peu a peu substitués a apprendre, enseigner, expliquer, travailler, dans la langue méme censée décrire et
dire les activités scolaires » (Bautier, Rayou, 2009).

250 pgdagogie alors caractéristique des pratiques d’enseignement des écoles maternelles et enfantines
anglaises.
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I’apprentissage comme activité diffuse et discréte (i.e. non transmissible explicitement) qui
laisse aux éleves des marges d’appréciation importantes dans la construction de leurs
savoirs. Cherchant a faire en sorte que se révele la « nature unique » de I'enfant, ces
pédagogies de l'invisible définissent un cadre peu contraignant dans lequel le réle de
I'enseignant est de faciliter les apprentissages plutdét que d’enseigner stricto sensu en
aménageant les contextes qui permettront a I’enfant « de s’exprimer » au mieux, c’est-a-
dire dans son originalité et sa singularité. C’est le cas lorsqu’il est par exemple demandé aux
éléves, particulierement dans les petites classes, de prendre la parole pour raconter une
expérience, présenter un objet personnel, d’appuyer son activité scolaire sur des
connaissances issues de la sphére privée ou de laisser libre court a son imagination. Les
pratiques d’enseignement tendent ainsi a se centrer sur les matieres d’éveil, a laisser un flou
important quant aux buts poursuivis et aux moyens d’y parvenir, a aménager un contréle
lache du travail et des exigences scolaires. Les « savoirs, les techniques et les prérequis de ce
gu’elles sont censées enseigner (...) » (Henri-Panabiére, Renard, Thin, 2009, p. 7) sont assez
largement passés sous silence?>l. Les caractéristiques de ces pédagogies de l'invisible qui
passent, particulierement dans les classes d’écoles maternelles, par 'attente d’'une forte
autonomie des éléves dans le travail d’appropriation des savoirs (Lahire, 2005), font que les
apprentissages dans la classe vont souvent sans dire et peuvent étre ignorés en tant
qu’apprentissages, c’est-a-dire demeurer largement non-conscients. Dans ces classes, les
activités scolaires sont organisées autour de rituels journaliers (temps de regroupement du
matin autour du tableau et de I’enseignant notamment) et autour d’ateliers de travail par
petits groupes plus ou moins dirigés. L'espace y est aménagé en conséquence : pas de
rangées, mais plusieurs tables permettant de distribuer les éleves entre plusieurs activités
en dehors des moments de regroupement « en grand groupe ». Les moments d’activité
frontale sont ainsi réduits au maximum et I'enseignant fait davantage office d’animateur que
d’instructeur transmettant des savoirs constitués sous forme de lecons. Les enseignants
circulent d’'un groupe a l'autre sans étre présents a tous en méme temps, reformulent,
appuient et soutiennent les apprentissages dont les éléves doivent étre I'acteur. Les
pratiques pédagogiques insistent sur la mise en activité des éleves, censée les mobiliser, de
méme que sur la manipulation qui est réputée favoriser les acquisitions. Elles partent des
éléves, mis au centre de l'activité, et de ses connaissances. Des choix leur sont laissés
comme lors des moments d’accueil du matin durant lesquels les éléves se répartissent par
eux-mémes en « ateliers libres » en fonction de leurs préférences et de la tache proposée,
ou lorsqu’ils finissent une activité avant les autres. Dans ce cadre, I'éléve visé est un éléve
capable de travailler « en autonomie », c’est-a-dire, selon la conception que peuvent en
avoir les enseignants, d’accomplir une tache sans I'aide de I'adulte. Le plus souvent, dans les
petites classes d’école maternelle, les enseignants lancent les activités scolaires en

251 7école s’éloigne objectivement de la sorte des principes de construction d’une pédagogie rationnelle et
explicite telle qu’elle fut théorisée par Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron (Bourdieu, Passeron, 1964). Or,
comme le rappelle Marie-Madeleine Compeére, rien n’est « plus dangereux que I'implicite en matiére scolaire.
Quand une discipline prétend s’abstraire des régles communes, quand elle dissimule ses procédures, ceux qui
déjouent le mieux ses pieges ont mis a profit leurs acquisitions extra-scolaires » (Compeére, 1985, p. 215).
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expliquant pratiquement ce qu’il faut faire. Lors des observations, les mises en activité
scolaires (ateliers, regroupements, séances collectives, etc.) ne s’accompagnent
qgu’exceptionnellement d’explications sur les objectifs généraux des exercices pratiqués. Et
lorsqu’ils existent, les commentaires portent davantage sur le mode opératoire (ce qu’il faut
faire et comment) que sur les finalités didactiques. Aussi les éleves peignent-ils, enfilent-ils
des perles, écrivent-ils, font-ils des puzzles, jouent-ils, etc., sans que leur activité soit
toujours explicite du point de vue des objectifs cognitifs. On trouve derriere cette
organisation des apprentissages par « activités », une conception d’'un apprentissage par
imprégnation, c’est-a-dire une conception de l'apprentissage selon laquelle la mise en
présence des éleves avec une activité plaisante est suffisante pour qu’un apprentissage se
réalise (Montmasson-Michel, 2011). Une fois le fonctionnement par ateliers compris des
éleves, les activités se font et se montrent plus qu’elles ne se disent. Les éleves sont ainsi
censés apprendre par le seul fait d’étre dans I'action ou d’étre 13, présents dans la classe?>2,
C’est du coup la séparation, pourtant décisive au plan historique dans I'invention de la forme
scolaire dont elle est une caractéristique majeure, entre le temps de |'exercice et celui de la
pratique, entre la vie dans la classe et le hors classe (Thin, 1999 ; Bautier, 2009) qui est ici
non pas abolie, mais masquée ou dissimulée. En ne faisant pas de l'initiation aux savoirs
'objet d’un effort méthodique, distinct de la pratique, et en préférant I'échange
« spontané », I’école contribue a rendre I'effort d’acquisition méconnaissable et crée ainsi
les conditions objectives d’'une « amnésie de la genése » (Bourdieu, 1997) bien faite pour
produire la croyance en la naturalité des savoirs. Le systéme scolaire entretient de la sorte
I'illusion de savoirs ou compétences intrinseques (dépendant des capacités, du potentiel, de
la personnalité ou de l'intelligence propres a I'éléve), renvoyés du coté de I'expérience
personnelle et privée des éleves, et relativement incommunicable.

252 Ce n’est évidemment pas un hasard si ces formes sont particulierement marquées s’agissant des classes
d’école maternelle dans la mesure ol cette derniére se donne au moins autant pour finalité des objectifs dit de
« socialisation » (vie en groupe, respect des régles, familiarisation avec des domaines d’activités, etc.) que de
transmission de savoirs constitués. Mais comme le montre les recherches conduites par Bernard Lahire dans
des classes d’école primaire sur la question des pédagogies de I'autonomie, ou encore celles d’Anne Barrére ou
de Jérdme Deauvieau sur le travail enseignant dans le systeme d’enseignement secondaire, ces configurations
pédagogiques sont loin de ne caractériser que I'école préélémentaire (Lahire, 2005 ; Barrére, 2002 ; Deauvieau
2009). On retrouve en effet tout aussi bien a I’école primaire que dans I'enseignement secondaire, au college
comme au lycée méme si c’est avec des intensités variables, cette conception d’un apprentissage « par la
participation des éléves au travail scolaire », a la fois support a la « motivation » des éleves et indice du cours
réussi, par le « cours vécu », « dialogué » ou « participatif », reprenant le mot d’ordre « d’activité maximale de
I’éléve » et conduisant a une certaine « économie de I'exposition des connaissances » (Barrére, 2002, pp. 96 et
suivantes). A ces différents niveaux du cursus scolaire, « Le savoir n’est plus un savoir tout fait, mais co-
construit avec les éléves. L'éleve est, dit-on, « acteur de ses apprentissages ». On préféere que I'éleve découvre
ou constate par lui-méme les regles, les phénomeénes ou les faits ; qu’il soit dans une démarche de recherche
personnelle plutot que dans I'écoute ( ...). » (Lahire, 2005, p. 332). Les recherches de Stéphane Vaquéro dont je
dirige le travail sur les effets professionnels, curriculaires, d’orientation et finalement politiques de
I'introduction d’enseignements d’exploration et d’accompagnement personnalisé dans les programmes des
lycées vont également trés nettement dans ce sens (Vaquéro, 2012).
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1.2. La petite enfance comme période de I'entre-deux

Derriere ces pratiques pédagogiques, on trouve plus généralement une idéologie éducative,
ou si I'on veut une cosmogonie d’ou émerge un systeme de croyances sur la fagon dont les
apprentissages se font et dont I'enfant se développe. Comme I'ont bien montré Jean-Claude
Chamborédon et Jean Prévot, I'invention d’un enseignement de la petite enfance, tout
comme celle du souci de la particularité enfantine cher a Philippe Ariés (Ariés, 1973), est liée
a des transformations dans |'histoire sociale des mentalités. La ou la prime enfance fut
longtemps congue comme une période de I'existence mal identifiée et peu divisée, appelant
des soins exclusivement physiologiques et affectifs, les transformations de sa définition
sociale l'ont au contraire progressivement construite comme une période particuliere,
nécessitant des « soins culturels » adaptés. Elles conduisirent ainsi a faire de la prime
enfance un « objet pédagogique », c’est-a-dire a faire de cet age de la vie un «age
particulier occupant une position déterminée dans le cursus scolaire (...). » (Chamborédon,
Prévot, 1973, p.295). La spécialisation qui avait contribuée non seulement a séparer
I’enfance de I’age adulte, puis a diviser celle-ci en sous périodes différentes, a reculé vers la
prime enfance. S’est peu a peu inventée l'idée d'un tout jeune enfant «apprenti
intellectuel », capable d’activités culturelles. De fait, I'école maternelle est bien aujourd’hui
ce lieu ou le petit enfant est I'objet d’une double préoccupation, spécifiquement liée aux
représentations de cette période de I'existence comme période de I'entre-deux: d’une
attention culturelle et pédagogique spécifique, et d’une préoccupation encore
« maternelle » au sens ou le jeune enfant est en méme temps toujours percu comme proche
de I'état de nature et comme nécessitant a ce titre des soins physiologiques et affectifs
particuliers.

1.2.1. Une enfance chronométrique : apprentissages et temps de passage

D’un c6té, et comme en témoigne la généralisation de la scolarisation préélémentaire a tous
les jeunes enfants, le jeune éleve est I'objet d’'une attention pédagogique et culturelle,
conforme a I'image que la société se fait désormais de cet age de la vie comme période des
premiers apprentissages ou des apprentissages fondamentaux, dont |'objectif est de
produire chez lui un certain nombre d’états physiques, moraux ou intellectuels propres a
préparer son entrée dans la vie et sa scolarité (élémentaire) a venir. Dés les petites classes
de maternelle, des objectifs cognitifs sont définis et cadrés par les programmes scolaires. De
la petite a la grande section d’école maternelle, les éleves doivent s’approprier le langage?>3,
découvrir I'écrit254, devenir éléve?>>, agir et s’exprimer avec le corps?>6, découvrir le
monde 237, percevoir, sentir, imaginer et créer258, Ces objectifs généraux se déclinent
différemment selon les ages et les classes des enfants dans la mesure ou I'organisation des

253 Savoir échanger, s’exprimer, comprendre.

254 5es différents supports et différentes fonctions, le principe alphabétique, les gestes de I'écriture, etc.
255 Apprendre a respecter les régles de vie, coopérer et devenir autonome, savoir ce qui est appris.

256 Repérages et déplacements dans I’espace, expression des émotions, respect des contraintes collectives.
257 Objets, matiére, vivant, formes et grandeurs, quantités et nombres, temps, espace.

258 gylletin officiel hors série n°3 du 19 juin 2008, 6 pages.
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apprentissages scolaires cherche, dés I'école maternelle, non seulement a respecter une
certaine progressivité dans le travail de transmission scolaire (de plus simple au plus
complexe), mais a s’adapter également aux « capacités » (réelles ou supposées) des enfants,
c’est-a-dire a ce qui est pergu comme un ensemble de limites cognitives liées a I'age
biologique, de stades de développement cognitif, psychologique, affectif différents. On
trouve ainsi, des I’école maternelle, dans cette organisation progressive et différenciée des
apprentissages scolaires, une pensée par « classe » (scolaire) qui résulte de la diffusion (et
de la naturalisation) progressive vers la prime enfance du modéle de ce qu’on peut appeler
I’enfance chronométrique (Lignier, 2012), que la forme scolaire a largement contribué a
instruire dans son évidence historique et qui en constitue sans doute un des schemes
d’appréciation les plus caractéristiques, j'y reviendrai. Cette conception d’une enfance
chronométrique si caractéristique de la perception contemporaine de lindividu en
formation est ainsi celle d’'une enfance chronologiquement normée dont les propriétés
intellectuelles, cognitives, affectives, etc., sont associées et associables aux changements
d’age, pensés comme périodes non seulement délimitables, mais (chrono)logiquement
successives, articulant « capacités », « niveau » ou « compétences » et age biologique. Ces
conceptions conduisent ainsi le systeme scolaire a définir des temps de passage normés
dans les apprentissages scolaires a partir desquels les performances vont étre jugées et les
éléves classés comme étant a I’heure (donc « normaux »), en avance (donc « précoces ») ou
en retard (donc en « échec »). Et méme si la chronométrie des classes d’école maternelle
montre par définition plus de souplesse que les niveaux et temps de passage exigés par les
classes ultérieures, il reste qu’un éléve de ce segment du cursus scolaire dont le niveau
cognitif demeure tres en dega des objectifs a atteindre par classe en vient a poser
rapidement probléme aux agents scolaires qui s’interrogent alors sur les raisons de ce qu’ils
percoivent comme un retard d’acquisition, une difficulté cognitive, une déficience
intellectuelle?>°.

1.2.2. Une enfance organique : cultiver la nature des enfants

Devenue l'objet d’une attention pédagogique et culturelle spécifique, la prime enfance
demeure simultanément I'objet d’une attention « maternelle » (spécifique a cet age de la vie
dans la mesure ou elle s’atténue avec le vieillissement scolaire) au sens ou l'invention
historique du jeune enfant comme sujet culturel n’a pas completement aboli la perception
d’un petit enfant qui, par constitution, reste proche d’une enfance organique, et dépendant
d’elle?80, Cette prime enfance est alors celle ol les besoins physiologiques, biologiques, mais

259 comme I’écrit Stanislas Morel, « Il existe un seuil, arbitrairement fixé et donc variable selon les époques et
les contextes locaux, qui sépare les connaissances présentées comme universellement assimilables (apprendre
a lire et a écrire aujourd’hui) et celle qui nécessitent des compétences particuliéres (des « dons ») inégalement
réparties entre les éléves (obtenir un baccalauréat scientifique). En deca de ce seuil, les éléves qui ne
parviennent pas a acquérir les savoirs fondamentaux tendent a étre percus comme « inadaptés », voire
« handicapés » (...). » (Morel, 2010, p. 321).

260 C’est bien aussi ce que montrent les travaux sur la socialisation langagiére a I’école maternelle de Fabienne
Montmasson-Michel inscrite en thése depuis 2012 sous ma direction et celle de Gilles Moreau (Montmasson-
Michel, 2011)
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aussi affectifs sont encore prégnants au point de faire irruption (et ce d’autant plus que
I’enfant est jeune) dans les activités sociales et culturelles qui sont aménagées pour elle, et
de constituer une donnée matérielle incompressible de la relation au petit éleve. Pour s’en
convaincre, il suffit par exemple de penser a I'importance que revét dans I'emploi du temps
scolaire des petites classes d’école maternelle le passage aux toilettes, a la durée des
activités calée sur des temps de concentration courts, et aussi a I'importance que prennent
des discours sur les rythmes naturels de I'enfant et plus généralement encore des discours
savants comme la chronobiologie dans la définition et I'organisation des rythmes scolaires
(Testu, 2000). Aussi les processus d’apprentissage qui concernent les jeunes enfants
tendent-ils d’autant plus a étre naturalisés qu’ils semblent dépendre assez largement de
facteurs hétéronomes, extérieurs a I'effort de formation, liés a I'’enchassement de la prime
enfance dans la Nature. Tout se passe comme si, dans ce que disent les enseignants lors des
entretiens, I'apprentissage chez le jeune enfant ne pouvait étre completement décrété
parce qu’il se trouve soumis aux contraintes d’un processus de développement naturel, fait
de potentialités présentes et a venir, qu’il appartient a I'école d’éveiller au mieux et si
possible d’enrichir. En ce sens, il est davantage question de cultiver la nature des enfants
qgue d’enseigner, c’est-a-dire en un sens de porter le jeune enfant vers la culture, le monde
socialisé et le monde des régles, en I'extirpant de I'état de nature ou il se trouve encore, de
faire éclore le «sujet culturel » en gestation devant soi?6l. L’école maternelle est ainsi
percue comme ce lieu ou s’operent «librement des processus de maturation et de
développement » (Chamborédon, Prévot, 1973, note 52 p. 322), et cette conception de
I’enfant comme d’un objet pédagogique enchassé dans I'ordre des nécessités naturelles a
partie liée avec une tendance a [I’essentialisation des apprentissages. Centrée sur la
personne de |'éléve, soucieuse des caractéristiques psychologiques et physiologiques de
I’enfant, du développement de sa créativité et de son jugement (Kherroubi, Plaisance, 2000),
c’est tout une idéologie scolaire de I'éducation, impliquant une théorie globale du sujet, qui

261 poyr tenter une analogie, on pourrait dire que les enseignants d’écoles maternelles sont un peu face aux
jeunes éléves comme les paludiers décrits par Genevieve Delbos et Paul Jorion face au sel: un élément
catalyseur parmi d’autres. Pour faire le sel, le paludier, tout comme |’enseignant d’école maternelle avec
I’enfant, doit faire avec les signes que lui offre la nature et seul compte, dans cette logique, « (...) la coincidence
reconnue entre son propre travail et le travail du marais, entre les différentes étapes de son proces de travail
et les différentes phases du processus de travail de la nature [qui] conditionne I'efficacité pratique. » (Delbos,
1983, p. 19). C'est ainsi que des qu’ils s’expriment a propos des maniéres dont apprennent leurs éleves, les
enseignants d’école maternelle livrent des considérations qui bien souvent reléevent davantage d’une science
du kairos (Détienne, Vernant, 1974), c’est-a-dire du moment opportun ou de I'occasion, et de la tactique, que
de la stratégie didactique. « Un enfant de maternelle, c’est hyper volatile ». « Ca pénetre ou ¢a pénétre pas »,
« ¢a progresse », « ¢a travaille la-dessus », « les choses, ¢a passait ». Petit a petit, on « sent bien que ¢a
s’installe », « ca commence a arriver », « ¢a peut trés bien s’"débloquer », « on voit comment I'enfant répond »,
« on voit si ¢a prend ou ¢a prend pas, si ¢a suscite 'appétit chez eux ou pas ». Les métaphores jardiniéres et
nourricieres sont nombreuses : il faut savoir « laisser mdrir », avoir « envie de voir les pousses que t’as
semées ». « Y en a, faut vraiment alimenter sur des choses plus difficiles » ; celui-ci, « il fallait le nourrir plus
que les autres », c’est « comme ¢a qu’il était fait ». lls ont des « besoins » (moteurs, physiologiques, affectifs),
tous ne sont pas « entrés dans les apprentissages », « faut que ¢a se développe ». Paraphrasant encore
Genevieve Delbos, on pourrait dire que, tout comme le paludier, I'enseignant, ici, « est donc celui qui a le don
de voyance, au sens propre du terme, non pas voir au-dela des apparences, mais voir les apparences (...) ».
(Delbos, 1983, p. 15).
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est portée par cette pédagogie invisible ou de I'autonomie devenue prédominante dans
notre systéme scolaire (Terrail, 2002), plus encline a mettre I'accent sur I'activité des éleves
comme révélateur de leur capacité que sur « la transmission et I'acquisition de savoirs et de
techniques spécifiques »262, Des niveaux de contrainte et d’explicitation pédagogiques
faibles, en laissant toujours plus de place aux « libertés » et aux « choix » des éléves dans les
stratégies d’apprentissage a mettre en ceuvre pour s’approprier les savoirs scolaires
(Kherroubi, Plaisance, 2000), contribuent ainsi a individualiser les « échecs» et les
« réussites » des éleves et a accroitre I'idée que les écarts scolaires révelent et relevent a la
fois de différences et de logiques purement interindividuelles (motivation, aptitude,
intelligence, personnalité, etc.).

1.3. La stigmatisation des difficultés scolaires et par les difficultés scolaires

Alors gqu’on s’attendrait a ce qu’elles soient valorisées, percues comme des moments
inhérents a I"appropriation des savoirs scolaires par les éleves et comme faisant partie
intégrante des apprentissages, les difficultés scolaires sont souvent réprouvées au point
d’apparaitre parfois comme une entrave a 'action pédagogique et d’étre désignées comme
des signes d’infériorité individuelle. Les difficultés scolaires d’apprentissage sont d’abord
percues comme l'indicateur d’'un obstacle cognitif a surmonter, qui généralement implique
un ensemble d’interventions didactiques plus ou moins ciblées, lesquelles peuvent prendre
la forme d’une « simple » remédiation ou d’une correction (aux différents sens du terme).
Mais des lors qu’elles persistent, se répetent ou se multiplient, elles constituent aussi une
géne didactique plus ou moins importante qui interrompt, ralentie, contrarie |'action
pédagogique et interfere avec elle. Dans la mesure ou elles donnent lieu a des
manifestations visibles (bruits, sollicitations, mouvements, interruptions, retards, décalage,
etc.), mais aussi parce qu’elles contribuent souvent a travestir les objectifs de la tache a
accomplir, les difficultés cognitives des éléves dans la classe sont régulierement percgues
comme un dérangement, générant irritations et réprobations. De méme, les demandes
d’aide et de confirmation formulées par les éleves a I'adresse de leurs enseignants sont
parfois regues, lorsqu’elles sont insistantes, comme des sur-sollicitations. Pour les uns, elles
signeraient un trop grand besoin du « regard de I'adulte » tandis que, pour les autres, elles
témoigneraient d’'un manque évident d’autonomie, d’un refus de travailler ou d’'un manque
de maturité. Tout se passe comme si les sollicitations cognitives des éléves, y compris en leur

262 pAjnsi que I'écrivait Bernstein : « D’une part a partir du comportement de I'enfant qu’il observe, le maitre
infere le stade de développement qu’a atteint I'enfant, ce qui conduit a une définition en termes de capacité.
Le deuxiéme aspect, qui concerne le comportement extérieur de I'enfant est appréhendé par I'enseignant
grace au concept d’activité (“busyness”) : on attend de I'’enfant qu’il soit actif, occupé a faire des choses. Ces
deux aspects, interne (“capacité”) et externe (“activité”) peuvent étre subsumeés par le concept de “disposition
a faire”. Le maitre déduit de ce que fait 'enfant le niveau de capacité qu’il a atteint : ce niveau est a la fois ce
que l'activité présente révele et ce qui permet de pronostiquer I'activité future. » (Bernstein, 1975, p. 7).
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version « ordinaire » (demande d’aide ou de confirmation), en venaient a constituer un
caillou dans la chaussure pédagogique des enseignants263,

Loin d’étre toujours interprétées comme un passage obligé de I'apprentissage, les difficultés
cognitives, qu’elles prennent la forme de conduites inadaptées aux attentes ou de
sollicitations formulées a I'adresse de I’enseignant, sont au contraire souvent traitées
comme un indice de « déviance » scolaire (manque d’autonomie et de travail, manque
d’envie ou d’intérét, relachement, incapacité a faire, défaut d’écoute ou d’attention, etc.). Si
I'on se souvient que l'ordre scolaire de la classe repose sur un ensemble de présavoirs
temporels (ponctualité, autonomie, prévision) (Vincent, 1980), corporels (immobilité,
maintien dans la tache, déplacements réglés, etc.) (Faure, Garcia, 2003 ; Millet, Thin, 2007a),
langagiers (attendre son tour de parole, interaction réglée, etc.) (Vincent, 1980 ; Lahire,
1993a; Thin, 1999) qui, pour étre une condition essentielle a la réalisation collective
d’exercices scolaires et au fonctionnement par classe, sont loin d’étre socialement partagés
par tous, on comprend que les difficultés des éleves face aux activités scolaires qui résultent
de l'insuffisante maitrise de ces présavoirs, et qui se traduisent concretement par des
mouvements ou des prises de parole non réglées dans les classes, puissent constituer une
perturbation objective des activités pédagogiques que les enseignants jugent d’autant plus
dérangeante qu’ils n’en pergoivent souvent que I'aspect comportemental (Millet, Thin, 2012
[2005]). Cette grille de lecture des réalités scolaires par les comportements explique
pourquoi les difficultés d’apprentissage peuvent apparaitre « impertinentes » aux yeux des
enseignants, au sens ou elles apparaissent a la fois décalées et indociles. D’'un c6té, elles
passent par des conduites qui peuvent objectivement perturber le cours « normal » de
I'activité pédagogique (interruption, interférence, décalage, etc.). D’un autre coté, elles
semblent le résultat d’attitudes que les enseignants jugent coupables ou de comportements
fautifs. Par un paradoxe évident, cette lecture scolaire des réalités scolaires a pour

263 On retrouve ici I'idée selon laquelle certains éléves accaparent I'attention de I'enseignant faute de
« maturité » (ce sont « de gros bébés »), par souci de tout rapporter a eux, pour étre au centre de la classe.
Pourtant, ces conduites pergues comme « accaparantes » par les enseignants (et il ne s’agit pas de dire qu’elles
ne le sont pas pour un enseignant dans une classe de plusieurs dizaines d’éléves), qui d’ailleurs ne sont pas le
fait exclusif des tout petits puisqu’on les retrouve dénoncées comme telles a propos de collégiens (Millet &
Thin, 2012-[2005]), révelent souvent une difficulté a adopter les postures cognitives scolaires comme les
conduites d’autocontrainte et d’autonomie. Les descriptions de ces éléves qui ne travaillent que sous |'effet
d’une présence directe de I'adulte (« il faut tout le temps étre sur leur dos », « il faut que je sois derriere lui
pour qu’il travaille ») pointent en effet le lieu d’une contradiction entre un mode scolaire de socialisation qui
attend des éléves qu’ils s’autorégulent (autonomie dans la réalisation de la tache, travail en silence, persistance
dans I'effort, etc.) face a des savoirs constitués et réglés, et des éléves « qui n'ont pas fait leurs (auto) les lois
(nomos) scolaires en tant que maniéres de se comporter et maniéres de penser. » (Lahire, 2005, pp. 54-55). Si,
en ce domaine, on suit les analyses de Vygotski (1985), mais aussi de Bruner ou Bakhtine (1977) par exemple,
I'autonomie dans un acte de connaissance particulier, comme le fait de se débrouiller seul d’un énoncé, de
savoir résoudre un probléme en silence, de ne pas avoir besoin de précision du c6té de I'enseignant, est
toujours le résultat d’un processus d'individualisation et d'intériorisation d'un acte intersubjectif, c’est-a-dire
d’un acte d’abord appris dans la relation avec un autre. Il y a donc tout lieu de penser qu’un certain nombre
d’éleves se voient reprocher le fait, dés I’école maternelle, de rechercher cet acte intersubjectif qui pourtant
constitue la condition d’une possible appropriation des formes scolaires d’apprentissage. Comme ['écrit
Bernard Lahire « Pour effectuer seul certaines activités encore faut-il avoir intériorisé des schémas de
comportements qui ne s'apprennent que sous la conduite de I'adulte. » (Lahire, 2005, pp. 54-55).
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conséquence de rendre la difficulté scolaire scolairement condamnable et sanctionnable, et
de faire d’elle un facteur d’irritabilité. C’'est finalement un processus en trois temps qui se
fait jour. La difficulté est dénigrée. Elle est dénoncée au mieux comme une erreur, au pire
comme une faute condamnable. On glisse enfin de la difficulté d’apprentissage a I’éleve lui-
méme qui devient, a travers elle, la source du probleme. C'est ainsi que I'école peut
reprocher a ses éléves de rencontrer des difficultés dans la réalisation des exercices ou dans
la maitrise des situations qui leur sont proposées. Si elle le fait, c’est a la fois parce qu’elle
tend a considérer que les conditions de réussite sont mises a la disposition des éléves et que
les conduites d’apprentissage scolairement non conformes des éleves renvoient davantage a
des causes morales et comportementales que cognitives, inapplication, inattention,
désobéissance, étourderies, non-respect des consignes. Cette perception éclaire ainsi le fait,
en apparence paradoxal s’agissant d’apprentissages, que les erreurs ou les difficultés
puissent donner lieu aussi régulierement a admonestations, remontrances et réprimandes.
Dans bien des cas, tout se passe comme s’il était admis que les éléves font des erreurs parce
qu’ils le cherchent ou le veulent bien. Un tel sentiment construit logiquement les difficultés
scolaires comme un objet de mécontentement et comme une source de condamnations. Et
dans les faits, I'« échec» a un exercice est rarement présenté comme un événement positif y
compris dans les plus petites classes d’écoles de maternelle.

Pointées ou grondées comme des fautes, les difficultés scolaires sont en outre souvent
percues comme la marque d’une défaillance, portant le discrédit sur celui ou celle qui en fait
I'expérience et éventuellement sur ceux qui I'entourent. D’un c6té, I'idée est souvent
admise que les difficultés scolaires de certains éleves témoignent d’un déficit socioculturel
généralisé (verbal, affectif, culturel...) (Bouveau, Rochex, 1997) ou d’une défaillance des
pratiques familiales. « Cela est si vrai que I'échec scolaire est devenu un des indices objectifs
(et subjectifs) de toutes les défaillances familiales et sociales, notamment des familles
populaires, mais aussi des familles de toutes les catégories sociales. » (Lenoir, 2003 p. 415).
Les performances scolaires deviennent ainsi le lieu privilégié d’une interprétation de la
consistance socialisatrice des pratiques familiales. Le manque de sommeil, la langue parlée a
la maison, des parents qui ne vivent pas a l'occidental, les enfants vierges de toutes
habitudes scolaires, I'anxiété de ces parents qui rejaillis sur leur enfant, la taille des fratries,
ces mamans qui ne travaillent pas et qui ont di mal a se détacher de leur enfant, ces éléves
dont les problemes familiaux les rendent indisponibles aux apprentissages, etc., font ainsi
partie des conceptions scolaires ordinaires des causes au principe des difficultés cognitives
des éleves dans les classes?64. Mais a c6té de ces explications par I’environnement familial,
nous vivons aussi dans des sociétés qui véhiculent I'idée que notre niveau de performance
constitue un indicateur de notre niveau d’intelligence, c’est-a-dire de notre valeur cognitive
en tant qu’individu (Bisseret, 1974 ; Plaut, Markus, 2005). Lorsque nous réussissons, nous

264 « Les parents apparaissent ici en creux comme les responsables, au sens fort, de I'éducation des enfants (les

enfants sont ce que les parents en ont fait) » (Darmon, 2001, p. 520) et « Le jugement, explicite ou en acte, sur
I’enfant est trés directement jugement sur les méthodes d’éducation et les éducateurs qui I'ont « produit » »
(Chamboredon, Prévot, note 56 p. 324).
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montrons que nous sommes intelligents, lorsque nous échouons nous montrons que nous
sommes stupides (Croizet, 2011). Les réponses plus ou moins conformes des éléves vis-a-vis
des exigences scolaires sont présentées comme des qualités personnelles et percues comme
le reflet de compétences (ou d’insuffisances) purement individuelles2%5. Aussi les difficultés
dans les apprentissages scolaires sont-elles souvent lues de fagon symptomatologique,
comme la manifestation de problemes plus profonds, souvent de nature extrascolaire. On le
constate par exemple dans le fait que les difficultés cognitives sont facilement I'objet, et ceci
des le plus jeune age, d’une suspicion de déficience ou de perturbation psychologique qui
témoigne du fait qu’elles ne sont en définitive pas considérées comme « normales », c’est-a-
dire a la fois comme un événement ordinaire ou banal voire souhaitable des activités
scolaires, et comme un passage obligé de I'effort d’apprentissage. Réifiées, les difficultés
cognitives des éleves deviennent les difficultés non plus liées aux formes que prennent les
relations d’apprentissage, mais localisées dans I'éleve ou son environnement. Or, dans la
mesure ou la performance scolaire est couramment pensée, dans les sociétés
méritocratiques, comme une évaluation de la valeur personnelle, intellectuelle et méme
morale des éleves ou de leur famille, la disqualification scolaire des difficultés
d’apprentissage et de I'« échec » retentit sur toute la personne et la famille des éleves
gu’elles dégradent au plan symbolique (Bourdieu, 1979 ; Millet, Thin, 2011 [2004]). On peut
parler, a cet égard, de stigmatisation (Goffman, 1975) des difficultés scolaires et par les
difficultés scolaires dans la mesure ou celles-ci sont a la fois dévalorisées et ou elles
constituent une marque d’infériorité, plus ou moins infamante266,

2. Fictions d’intériorités et conceptions essentialisées de la performance

Quelle que soit la nature des causes mise en avant pour expliquer les différences de
performance entre éleves, la recherche fait apparaitre une tendance a la personnalisation
des conduites d’apprentissages scolaires. Dans les discours comme dans les interactions
dans les classes, les comportements et les performances scolaires des éléves ne sont en
effet pratiguement jamais rapportés a la relation d’apprentissage elle-méme, son
organisation, son fonctionnement, ses logiques sociocognitives si particulieres. Loin d’étre
pensées comme le produit de la rencontre entre des éléves socialement constitués dans des
formes particuliéres de relations sociales (familiales, amicales, etc.) et une forme scolaire
d’apprentissage historiquement inédite, les performances tendent a étre pensées comme
une propriété des individus eux-mémes.

265 Ajnsi, dés I'école maternelle, ce ne sont pas tant les conditions de la relation scolaire d’apprentissage qui
permettent de rendre compte des performances d’un éléve a un moment donné, qu’une « subtilité qui
dépasse les autres », des « capacités » ou un « potentiel », une « vivacité d’esprit » ou une « ouverture au
monde » selon les termes des enseignants.

266 Comme le montre nombre d’observations effectuées dans les classes, les situations scolaires conduisent les
enseignants a mettre en scéne, et donc a construire, dés les plus petites sections, des associations entre
difficultés/infériorité et réussite/supériorité, ne serait-ce qu’en confrontant les éléves entre eux sur un objet
donné, en plagant les éléves en difficulté, ainsi réduits au silence, devant la réussite des éléves mobilisés au
titre d’une aide ou d’une compétence jugée supérieure, et bien sir aussi par les feedbacks ou les
commentaires, directs ou indirects, qui accompagnent les performances.
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2.1. Des éléves bien ou mal « passants »

La personnalisation des conduites et des performances d’apprentissage trouve un éclairage
utile dans la métaphore sur « la passance des bois » développée par Jean-Léon Beauvois
pour illustrer le caractere essentialisant de la perception sociale (1984, pp. 167-175). Un
garcon regoit de son péere un jeu éducatif composé de petits volumes en bois, de formes et
de couleurs variées, qu’il s’agit de faire passer a travers une grille munie d’un trou de forme
indéterminée que plusieurs volumes en bois ne peuvent franchir. Essayant de faire passer les
différents volumes en bois par le trou de la grille, le jeune garcon constate que certains bois
ne passent pas, d’autres difficilement, et qu’enfin les derniers passent facilement. Il en
déduit que certains bois sont « bien-passants », d’autres « mal-passants », que les derniers
sont enfin « non passants », et opéere un tri entre les différents bois sur cette base. Alors que
le fait de passer ou de ne pas passer par le trou de la grille du jeu est le résultat d’'une
relation entre d’un coté des bois de formats différents et un trou au contour indéterminé, ce
sont les individus-bois qui deviennent, dans ce schéma, bien-passants, mal-passants ou non
passants, a la fois parce qu’ils sont I'objet de I'action du jeu et de I’évaluation qui en résulte.
La « passance » est prise comme une qualité des bois a défaut d’étre comprise comme le
produit d’'une structure relationnelle entre des volumes et I'arbitraire d’une grille. Si, pour
filer la métaphore, I'on retient I'idée que les éleves sont socialement constitués lorsqu’ils
entrent a I'école2%” d’une part, et si I'on admet d’autre part que I'école fonctionne comme
un filtre particulier, exigeant des éleves certaines dispositions et en excluant d’autres, on
comprend que ce sont les mémes catégories d’entendement qui prévalent et servent a
interpréter les conduites d’apprentissage des éleves dans les classes ou a appréhender la
relation géométrique entre les bois et le trou de la grille du jeu. Ce qui est en réalité le
produit d’'une structure relationnelle devient, dans la perception qui en est faite, la « nature
des étres » (lbidem, p. 174). L’éléve est incarné et désigné par sa performance qui résulte
pourtant de la rencontre entre ses dispositions antérieurement acquises et une structure
d’exigences scolaires particulieres. Au terme de I'apprentissage, c’est lui et lui seul qui est
compris comme sachant ou ne sachant pas faire, compétent ou incompétent. Les éleves qui
ne se conforment pas au modele scolaire deviennent dans ce schéma « scolairement mal ou
non passants », et leurs conduites sont ainsi envisagées comme des propriétés intrinseques.

Mais il y a plus, car ce processus de naturalisation « des étres » est aussi, pour Beauvois, un
processus de naturalisation « des utilités », c’est-a-dire de la valeur (symbolique, sociale,
économique, etc.) des conduites et de leurs auteurs. Non seulement, comme il I'écrit,
« L'utilité des conduites est ainsi transformée en une caractéristique individuelle
supposément descriptive : ne pas passer pour un bois devient étre un bois non passant.
L'utilité des conduites, par un tel subterfuge, est devenue la nature des étres. » (Ibidem) ;
mais ce subterfuge est plus généralement « un processus de naturalisation des utilités. Par
ce processus, les utilités propres a un arbitraire sociologique se parent des vertus de la

267 Au sens ol ils ne viennent pas a I'école vierge de toutes habitudes mentales et comportementales ni de
tout apprentissage.
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nature psychologique présupposée universelle. Dire (...) d’'un gosse qu’il est doué pour la
lecture revient a dire que c’est I'expression de sa nature que de lire sur un banc d’école. »
(Ibidem, pp. 174-175) ou, si I'on préfere, qu’il est fait pour ¢a. En d’autres termes, cela
revient a évaluer la valeur (sociale, symbolique, économique) d’une conduite sociale et a
attribuer celle-ci a la nature de son auteur. La « qualité » définie d’une posture ou d’une
conduite devient la « qualité » de son auteur. On comprend ainsi que les conduites scolaires
des éleves puissent déboucher souvent, dans les descriptions qu’en font les enseignants, sur
des portraits individuels, définissant les qualités individuelles, les attributs personnels, les
traits de personnalité, la valeur cognitive et méme parfois physique des éléves%8. Au regard
du discours et des catégories de perception, on est frappé a la fois par le fait que les éléves
sont plus souvent qualifiés du point de vue de leur personnalité que du point de vue de leur
qualité scolaire, et par le glissement qui s'opéere dans le regard des enseignants qui,
détourné des apprentissages eux-mémes, semble se fasciner pour la psychologie des éléves
(Leyens, Scaillet, 2012).

2.2. La fabrication d’intériorités fictives

Ces conceptions de l'apprentissage et des difficultés scolaires s’enracinent dans une
idéologie essentialiste de la performance qui, bien que s’alimentant a la source de plusieurs
vulgates savantes ou politiques (psychologisme, sociologisme, médicalisme, etc.), partage
avec elles un méme point de vue quant a la croyance selon laquelle les conduites et les
performances scolaires reflétent la valeur des individus, et résultent des seules différences
interindividuelles « d’aptitude », de « capacité », de « potentialité ». Ainsi que I'ont montré
Plaut et Markus (2005) lorsqu’ils se sont interrogés sur les modeéles culturels d’interprétation
de la « réussite scolaire », les individus des sociétés occidentales ont tendance a concevoir
les individus comme des acteurs sociaux libres, qui opéerent des choix, largement auteurs de
leur comportement et in fine responsables de leurs actions (Markus, Kitayama, 2003). Ce
cadre culturel conduit ainsi a placer I'origine de la réussite « a l'intérieur » des individus. Les
performances scolaires n’apparaissent pas comme le produit d’'un ensemble de relations ou
de situations sociales, mais comme le résultat de caractéristiques individuelles:
I'intelligence, la compétence, la motivation, etc., sont elles-mémes pensées comme des
propriétés immanentes et comme une force intérieure. Construites non pas comme le
résultat d’un processus scolaire, mais comme des essences, les différences interindividuelles
trouvent la une justification et une légitimité indiscutables (Bourdieu, Passeron, 1970) qui
fondamentalement reposent sur l'oubli du caractére arbitraire de tout processus
d’apprentissage scolaire. On peut sans doute parler a I'égard de ce processus
d’interprétation essentialisant d’une psychologisation de la performance ou de
I"apprentissage si I'on entend par la qu’il s’appuie sur la fabrication d’intériorités fictives
(Demailly, 2006) et sur la mise en scéne d’identités individuelles réifiées, pensées comme
identités stables et durables, attachées a I'individu, par lesquelles les personnes se voient

268 Un exemple parmi bien d’autres: « une trés bonne éléve », qui a «un bon rapport 3 la vie », est
« heureuse », « bien dans sa téte », « dans sa peau », et « fait plaisir a voir ».
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attribuer durablement un ensemble de propriétés cognitives, mentales, psychologiques ou
sociales. Ce sont précisément ces fictions d’intériorité qui conduisent les enseignants a
penser, par exemple, que tel ou tel éleve peut apprendre parce qu’« il est bien dans sa téte
ou a l'intérieur », que Jérdme « a de la ressource », « qu’il se passe des choses dans sa
téte ». De méme ces intériorités fictives sont-elles généralement associées, chez les
enseignants, a des conceptions fixistes de l'intelligence ou l'intelligence est pergue comme
un contenant de plus ou moins grande capacité et stable, comme un ensemble de ressources
limitées qu’il faut pouvoir exploiter ou développer au mieux (Plaut, Markus, 2005). Dans ce
schéma, les individus pensent que leur intelligence et leur valeur se refletent dans leur
comportement, et les performances des éleves semblent résulter d’'une mobilisation plus ou
moins importante de leurs capacités ou de leur potentiel disponibles ; certains auraient des
capacités encore mal exploitées (éléves dont on dit qu’ils ont du potentiel par exemple)
quand d’autres auraient tout simplement peu de capacités. Preuve supplémentaire de ces
conceptions fixistes, s’il en était besoin, nombre d’enseignants percoivent les différences
entre les éleves comme des différences jouées antérieurement a la période de scolarisation
et comme des écarts appelés a durer voire a se renforcer, ou I'on voit a quel point les
différences entre éleves sont comprises a la fois comme des différences interindividuelles et
comme des différences relativement indépendantes du processus scolaire d’apprentissage
lui-méme. Conformément a cette culture scolaire de la prédiction (Terrail, 2002) ou aux
catégories de la « divination professorale » (Darmon, 2012, p. 25), un éléve qui, des I'école
maternelle, est décrit comme étant en difficulté ou comme ayant des facilités cognitives, est
aussi percu comme appelé a conserver cette qualité (ou ce handicap) dans la durée. L'école
parait ainsi devoir fonctionner, et étre pergue par ses acteurs, comme un révélateur
progressif de I’état de nature des éleves, une nature qui, par définition, échappe a tout
controle (on peut, par chance, avoir une « bonne mémoire » comme |'explique longuement
une enseignante enquétée a ses éléves) et avec laquelle il faut pourtant composer bien
gu’elle détermine, au final, la destinée scolaire.

2.3. L’homo clausus comme schéme d’interprétation des réalités scolaires

On rappelle souvent a raison que ces catégories d’interprétation psychologisantes de la
performance scolaire constituent « un levier historique de la professionnalisation (et un
élément de la compétence professionnelle) des enseignants » qu’il faut prendre en compte
«si on ne veut pas passer a coté de I'enjeu que l'usage de ce registre psychologique
représente pour [I’enseignant] : I'histoire de I’école maternelle montre, en effet, a quel point
sont liées I'élaboration d’un savoir sur la petite enfance et la professionnalisation des
enseignants » (Darmon, 2001, p 529). La psychologisation est ainsi «un enjeu de
professionnalisation » des enseignants qui, a c6té des taches pédagogiques, doivent encore
« s’intéresser au développement psychologique de I'enfant » (Morel, 2008, pp. 307-308) et
méme répondre au souci de prévention et de détection précoce de la difficulté scolaire. De
méme, la progression du recours a ce scheme explicatif des conduites scolaires peut étre
mise «en rapport avec la progression, chez les instituteurs, d’une insatisfaction
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professionnelle liée a une définition du poste autour de la pédagogie et percue comme
étriquée ». A cet égard, « La possibilité de redéfinir le métier en prenant pour objet I'enfant
« dans sa globalité » apparait comme une opportunité de requalification pratique et surtout
symbolique du travail des maitres qui, contrairement aux professeurs du secondaire,
peuvent difficilement fonder leur identité professionnelle sur un savoir disciplinaire dont ils
se poseraient en « spécialistes ». » (Morel, 2010, p. 308). Mais au-dela de cet argument, il
faut, pour comprendre cette logique de personnalisation des performances ou cette
fabrication d’intériorités fictives, rapporter la lecture qui est faite par l'institution scolaire
des conduites d’apprentissages des éléves aux processus sociohistoriques de production de
I'idée d’« individu » comme homo clausus (Elias, 1991, 2010), c’est-a-dire a la genése de
I'idée contemporaine d’un individu support d’une identité stable et durable et réceptacle
d’une intériorité constituée et irréductible. L’évolution de nos sociétés vers des formes de
cohésion sociale par solidarité organique pour parler comme Emile Durkheim (2007-[1893]),
c’est-a-dire vers des formes de cohésion sociale par différenciation et spécialisation, fondée
sur la complémentarité et I'accroissement des chaines d’interdépendance entre les hommes
(Elias, 1991), est en effet au principe des représentations modernes que les individus des
sociétés contemporaines se font d’eux-mémes et de leurs congénéres. L'accroissement de
I'urbanisation, I'augmentation a la fois du volume et de la densité des populations réunies
en un méme lieu, et par conséquent l'intensification des échanges, ont été au principe de
processus de différenciation de la structure sociale qui conduisirent a des formes
d’individualisation de la vie sociale, de séparation et de spécialisation complémentaire des
individus. Norbert Elias montre que les individus des sociétés différenciées sont conduits a
se distinguer les uns des autres, a construire des compétences variées définissant des
positions spécifiques dans la chaine des relations d’interdépendance qui les relient les uns
aux autres (Ibidem). Dans ce cadre, les individus ont tendance a se percevoir comme séparés
les uns des autres, a se penser comme porteur d’une identité propre, c’est-a-dire constitués
d’une entité a part entiere ou fermée sur elle-méme, tirant sa force de l'intérieur. La division
du travail social comme vaste processus d’individuation est ainsi un processus historique au
principe d’un individu congu sur le modele d'un étre original, doté d’une intériorité
irréductible, responsable de ses choix, et comme valeur appelée a surpasser toutes les
autres269, La figure empruntée par Norbert Elias, mais aussi par Plaut et Markus (2005) (qui
parlent d’« inside story») pour rendre compte de ces conceptions « modernes » de I'individu
est celle du penseur de Rodin comme symbole de I'individu tout entier tourné sur lui-méme,
vers ses pensées, pris par et dans sa vie intérieure. Ces conceptions de I'individu ne sont pas

269 « A partir de cette expérience fondamentale de soi-méme comme d’une personne quelque peu isolée et
solitaire, placée au centre de toutes les autres, on en arrive au concept général d’individu au singulier en tant
que centre de l'univers humain. » « Beaucoup, aujourd’hui, on peine a imaginer que d’autres formes de
conscience humaine de soi sont possibles. Pourtant, la perception de soi-méme et des autres comme autant
d’individus singuliers, dont chacun s’éprouve comme le centre de I'univers humain et percoit les autres comme
quelque chose d’extérieur, n’est pas trés ancienne. Elle est restreinte a un groupe de sociétés particulierement
avancées d’Europe et d’Amérique pendant une période limitée de leur développement ; et, selon toute
probabilité, elle touche principalement les élites instruites. » (Elias, 2010, pp. 56-57).
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étrangéres a I'idée d’égalitarisme républicain (basée sur la méritocratie) qui s'imposera dans
la société frangaise post-révolutionnaire, ni a celle du fameux « réve américain » qui, toutes
deux, articulent la rhétorique d’un déterminisme interne de la réussite des individus (Aubin,
2010), et selon lesquelles chacun peut décider librement de sa destinée, se faire lui-méme et
construire son avenir (Carson, 2007), pourvu qu’il s’en donne les moyens. L’'ensemble de ces
évolutions historiques dans I'’économie des structures mentales et cognitives éclaire ainsi
pour partie les catégories de vision et de division qui conduisent I'institution scolaire a voir
dans les performances scolaires des éleves le reflet d’'une « vie intérieure », emprise dans
I'individu, et non le résultat d’une structure relationnelle qui se joue entre un individu
constitué dans des formes de relations spécifiques et un ensemble de situations
d’apprentissage également constitué et historiquement particulier.

2.4. Une lecture exogéne des difficultés scolaires

On peut penser que ces fictions d’intériorité, souvent mises au principe des conduites
scolaires, constituent I'un des éléments conduisant l'institution scolaire a poser, sur un plan
politique et moral, le probléeme de la responsabilité individuelle des éléves dans la genése de
leurs propres difficultés scolaires. En effet, si on pense la performance scolaire comme le
produit de capacités plus ou moins bien exploitées, de la volonté ou de I'implication dans la
tache, on comprend que |'« échec » ou les difficultés des éleéves puissent étre retournés
contre eux, comme le produit de leur propre insuffisance ou inconsistance (et inversement).
A cette logique de la responsabilisation individuelle, qui conduit & attribuer la qualité des
performances a la valeur morale ou cognitive supposée d’un individu, répond en méme
temps une logique de la déresponsabilisation qui n’est jamais que le pendant de la premiére.
Des lors que les performances scolaires sont pensées comme le produit d’intériorités
individuelles, plus ou moins « capables » intellectuellement et plus ou moins bien disposées
moralement, le méme principe d’intellection peut conduire a « dédouaner » les éleves de
leurs « échecs » lorsque ceux-ci sont compris comme le résultat d’'un dysfonctionnement
interne, cognitif, psychologique, médical, etc., qui, par définition, échappe a la bonne
volonté. De ce point de vue, les données collectées dans les classes montrent que, dans
nombre de discours et de situations observées, les activités d’apprentissage scolaire
renvoient les agents institutionnels a un « au-dela scolaire », situé en arriére plan des
activités de la classe bien que dévoilé par elles, qui livrerait, pour peu qu’ils y soient
attentifs, des informations jugées significatives sur la « personnalité » psychologique et
sociale des éleves et explicatives de leur rapport aux apprentissages. Tout se passe en effet
comme si la fagon dont les éleves parviennent a figurer dans la relation d’apprentissage
donnait des indices sur la (bonne) santé familiale, psychologique, intellectuelle ou sociale
des enseignés. Au-dela des situations scolaires d’apprentissage elles-mémes, les difficultés
récurrentes d’'un éléve donnent lieu a une estimation de sa situation personnelle et
familiale, et peuvent déclencher des questionnements sur ses modes de vie familiaux, ses
éventuels problemes psychologiques ou ses carences intellectuelles. En la matiére, les
enseignants ne se présentent plus seulement comme des spécialistes des questions
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d’apprentissage ; comme I'ont montré Patrick Pinell et Markos Zafiropoulos (1983), ou plus
récemment Stanislas Morel (2010), le terrain des activités scolaires et la fagon dont y
figurent les éleves deviennent le support d’un travail de dévoilement clinique. Les difficultés
d’apprentissage et les difficultés a se conformer aux regles et aux exigences scolaires
apparaissent ainsi souvent comme des symptémes, figés dans lindividu ou son
« environnement » immédiat. Dans les conceptions dominantes, s’il y a difficulté scolaire,
c’est parce que l'activité des éleves serait entravée par des réalités extérieures aux relations
scolaires. C'est ainsi une double externalisation qui se joue a travers les schemes
d’interprétation mis en ceuvre par les agents institutionnels pour définir les pratiques
scolaires des éléves et leurs difficultés. D’un c6té, I'externalisation réside dans le fait de
rapporter les difficultés rencontrées lors des situations scolaires a des causes exogenes,
extérieures aux contextes scolaires et étrangeres aux processus d’apprentissage : confiance
en soi, immaturité, relachement, déficience, fragilité psychologique, insécurité, pauvreté,
dysfonctionnements familiaux, etc. D’un autre coté, cette premiere externalisation en
implique une seconde : celle d’'une prise en charge de la difficulté scolaire aux marges de
I'activité d’apprentissage elle-méme (et ce plus ou moins en fonction du degré
d’extraterritorialité attribué aux facteurs explicatifs de la difficulté scolaire), impliquant des
remédiations de nature socio-éducative, psychologique, médicale ou paramédicale, etc.,
dans le cadre de dispositifs de remédiation souvent situés aux abords des classes ordinaires
et de leur curriculum (RASED?270, SEGPA?271, CLIS?272, dispositifs relais), plutét qu’une
remédiation proprement scolaire (Millet, Thin, 2011 [2007])273. N’étant guere pensées
comme a lorigine des difficultés scolaires, les situations scolaires d’apprentissage
apparaissent du méme coup aux yeux méme de l'institution relativement impuissantes a
transformer le rapport des éléves aux activités scolaires, ce qui ne semble paradoxal que
tant qu’on oublie les représentations sur lesquelles reposent les conceptions scolaires de
I"apprentissage. Les situations scolaires paraissent ainsi fonctionner comme les révélateurs
de potentiels « dysfonctionnements » individuels ou sociaux qui, en retour, sont censés
éclairer ou expliquer les difficultés scolaires rencontrées par certains éleves274,

270 Réseaux d’aides spécialisées aux éléves en difficulté.

271 Section d’enseignement général et professionnel adapté.

272 Classe d’inclusion scolaire.

273 Et comme en témoigne la recherche de Chloé Raffele dont j'ai dirigé le travail, les formes les plus
accentuées de ces logiques scolaires d’externalisation de la difficulté scolaire peuvent méme aller jusqu’a une
assignation durable et particulierement stigmatisante au « handicap mental » (Raffele, 2011).

274 comme I'explique Stanislas Morel, « La vulgarisation des schémes de perception et d’appréciation issus des
différentes théories psychologiques et la présence accrue d’éléments empruntés a la psychologie dans les
formations expliquent que le recours a ce type de représentations soit de plus en plus fréquent chez des
enseignants dont « I’'expérience est désormais surplombée par une chape de discours psychologique » (Dubet
et Marticelli, 1996 : 136-137). De plus en plus de professeurs des écoles tendent a interpréter I'échec scolaire
ou les problémes comportementaux de leurs éléves en fonction de schémes issus d’une culture « psy » qu’ils
appliquent a I’histoire familiale et scolaire de leurs éléves dont ils ont souvent une connaissance approfondie. »
(Morel, 2008, p. 92).
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2.5. Champ d’intervention professionnel et pluralisme cognitif

Mais encore faut-il voir que la construction de ces intériorités fictives ne repose que
partiellement sur une interprétation psychologisante des performances scolaires et des
conduites d’apprentissage. Les divergences d’interprétation entre acteurs institutionnels et
professionnels de |« échec scolaire » rappellent en effet que I'interprétation psychologique
de l'« échec» ou de la difficulté scolaire n’est qu’un des versants du processus
d’interprétation des conduites scolaires d’apprentissage. Les catégories d’entendement
scolaire sont en effet alimentées par différents corps de connaissances et de représentations
au fondement desquels on trouve la contribution de discours scientifiques souvent
hétéroclites, soit pour ce qu’ils ont permis comme savoirs d’expertise et catégories
instituées (dans des dispositifs de prise en charge, de remédiation et des corps
professionnels en charge de la difficulté scolaire), soit par les appropriations vulgaires dont
ils ont pu faire I'objet lors de leur diffusion. C'est ainsi que I'on peut retrouver dans les
catégories d’entendement scolaires de la difficulté d’apprentissage scolaire le réle qu’ont pu
jouer différentes générations de médecins dans le processus sociohistorique de
médicalisation de '« échec scolaire », celui de la psychologie, « des psychiatres et des
psychanalystes dans la production des euphémismes qui permettent de désigner les fils de
sous-prolétaires ou d’émigrés de telle maniere que les cas sociaux deviennent des cas
psychologiques, les déficiences sociales, des déficiences mentales, etc. » (Bourdieu, 1984,
pp. 267-268), ou encore le role de la réception de la sociologie des inégalités culturelles dans
les termes du handicap socio-culturel. A cet égard, les interprétations générées par
I'institution scolaire, parfois a propos d’'un méme éléeve, résultent pour partie de ce que
Stanislas Morel (2010) appelle un champ d’intervention professionnel, mettant en relation et
en lutte des institutions, des professionnels, et a travers eux, des systéemes d’interprétation
différenciés, souvent objectivés dans linstitution par des voies de scolarisation ou de
remédiation différentes. Aussi les difficultés des éléves sont elles I'objet d’interprétations
différentes, et souvent méme d’enjeux de luttes pour I'imposition du sens devant prévaloir
sur la nature des difficultés en cause. Mais au-dela des luttes d’imposition bien réelles entre
matrices d’interprétation issues de savoirs professionnels en concurrence objective dans la
définition du sens et des remedes a apporter a la difficulté scolaire, les schemes de
perception des difficultés d’apprentissage mobilisées par les enseignants et I'institution
scolaire relevent plus prosaiquement de ce qu’on peut appeler avec Bernard Lahire un
« pluralisme cognitif »27> (Lahire, 2004, p. 149). Si I'on pourrait montrer que les catégories a
I'ceuvre dans linterprétation des performances scolaires des éléves varient selon les
enseignants et surtout les contextes de scolarisation étudiés?’®, celles-ci ne renvoient pour

275 Comme le montre Bernard Lahire, ce pluralisme cognitif découle du fait que les individus sociaux sont, au
cours de leur existence, confrontés a de multiples cadres socialisateurs, sont pris dans des chaines de relations
d’interdépendances, professionnelles, familiales, amicales, etc., qui ne sont pas nécessairement homogénes du
point de vue des systémes de connaissance et d’interprétation du monde.

276 Ce ne sont pas exactement les mémes catégories qui prédominent dans les classes d’école maternelle, en
CLIS et en dispositif relais.
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autant jamais a un systeme d’interprétation univoque et empruntent toujours, y compris
dans les secteurs les plus institutionnellement prédéfinis comme les plus médicalisés par
exemple, a un méme fond commun de philosophies sociales, psychologisme, sociologisme,
naturalisme, médicalisme, responsabilisation, etc., pas toujours logiguement consonantes.
Les catégories de pensée mobilisées par les enseignants empruntent a la fois aux systemes
de connaissances et de références intériorisés au cours de leur formation, issus de leurs
relations professionnelles, mais puisent aussi parmi les ressources mises a leur disposition
par les cadres (de pensée) scolaires pour faire face aux difficultés des éléves et dont une
partie sont objectivées dans I'institution (a travers par exemple les professionnels ou les
remédiations mises a disposition, les orientations envisageables, etc.). Elles résultent
notamment des nombreux échanges et discussions qui peuvent avoir lieu avec les
professionnels de I'enfance et de I'adolescence dans I'interprétation méme des difficultés de
certains éleves?’’. C'est ainsi que des enseignants peuvent étre éclairés, orientés, voire
confirmés dans le type de perception qu’ils se font des causes des difficultés scolaires d’un
éleve par leur confrontation avec des spécialistes (de I'aide) dont la présence est
précisément d’apporter leur compétence en matiere de diagnostic. D’un discours a I'autre,
mais aussi souvent au sein d’'un méme discours, les catégories scolaires de la difficulté
d’apprentissage peuvent renvoyer péle-méle au manque de « motivation » ou d’implication
dans le travail (responsabilisation individuelle de I'éleve), aux « dysfonctionnements »
familiaux (sociologisation), au manque de confiance en soi (psychologisation), aux
« pathologies » scolaires (médicalisation) etc., pour expliquer les difficultés scolaires de
différents éleves et parfois pour expliquer celle d’'un méme éléve. Les conceptions des
difficultés scolaires d’apprentissage recouvrent ainsi des formes syncrétiques qui
empruntent a la fois aux catégories psychologisantes, morales, sociologisantes,
médicalisantes, et individualisantes.

Ces différentes conceptions de la difficulté scolaire développent un point de vue
essentialisant des apprentissages scolaires, a la fois parce qu’elles tendent a externaliser la
« réussite » ou '« échec » en les référant a un ordre de causes extrascolaires (familial et
social, mental et intellectuel, psychologique et médical, etc.), a les réifier en les ancrant dans
des propriétés internes aux éléeves (intelligence, pathologies, motivation, etc.) ou a leur
contexte de vie, a universaliser les situations scolaires d’apprentissage en faisant comme si
la relation scolaire, les savoirs qu’elle articule, le type de postures sociales et cognitives
gu’elle présuppose, etc., ne relevaient pas d’un rapport social de domination culturelle
historiqguement situé. Cette essentialisation et cette universalisation du rapport scolaire
d’apprentissage, qui encore une fois résident dans I'oubli du caractére arbitraire de la
culture et des normes scolaires, sont ce qui conduit les agents institutionnels a généraliser a
I’ensemble de I'individu des constats opérés dans un cadre strictement scolaire. C’est ainsi
que des difficultés d’apprentissage scolaire deviennent, par glissement abusif, des difficultés

277 par exemple, « L'interprétation des difficultés d’apprentissage ou de comportement en termes
(psycho)pathologiques suppose la présence, au sein des écoles, d’acteurs (d’« entrepreneurs » Becker, 1985)
susceptibles de la formuler. » (Morel, 2008, p. 92).
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d’apprentissage tout court, que les difficultés de certains éleves pour entrer dans les
maniéres de dire et de raisonner scolaires sont désignées comme des « incapacités » a parler
et a raisonner. La norme scolaire devient dans ces conditions le terrain a partir duquel se
révelent ou se dévoilent la normalité des uns et I'inadaptation des autres alors méme qu’elle
est ce qui, précisément, les construit.

3. Racisme de l'intelligence et apprentissage de la domination culturelle

Comme instance de socialisation tirant une force toute particuliere de son caractere
obligatoire et incontournable, I'institution scolaire occupe une place a part dans la formation
des consciences et des destinées sociales. Elle constitue aujourd’hui le lieu par excellence ou
se définissent les attributs symboliques de la personne et des groupes. Elle tend a
monopoliser le pouvoir légitime d’identification cognitive des individus par laquelle elle
s'arroge le pouvoir de dire, et de hiérarchiser, la valeur intellectuelle des gens ou de leurs
savoirs. Comme lieu d’inculcation de savoirs légitimes et de classements interindividuels,
I’école constitue sans nul doute I'un des espaces d’activités sociales qui, de nos jours,
prédispose le plus un individu a étre repéré comme « intelligent » ou « inadapté » des lors
qu’il s’écarte un peu trop massivement des logiques sociales dominantes (Muel, 1975 ;
Pinell, Zafiropoulos, 1978). Or, parce qu’elles s’appuient sur des dispositions culturelles tres
inégalement distribuées dans I'espace social, les qualités scolaires tendent a reprendre la
hiérarchie des prestiges et des jugements sociaux. Dans un article célebre, Howard S. Becker
(1997 [1952]) expliquait comment les éléves d’origines sociales différentes correspondaient
trés inégalement au «client idéal » visé par linstitution scolaire sur le plan des
apprentissages scolaires, du maintien de la discipline en classe et sur le plan de ce que
Becker nomme « I'acceptabilité morale ». C'est ainsi qu’il pointait le fait que les enseignants
tendaient a se construire une opinion sur leurs éleves en fonction de leur degré de
conformité (ou de non-conformité) au « client idéal » visé par les activités de la classe dont
les éleves de différentes origines sociales s’averent, dans les faits, tres inégalement éloignés.
Etudiant la fagon dont ils « observent et classifient les différences de comportement dues a
I'origine sociale des enfants avec lesquels [ils] travaillent et réagissent a ces différences »
(Ibidem, p. 258), il montre comment les enseignants, en tant qu’ils sont a la fois porteurs des
logiques scolaires et dépositaires d’un ethos de classes moyennes discriminent les éleves des
catégories supérieures pergus comme vifs et éveillés, des éleves de milieux populaires jugés
les plus difficiles a instruire, les éleves des catégories intermédiaires étant souvent vus de
maniére ambivalente. Il est a cet égard remarquable de constater que ces constats, réalisés
dans 'Amérique du Nord des années 1950, sont globalement transposables dans la réalité
de I’école frangaise contemporaine et recoupent assez largement les observations que nous
avons faites dans les classes.

3.1. Des qualités scolaires dans I’ordre des qualités sociales

Les adjectifs qui servent la description des éleves par les enseignants tendent a décliner
'ordre des qualités scolaires dans |'ordre des qualités sociales. Sur le plan des
apprentissages d’abord, les descriptions des enseignants permettent de distinguer trois
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grands profils d’éleves. Le premier renvoie aux éléves qui, dés |'’école maternelle, sont
décrits comme scolairement « brillants ». Du point de vue intellectuel, ils sont présentés
comme « tres bons », « performants », « faciles », « vifs », « intéressants », « intelligents »,
« subtils », « autonomes », « curieux », « rapides », « volontaires », « assurés », « logiques ».
Mais ils sont aussi dépeints du point de vue de leurs qualités relationnelles comme des
éléves « agréables », « souriants », « avenants », « sociables », « vivants »,
« sympathiques », « magnifiques », « formidables au niveau intellectuel », d’une grande
« finesse ». Or ces qualités scolaires (cognitives et relationnelles) sont en méme temps celles
que les enseignants attribuent au milieu social d’origine de ces éleves?’8 qui, en I'espece,
fonctionne pour ces derniers comme un privilege symbolique, une sorte de capital de
reconnaissance et de consécration?’?. Le second profil concerne des éleves situés a l'autre
extrémité de I’échelle sociale, des éleves dont les familles sont peu dotées en capital
scolaire, souvent de milieux populaires, parfois « petits-moyens » (Cartier et al., 2008),
quelquefois issus de l'immigration. Contrairement au premier profil, ces éléves sont
caractérisés par leur lenteur dans le travail, leur manque de compréhension, parfois par
leurs faibles capacités et limites intellectuelles?®°, Les qualificatifs employés pour les décrire
nous renvoient a leur absence d’autonomie, a leur état d’insécurité, a leur mal-étre qui
tendraient a les rendre indisponibles aux apprentissages et les empécheraient de trouver
leur place dans la classe. C’est enfin parmi ces éleves que se trouvent ceux que les
enseignants déclarent en « grande difficulté », ceux dont les conduites sont jugées parfois
impulsives, agressives ou violentes. Dans les discours enseignants, ces éleves font souvent
I'objet d’un regard disqualifiant fondé sur le jugement de leurs dispositions sociales et
culturelles au moins autant que sur celui de leurs propriétés scolaires. Or, ces
caractéristiques d’éleves sont aussi celles qui servent a décrire les familles sous les traits de
la faible stimulation culturelle. Enfin, un troisieme profil concerne les éléves percus cette fois
comme sérieux, ayant des capacités, de bonne volonté, mais en méme trop « scolaires »,
« formatés », « lisses », le scolaire étant une qualité que I’école, par un paradoxe évident,
dévalorise, montrant par la méme qu’elle exige de ses éleves des qualités qu’elle n’enseigne
pas et qui doivent se construire ailleurs, en dehors ou indépendamment d’elle, dans la
famille par exemple. Ces descriptions concernent souvent des enfants de cadres et
professions intellectuelles supérieures, ou dont les parents exercent une profession
intermédiaire. Elles recoupent aussi les stéréotypes de sexe qui conduisent a opposer a la
discrétion et a la bonne volonté scolaire un peu « lisse » des filles (par ailleurs plus souvent

278 Et souvent méme, dans une sorte d’autolégitimation sociale non consciente, & leurs homologues
enseignants.

279 Dans le discours enseignant, les éléves voient leurs qualités scolaires rehaussées par leur appartenance a un
« trés bon milieu », des « milieux hyper riches », qui ont des qualités « merveilleuses », sont « baignés » « dans
les richesses culturelles », « trés présents », « cultivés », « ouverts », « stimulants », des « milieux porteurs ».
280 |Is sont souvent jugés « paresseux », «fainéants», «sans envie », « pas intéressés» par I'école,
« introvertis », « effacés ».
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décrites comme effacées, discrétes, timides) de catégories intermédiaires ou supérieures, la
« brutalité » ou la « violence » des gargons de milieux populaires?8?,

3.2. Un mécanisme de méconnaissance et de légitimation des dominations

Anoblissement pour les uns, avilissement pour les autres, les catégories scolaires ne jugent
pas au hasard des conditions sociales et ne se départissent pas toujours du jugement social
le plus brutal. Contrairement a l'idée selon laquelle « la taxinomie qui exprime et structure
pratiquement la perception scolaire est une forme neutralisée et méconnaissable, c’est-a-
dire euphémisée de la taxinomie dominante (...) » (Bourdieu, Saint-Martin, 1975, p. 76),
force est de constater que les jugements scolaires reléevent fréquemment (et précocement)
d’'un racisme de lintelligence explicite (Bourdieu, 1984) par lequel s’exprime un
ethnocentrisme de classe (pas toujours euphémisé) et la domination culturelle sur des
pratiques, des conduites et des individus qui tirent leurs principes d’action de conditions
d’existence et de logiques cognitives différentes et en I'occurrence socialement dominées.
Comme le dit Pierre Bourdieu, tout racisme est un essentialisme qui fait passer pour une
propriété personnelle ce qui est en réalité un produit relationnel (Ibidem), le produit d’un
rapport de force entre des propriétés individuelles socialement situées (dispositions, couleur
de peau, age, sexe, etc.) et un systtme de normes dominant dans une configuration
sociohistorique particuliere. De méme, tout essentialisme porte-t-il la marque d’une
discrimination potentielle dans la mesure ou il conduit a statuer sur la nature des étres, et
non sur la structure relationnelle des propriétés que ces derniers doivent a leur position
sociale dans le monde. Or, le monde social n’étant jamais relativiste, il n’accorde pas la
méme valeur aux caractéristiques socioculturelles et aux pratiques généralement attachées
aux positions occupées dans I'espace social, qu’il s’agisse du milieu social ou du sexe par
exemple. A cet égard, le racisme de I'intelligence est bien une sociodicée, c’est-a-dire une
justification de I'ordre social, par laquelle certains avantages, comme ceux qui résultent du
privilege culturel, ou au contraire certains désavantages qui trouvent par exemple une
traduction dans « I’échec scolaire », en fait liés a la structure de classe, a la domination ou
aux inégalités sociales, sont imputés a des qualités purement individuelles et naturalisés. Il
constitue ainsi une dissimulation de I’arbitraire social et politique qui est a leur principe et,

281 On peut encore ajouter 3 cette analyse rapide sur le jugement scolaire des qualités sociales des éléves que,
comme Howard Becker le montrait dans son texte sur les variations dans la relation pédagogique selon
I'origine sociale des éleves (Becker, 1997-[1952]), les interventions dans les classes a I'encontre des conduites
d’indiscipline des éléves varient aussi sensiblement avec |'origine sociale des éléves. Comme l'attestent les
analyses de Muriel Darmon que notre enquéte vient confirmer ici, on trouve d’un coté des rappels a I'ordre
qui, s’adressant d’abord aux éléves issus des hautes catégories sociales, opérent « sur le mode d’une déviance
nécessairement temporaire et exceptionnelle — méme si elle se produit quotidiennement: « ¢a ne te
ressemble pas de faire ¢a », « tu n’es pas trés gentille aujourd’hui », « mais qu’est-ce qui se passe en ce
moment ? » par exemple. » (Darmon, 2001 ; Terrail, 2002, p. 73). Ces injonctions contrastent ainsi avec le
registre plus fataliste et résigné des remarques adressées aux éléves de milieux populaires, et d’abord des
garcons, (« « c’est encore Bryan qui fait des siennes », « on a récupéré le bon lot aujourd’hui », « c’est une
plaie ce gamin», « mais c’est vraiment pas possible, c’est encore lui», «tu es intenable», «tu es
insupportable ». » (Ibidem) ou la « prise de corps est alors I'instrument principal d’obéissance, pour asseoir,
emmener, gronder » (Ibidem).
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dans le cas de I'école en l'occurrence, conduit a l'individualisation des réponses et des
« diagnostics » portés par I'institution dans la prise en charge des difficultés scolaires comme
d’ailleurs du privilege culturel ainsi que I'atteste Wilfried Lignier a propos de la « précocité
intellectuelle » (Lignier, 2010). Mécanisme idéologique de production de méconnaissance et
de légitimation des dominations (Demailly, 2006), il a pour effet de survaloriser la
« réussite » en renvoyant les détenteurs de privilege culturel a une essence supérieure, et de
soumettre les plus dominés en les confrontant durablement a la domination culturelle (a
travers par exemple la répétition scolaire des situations d’apprentissage dans lesquelles les
produits de la socialisation familiale sont conduits a se rejouer sur le mode de I'avantage ou
du désavantage scolaire) dont l'intériorisation les incite a penser leurs difficultés sur le
registre de la tare personnelle.

3.3. Comment l'idéologie scolaire vient aux enseignants et s’impose aux éléves ?

Racisme en effet plus que racisme en intention pour reprendre la distinction proposée par
Eric Fassin (2011), la particularité de ce racisme scolaire est de s'imposer en acte ou en
pratique, en quelque sorte a leur insu, a des agents qui le plus généralement récusent
vigoureusement toutes logiques discriminatoires ou inégalitaires, et ne s’en découvrent pas
moins pris par elles. L'idéologie scolaire telle que nous venons de la décrire dans ses
catégories de perception est pour une large part une idéologie pratique, c’est-a-dire releve
de formes de classification « transmises dans et par la pratique en dehors de toute intention
proprement pédagogique » (Bourdieu, Saint-Martin, 1975, p. 70) ou, pourrait-on ajouter ici,
idéologique. Les catégories de perception et de jugement des conduites d’apprentissage et
des difficultés scolaires se jouent en effet plus largement au niveau du fonctionnement
institutionnel dans la mesure ou loin de n’avoir qu’une existence subjective, les catégories
de perception existent aussi sous la forme de catégories objectivées dans l'institution
(orientation, type de prise en charge, diagnostic-remédiation, gestion des établissements) et
ont un caractére contraignant les pratiques, les actions, les manieres de penser, etc., des
acteurs institutionnels et éducatifs?82. Comment comprendre sinon que les enseignants qui,
dans I'immense majorité ont le souci d’aider les éléves et dénoncent les inégalités scolaires,
puissent voir effectivement leurs éléeves comme ils les voient dans leurs classes, tant6t
intelligents ou capables, motivés et intéressants, rapides et vifs, intéressants et curieux,
riches et ouverts, et méme bien nés, tantdt pauvres, fainéants, paresseux, déficients,
incapables et méme mal nés ? De méme, comment comprendre que les écarts de
performances entre éleves soient pensés dans le registre des différences interpersonnelles
plutét qu’en lien avec la relation d’apprentissage scolaire ? Sauf a vouloir rechercher les
responsables d’une situation qui n’est jamais directement décidée par personne, il faut donc
se demander comment de telles conceptions trouvent a s'imposer aux individus presque a

282 || n’est nul besoin de rappeler ici que les catégories d’entendement, et en I'occurrence ici les conceptions
scolaires de I'apprentissage, ne renvoient pas seulement au monde des idées ou du discours dans ce qui serait
une fausse opposition a l'action ou a la pratique. Les catégories de perception sont aussi des catégories
réalisées dans les « choses », toujours contraignantes, avec lesquelles délibérent, pensent et agissent les
agents institutionnels et éducatifs.
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leur insu, au point de les conduire a voir ce qu’ils voient comme ils le voient et pas
autrement.

3.3.1. Une pensée par classes

Véritable principe générateur du systéme scolaire ou, pour paraphraser Pierre Bourdieu,
structure structurée prédisposée a fonctionner comme structure structurante de ses
fonctionnements institutionnels comme de ses logiques sociocognitives, la classe, c’est-a-
dire l'organisation différenciée des apprentissages scolaires par niveau et par age,
définissant des temps de passage plus ou moins incontournables dans les acquisitions
scolaires, établissant la division des éléves entre les différents secteurs et paliers du cursus
scolaire, constitue sans nul doute lI'un des schemes d’appréciation les plus décisifs et
contraignants de la pensée scolaire : une pensée par classes. Si la psychologie d’inspiration
piagétienne a certainement contribué a populariser cette organisation des apprentissages a
travers celle d’'une « enfance par classes » dont le développement associe étroitement un
age, un niveau (cognitif) et une classe (scolaire), force est de constater que celle-ci était
inscrite des I'origine dans la rationalisation pédagogique portée par l'invention de la forme
scolaire. Comme le montre André Petitat, dés « 1550, la gradation systématique des
programmes et la constitution de classes scolaires correspondantes est un fait accompli dans
quantité de colleges. (...) Dans un premier temps, on n’introduit que trois ou quatre
subdivisions; puis on prend [I'habitude d’affecter un maitre a chacune d’elles.
L’enseignement continue cependant d’étre donné dans une seule piece, les trois classes se
réunissant autour des maitres en des points différents de la salle. Dans une derniere étape
enfin, on introduit autant de degrés qu’il y a d’années d’enseignement, et chaque classe
recoit son local et son maitre particulier. » (Petitat, 1999, p. 119). André Petitat montre ainsi
que ces évolutions, portées par certains « pédagogues » de la Renaissance, sont liées a des
préoccupations de rationalisation pédagogique et a la naissance du sentiment de I'’enfance
(Aries, 1973). Il s’agit d’abord de mettre de I'ordre dans I'enseignement des connaissances
et, d’autre part, « d’adapter les contenus enseignés au développement de I'enfant. »
(Petitat, 1999, p. 122)283, Ces évolutions marquent une rupture durable par rapport aux
conceptions qui prévalaient antérieurement dans les facultés, qui ne cessera de se
généraliser jusqu’a devenir la norme indiscutée, aujourd’hui étayée par une partie de la
science moderne (psychologie du développement ou chronobiologie par exemple),
d’organisation des apprentissages et du cursus scolaires. Antérieurement, I'enseigné pouvait
aller a son rythme, réaliser ses acquisitions et travaux sans que ceux-ci soient soumis a
I'impératif du temps limité, donc mesurable et comparable, si caractéristique des systéemes

283 comme I’écrit Claude Baduel, recteur du collége des arts de Nimes dans les années 1540 cité par André
Petitat, I'école doit étre divisée « en classes selon I'dge et le développement des éléves. Autre sera
I’enseignement de la premiére enfance, autre celui de I'adolescence, et chacun des deux aura ses débuts, sa
marche progressive et sa fin. (...) Conformément a cette division des qualités du discours et a la diversité des
ages et des aptitudes qu’ils supposent, on a établi huit classes dans lesquelles sont réparties les études de
I'enfance. Arrivé a I'école vers cing ou six ans, I'éleve y est retenu jusqu’a quinze, parcourant un degré par
année. » (lbidem, p. 120).
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scolaires contemporains et historiqguement indissociable de I'idée méme de performance
scolaire (et pour une part associée a la vitesse), des primes et des blames qui
I’'accompagnent (lbidem, pp. 121-122). Avec une organisation des apprentissages par classe,
c’est finalement une double chronométrie qui se met en place et ne cessera d’influencer les
catégories d’entendement scolaire, c’est-a-dire les principes a partir desquels les éleves sont
jaugés et regardés. D’'un coté, elle contribue a définir une progressivité dans les
apprentissages désormais divisés du plus simple au plus complexe, progressivité a laquelle
se superpose un principe de niveau défini par la classe d’age, ce qui est nouveau tant la
frontiere entre les ages avait peu de réalité au temps des universités médiévales qui
pouvaient réunir sur les mémes bancs sans choquer des enfants et des adultes (Verger,
1986). D’un autre coté, ce qui point, comme d’ailleurs dans les autres sphéres sociales et
particulierement celle de la production, c’est I'idée d’un temps mesurable, défini par ce
nouveau donneur d’ordre qu’est I’"horloge dont la particularité est de rendre comparable
I"'usage qui est fait du temps. Cette conception du temps contribue a rendre temporellement
comparable le traitement qui peut étre appliqué a une méme tache par les éleves, tout
comme les ouvriers des premieres manufactures ont été soumis a une nouvelle exigence de
rentabilité, rythmée par le temps de I'horloge des donneurs d’ouvrages?®4. Pour les éléves,
ces transformations progressives vers une partition des apprentissages par classes et par
niveaux se traduisirent par une division temporelle de I'apprentissage désormais soumis a
une durée définie et, pour parler comme Edward T. Hall, a un temps monochrone, c’est-a-
dire de la successivité et de la monoactivité (Hall, 1979, pp. 22-23). Cette appréhension des
apprentissages dans le temps monochrone s’est traduite dans de nouvelles habitudes et
exigences de travail et une nouvelle discipline temporelle encore en vigueur dans nos écoles
contemporaines et bien au-dela. C'est le commencement d’une histoire scolaire qui nous
conduit a considérer encore aujourd’hui qu’il ne suffit plus de réussir a apprendre pour
réussir son apprentissage, mais qu’il faut encore apprendre ce que I'on doit apprendre dans
les temps, c’est-a-dire en un temps limité au-dela ou en dega duquel on sera dées lors
considéré comme lent et en retard (et donc en difficulté) ou rapide et précoce (et donc
comme ayant des facilités). C'est ainsi que la classe, comme cadre chronologique des
apprentissages, est devenu un filtre a partir duquel les pratiques d’apprentissage et les
performances scolaires des éleves ont été (et sont toujours) interprétées et comparées. La
classe est devenue une catégorie objectivée qui, en tant que cadre de la pratique et
catégorie disponible pour les représentations communes, constitue un dispositif cognitif

284 comme le montre Edward P. Thompson, cette nouvelle discipline temporelle gagne peu a peu la société
tout entiére que cela soit par la voie religieuse, familiale ou ici, pour ce qui nous intéresse, scolaire (Thompson,
2004). La nouvelle culture du temps est parfaitement résumée, selon Thompson, dans I'ceuvre citée du
révérend J. Clayton, Friendly Advice to the Poor (Quelques conseils amicaux aux pauvres) et qu’Alain Maillard
rapporte en ces termes : « dénonciation systématique de l'oisiveté, de la flanerie, des grasses matinées, des
longs repas : exhortations a se lever et se coucher t0t, a consacrer sa vie au travail... Les écoles méthodistes se
firent les championnes de cette discipline du temps en inculquant aux enfants le sens de la ponctualité, de la
régularité et I’horreur de l'inactivité, du temps gaspillé... (...) I'intériorisation de cette discipline ne découlait pas
simplement d’un processus économique, mais relevait aussi d’'un ethos transmis par des institutions. »
(Maillard, 2004, p. 15).
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contraignant avec lequel les enseignants agissent et pensent nécessairement. L'idée de
« classe scolaire » est a la fois inscrite dans les murs et dans les tétes, dans les choses et dans
les cerveaux. Elle conduit a associer les apprentissages a des catégories d’ages et de niveau
et, sur cette base, instruit une comparaison des performances et des conduites scolaires
entre elles. A partir du moment ou I'enseignant ne peut s’affranchir de I'idée de classe
scolaire, c’est-a-dire est contraint de conduire son activité dans ce cadre, il pense et voit par
classe, c’est-a-dire est amené a considérer que le programme de la classe définit le cadre
normal et indiscutable des apprentissages et du développement de I'éleve, ou plus
précisément d’expression des compétences, des acquisitions et des performances. La classe
ainsi posée devient une sorte de fiction sociale réalisée (Bourdieu (1993), c’est-a-dire un
schéme a partir duquel I'hétérogénéité des performances semble traduire ou révéler la
nature véritable des éleves.

3.3.2. La vitesse comme indice de facilité

Lors des entretiens et des observations dans les classes, la question des temps de passage,
celle de la vitesse ou de la rapidité a faire (et inversement) apparaissent comme des critéres
de jugement décisifs de la maniére dont se passent les apprentissages, pour les enseignants
comme pour les éleves d’ailleurs. C'est ainsi qu’une partie des activités d’apprentissage
s'organise selon des principes et un déroulement qui font de la rapidité a faire ou a
répondre, tres inégalement réparties selon les origines sociales des éléves si I'on en juge par
les effets de sélection sociale produits par les épreuves de vitesse dans I'acces aux secteurs
fermés du systéme scolaire par exemple, sinon une qualité nécessaire pour bien figurer dans
les apprentissages scolaires du moins un critére d’appréciation positive. On peut s’en faire
une premiere idée des les premiers stades du cursus scolaire a partir des échanges collectifs
qui ont lieu dans les classes, comme lors des regroupements par exemple, lors desquels les
éleves sont invités a prendre la parole pour échanger sur une question donnée. Dans ces
situations collectives, la parole des éléves est non seulement encouragée par les
enseignants, mais est dans le méme temps soumise a des exigences de réactivité verbale et
de mise en forme, comme le fait de savoir lever le doigt avant de parler et d’attendre d’avoir
la parole. Pour les éleves, prendre la parole implique (certes) d’avoir quelque chose a dire de
pertinent a la classe, mais aussi d’étre en mesure de parler sur un registre verbal explicite,
toujours inégalement proche des registres linguistiques pratiqués par les différents groupes
sociaux (Bautier, 1995; Berntein, 1975; Labov, 1978 ; Lahire, 1993a). Les observations
montrent ainsi des degrés de participation tres inégaux entre éleves qui résultent pour une
part de leur inégale compétence a « attraper » la parole dans la multiplicité des interactions
en cours, a dire quelque chose de scolairement recevable, et dans un temps donné
raisonnable lorsque la parole leur est donnée. Certains éleves d’école maternelle qui
auraient sans doute besoin de plus de temps pour réagir adéguatement aux injonctions de
prises de parole dans la classe sont ainsi éconduits et demeurent a c6té ou en dehors d’un
grand nombre d’interactions scolaires. De méme, les apprentissages par le jeu, qui
impliqguent généralement qu’il y ait des gagnants et des perdants, un premier et un dernier,
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comptent au nombre des activités scolaires qui font de la rapidité a faire un élément de
comparaison objectif entre éleves, lesquels ont tout loisir d’intérioriser ainsi, a force
d’habitude de ces mémes situations d’apprentissage, I'importance qu’il peut y avoir a finir
avant les autres, a faire vite, a gagner. Nombreux sont les exemples qui, lors des
observations, des les petites classes de maternelles, montrent des éleves joyeux d’avoir
terminé leur activité en premier, se vantant ou revendiquant d’avoir fini avant les autres, ou
d’avoir gagné. Dans le méme temps, on trouve aussi des situations de classe dans lesquelles
des éleves qui ont besoin de prendre du temps pour répondre a une demande scolaire sont
moqués par leurs camarades pour leur lenteur. Il arrive enfin que certains éleves
manifestent leur désarroi de n’avoir pas terminé un exercice que les autres ont achevé, de
ne pas étre assez rapide a une épreuve qui met en jeu la vélocité. Ces exemples, parmi
d’autres, font apparaitre que les éléves, des les premiers stades de scolarisation, ont
parfaitement intériorisé le critere de rapidité comme un critere positif d’appréciation
scolaire de I'apprentissage en train de se faire, et ont compris inversement que la lenteur,
les hésitations, etc., étaient des signes apparents de difficulté?®>. Aussi est-on en droit de se
demander si, ce faisant, I'action scolaire ne finit pas parfois par faire accroire que la finalité
des activités d’apprentissage est moins la maitrise de savoirs en tant que tel que la
désignation de « faciles » et de « laborieux », de « rapides » et de « lents » ou, dans une
version encore moins euphémisée, de « gagnants » et de « perdants ». Comme I’écrit Jean-
Pierre Terrail, « la différenciation des rapides et des lents [devient] une forme douce de la
distinction des doués et des non doués, et elle se transformera au fil des ans en opposition
des abstraits et des concrets, voués comme par nature aux orientations correspondantes. »
(Terrail, 2002, p. 241).

3.3.3. La classe comme cadre d’apprentissage du souci de soi

L'organisation des activités scolaires de la classe qui conduit I'enseignant a appuyer son
enseignement sur les pratiques des éleves, valorise pratiquement et quotidiennement
certaines dispositions cognitives et comportementales (langagiéres, corporelles,
temporelles, etc.) comme le fait de participer aux échanges collectifs, de passer au tableau
pour montrer son savoir, de prendre la parole devant le reste du groupe, de venir en aide
aux camarades qui rencontrent des difficultés, de savoir donner la « bonne » réponse, de
« réussir » son exercice ou encore de finir son travail avant les autres. C’est ainsi que, chaque
jour, dans les classes d’écoles maternelles, les rituels comme le regroupement conduisent
les éleves a présenter un objet personnel, a dire la date, a donner le nom des absents ou a
en compter le nombre, a préciser la météo du jour, a réaliser ou corriger collectivement un
travail. D’autres situations tout aussi fréquentes comme des temps de lecture ou d’écoute

285 || est intéressant de remarquer que ces catégories d’entendement scolaires se retrouvent, sous d’autres
formes, a des niveaux et en des endroits trés différents de I'espace scolaire. Par exemple, dans son travail sur
les catégories d’entendement professoral des enseignants de classes préparatoires, Muriel Darmon montre
comment le « sérieux », I'« effort » trop manifeste, le « laborieux », la lenteur a faire sont souvent pergus
comme des indices d’un apprentissage qui se fait difficilement et ne promet rien de bon pour la suite (Darmon,
2012).
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demandent a ce que des éleves interviennent pour répondre aux questions de I'enseignant,
préciser ou développer une idée. De méme, les éléves sont-ils régulierement mis en
demeure de faire la « preuve » du travail produit, de soumettre ce qui a été fait a la
validation de I’enseignant. Pour les enseignants, la participation est un indicateur de bonne
présence scolaire. Non seulement parce qu’ils appuient leurs démarches didactiques sur
I'activité de leurs éléves, et sur le jeu des questions et réponses ; mais également parce que
le degré de participation d’un éléve constitue une évaluation de ses compétences scolaires.
Comme I’écrit Muriel Darmon, « Dans les processus de construction du bon et du mauvais
éleve de maternelle, le jugement sur « la participation » joue comme un critére central
d’évaluation. Il y a «ceux qui participent» et «ceux qui ne participent pas», au
regroupement surtout, mais également lors des divers ateliers. Ce que l'institutrice désigne
par le terme de « participation », c’est une prise de parole ou une gestuelle valorisées parce
gu’elles manifestent l'intégration des regles du jeu scolaire, par opposition d’une part a une
activité jugée désordonnée, et d’autre part a ce qui est pergu comme signe d’incapacité, de
passivité ou de désintérét. » (Darmon, 2001, p. 519). Les éleves jugés « brillants » sont ceux
qui participent de maniere pertinente, en donnant les réponses adéquates, sur lesquels les
enseignants peuvent compter pour avancer. Inversement, un éléve « en retrait », c’est-a-
dire qui ne participe pas a I'activité de la classe, ne prend pas la parole, ne répond pas, qui
reste silencieux ou que I'on peut tout simplement oublier compte tenu de sa discrétion, etc.,
est un éléve qui inquiete ou interroge.

Pour les éleves, cette organisation des activités de la classe contribue a faire de la
participation le point cardinal de I'activité scolaire, a produire et a entretenir chez eux tout
un systeme d’attentes et d’aspirations comme le fait de vouloir étre interrogé lorsqu’une
guestion est posée, d’étre désigné pour passer au tableau, d’étre autorisé a prendre la
parole devant le reste du groupe, ou encore de voir son travail validé par I'enseignant. Le fait
de participer et d’étre mis en avant au cours d’une activité scolaire est une situation
quotidiennement construite comme scolairement enviable et dans les faits souvent désirés
par les éleves?86, « Participer » se présente tres vite, pour les différents éléves, comme une
situation valorisante et désirable. Mais ce systeme d’attentes peut aussi se retourner en son
contraire ou s’altérer lorsque ces aspirations, suscitées par |'école, ne sont finalement pas
scolairement satisfaites ou sont décues. Les situations scolaires apparaissent ainsi comme
des contextes de socialisation au souci (de I’évaluation) de soi. Elles fonctionnent dés la
maternelle comme un marché de biens symboliques ou tout ne se vaut pas et ou certaines
pratiques peuvent donner lieu a de sérieuses plus values personnelles. On y incite les éleves

286 On le constate par exemple a chaque fois que les éléves, en situation de questionnement collectif,
montrent leur envie de répondre ou d’obtenir la parole, trépignent d’'impatience (« moi ! moi ! »), témoignent
de la difficulté qu’ils éprouvent a différer leurs interventions et a respecter les regles de prise de parole, c’est-
a-dire a attendre leur tour de parole. De méme en va-t-il de ces éléves qui, sans doute en désespoir de cause,
cherchent a participer colte que colte, pour figurer, levent le doigt sans avoir toujours de réponse a donner,
reprennent a I'identique des arguments qui viennent d’étre présentés par quelqu’un d’autre, inventent de faux
scénarii pour pouvoir dire quelque chose, interviennent de maniére décalée faute d’avoir su le faire dans le bon
tempo, voire se mettent a pleurer ou se rebiffent parce qu’ils ne sont pas interrogés par I'enseignant.
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a se montrer, a prendre la parole, a participer, et certains en retirent de la reconnaissance
publique. Tres vite, pour exister sur la scéne scolaire, les éleves apprennent qu’il faut
participer, prendre la parole, se montrer, et le désirer ardemment. La prise de parole devant
le groupe est un moment important de la vie de I'éleve qui expérimente ainsi la valeur de ce
qu’il peut dire sur ce marché scolaire. Parler au méme titre que les autres, lever le doigt et
étre interrogé, exister sur le marché scolaire de la participation, contribue ainsi a construire
peu a peu chez les éléves des dispositions au souci de soi, c’est-a-dire au souci d’étre vu,
entendu, interrogé, de parler, de figurer, d’étre félicité par I'enseignant, etc., ceci malgré les
risques de sanction encourus en cas d’impertinence scolaire. Cette configuration s’avere
d’autant plus prégnante pour les éleves que la classe fonctionne comme un systéme
organisé de perception et d’appréciation du monde qui, parce qu’il tend a uniformiser et a
étalonner les activités d’apprentissage, rend possible et méme favorise les comparaisons
interindividuelles entre éleves. Comme les classes sont organisées de facon
unidimensionnelle (selon un principe d’égalité formelle), comme tout le monde est censé y
faire la méme chose, avec la méme méthode, dans les mémes délais, elles sont les lieux d’un
programme institutionnel et cognitif de comparaison des éléeves et de leurs activités. Une
foule d’informations renseigne quotidiennement les éléves sur leur niveau dans la classe,
leur place et leur valeur scolaire, qui peuvent apprendre de la sorte a se situer, de maniere
plus ou moins consciente ou pratique, dans la hiérarchie des produits scolaires. Les éleves
eux-mémes fournissent ces indices de comparaison qui peuvent étre verbaux (« j'ai fini»,
« C’est facile, j’ai tout compris », « c’est trop dur ») ou non, en levant la main par exemple.
Or ces informations peuvent avoir des effets négatifs sur la perception que les éléves ont de
leur travail lorsqu’elles s’articulent a une essentialisation de la performance.

3.3.4. Décloisonnement social et apprentissage de la domination culturelle

Si les situations scolaires sont des situations qui socialisent intensément les éleves au souci
de soi, elles sont donc aussi pour eux des situations d’apprentissage de leur valeur cognitive
dans la mesure ou, au-dela des productions scolaires, c’est leur personne tout entiere qui se
trouve définie par le jugement scolaire. Jour apres jour, ces derniers sont amenés a penser
que c’est leur valeur individuelle qui est en cause dans les performances qu’ils commettent
et qui est I'objet de commentaires plus ou moins explicites de la part des enseignants,
d’autant que les qualificatifs employés pour les décrire désignent souvent des « qualités »
présentées comme personnelles. S’il en est ainsi, c’est encore parce que, derriere |'égalité
formelle, la classe constitue une expérience tacite de décloisonnement social, c’est-a-dire
une expérience souvent méconnue et non consciente des différences de ressources sociales,
culturelles, linguistiques, etc., et de « ce qu’elles impliquent : peur de ne pas comprendre ou
de mal comprendre, peur de parler ou de mal parler, sentiment d’incompétence,
interdiction de penser, etc. » (Poliak, 2011) ou, a l'inverse, sentiment de facilité, d’étre
intéressant et d’intéresser, voire de supériorité. Contre l'illusion d’une égalité des chances
de participation des différents éléves aux activités proposées et aux échanges de la classe,
on peut en effet montrer que, dés les petites classes, la possibilité d’entrer dans les

159



Les cadres cognitifs de la socialisation

différentes situations d’interactions ou de bien figurer du point de vue des attentes scolaires
est clairement fonction de la capacité socialement différenciée des éleves a adopter les
postures et le langage conformes aux formes légitimes de la communication. C’est ainsi que
les éléves qui s’averent les plus a méme d’étre reconnus au cours de l'interaction scolaire et
de s’imposer comme des interlocuteurs légitimes, sur lesquels les enseignants peuvent
prendre appui comme personne ressource pour enseigner et faire passer des messages au
reste du groupe, sont ceux qui se montrent en mesure a la fois d’'user d’un langage explicite
et de verbaliser, de respecter les régles de prises de parole, et aussi et peut-étre surtout, de
mobiliser des expériences ou des contenus culturels légitimes susceptibles de retenir
I’attention ou les faveurs de I'enseignant. Inégalement distribuées parce que pour I'essentiel
forgées et entrainées, en I'absence de formation scolaire, dans le cadre des pratiques et de
la socialisation familiales, ces dispositions et ressources sociocognitives se retrouvent
d’abord du co6té des éleves issus des groupes sociaux les plus dotés en capital culturel, qui
peuvent ainsi sans méme avoir besoin d’y penser s’appuyer sur le récit des expériences
personnelles et familiales pour bien figurer dans la classe (Desgroppes, 1997). Elles tendent
en revanche a faire de ceux dont les logiques socialisatrices et les pratiques familiales
s’éloignent des logiques scolaires des éleves moins crédibles ou moins audibles aux yeux de
I’école, parce qu’ils peinent aux yeux de l'institution scolaire a adopter I'attitude ou le
propos adéquat, a maitriser les situations de communication scolaires, et parce que les
expériences mobilisées font parfois I'objet d’un mépris culturel et d’un ethnocentrisme de
classe explicites.

Pour illustrer mon propos, je ne résiste pas a I'envie de livrer cet extrait d’observation
d’un échange entre les éleves et I'enseignante d’une classe de petite section de
maternelle. Il donne a voir de facon presque exemplaire comment les produits
socialement situés de I'expérience personnelle (quotidiennement mobilisés dans les
classes) peuvent directement déboucher, parce qu’ils sont de fait I'objet d’une
appréciation scolaire ne serait-ce qu’a travers l'intérét différentiel que les enseignants
leur accordent, sur le sentiment que I'on a des choses intéressantes a dire ou, au
contraire, que I'on n’a rien a dire qui vaille dans une classe.

Abdoullah (mere sans emploi) est au fond de la classe et tape de grands coups sur une
caisse avec des voitures.

- L’enseignante au regroupement : « Ah ! On va attendre que Abdoullah range les
voitures. (Il arréte de taper) Merci Abdoullah (qui finit par venir au coin regroupement,
mais en dehors du cercle et qui reste en dehors de I'activité.)

- William (mere périscolaire) demande si les « chasseurs mangent les lapins. »

- L’enseignante : « Oui, les chasseurs mangent les lapins. »

- William : « Et les loups aussi ? »

- Alexia (pere ingénieur de recherche, mére professeur des écoles) : « Dans Pierre et le
loup il y a un loup »

- Uenseignante : (au reste de la classe) « Ecoutez : (valorisante) dans Pierre et le loup il y
a un loup... c’est un dessin animé ? »

- Alexia : « Non, un film »
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- L’enseignante : « Ah, c’est pas pareil un dessin animé et un film ? Tu veux bien
m’expliquer Alexia (puis I'enseignante explique la différence) »

- Alexia ajoute qu’elle a vu des dessins animés quand elle a été a Paris avec sa maman

- Jonas (pére boulanger, mére hoteliere) intervient de fagon peu audible, mais parle de
TGV

- L'enseignante : « Tu parles de TGV parce qu’Alexia parle de train ? Qui a déja pris le
TGV ? »

Plusieurs éleves dont Alexia levent le doigt et expliquent qu’ils ont pris le TGV.
L’enseignante demande ol est-ce qu’ils sont allés avec le TGV. Le fait d’avoir pris le TGV
est clairement valorisé dans la discussion. Jamais n’est expliqué ce qu’est le TGV.

- Abdoullah qui se pousse sur sa chaise et reste en dehors du coin regroupement se
tourne, se retourne, et dit : « Eh, moi ! »

- L'enseignante : « Oui, toi, je ne peux pas te donner la parole, tu n’es pas dans le
regroupement avec nous. »

Abdoullah entre dans le cercle, se met au milieu

- L'enseignante : « Assieds-toi Abdoullah si tu veux nous raconter quelque chose. Tu sais
ce qu’il faut faire pour nous raconter quelque chose.

- Alors qu’Alexia parle, I'’enseignante lui dit : « Alexia, tout a I’heure lorsque tu nous
parlais tout le monde t’écoutait, ¢a serait bien que tu fasses la méme chose. ». Puis
I’enseignante se retournant vers Abdoullah lui dit: « Oui, Abdoullah, qu’est-ce que tu
veux nous dire ? »

- Abdoullah explique d’une fagcon peu compréhensible que sa maman lui a acheté de la
pate a dentifrice

- LU'enseignante : « Ta maman a acheté des pattes, c’est ¢ca? (Avec un ton un peu
narquois) Ah ?! »

La discussion fait comprendre qu’il s’agit de pate a dentifrice. L’enseignante lui fait
répéter en lancant un haussement de sourcils complice (et un peu railleur) en direction
de I'enquéteur. Un peu plus tard, alors que I'enquéteur échange avec I'enseignante pour
lui dire son impression selon laquelle les enfants ont plus parlé en regroupement que
d’habitude, elle lui explique qu’elle saisit souvent I'occasion de faire parler ses éleves
aprées le week-end parce qu'’il s’est toujours passé quelque chose et qu’ils ont des choses
a raconter et ajoute en riant, sur un ton ironique : « ne serait-ce que : « maman a acheté
de la pdte a dentifrice. »

Dans la mesure ou la participation des éleves se construit souvent sur la base d’un appel aux
connaissances et aux expériences personnelles287, ceci de surcroit dans des formes
langagieres « inégalement proche du rapport au langage que forme l'inculcation familiale
dans les différentes classes » (« laisser parler, encourager a parler, préter attention a tout ce
que dit I'enfant ») (Chamboredon, Prévot, 1973, p. 326), la capacité des différents éléves a
exister dans ce type de configuration sociale dépend assez directement des acquis de la
socialisation familiale et conduit a faire des écarts de légitimité culturelle dans les pratiques,

287 « Qui veut venir nous dire ce qu’il a fait ce week-end ? » lance par exemple une enseignante un lundi matin
au coin regroupement.
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le langage et les savoirs familiaux, un principe scolaire implicite d’appréciation?8. Ces
situations scolaires ont d’autant plus de chance d’exercer une violence symbolique sur les
éleves, c’est-a-dire d’avoir des effets du point de vue de la maniere dont ils pergoivent leur
valeur scolaire et cognitive et des effets sur leurs performances, qu’elles suscitent I'étalage,
dans la classe et devant le groupe, d’expériences socialement contrastées, inégalement
susceptibles de reconnaissance ou valorisation scolaire, que les éleves doivent pourtant a
leurs différentes conditions d’existence. Certains éleves, souvent issus des catégories
intermédiaires et supérieures, font ainsi tres t6t dans leur scolarité I'expérience de prises de
parole valorisantes, de passages au tableau gratifiants parce qu’ils peuvent s’y distinguer, ne
serait-ce qu’en narrant les activités familiales d’un week-end. lls trouvent dans les situations
scolaires des occasions d’apprendre et de découvrir la valeur de ce gu’ils ont a dire, I'intérét
des expériences dont ils peuvent témoigner, des connaissances qu’ils peuvent mobiliser et
qui retiennent I'attention, font I'objet de commentaires et d’évaluations positives. C'est le
cas de ces éleves qui font régulierement office de personnes ressources, sont mobilisés par
I’enseignant pour montrer et faire comprendre |'exercice qui est a faire a tous les autres,
relayer les attentes et les consignes, aider un camarade en peine de réponse. Lorsqu’elles
viennent a se répéter, ces circonstances finissent par désigner ces éléves comme des
références aux yeux de la classe, ceux que les autres peuvent prendre en exemple parce
qu’ils savent et peuvent montrer, ceux qui sont écoutés. Mais a l'inverse, d’autres éleves,
particulierement ceux qui existent difficilement dans la relation scolaire, sont amenés a faire
des mémes situations scolaires une tout autre expérience sociale. Non pas celle de la
gratification symbolique et de la valorisation personnelle ; mais celle, au contraire parfois, de
la disqualification symbolique qui résulte de I'accumulation des feedbacks négatifs, des
tentatives infructueuses pour prendre part aux interactions, des moments de solitudes face
aux interrogations du maitre et lors d’'un passage au tableau, des silences de I'enseignant
valant non-reconnaissance de ce qui vient d’étre dit ou encore des condamnations plus ou
moins abruptes des productions scolaires. Contrairement aux premiers qui trouvent dans les
situations scolaires des sources de satisfactions personnelles, autant d’occasions de se sentir
intéressants et importants comme d’ailleurs en témoignent les qualificatifs personnels
utilisés par les enseignants pour les décrire (intéressants, cultivés, ouverts, etc.), ces éléves
ont tout loisir de constater, face a la répétition de I'expérience, que prendre la parole ou
passer au tableau ne leur est pas forcément conseillé ou favorable, tourne a la difficulté, se
traduit par des mises en porte a faux, des humiliations éventuelles. De telles configurations
pédagogiques sont ainsi toutes désignées pour faire passer, aupres des enfants, pour des
qualités personnelles ce qui est en réalité souvent le simple produit de conditions

288 « Toute une part de I'enseignement de I’école maternelle consiste en un retour sur des expériences pour

les commenter, les cultiver, les enrichir et par la développer la sensibilité, I’esprit d’observation, le vocabulaire.
Toutes les expériences qui peuvent servir de support a ces activités sont-elles également nobles ? Dans nombre
d’activités d’éveil, il semble que I'’école maternelle « pré-suppose » des expériences nombreuses et diverses —
et d’une classe sociale a I'autre, le nombre et la diversité des expériences varient comme varient les occasions
de sorties, les vacances, les voyages — et des expériences « cultivées » qui peuvent étre totalement étrangéres
pour les enfants issus des classes populaires. » (Chamborédon & Prévot, 1973, p. 325).
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d’existence. Cette transsubstantiation symbolique, qui rend méconnaissables les inégalités
socioculturelles, est bien faite pour générer, dans la confrontation des conditions
d’existence, des sentiments de dignité ou d’indignité personnelle. Ainsi étalonnés les uns par
rapport aux autres, les éleves apprennent a se situer et a associer leurs performances
scolaires a leur valeur personnelle. Les éleves qui ne parviennent pas a attraper la parole, ou
dont la parole ne fait pas I'objet d’'une reconnaissance, finiront par se taire. Se jouent ici, a
I’école maternelle, les premieres scenes scolaires d’apprentissage de la domination
culturelle dont les sociologues ont maintes fois montré les effets en termes d’autorisation
ou d’autocensures sociales, politiques et culturelles ultérieures (Bourdieu, 1979 ; Gaxie,
1978, 2007), scenes au cours desquelles les éleves, dés les premiers stades de la
scolarisation, peuvent commencer a construire un sentiment de dignité ou d’indignité
personnelle, lequel les autorisera ou les interdira ensuite face a certaines pratiques,
situations ou opinions ultérieures. L'expérience (invisible) du décloisonnement social que
constitue la comparaison dans les classes fait ainsi partie des conditions sociales d’exposition
aux effets de la domination culturelle (Poliak, 2011).

4. Je pense que je suis nul, donc j’échoue et me retire du jeu

Ces processus de persuasion clandestine (Bourdieu, 1980) ont d’autant plus de chances
d’opérer que I'école joue aujourd’hui un role décisif dans la définition de ce que sont les
individus (Baudelot, Leclercqg, 2004). Si, parmi les conditions objectives mises au jour par les
sciences sociales pour rendre compte des variations de « réussite » scolaire, il faut rappeler
I'importance a la fois des inégalités socioculturelles qui font de la culture scolaire un
arbitraire inégalement familier aux différents groupes sociaux et des processus
d’inégalisation scolaire qui tendent a générer ou a renforcer les écarts d’acquisition entre
éleves de différentes conditions, il faut encore pointer l'influence des dimensions
symboliques et subjectives qui travaillent le rapport des éléves a la scolarisation et le rapport
a soi comme éléve construit a travers la scolarisation (Croizet, Desert, Dutrevis, Leyens,
2003). D’un c6té, tout concorde a laisser penser que les conceptions de la difficulté scolaire,
et particulierement la retraduction des « difficultés », des « échecs », des parcours de
relégation, ou des écarts aux normes scolaires d’apprentissage dans le langage essentialiste
de l'«intelligence », de la « motivation », de I'« orientation » ou du « déficit», et la
stigmatisation qui en découle, ne sont pas étrangeres aux processus de production d’un
sentiment d’incompétence chez les éleves. D’un autre c6té, le sentiment qu'un éléeve a de
ses « capacités » a réaliser une tache peut étre aussi déterminant dans la réussite de celle-ci
que ses « compétences » réelles pour cette tache. En effet, certains éleves voient leurs
performances scolaires significativement altérées par un sentiment d’incompétence, celui-ci
les détournant de la résolution du probléeme par le partage de leurs ressources
attentionnelles entre la tache a accomplir et les incertitudes qui les assaillent concernant
leur « capacité » (« vais-je trouver la solution ? », « je suis nul », « je ne vais pas réussir »)
(Croizet, Leyens, 2003), ou générant des pratiques de résignation ou d’évitement qui
cherchent a retarder ou a contourner la confrontation avec I'exercice scolaire. On a ainsi
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tout lieu de penser que la production et I'existence d’un tel sentiment n’est pas sans
conséquence sur la « réussite » ou I'« échec » des éléves, ni d’ailleurs sur la relation que les
éleves entretiennent a I'école et au travail scolaire, et plus largement sur leurs sociabilités
juvéniles ou enfantines.

4.1. Croyances essentialistes, dévalorisation de soi et résignation

Plusieurs indices concordent d’abord pour montrer que les éléves se pensent trés té6t dans
leur scolarité en termes de « bons » ou de « mauvais » éléves, et considerent leurs résultats
scolaires comme la conséquence ou la traduction de « qualités » personnelles. Ces constats
réalisés a I'occasion des observations dans des classes d’écoles maternelles concordent avec
ceux réalisés antérieurement aupres de collégiens en ruptures scolaires et pris en charge par
des dispositifs relais (Millet, Thin, 2012 [2005]). Ces perceptions d’éléves qui les conduisent a
s’infliger la responsabilité de leurs difficultés ne peuvent étre réduites a une sorte de lucidité
scolaire sur leur capacité ou performance. lls dessinent également un sentiment (plus ou
moins ponctuel) d’indignité scolaire, sorte de stigmatisation intériorisée, qui peut
rapidement déboucher sur des pratiques de résignation ou d’évitement, lesquelles peuvent
détourner (ponctuellement ou durablement) de l'activité de la classe ou de I'effort
d’apprentissage. Ces conduites de résignation ou ces pratiques d’évitement peuvent
survenir trés tot dans la scolarité comme en témoignent certaines observations réalisées
dans les classes d’écoles maternelles. Je me contenterai ici d’un seul exemple.

Abdoullah (mére sans emploi), scolarisé en petite section au moment de I'enquéte, est pour
I'enquéteur un éleve immédiatement repérable dans la classe. Dés la premiere séance
d’observation, il est a plusieurs reprises corrigé pour son comportement et ses conduites
d’apprentissage. Il est régulierement interpellé par sa maitresse, grondé et puni en étant
écarté du reste du groupe, ou en étant déplacé physiquement et parfois placé juste a coté
de la maitresse, place généralement réservée aux éleves qui ont besoin de la présence
directe d’un adulte pour tenir tranquille. Dés la premiere séance, a seulement 8h50, alors
qu’il rit et parle fort a sa table d’atelier, sa maitresse lui lance : « Abdoullah, moins fort »,
« Abdoullah silence », « Ici, c’est pour dessiner ! ». A 9h10, alors qu’il se chamaille avec un
autre éleve, sa maitresse lui dit : « Tu sais que tu n’as pas le droit, tu ne t'amuses pas, tu
tapes, je ne suis pas d’accord ! ». Elle I'attrape par la main puis le place a c6té d’elle sur une
chaise en le maintenant par le bras. A 9h20, I'enseignante, comme elle en a I'habitude,
stoppe les ateliers libres du matin par un interlude musical durant lequel Abdoullah pousse
un cri. Sa matftresse lui dit alors : « arréte de faire le fou » et le saisit par le bras pour I'asseoir
au coin regroupement. Quelques minutes plus tard, I'enseignante entonne une comptine
avec les éléves durant laquelle Abdoullah se fait reprendre plusieurs fois parce qu’il ne
participe pas et tourne ostensiblement le dos a I'activité (d’un air boudeur). Sa maitresse lui
dit alors sur un ton agacée : « tu regardes ce qu’on fait », puis le replace physiquement sur le
banc face au tableau. Un peu plus tard, I'enquéteur entend la maitresse lui dire
sechement: « on ne pousse pas». Et il en ira ainsi a peu prés toute la matinée, et
régulierement lors des observations suivantes. Les observations ne laissent aucun doute sur
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le fait que cet éleve est considéré comme un éleve difficile?8? et comme un éleve en
difficulté scolaire??0. Les multiples sanctions et micro-exclusions du groupe classe dont il est
I'objet heure aprés heure font de lui un éléeve incontestablement stigmatisé, désigné par les
faits et les discours comme posant probleme a la classe. En entretien, alors qu’il est
régulierement mis en retrait de la classe et montré du doigt, la maitresse m’explique qu’il
entretient un rapport difficile au reste de la classe que, selon elle, il ne supporterait pas
toujours??1, Abdoullah traine une mauvaise réputation, pas seulement a propos de ses
comportements, mais aussi de ses apprentissages souvent mis en échecs, avec des effets
incontestables sur ses relations avec les pairs qui le discréditent ou le rejettent parfois, et
voit ses conduites régulierement disqualifiées. Face a la réitération des remarques négatives,
des mises a I'écart et des dépréciations dont il est I'objet, tout se passe comme si Abdoullah
finissait par se mettre de lui-méme hors du jeu scolaire, en marge des activités de la classe
et, lors d’élans de tristesse qui semblent parfois I’assaillir, se résignait. Ainsi, alors qu’il s’est
fait réprimander a maintes reprises devant le reste de la classe, Abdoullah semble entrer
dans le refus de faire. Lorsque, en milieu de matinée, les éléves doivent se regrouper dans le
couloir pour monter en salle de motricité, Abdoullah reste campé dans la classe, avachi sur
un banc, sans bouger. L’Atsem vient le chercher en parlant fort, sur un ton qui montre de
I'impatience et de la lassitude, le pousse physiquement pour qu’il se leve et se mette sur ses
jambes, mais Abdoullah résiste en faisant le mort et en se laissant pendre. La scene dure
quelques minutes. Une fois en salle de motricité, Abdoullah reste atone, en dehors de
I"activité et s’entend dire par sa maitresse : « Si tu ne veux pas travailler, tu regardes ! » Puis,
comme il refuse de donner la main a I’Atsem pour faire un exercice de motricité, il se fait
gronder. Le lendemain, lors d’'une autre observation, alors qu’Abdoullah s’est fait reprendre
une bonne dizaine de fois et que les enfants sont invités a passer aux toilettes accompagnés
de I’Atsem et de I'enseignante, Abdoullah reste seul dans la classe (ou I’'enquéteur se trouve
également), avachi par terre un bras posé sur I'un des bancs du coin regroupement. Il ne
bouge pas, semble accablé, n’obéit pas a I'injonction du passage aux toilettes et, d’habitude
si vivant, reste totalement muet. Au bout d’'un moment, I'enseignante, qui s’apercoit de son
absence, revient dans la classe le chercher. Il ne bouge pas comme elle le lui demande, se
referme méme dans ses bras laissant ainsi entendre qu’il veut qu’on le laisse tranquille.

289 50n enseignante me parlera de la fatigue générée par ces éléves qui, comme Abdoullah, « tirent sur la
ficelle ».

290 « Ca reste euh bon c'est... c'est petit-petit quand méme hein au niveau d'apprendre... des apprentissages.
C'est... Lui, il a pas atteint les objectifs de fin de petite section. Voila. Dans le graphisme en particulier euh...
mais alors, a certains moments euh la je... je sais pas si c'est qu'il (silence)... qu'il veut pas faire enfin puis c'qui
dit lui hein « je sais pas faire ». Alors, euh... il y a quand méme un jeu, la, entre euh... « qu'est-ce qui va se
passer si j'dis, euh je sais pas, je sais pas faire »... Il veut qu'on fasse a sa place, souvent, il me demande euh
pour découper par exemple... il va m'donner les ciseaux pour que je fasse a sa place donc euh... Bon euh... c'est
un enfant, non, la (ton ferme) qui n'a pas les compétences de fin de petite section » (Enseignante d’Abdoulah).

291 E|le déclare ainsi que « Abdoullah dans la classe, en particulier euh y a un... un rapport au groupe qu'est
difficile. C'est-a-dire qu'a... certains moments, il s’échappe. Quand on est en regroupement, il va aller euh
s'asseoir sur une chaise ou... Donc, il a des moments ou il supporte pas le groupe Abdoullah. Pour des raisons
que j'ignore hein parce que ¢a euh moi ¢ca m'échappe, mais euh... Et euh, donc... il y a la difficulté par rapport
au groupe. ».
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L’enseignante doit le soulever, le fait doucement en tirant sur son bras. Mais Abdoullah se
laisse pendre de tout son poids. L'une de ses camarades, Hania, qui entre dans la classe a ce
moment-la, aide son enseignante en prenant la main d’Abdoullah. Finalement, Abdoullah se
laisse emmener aux toilettes. Peu de temps apres qu’Abdoullah s’y soit rendu, les enfants
ressortent des toilettes et attendent dans le couloir avant de monter en salle de motricité.
Abdoullah reste seul adossé a un mur des toilettes dont il ne sort pas. L’Atsem doit aller le
chercher apres |'avoir appelé plusieurs fois. Pris par la main, Abdoullah se laisse conduire
dans le couloir. De grosses larmes lui coulent le long des joues. Il reste en retrait, a I'arriere
du groupe. Il ferme les yeux, pleure silencieusement, refuse de donner la main a un
copain??2, Le groupe avance, lui reste devant la porte de classe. L’Atsem essaie de le faire
venir. Il refuse. Abdoullah secoue la téte pour dire « non ». L’enseignante, située en téte du
groupe??3 s’arréte et vient le chercher pour lui prendre la main. Abdoullah se laisse tomber
par terre pour s’opposer. L'enseignante est obligée de le tirer, lui parle, essaie de le
convaincre de se lever, lui propose de porter une des boites dont il a la responsabilité et
dans lesquelles se trouve du matériel pour les activités de motricité. « Aller Abdoullah, dit-
elle, tu fais un effort ! ». Abdoullah se laisse finalement faire, avec nonchalance. Pendant la
séance de motricité, en quelques minutes, Abdoullah se fait reprendre une fois par I’Atsem,
et trois fois par I'enseignante, assez sechement. « Abdoullah, tu regardes ! ». Puis, errant au
milieu des tapis et des agres alors que ce n’était pas son tour de participer?®4, I’Atsem le sort
séchement et physiquement des tapis et le remet dans la queue. A partir de ce moment,
Abdoullah reste planté dans la queue sans avancer, comme s’il était ailleurs. Lorsque les
éléves doivent redescendre s’habiller pour sortir en récréation, Abdoullah reste assis.
L’Atsem lui dit : « Tu ne vas pas recommencer ton cinéma, si tu recommences, tu vas voir
Catherine (enseignante d’une autre classe), c’est ¢ca que tu veux ? ». Abdoullah se releve
sans piper mot et se fait par la suite encore menacer gentiment plusieurs fois par I’Atsem.
Lors d’une autre observation, a I'occasion d’un jeu de balle, Abdoullah est puni au fond de la
salle, ou il pleure, et maintenu hors de I'activité. Au bout de quelques minutes, I’Atsem va le
chercher en lui disant : « Tu veux le faire avec moi, non, tu ne veux pas, tant pis pour toi ».
Abdoullah a l'autre bout de la piece pleure de toutes ses larmes. Au moment de partir,
Abdoullah traine au fond de la salle, reste a genou, larmes a I'ceil. L’Atsem vient le tirer de |3,
difficilement, tant il traine volontairement des pieds, recule, tire en sens inverse.
L’enseignante qui apercoit la scene lui lance : « Ah ben, quand on n’écoute pas on ne sait pas
ce qu’on doit faire. », sous entendant que s’il avait écouté les consignes il naurait pas été
puni et privé du jeu de balle. Les observations réalisées dans cette classe montrent la
répétition du méme scénario. Abdoullah, dont le comportement et les conduites
d’apprentissage sont jugés décalées, qui entravent souvent objectivement I'activité
pédagogique, se fait sanctionner plus ou moins sechement sur le plan comportemental, mais
aussi cognitif, alors que son attitude peut étre interprétée parfois a contrario comme de

292 | o5 éléves de la classe doivent se mettre par deux pour se déplacer dans I’école.
293 |’Atsem étant pour sa part toujours a l'arriere
294 || ne semble pas avoir compris ce qu’il fallait faire.
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I'allant mal ajusté aux exigences scolaires. A mesure que les brimades scolaires
s’accumulent, Abdoullah finit par se refermer et se rétracter sur lui-méme. Il donne ainsi
I'impression de ne pas étre a sa place a I'école, de ne pas y étre bien, mais plutdt
malheureux, ce que I'on peut comprendre lorsqu’on s’apergoit qu’il se fait régulierement
rappeler a I'ordre, rectifier, punir aux vus et sus de tous — et quand bien méme la maitresse
tente de faire cela sans le stigmatiser, la stigmatisation découlant des multiples feedbacks
négatifs résultant de cette situation.

On pourrait penser que les réactions d’Abdoullah sont exceptionnelles ou qu’elles ne sont
pas nécessairement liées aux sanctions a répétition dont il est I'objet si cette configuration
ne se reproduisait pas dans d’autres circonstances, et n’avaient pas été constatées a
plusieurs reprises lors d’observations différentes. Méme si, a ce stade de la scolarité, les
manifestations de résignation dans la classe sont généralement moins accentuées que celles
dont fait montre Abdoullah, il reste qu’on les retrouve de fagon plus ponctuelle aupres de
plusieurs autres éleves observés qui régulierement sont mis en porte a faux par le
fonctionnement des activités scolaires. Ces conduites de résignation se retrouvent en
revanche plus nettement du coté d’éleves plus avancés en age et dans le cursus scolaire.
C’est ainsi que mes recherches sur les collégiens en ruptures scolaires ont permis de montrer
que, face a leurs difficultés scolaires et au sentiment d’indignité scolaire qu’ils en retirent,
certains collégiens renongaient a toute tentative d’apprentissage dans les domaines ou ils se
considéraient comme «nul », s’attribuaient explicitement des limites scolaires,
s’autocensurant et développant des tactiques pour ne pas étre soumis au jugement scolaire
(Millet, Thin, 2011). L’évitement des taches et des situations scolaires potentiellement
humiliantes participe ainsi d’'une logique de préservation ou de protection symbolique pour
les éleves qui vivent dans la crainte scolaire répétée de la dépréciation d’eux-mémes. Ainsi,
des lors qu’elles minorent le poids des situations de classes et des contextes sociaux
d’apprentissages 2°> au profit d’explications essentialistes (« capacité », « handicap »,
« intelligence », etc.), les conceptions de la difficulté scolaire peuvent contribuer a détourner
les éleves des situations d’apprentissage difficiles qu’ils risquent de vivre comme le résultat
de défaillances intellectuelles et individuelles ou familiales, et sur le registre du discrédit ou
de l'infamie. Pensant que leur niveau de réussite scolaire est une juste estimation de leur
valeur cognitive, les éleéves ne pergoivent plus les difficultés scolaires comme une étape
normale de [I'activité d’apprentissage, mais comme ['expression d’une inaptitude a
apprendre (Beauvois, 1984 ; Bisseret, 1974). Par crainte d'afficher leurs « lacunes », ils
finissent par redouter et peuvent vouloir éviter des situations d’apprentissage qui risquent
de révéler ce qu’ils percoivent comme une infériorité intellectuelle.

295 par exemple en n’inculquant pas I'idée selon laquelle les échecs rencontrés dans les apprentissages font
partie d’un processus inhérent au travail d’acquisition et réversible, ni I'idée que ceux-ci peuvent trouver une
explication dans des facteurs exogénes a la personne des éléeves (I’habillage des taches, la pression évaluative,
plus généralement le contexte d’apprentissage).
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4.2. Place scolaire, place parmi les pairs

La stigmatisation scolaire ne vient pas seulement de I'école, mais aussi des familles qui
parfois prolongent et reprennent a leur compte les verdicts scolaires, voire redoublent le
discrédit scolaire par la construction d’un capital d’indignité familial (Millet, Thin, 2011
[2004]). Mais la stigmatisation scolaire produit aussi des effets parmi les pairs dont les
plaisanteries humiliantes s’appuient parfois sur le niveau scolaire des uns et des autres. C'est
ainsi que certains éleves peuvent raconter comment ils subissent les railleries de leurs
camarades sur leurs résultats scolaires, ou comment leurs difficultés, par exemple le fait de
redoubler, les mettent en porte a faux vis-a-vis des copains qui les brocardent en rappelant
leur retard scolaire. Cet usage des résultats scolaires pour discréditer d’autres éléves ou des
membres du groupe de pairs souligne la prégnance des classements scolaires jusque parmi
les pairs, et il est intéressant de constater que le discrédit scolaire dont patissent certains
éleves des les premiers stades de la scolarité rejaillit sans délai sur le regard que les
camarades d’école portent sur eux. Loin de ne concerner que des éleves avancés dans le
cursus ou mis en marge des classes ordinaires, ce phénomeéne de dépréciation symbolique
par le scolaire se retrouve du c6té des éleves d’écoles maternelles. C'est ainsi que les éleves
scolairement les plus discrédités sont aussi ceux qui se font le plus régulierement rejeter ou
moquer par certains de leurs camarades, parfois parmi lesquels les plus valorisés. La valeur
scolaire semble ici rendre désirable et fonctionner comme un capital d’attraction sociale
parmi les pairs lorsqu’elle est élevée ; mais elle peut exercer a I'inverse un effet répulsif
lorsqu’elle vaut mauvaise réputation. Je le montrerai a travers quelques courts exemples.

Barak (meére au chémage), en entretien, est décrit par son enseignante comme un éléve
inattentif, ayant des problemes d’attention et de concentration, pas disponible aux
apprentissages en raison de ses difficultés personnelles ou familiales, et comme ayant été
proposé pour un suivi psychologique?®. Lilian (mére employée), pour sa part, est tres
souvent puni dans la classe, repris pour ses conduites jugées inappropriées, défini par
I’enseignante comme un enfant « en grande souffrance », comme un éléve « usant »,
prenant la parole sans cesse, jamais dans le positif, piquant des coleres, « tyrannique ». Tout
comme Abdoullah (mére sans emploi) décrit plus haut, Barak et Lilian font partie des éléves
qui se remarquent immédiatement dans une classe, non comme d’autres pour leur
« bonne » participation, mais plutét pour leurs écarts aux attentes scolaires et les
récriminations multiples dont ils font I'objet?7. Les dépréciations scolaires dont ils sont
I'objet les situent sans ambiguité, aux yeux du reste de la classe, parmi les éleves en

296 E|le déclare ainsi qu’« il a connu une année difficile... il est arrivé tard a I'école... il est arrivé... en décembre
ou en novembre (...) alors avec beaucoup d'absences euh des semaines entiéres, il venait pas a I'école, des
week-ends de quatre jours euh... pas mal de... d'instabilité... ».

297 C’est ainsi que Barak et Lilian voient se multiplier les réprimandes, soit parce qu’ils font du bruit, soit parce
qgu’ils ne se conforment pas aux consignes d’apprentissage. lls font ainsi les frais d’évaluations négatives
comme lorsque Barak voit sa feuille d’écriture attrapée et froissée par la maitresse qui lui dit sechement :
« recommence ! » ou « tu fais n‘importe quoi », et qui le prive de récréation pour qu’il finisse son travail ; ou
comme Lilian qui plusieurs fois par séance d’observation se retrouve mis au coin, seul. lls apparaissent en
permanence sous le feu d’une sévere critique scolaire.
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difficulté, chacun pouvant se faire au fil des événements et des sanctions une idée sur la
valeur de leur travail ou de leurs conduites pour I'école. Il est de ce point de vue
remarquable que certains éleves reprennent a leur compte, pour le prolonger, le point de
vue scolaire sur Barak ou Lilian. Ainsi Marie-Céline (mére plongeuse) lance a plusieurs
reprises a I’encontre de Barak « qu’il fait nimporte quoi », reprenant les termes mémes
utilisés par I'enseignante a son endroit. De méme, Lilian est-il « spontanément » défini par
les éleves de sa classe comme un éleve « énervé ». Mieux, Barak et Lilian sont plusieurs fois
éconduits comme aucun autre dans la classe par certains camarades qui refusent de se
placer ou de travailler avec eux.

Dans le méme ordre d’idée, les éleves stigmatisés par leurs difficultés ne sont pas rares qui
sont commentés négativement par leurs camarades, ce qui montre linfluence des
classements et des positions scolaires implicites dans les relations ou le regard des éleves
entre eux. Par exemple, Harry (profession des parents inconnue), éléve suivi par un maitre G
(role de rééducateur) dés la petite section de maternelle, et par un orthophoniste pour ses
difficultés langagiéres et ses retards, peine, d’apres son enseignante, a « trouver sa place
dans le groupe » et montrerait son « mal-étre » par de I'agressivité ou du refus. En difficulté
sur le plan scolaire, Harry subit ainsi les moqueries de ses camarades. « C'est vrai qu’il a du
mal a se faire accepter par les autres (...). Les autres se rendent compte tres vite, oui, dés la
petite section. (...) lls se moquent directement euh mine de rien, enfin ils le mettent comme
un cas a part quoi. » C’est ainsi que lors d’une observation, alors qu’il est un peu perdu sur la
teneur de la consigne a suivre, Harry demande des explications a Mouloud (pére agent de
tri), pour sa part bon éleve. Celui-ci, aprés lui avoir expliqué les choses une fois et face a son
incompréhension persistante finit par le rabaisser et le stigmatiser en lui disant tout fort qu’il
ne comprend rien, est sourd et aveugle.

Dans une autre classe, lorsque Mahmoud (pére agent consulaire), qui lui aussi ressort du
groupe classe par ses difficultés a faire ou a dire, se fait gronder par sa maitresse, boude et
pleure, et en conséquence refuse de poursuivre le jeu du Loto des éléphants, Maéva (pére
électromécanicien, mére vendeuse) déclare : « Mahmoud il veut plus jouer ! La maitresse
elle I'a faché (grondé). ». Meven (beau-pere patissier, mére infirmiére) réagit en disant :
« Mahmoud toujours i pleure. », et de fait pleure-t-il souvent dans la classe. Dans un autre
contexte, lors d’'une entrevue avec la meére d’Augustin (péere professeur d’histoire
géographie, mere ingénieur), scolarisé en grande section d’école maternelle, celle-ci
explique a son enseignant que son fils lui a raconté qu’il avait copié sur son voisin a
I'occasion d’un exercice de mathématiques et qu’il (I'enseignant) lui avait passé « un savon »
pour lui dire de ne pas copier. La mere précise qu’Augustin lui a dit qu’il avait envie de
pleurer, mais qu’il s’était retenu, affirmant que « je lui ai méme pas dit (a I'enseignant) que
je comprenais pas parce qu’il se fache ». Elle raconte enfin comment, d’apres lui, ses
camarades se seraient ensuite moqué de lui en disant : « t’es qu’un bébé, t’es qu’un bébé »
et qu’au final Augustin affirmait qu’il ne comprenait pas les exercices de mathématiques et
gu’il « ne sait pas les faire ». Un peu plus tard durant I'entrevue, I'enseignant explique
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qu’Augustin interrompt toujours les autres au moment du regroupement, qu’il est souvent
« égocentrique », « immature », il parle de « monsieur moi ». La mere réagit alors pour dire
que son fils lui raconte justement souvent que les autres I'appellent « monsieur moi » (« les
autres, ils se moquent de moi, ils disent monsieur moi, monsieur moi »). L’échange entre
I'enseignant d’Augustin et la mere permet ainsi de comprendre que ses camarades se
mogquent de lui en reprenant a leur compte une expression utilisée par I'enseignant pour le
qualifier. On mesure ainsi comment des catégorisations « scolaires » peuvent se transformer
en catégorie de jugement parmi les pairs. Par ailleurs, si Augustin se plaint qu’on se moque
de lui en ses termes, c’est aussi parce qu’il a bien compris le caractére vexatoire de la
remarque. On a la un clair effet de la catégorisation scolaire puisque celle-ci est vécue
comme une moquerie, un stigmate, infamant...

Les catégories du jugement scolaire, qu’elles s’expriment par des appréciations explicites ou
en effet, ont une portée symbolique telle qu’elles affectent, dés les plus petites classes, les
réputations des jeunes enfants parmi les pairs en les rendant aux yeux de ces derniers
inégalement désirables et sujet a moqueries ou railleries. Les descriptions données a lire
montrent ainsi que I'on peut établir un lien entre la place scolaire, au sens a la fois du verdict
rendu, mais aussi du fait d’étre ou non a sa place dans I'école, et la place occupée parmi les
pairs. Stigmatisés par I’école et les multiples corrections ou mises a I’écart sanctionnant des
conduites contraires aux exigences scolaires, les éleves concernés sont par un effet de
redoublement également condamné au sein de l'univers des relations amicales. Voila qui
rappelle, pour peu qu’on l'oublie, la prégnance et la violence symbolique des classements
prodigués par l'institution scolaire, ceci dées le plus jeune age, dont la portée sociale dépasse
tres largement les murs de I'école, et qui ont une prétention a la généralité.

4.3. J’échoue parce que je suis nul

Dans la mesure ou les performances des uns et des autres tendent a étre essentialisées et
pensées comme une évaluation fiable de la valeur cognitive de chacun, les situations
quotidiennes de comparaison scolaire se révelent particulierement menagantes pour les
éleves qui sont confrontés a des difficultés d’apprentissage scolaire, c’est-a-dire au final pour
ceux qui, parce qu’ils ne maitrisent pas encore les exercices, sont en situation
d’apprentissage et sont a ce titre a leur place dans la salle de classe. Contrairement a l'idée
que I'on peut s’en faire, étre confronté a la « réussite » des autres (et donc au modele de la
réussite) est une expérience souvent pénible et disqualifiante, qui peut pousser a la
dévalorisation de soi lorsque les apprentissages sont percus pour ce qu’ils ne sont pas, a
savoir comme le révélateur de la valeur cognitive et morale des éléves. Or, on le sait, cette
expérience ne se distribue pas en probabilité au hasard des appartenances sociales. La
familiarité relative a I'’égard des exigences scolaires que certains éleves doivent d’abord a
leurs pratiques socialisatrices familiales tend a leur rendre la relation scolaire souvent plus
évidente ou moins laborieuse et a permettre que se manifeste plus souvent chez eux de
I'aisance et de la rapidité face aux exercices la ol, au contraire, les éleves des milieux
populaires sont, pour des raisons inverses, plus souvent conduits a affronter, dans I'école,
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des apprentissages fondamentalement nouveaux, et d’autant plus délicats a appréhender
gu’ils se font sur un mode détourné. Or, dans un contexte scolaire, le « succes » des
« performants », loin d’étre une source d’inspiration, de « motivation » ou d’émulation, peut
en réalité géner les progressions des éléves (logiquement) confrontés a des difficultés
cognitives. En recourant a ce type de dispositif, le fonctionnement scolaire organise ainsi de
maniere involontaire la disqualification des éleves en phase d’entrainement et
d’apprentissage, et perturbe objectivement leur activité cognitive et leurs acquisitions
(Croizet, Millet, 2012). Des lors que les éléves sont contraints d’aborder les situations
scolaires avec la crainte des erreurs et des échecs pourtant indispensables a la maitrise de
savoirs attendus, I'école devient un lieu hostile a la quiétude cognitive nécessaire aux
apprentissages « complexes ». Ainsi que le montre les observations réalisées dans les
classes, notamment a partir d’expériences réalisées sur les performances a une tache, ce
sont alors et d’abord les enfants les moins bien préparés, et en |'occurrence les moins
familiers avec cette culture scolaire, qui sont conduits a faire de la confrontation aux
difficultés I'expérience négative de ce souci de soi et, par 'altération de leur performance
des lors qu’ils sont mis en situation d’évaluation, de comparaison, ou ne sont pas préservés
d’une interprétation essentialisante des performances, les frais de son impact délétere sur
leur fonctionnement cognitif.

Conclusion

Les conceptions scolaires qui impregnent le fonctionnement de I’école montre une école
dans laquelle les configurations pédagogiques tendent a développer ce que Basil Bernstein
appelait une pédagogie de l'invisible ou, pour le dire avec Pierre Bourdieu, une pédagogie du
silence, I'idée d’un apprentissage spontané par la participation des éleves au travail scolaire,
a la fois support a la « motivation » et indice du cours réussi. Ces conceptions, ou les
activités d’apprentissage peuvent aller sans dire, contribuent ainsi a rendre ['effort
d’acquisition (et I'arbitraire scolaire qui est a son principe) méconnaissable aux éleves, mais
aussi plus paradoxalement aux enseignants. C’est ainsi toute une idéologie scolaire de
I’éducation qui se fait jour et qui contribue objectivement a individualiser les « échecs » et
les « réussites » des éleves. Aux yeux de cette école, la « réussite » et « I'échec » scolaire ne
paraissent étre souvent que l'actualisation de différences intrinseques, d’essences, qui
définissent la nature des éléves. L'enjeu n’est plus tant d’y aborder les apprentissages
scolaires comme des états transitoires d’acculturation aux savoirs scolaires, mais de repérer
a travers les « facilités » et les « difficultés » exprimées par les éleves, les traces de leurs
« (in)capacités », « (in)aptitudes a apprendre ». Ce prisme essentialisant marque d’abord les
jugements et les pratiques des acteurs éducatifs: la « réussite», le « sans-faute », les
« facilités » sont encensés et donnés comme les exemples a suivre alors que « I'échec », « la
faute », les « difficultés » sont largement dévalorisés dans les pratiques et parfois donnés
comme contre-exemple. Par un paradoxe évident, la difficulté cognitive est souvent percue
comme une entrave au bon déroulement des activités pédagogiques, générant irritations et
réprobations. Pire, elle est souvent percue comme le résultat d’attitudes coupables ou de
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comportements fautifs, manquements scolaires, manque d’investissement, défaut d’écoute,
de concentration ou de rigueur, refus de travailler, plutot qu’elle ne conduit a réinterroger
les conditions de la relation d’apprentissage. L’expérience des difficultés, de la lenteur, des
erreurs, du décalage avec les attendus souvent implicites de [I'école, conduit a
I"apprentissage douloureux de [linfériorité de soi, qui n’est jamais une expérience
socialement contingente, mais toujours une expérience aux chances inégalement
distribuées. Cette violence symbolique, qui frappe d’abord les éléeves les moins familiers du
systeme scolaire, est amplifiée par le fait que les éléves sont trés tot conduits par
Iinstitution scolaire elle-méme a penser qu’un des enjeux de I'école est bien celui de leur
valeur en tant qu’individu. En plagant des le plus jeune age les éleves en situation de
comparaison pluriquotidienne, en valorisant des conduites de participation fondées sur les
expériences et les savoirs personnels, les classes fonctionnent comme de puissantes
matrices de socialisation au souci de soi et de sa valeur cognitive ou morale. Ce souci de la
valeur de soi, qui pousse les éléves a vouloir bien figurer dans la classe, a prendre la parole
pour gagner sa place, a obtenir la reconnaissance de I’enseignant en position de dire « ce qui
est » (su ou non, juste ou faux, bien ou mal, etc.), devient de la sorte une véritable priorité
qui, au final, détourne les éléves des apprentissages scolaires eux-mémes, et les amene tres
précocement a exceller dans le décodage des indices (ton, sourire, attitude de I'enseignant
et des pairs) qui leur permettent d’inférer ce qu’ils valent. Il ne s’agit plus tant d’apprendre
que d’étre évalué positivement, c’est-a-dire d’acquérir du crédit symbolique. Cette poursuite
de ce que les psychologues ont appelé les buts de performance (Nicholls, 1984), plutot que
des buts d’implications dans la tache ou de maitrise, conduit les éleves a rechercher les
situations scolaires ou ils peuvent montrer qu’ils sont forts et a redouter voire a fuir les
situations dans lesquelles ils peuvent échouer. Nos observations et expérimentations
montrent donc que ce souci de soi, encouragé par I'ordinaire du fonctionnement des classes,
est non seulement construit comme une préoccupation centrale des éleves, mais qu’il est
aussi un obstacle majeur pour leurs apprentissages scolaires. Appréhender les difficultés est
incompatible avec I'idée méme d’apprentissage. Cet état d’inquiétude scolaire suscité par le
fonctionnement de classes ou tout se jauge, se compare et s’évalue, favorise de fait les
éléves qui, par leurs expériences de socialisation antérieures, peuvent produire sans calcul
les postures et comportements attendus. Ces « réussites faciles », données en exemples aux
autres, viennent renforcer I'idée que certains éléves sont porteurs d’'une essence supérieure.
En miroir, elles disqualifient les éleves les plus en décalage avec ces attendus scolaires. La
difficulté scolaire est alors stigmatisée, alors qu’elle est nécessaire et souhaitable, et les
éléves qui en font I'expérience se voient discrédités, y compris par leurs pairs. Dans des
conditions a la fois de mobilisation des expériences personnelles comme support de
I"activité pédagogique et de méconnaissance des inégalités socioculturelles, I'expérience du
décloisonnement social que forme la vie en classe a enfin toute chance de produire des
effets différenciateurs et de légitimation de la domination culturelle. Elle est toute désignée
pour faire passer, aupreés des enfants et aussi des acteurs éducatifs, pour des qualités
personnelles ce qui est en réalité le simple produit de conditions d’existence. Etalonnés les
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uns par rapport aux autres, les éleves apprennent a se situer et a associer leurs
performances scolaires a leur valeur personnelle. Les conséquences de cette violence
symbolique prennent de nombreuses formes (mal de ventre, anxiété, tremblements, pleurs,
résignation, chute des performances) qui ne manquent pas d’étre recyclées par le prisme de
I’essentialisation sous la forme de « pathologies » devenues individuelles comme la « phobie
scolaire » ou « I'anxiété scolaire », et qui occultent une nouvelle fois les rapports de
domination et de reproduction qui se jouent a I'école et sont a leur principe.
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CONCLUSION

Trois pistes de recherche a construire et pour I'avenir

Je conclurais ce mémoire d’HDR en indiquant « sommairement » quelques pistes de
recherche dans lesquelles je souhaiterais dans I'avenir inscrire mes travaux sociologiques et
par lesquelles j'espere approfondir un certain nombre de réflexions ayant guidé les
recherches présentées dans ce travail. « Sommairement », car il s’agit a ce jour davantage
d’envies et d’idées de recherche que de projets ou de programmes construits et structurés.
Je prends donc le risque, dans cette conclusion, de présenter des perspectives encore naives
et mal documentées.

1. Une sociologie de la « jeunesse » populaire en milieu rural

Inscrite dans le cadre d’une réponse collective du GRESCO a un Contrat de plan Etat-Région
sur I'entrée dans la vie active des jeunes ruraux, une premiere piste de recherche devrait me
conduire a prolonger mes travaux sur la scolarisation des enfants de milieux populaires par
un déplacement d’objet sur le terrain des savoirs et des modes de socialisation dans les
familles populaires de communes rurales. Si la catégorie de « rural » mérite certainement
d’étre interrogée, force est d’abord de constater que la plupart des enquétes sociologiques
ayant porté sur les jeunesses populaires ont travaillé sur les milieux populaires urbains, et
souvent a partir d’'une entrée par les problemes sociaux (déscolarisation, absentéisme,
délinquance, violence, etc.) laissant largement dans I'ombre cette jeunesse « invisible » et
sans « histoire » des milieux populaires (Moreau, 2003, p. 8; Mischi, Rénahy, 2008) a
laquelle appartient une large part des jeunes ruraux. Par ailleurs, dans un texte de 1968 sur
I'orientation scolaire des éléves d’école rurale, Claude Grignon constatait que les jeunes
ruraux comptaient parmi ceux qui avaient les chances de scolarisation les plus faibles. Pour
rendre compte de ce phénomene, l'auteur développait une analyse par les normes et les
valeurs attachées a la communauté villageoise et régissant le rapport de la société paysanne
a I'école. Il écrivait ainsi que « (...) pour qu'un enfant poursuive des études, il faut qu'il soit
exclu a l'avance de la collectivité villageoise, soit par son origine sociale, soit par ses
caractéristiques personnelles. Parmi les enfants d'agriculteurs, et méme d'artisans, seuls
peuvent prétendre entrer au college ceux que distinguent a la fois une réussite scolaire
exceptionnelle et des inaptitudes physiques ou morales reconnues. En rappelant aux jeunes
que les performances d'école attestent la valeur de ceux qui ne peuvent prouver autrement
leur excellence, on les incite a se garder de la « tentation scolaire »; parce que la sagesse
paysanne considere la scolarité comme une obligation respectable, mais sans rapport direct
avec les travaux qui font le sérieux de la vie, le fils d'exploitant agricole met en pratique dans
son comportement d'écolier les vertus familiales de travail, sans toutefois se laisser aller a
un zele déplacé et suspect; I'échec scolaire ne peut déshonorer que les enfants
d'instituteurs. » (Grignon, 1968, p.220). En développant cette analyse, Claude Grignon
pointait les logiques morales et cognitives (valeur du travail manuel, aptitude physique pour
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le travail, force de I'inscription dans la communauté villageoise et familiale, culture pratique,
etc.) qui a la fois maintenaient les jeunes ruraux a bonne distance de la poursuite des
études, les préservant ainsi d’un risque « d’échec » quasi certain, et qui dans le méme temps
constituaient pour eux un ensemble de valeurs et de ressources propres, en quelque sorte
un héritage, leur permettant d’épouser leur destinée sociale. Les ressources associées aux
valeurs et aux savoirs de la société paysanne et de la culture villageoise pouvaient ainsi étre
pensées non seulement comme ce qui faisait une partie des obstacles a la poursuite des
études, mais aussi comme ce qui comportait les conditions d’une inscription « réussie » dans
une communauté de vie et de travail. Or, quarante-cinq ans plus tard, dans un contexte
scolaire il est vrai bien différent, les données statistiques montrent que les jeunes ruraux
sortent dans I'ensemble moins dipldmés de I'école, mais qu'a dipléme équivalent ils
s'insérent plus facilement sur le marché du travail. Le constat vaut en particulier pour les
jeunes de milieux populaires, fils ou filles d’artisans ou d’agriculteurs qui, méme peu
diplémés, présentent des taux d’insertion plutét bons et quoi qu’il en soit supérieurs aux
jeunes des milieux populaires urbains. Dans une société de la généralisation scolaire et des
diplomes (Millet, Moreau, 2011), qui plus que jamais écarte les exclus du titre scolaire, le
constat mérite sans doute que 'on s’y intéresse un peu et que I'on cherche a comprendre
comment, en certains lieux de notre monde social, I'absence de dipléme ou le « petit »
dipléme constitue moins qu’ailleurs un « handicap » dans l'accés a I'emploi. Dans le
prolongement des analyses de Claude Grignon, l'une des hypotheses explicatives de ces
situations pourrait étre I'existence de ressources propres, faites d’un certain nombre
d’imbrications sociales??8, des formes de la vie familiale et de I'expérience professionnelle,
de la collectivité villageoise et du travail manuel, mais aussi de la maitrise d’'un ensemble de
savoirs pratiques (culture pratique, bricolage, savoir-faire), de modes de socialisation
professionnelle spécifique (par exemple par I'implication et la participation des plus jeunes
aux activités du groupe), de formes de débrouillardise associées a un entre soi populaire, de
systemes d’entraide et de solidarité intergénérationnelles et villageoises appuyés sur
I'interconnaissance (Mischi, Rénahy, 2008). A I'appui de cette hypothése, on peut évoquer
les différents travaux de sociologues qui, se concentrant sur la question des milieux ruraux,
ont depuis quelques années développés et popularisés I'idée d'un « capital
d’autochtonie?®® » propre aux milieux populaires (Retiére, 2003 ; Rénahy, 2010 ; Mazaud,
2010a). Cette notion aujourd’hui assez largement utilisée pour pointer I'existence d’un
capital social populaire présente l'intérét indéniable de permettre le repérage, sur la
question du populaire et contre la cécité légitimiste, de ressources propres, notamment

298 comme le remarque Jean-Noél Retiére a propos des ressources de sociabilité populaire, il est impossible
« (...) de dissocier la vitalité des sociabilités de cette morphologie singuliere se prétant a la non-séparation des
champs de pratique : lorsque le collegue de chantier a quelque chance d’étre en méme temps un voisin, un
ancien copain du foyer laique, un parent éloigné ou un adjoint au maire, comment s’étonner que le vote
prenne un sens particulier ? » (Retiére, 2003, p. 130).

299 « Une définition minimale de la notion de capital d’autochtonie pourrait consister a dire qu’elle est
I’ensemble des ressources que procure |'appartenance a des réseaux de relations localisés. Il s’agit de nommer
des ressources symboliques, symboliques en ce qu’elles ne tiennent ni d’un capital économique, ni d’un capital
culturel, mais d’une notoriété acquise et entretenue sur un territoire singulier. » (Rénahy, 2010, p. 9).
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basées sur de la reconnaissance locale et sur la maitrise de compétences spécifiques
(réseaux, compétences de métier, associatives, municipales, etc.). En méme temps, si le
mérite de la notion est de rompre avec les visions misérabilistes du populaire pour en faire
apparaitre les formes (relativement) originales3%, on peut interroger sa capacité a bien
désigner des types de ressources et de savoirs fortement indexés a une scene locale et par
conséquent éloignés des qualités de transférabilité et de convertibilité que I'on est en droit
d’attendre d’un « capital ». On peut ainsi s’interroger sur le type de ressources et/ou sur les
contre-handicaps que constituent par exemple le couple ou la famille, le lieu de résidence,
les savoirs de métiers et d’expérience et qui pourraient jouer en certains lieux contre la
disqualification sociale dans la trajectoire des plus démunis socialement et/ou scolairement.
On peut aussi s’interroger sur la nature de ces « savoirs » et savoirs faire qui, bien que
n’étant pas nécessairement constitué et pensé comme tel, et ne faisant pas toujours I'objet
d’un effort de transmission explicite, pourraient fonctionner comme des réserves ou des
assises sociales et cognitives au profit de l'insertion des jeunes ruraux peu diplomés. En
méme temps, comme le montre les travaux de Caroline Mazaud sur les modes de
transmission d’entreprises artisanales (Mazaud, 2010b), ou encore ceux de Florence Weber
sur le travail a-coté (Weber, 2009 [1989]), de Genevieve Delbos et de Paul Jorion (Delbos,
1983 ; Delbos, Jorion, 1984) a propos de la saliculture sur les savoirs de travail et
d’expérience, les ressources mobilisées par les milieux populaires reposent sur des formes
de savoirs, de socialisation et de reconnaissance qui sont parfois autant d’interdits ou de
limites objectives, et éventuellement de « handicaps », au moment d’affronter les marchés
dominants qui voient volontiers dans ces formes de savoirs, de culture ou de reconnaissance
populaires des marques d’irrationalité ou d’ignorance. Les travaux de Caroline Mazaud sur
les modalités de transmission d’entreprises artisanales au sein de communes rurales
(Ibidem), ou le choix du repreneur s’avére fortement déterminé par I'ancrage de ce dernier
dans des ressources locales, est de ce point de vue tres éclairant de I'ambivalence attachée
aux conditions de possibilité de leur efficacité sociale, trées dépendante de la scéne locale.
Elle montre par exemple comment, dans les choix qui sont faits d’un repreneur, s’affrontent
des logiques de rentabilité économique principalement portées par les acteurs légitimes des
chambres de métiers et des logiques d’appartenance et d’ancrage territorial valorisées par
les artisans. Contrairement aux logiques de la rationalité économique qui (en « bonne »
logique) devraient conduire a privilégier les offres de reprise économiquement les plus
juteuses, les logiques d’ancrage sont souvent préférées par les artisans qui privilégient
comme repreneur des entreprises des hommes de métier, ayant déja travaillé au profit
d’une connaissance ou introduit par un ami de la famille, ayant le souci du service rendu par
exemple par une disponibilité de tous les instants a la clientele locale, attachés au tissu
associatif ou bénéficiant de soutiens familiaux. Cet ancrage dans des normes de savoirs et de
métier, mais aussi plus généralement dans des valeurs associées a la sociabilité villageoise

300 « Sj elle nest bien siir pas a priori exclusive des dominés, I'utiliser permet, a condition de tenir compte de
I'inégalité de sa distribution afin de ne pas verser dans le populisme, de mettre au jour la force potentielle de
ceux qui ne disposent que de leur ancrage local comme support de ressources sociales. » (Rénahy, 2010, p. 25).
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constitue, dans ce cadre, un atout indéniable dans I'acces a la reprise d’une entreprise
artisanale qui pourrait se retrouver dans d’autres situations de la vie sociale. Ces cadres
moraux et cognitifs de la socialisation populaire rurale pourront ainsi étre utilement
réinterrogés pour ce qu’ils permettront de comprendre des différences de positionnement
sur le marché de I'emploi et des formes de socialisation ou de transmission populaires.

2. Une sociologie des diplomes

Une seconde piste de recherche devrait m’engager plus avant dans le développement d’une
sociologie des diplémes au profit de laquelle j'ai récemment codirigé un ouvrage avec Gilles
Moreau (a qui je dois mon intérét pour la question). Dans un propos en forme de plaidoyer
pour une sociologie cognitive de |'’éducation, Bernard Lahire posait le constat d’une trop
grande focalisation des sociologues de I'éducation sur « I'effet de certification de I'école »
qui les amene a négliger les savoirs et les cultures qui sont constitutifs de ces certifications
et de leur distribution, et a développer des « visions sociologiques décharnées, anhistoriques
et formelles du monde social, ne saisissant plus que structures inégalitaires, écarts,
proximités différentielles, etc., et nous laissant dépourvus face a ce qui fait le sel du monde
scolaire et social, a savoir les contenus (variables historiquement) des activités qui s’y
trament et des savoirs qui y circulent, les gestes d’étude qui s’y transmettent, les
dispositions qui, incessamment, s’y constituent et reconstituent (...). » (Lahire, 1999, p. 20).
Si, dans ce paysage, il est un domaine largement maltraité, oublié pour les formes de savoir
ou de culture qu’il sous-tend, négligé du point de vue des mécanismes et des produits de
socialisation qu’il développe, c’est bien le domaine des dipldmes. Si 'on omet les quelques
travaux récents qui participent d’'un renouvellement de la question (Maillard, 2008 ;
Poullaouec, 2010; Auras & Géhin, 2011; Millet, Moreau, 2011; Agulhon, Convert,
Gugenheim, Jaubowski, 2012 ; Brucy, Maillard, Moreau, 2013), les diplémes ont été pour
I’essentiel envisagés comme des unités de compte et de mesure de taux d’insertion, de la
rentabilité sociale ou professionnelle d’'une formation, des hiérarchies sociales et scolaires,
et ont été pris au mieux dans les enquétes comme des indicateurs d’'un niveau de capital
culturel, d’un rapport aux savoirs scolaires ou aux marchés dominants. Comme le montre
Tristan Poullaouec (2011), les polémiques sur I'inflation scolaire, sur la dévalorisation ou le
déclassement des diplémes, etc., ont par exemple focalisé leur attention sur les diplomés et
sur le rendement économique et socioprofessionnel des diplomes (Duru-Bellat, 2006 ;
Dubet, Duru-Bellat, Verétout, 2010). Pourtant, les dipldmes sont plus et autre chose que des
titres convertibles en capital économique ou en emploi. Derriére les diplémes, il y a des
pratiques et des contenus de formation, des savoirs et des savoirs faire par lesquels ceux qui
en sont les artisans cherchent a transmettre certes des qualifications, mais aussi a perpétuer
des cultures de métier, et méme a former un « type d’homme » ou un ethos si I'on retient la
terminologie wébérienne. Les dipldmes portent des représentations de métier, celles du
travail bien fait ou qui font les qualités de I'apprenti, du bon ouvrier ou du bon enseignant,
qui méritent d’étre étudiées dans leurs dimensions culturelles et socialisatrices. Les
diplémes, méme de métier, n"ont jamais eu pour seule mission de forger et de certifier des
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« qualifications » pour 'emploi ; des I'origine, ils ont été pensés comme devant promouvoir
un individu autonome, libre de ses pensées et capable d’esprit critique. Guy Brucy (1998)
montre par exemple que les diplémes de I'enseignement professionnel et technique ont été
construits au cours du XX° siécle autour d’un projet politique large consistant a « former
I'Homme, le travailleur et le citoyen ». De méme, dans son histoire du certificat d’études
primaires, Patrick Cabanel (2002) fait clairement apparaitre ce que les contenus de savoir,
les formes d’évaluation, les types d’exercices, les rituels ou les mises en scene qui sont ceux
d’un dipldme révelent de I'esprit d’'une époque, de la conception (variable et différenciée
selon les types de dipldmes) qu'une société se fait de ce que doit étre la formation de
I’'homme (Durkheim, 1990 [1938]) ou du citoyen. Il montre ainsi que « La France du Certificat
est une société de la discipline, de I'hygiéne et de I'exercice, elle aime les institutions, les
blouses, les cérémonies, les fétes sages et les rituels économes. (...) Ce que les éléves des
années 1920 ou 1950 ont surtout maftrisé, intériorisé, c’est la norme, le respect du silence et
du réglement (la liste des exceptions est toujours close et susceptible d’étre apprise par
coeur, cf. pou, genou, caillou...), le contréle de soi, I'interdiction du débordement et du
désordre ; ils ne sont jamais plus en accord avec cet univers qu’au moment de la dictée,
« messe laique ». » (Cabanel, 2011, p. 109). Il ajoute en contrepoint que « Notre propre
société parie beaucoup plus sur la liberté, I'expression, I'autonomie, la créativité, etc. : ses
éleves ont plus d’imagination et moins d’orthographe, plus de droits et peut-étre moins de
devoirs, tout en vivant dans une société et une école bien moins assurées que par le passé
de l'espérance et de la place gu’elles peuvent donner a leur jeunesse. » (lbidem). Nos
manieres contemporaines de certifier les savoirs et de concevoir le diplome en portent la
marque comme en témoignent par exemple les contrats de qualifications ou le systeme de
la Validation des acquis de I'expérience (Auras, Géhin, 2011) qui participent du double
mouvement d’individualisation de la formation, de promotion de I'entreprise « formatrice »,
et de massification de l'acces a la certification censé favoriser « I'employabilité » de
chacun » (dans une société ou le salarié est sommé de faire les preuves de ses compétences
et de devenir « une sorte d’entrepreneur individuel de sa propre vie ») (Brucy, 1998). C’'est
dire si le dipldme, en plus d’étre un fait social et politique, est un fait cognitif a la fois
structuré et structurant. D’un c6té, ils portent les traces des enjeux de politiques publiques,
souvent nationales et de plus en plus internationales. Ils doivent aussi beaucoup aux luttes
que livrent les différents groupes de métiers (et plus largement les différents groupes
sociaux) dans une société ou le diplome, son existence, son niveau, son curriculum, pésent
lourdement dans la reconnaissance professionnelle et statutaire. D’un autre co6té, si le
dipléme répond aux différents criteres de la définition durkheimienne du fait social comme
ensemble de réalités objectives (historicité, extériorité et coercition) (Durkheim, 1988
[1894]), le dipldme est aussi (et indiscernablement) un ensemble de réalités subjectives. A la
définition positiviste de Durkheim du fait social, on peut en effet ajouter une définition plus
constructiviste du dipléme consistant a dire cette fois que les diplomes sont aussi des
catégories de perception a partir desquelles les individus intériorisent des parties du monde
social (des hiérarchies, des différences, des divisions sociales et culturelles) et des habitudes
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de pensée (Tanguy, 1983); des catégories de perception, mais aussi des réalités sur
lesquelles ils essaient d’agir (par des luttes, des revendications, etc.), par exemple pour
imposer des programmes, des conceptions ancrées sur des pratiques de métier ou de
formation. Si, dans nos sociétés, ils ont donc partie liée avec des systemes de classement et
de hiérarchisation, les dipldmes sont aussi des systemes de différentiation et d’identification
cognitive qui inscrivent les étres sociaux dans des formes de savoirs et de culture,
contribuent a les attacher a des programmes, des principes de vision et de division, a des
gestes et des compétences particuliers, d’autant plus structurants que le dipléme, par sa
généralisation contemporaine, est devenu un marqueur social et symbolique extrémement
puissant et a bien des égards incontournable (Goblot, 2010 [1925]). Parmi les travaux
sociologiques consacrés a ces questions, beaucoup ont porté sur les diplomes de la
formation professionnelle comme le CAP ou le BEP ou des certifications professionnelles,
d’autres encore ont porté sur des diplomes de la formation générale; mais, comme le
pointait déja Lucie Tanguy il y a dix ans30l, peu se sont en revanche intéressés aux
baccalauréats technologiques 392 qui pourtant occupent une place a certains égards
singuliére « d’entre-deux » (Poullaouec, 2010 ; Camus, 2013) dont ils pourraient tirer une
polysémie sociale intéressante a regarder, par leur position hybride et intermédiaire entre
les voies généralistes du baccalauréat et ses voies professionnelles303, « Entre deux »
d’abord du point de vue des publics dans la mesure ou les bacheliers technologiques, s'ils
sont nombreux a étre issus des milieux populaires, le sont bien moins souvent que les
bacheliers professionnels et surtout sont bien plus souvent issus des groupes intermédiaires
et méme supérieurs. Il y a donc tout lieu de penser que ces baccalauréats croisent des
trajectoires d’origine et de destinée différentes susceptibles de leur conférer des sens
disjoints. « Entre-deux » ensuite du point de vue des contenus et de la culture de formation
dans la mesure ou les baccalauréats technologiques associent une culture générale et une
culture technique historiquement dissociées, ou si I'on préféere deux arbitraires souvent
disjoints, orientent vers des savoirs ou des domaines de spécialités tout en maintenant
ouverte la porte des savoirs généralistes. « Entre-deux » encore et enfin sur le plan de la
hiérarchie des prestiges et des classements puisque si les baccalauréats technologiques ne

301 « En cette derniére décennie du 20° siecle, les enseignements professionnels et techniques ne sont donc
plus ces chantiers que Pierre Caspard, en 1989, voyait désertés par les chercheurs en sciences sociales.
Paradoxalement I'enseignement professionnel est plus étudié que l'enseignement technique secondaire
(dispense dans les lycées techniques) ou supérieur dans ses différentes formes. Sans doute, cette différence
d'intérét n'est-elle que I'expression des positions sociales de ces enseignements : un enseignement technique
plutdét considéré comme une réussite sociale (puisque les éléves qui en sortent s'insérent bien sur le marché du
travail) et un enseignement professionnel dont la configuration historique, construite autour de la figure de
I'ouvrier qualifié de la grande industrie, s'effondre sans que I'on percoive nettement les traits de la nouvelle
configuration en cours de gestation, Cette rétrospective montre qu'un certain nombre de débats et de conflits
revétent un caractére endémique dans I'histoire. » (Tanguy, 2000, p. 123).

302 Mais il faut bien sir signaler le récent travail de Sophie Orange (2013) qui, sur la question des Sections de
techniciens supérieurs, s’est de fait penché sur la situation de ces bacheliers technologiques qui s’orientent
massivement vers I'enseignement supérieur technique court. Ce baccalauréat a par ailleurs été étudié par les
historiens.

303 je dois beaucoup les idées qui suivent au trés bon travail d’Alice Camus (2013), étudiante en master 1 de
I"'université de Poitiers.
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sont pas censés préparer prioritairement a une entrée dans les voies longues de
I’enseignement supérieur, et en particulier de l'université, ils ne I’excluent pas non plus tout
a fait, mais privilégie en méme temps une orientation vers les voies courtes du supérieur
(Convert, 2010 ; Orange, 2013). Une analyse de ces dipldmes, menée a la croisée d’une
sociologie des politiques publiques, d’une sociologie des curricula et d’'une sociologie des
usages, permettrait de contribuer ainsi a I'élaboration de ce que, en paraphrasant Lucie
Tanguy (1983), on pourrait appeler une économie politique des dipldmes, approfondissant la
question des relations entre stratification sociale et stratification cognitive, organisation et
distribution des connaissances ou des activités et différenciation sociale, division sociale du
travail et séparation des enseignements...

3. Une sociologie de la « mémoire »

Enfin, il est une derniére piste de travail, sans doute encore moins élaborée a ce stade,
autour d’une sociologie de la mémoire, qu’il m’intéresserait de fouler dans les années qui
viennent tant elle me semble au coeur des préoccupations de ce que devrait étre le projet
d’une sociologie cognitive dont j’ai essayé de formaliser quelques idées dans cette synthese.
Les travaux dont j'ai résumé la teneur ici prennent place dans une sociologie qui s’attache a
comprendre comment les individus sont modelés par les expériences qu’ils font du monde
social et par les formes de relations dans lesquelles ils sont pris. Cette sociologie interprete
les conduites sociales comme le produit d’un c6té des apprentissages, des savoirs, des
savoir-faire, des habitudes, des catégories de pensée intériorisés par les individus au cours
de leur existence, et de I'autre comme celui des cadres sociocognitifs plus ou moins
contraignants dans lesquels ils sont amenés a déployer leurs activités. Contrairement aux
approches qui prétendent s’affranchir de I’histoire des configurations sociales ou du passé
des individus dans |’analyse des processus sociaux, « I’hypothése socialisatrice » dans
laquelle s’inscrivent mes recherches considere les relations sociales et les étres sociaux
comme des réalités fondamentalement historiques. Non seulement les relations sociales et
les étres sociaux constituent des réalités historiquement situées, c’est-a-dire inscrites dans
des rapports historiques déterminés, mais ils sont un produit de I’histoire au sens ou ils
tiennent leurs traits caractéristiques des processus sociaux et historiques dont ils ressortent.
Cette perspective sociologique fait donc du passé un principe de structuration et
d’interprétation des formes que prennent les relations sociales; d’ou lintérét que la
sociologie accorde généralement a la sociogenése des réalités étudiées (que I'étude du
passé permet de mettre a distance), et le soin qu’elle apporte au prélevement
d’informations biographiques plus ou moins détaillées sur les individus qu’elle enquéte
(pouvant aller de la simple connaissance de l'origine sociale comme dans les enquétes par
questionnaires jusqu’a la réalisation d’'une étude sociobiographique), informations
susceptibles de livrer des données décisives sur les types de logiques sociales a partir
desquels ils appréhendent le monde. Ce faisant, I'interprétation sociologique est confrontée
a la question de la présence ou de la place du passé dans la définition des pratiques et des
expériences sociales présentes, du passé comme schéme d’interprétation de situations ou
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de conduites constatées hic et nunc. Elle est amenée de la sorte a réfléchir sur ce qui s’est
conservé, stabilisé, fixé dans les situations de la vie sociale, et sur ce qui est (a été) incorporé
ou enregistré durablement par les individus sociaux (savoirs, habitudes, catégories, etc.). De
ce point de vue, l'idée de socialisation est étroitement liée a la conception d’individus en
formation (qui se forment et se transforment sous I'effet de leurs expériences), capables
d(e)’(ré)apprentissages (pas forcément conscients), de fixer des expériences sous la forme
d’'un ensemble de schemes d’action et de perception d’une part; d’autre part a la
conception d’individus porteurs de dispositions durables, de savoirs ou d’habitudes
mobilisables a partir desquels ils affrontent (et affrontent différemment) les différentes
situations de la vie sociale. En d’autres termes, a partir du moment ol I'on admet que les
individus sociaux ne réinventent pas a chaque fois totalement, dans les différentes
circonstances de la vie sociale, chacune de leurs idées et de leurs pratiques, une sociologie
de la socialisation se trouve t6t ou tard confrontée a la question de savoir ce qui est
« conservé » ou ce qui se « conserve » des expériences, des savoirs ou des apprentissages
passés, a celle également du comment cela (s’)est « conservé » (sous quelle forme, de quelle
maniére) et du role joué par les différentes situations de la pratique dans cette
« conservation » (ces derniéres étant d’un coté associées a des logiques et des pratiques qui
se perpétuent en s’imposant aux individus, et pouvant conduire par ailleurs les individus a
entrainer ou exercer des savoirs, des gestes, des habitudes, des catégories, etc., déja plus ou
moins intégrés). Les personnes atteintes de la maladie d’Alzheimer attestent, en quelque
sorte en creux, de l'importance de ces questions pour la compréhension des logiques
sociales. Elles donnent a voir comment les altérations mnésiques qui les affectent, et qui les
conduisent dans un premier temps a perdre la mémoire des événements immédiats (au
point d’oublier ce qui s’est passé quelques instants plus tot ou de rejouer les mémes scenes
a quelques instants d’intervalle), puis plus tard des événements anciens, a perdre par
ailleurs la mémoire procédurale et langagiere, puis le souvenir des proches, etc., les
empéchent peu a peu d’agir dans les situations les plus « banales » de la vie quotidienne
(trouver sa chambre, se déshabiller, mettre la table, penser et se faire a manger, tenir un
rendez-vous, se servir d’'une brosse a dents, identifier les proches, se diriger dans les lieux
connus, etc.), précisément parce qu’il leur faudrait en réapprendre a chaque fois les logiques
et les gestes, et qu’elles ne parviennent plus a en fixer le souvenir. Ce faisant, la sociologie
de la socialisation a tout intérét a se poser la question des processus sociocognitifs qui sont
attachés a cette « capacité » de fixer, consciemment ou non, et a rappeler en mémoire des
apprentissages, de rejouer des maniéres de faire ou de voir. Sur ces questions de
socialisation cognitive, les travaux de Maurice Halbwachs (1994 [1925]) autour de la
mémoire ont ouvert une voie de recherche tout a fait importante qui gagnerait a étre
prolongée et étayée tant celle-ci n’a pas encore été traduite en programmes empiriques
systématiques, sauf peut-étre du coté de certains travaux d’anthropologie qui, a travers
I’étude des mythes ou des modes de pensée, se sont intéressés aux formes culturellement
variables de la remémoration. Dans ses travaux sur la mémoire, Maurice Halbwachs montre
deux choses importantes pour ces questionnements. D’une part, la mémoire n’est pas le fait
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d’un individu isolé ; elle nest pas non plus réductible a un processus interne ou cérébral ;
elle constitue une réalité sociale, devant étre étudiée en tant que telle, inscrite dans des
cadres sociaux qui en déterminent les formes ou les orientations et les modalités. Si I'on s’en
tient a son exemple sur les souvenirs, qui constituent un cas de remémoration explicite (on
cherche a récupérer la mémoire d’'un événement), il montre que les individus se rappellent
de leurs souvenirs non pas en les puisant en eux, mais le plus souvent dans I'échange, la
communication verbale et la réflexion avec d’autres. Maurice Halbwachs argumente ainsi
I'idée selon laquelle les souvenirs relevent moins d’un retour vers un passé intact que d’un
raisonnement accompli avec d’autres, appuyé par ailleurs sur I'existence de cadres sociaux
par exemple temporels (les dates, le calendrier, la chronologie) ou sur des lieux (familiers)
qui offrent les repéres nécessaires a la formulation d’hypotheses (c’était quand, a quel
moment, avant ou apres telle chose, etc.). Il écrit ainsi que « Le plus souvent, si je me
souviens, c’est que les autres m’incitent a me souvenir, que leur mémoire vient au secours
de la mienne, que la mienne s’appuie sur la leur. Dans ces cas au moins, le rappel des
souvenirs n’a rien de mystérieux. Il n’y a pas a chercher ou ils sont, ou ils se conservent, dans
mon cerveau, ou dans quelque réduit de mon esprit ou j'aurais seul acces, puisqu’ils me sont
rappelés du dehors, et que les groupes dont je fais partie m’offrent a chaque instant les
moyens de les reconstruire, a condition que je me tourne vers eux et que j'adopte au moins
temporairement leurs facons de penser. » (Ibidem, p. VI)3%4. S’il serait illusoire de faire de la
mémoire une réalité purement interne ou individuelle, Halbwachs montre qu’il serait tout
aussi faux d’y voir une simple conservation du passé qui n’est pas gardé ou stocké en tant
que tel a lintérieur de nous. Il n'est pas quelque chose comme un sac dans lequel on
piocherait pour récupérer un souvenir ; ce dernier est au contraire une reconstruction faite a
partir (des grilles de lecture) du présent et n’est par conséquent jamais une simple
réplication du passé. C'est ainsi que « (...) quand nous nous souvenons, nous partons du
présent, du systéme d’idées général qui est toujours a notre portée, du langage et des points
de repéere adoptés par la société, c’est-a-dire de tous les moyens d’expression qu’elle met a
notre disposition, et nous les combinons de fagon a retrouver soit tel détail, soit telle nuance
des figures ou des événements passés, et, en général, de nos états de conscience
d’autrefois. Mais cette reconstruction n’est jamais qu’approchée. » (lbidem, p.26). Il y a
dans ces différentes considérations un programme de recherche conséquent dans la mesure
ou on peut penser que les modes de remémoration, mais aussi les formes sociales de la
mémoire varient avec la nature des situations et des activités qui sont en jeu, avec le type de

304 Maurice Halbwachs ajoute que « Ce n’est pas seulement parce qu’a mesure que le temps s’écoule,
I'intervalle s’élargit entre telle période de notre existence et le moment présent, que beaucoup de souvenirs
nous échappent ; mais nous ne vivons plus au milieu des mémes personnes : bien des témoins qui auraient pu
nous rappeler des événements anciens disparaissent. Il suffit, quelquefois, que nous changions de lieu, de
profession, que nous passions d’'une famille dans une autre, que quelque grand événement, tel qu’une guerre
ou une révolution transforme profondément le milieu social qui nous entoure, pour que, de périodes entieres
de notre passé, il ne nous reste qu’un bien petit nombre de souvenirs. Au contraire, un voyage dans le pays ol
s’est écoulée notre jeunesse, la rencontre soudaine d’'un ami d’enfance a pour effet de réveiller et « rafraichir »
notre mémoire : nos souvenirs n’étaient pas abolis ; mais ils se conservaient dans la mémoire des autres, et
dans I'aspect inchangé des choses. » (Ibidem, p. 21).
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savoirs ou de connaissance qui sont en cause, et par conséquent avec les groupes dont il est
question. Si 'exemple du souvenir retenu par Maurice Halbwachs est éclairant, il nous place
en méme temps dans le cadre particulier de la localisation d’un événement dans un systéme
calendaire dont on cherche a retrouver les coordonnées spatio-temporelles3%. Mais il est
clair, en méme temps, que I'on est amené a remettre en mémoire dans la vie courante bien
des choses qui ne relevent pas nécessairement de cette configuration, e.g. des gestes, des
postures, des savoir-faire, des savoirs constitués, ou méme des habitudes. Les modes de
remémoration ne sont sans doute pas les mémes selon qu’il s’agit de faire revenir en
mémoire le souvenir ancien d’un événement familial, une poésie a réciter, un tour de main
ou un geste a accomplir pour actionner un appareil mécanique ou réaliser une tache par
exemple 306, En outre, comme l'ont montré les travaux sur les pratiques d’écriture
domestiques, les individus sociaux peuvent, en fonction par exemple de leur plus ou moins
grande dotation en capital scolaire et culturel, valoriser des dispositifs de remémoration
différents (mémoire pratique, mémoire objectivée) pour se rappeler d’événements,
d’actions passées ou a venir (Lahire, 1993b ; 2008). De la méme facon, I'exemple du souvenir
insiste sur les dimensions les plus conscientes de I'effort de mémoire auxquelles il ne se
limite pas. Déplacer sur le terrain de questionnements sociologiques actuels, on pourrait
dire qu’Halbwachs pose la question des conditions de la réactualisation ou de la mobilisation
d’habitudes, de savoirs, dans les différents contextes de la pratique, du role des expériences
passées et des cadres actuels de la pratique ou des catégories de perception dans cette
« récupération » (mentale et procédurale, individuelle et collective) du passé. Sur ces
aspects, les travaux d’Anne Marie Chartier sur la lecture permettent par exemple
d’envisager un rble joué par les catégories de perception dans la remémoration des
pratiques (Chartier et al., 1993). Elle montre que lorsque des enquétés sont en position
d’avoir a déclarer leurs pratiques de lecture, certaines d’entre elles ne leur reviennent pas
en mémoire : soit parce leurs actes de lecture étaient trop émiettés pour étre constitués en
souvenir de lecture (la durée d’un acte ou d’un événement peut étre une condition de sa
mémorisation) ; soit parce que les conceptions dominantes de la lecture qui renvoie cette
derniere au texte a lire empéchent le rappel de lectures qui, parce qu’elles sont
transformées en pratiques, ne sont pas percues comme des actes de lecture (manuel de
montage, livre de cuisine, etc.) ; soit encore parce que des lectures jugées trop illégitimes
peuvent étre ignorées, notamment dans le cadre d’une relation d’enquéte. Sur ces aspects,
on mesure a quel point le programme de recherche amorcé par Maurice Halbwachs sur la
mémoire peut présenter un intérét méthodologique et épistémologique étant entendu
gu’une bonne partie du travail d’investigation sociologique repose sur la capacité des
enquétés a mobiliser des souvenirs d’événements passés, de leurs pratiques ou de leurs
actions, et repose sur les déclarations ou les mises en récit qu’ils peuvent en faire. A un

305 ce qui au passage est un type de logique ou de raisonnement mnésique qui appartient typiquement aux
formes sociales scripturales.

306 |ndéniablement, la psychologie, notamment cognitive, s’est emparée de ces questions de mémoire au
pluriel, mais tend a les analyser dans la perspective exclusive et désocialisée de procédures mentales.
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autre niveau, les réflexions épistémologiques développées par Jean-Claude Passeron autour
des inscriptions funéraires pendant I'Antiquité permettent de rappeler le réle que peuvent
jouer les objets dans la socialisation et les variations des formes de mémoire (Passeron,
1995). Pour illustrer le fait que le raisonnement sociologique n’est pas un raisonnement
enfermé dans l'espace d’'un corpus, Jean-Claude Passeron montre que les historiens
travaillant sur des pierres tombales de I’Antiquité sont tres vite confrontés au probleme de
la non-représentativité de ce corpus de pierres tombales qui, méme exhaustif, est loin de
rassembler I'ensemble des inscriptions funéraires possibles de I’Antiquité, notamment parce
qu'une grande partie des ces inscriptions y étaient faites sur du bois et, par définition, ont
disparu avec I'effet du temps. Outre le fait que le temps ne détruit pas au hasard, I'historien
rencontre a travers les biais de son corpus la question de la différenciation sociale des
usages, et de la distribution inégalement répartie entre les différents groupes sociaux des
moyens de pérenniser, de conserver ou de transmettre des savoirs, des souvenirs, des
événements dans la mesure ou, dans le cas présent de I'Antiquité, la pierre était un matériau
noble, réservé aux catégories sociales les plus dotées la ou le bois servait les inscriptions
funéraires du commun, et en particulier des catégories populaires. On pourrait dire qu’il en
va un peu des inscriptions funéraires dans I’Antiquité comme du mobilier, des objets, des
outils ou encore des biens patrimoniaux des familles de différentes classes sociales par
lesquels elles peuvent contribuer a conserver et transmettre des témoignages du passé, des
héritages plus ou moins anciens. La ou les familles de la bourgeoisie, par exemple, peuvent
mettre en scene I'ancienneté, et donc I'importance, de la lignée par la mise en valeur et en
scene de biens hérités (maisons, terrains, meubles, tableaux, portraits, bijoux, argenterie,
bibliotheques, écrits, généalogie, etc.) ayant appartenu a de plus ou moins glorieux aieuls,
témoins de la filiation et de la mémoire des ancétres, les milieux populaires, qui ne peuvent
se revendiquer de I’histoire, s’appuieront sans doute davantage sur les formes de
remémoration plus évanescente de la culture orale et pratique, gestes, savoir-faire et
anecdotes. De ce point de vue, les travaux anthropologiques de Jack Goody (1979) et la
déclinaison sociologique qu’a pu en donner Bernard Lahire (2008) dans sa sociologie de
I’écriture font voir combien les modes de remémoration et les formes prises par la mémoire
sont étroitement liées aux types de technologies intellectuelles disponibles et mobilisées
dans les différentes situations de la vie sociale, et en particulier a 'usage ou non de |'écriture
qui permet d’opposer des formes de remémoration pratique ou incorporée d’autant plus
fréquente que I'on regarde du c6té des populations les moins scolarisées et a I'opposé des
formes de remémoration objectivée. On peut ajouter que les travaux de la neurobiologie
moderne sur la plasticité cérébrale témoignent des liens entre I’évolution des parties du
cerveau associées au controle d’un geste et I'entrainement social de ce méme geste, et
inversement l'involution cérébrale qui vient avec I'abandon d’une pratique ou d’un savoir.
On peut ainsi faire ’hypothése qu’un geste ou une habileté, pour prendre un autre exemple
que le souvenir volontaire, a besoin d’étre entrainé et répété régulierement en différentes
circonstances pour demeurer (re)mobilisable en situation. Il y a donc la des pistes de
recherche qui me semblent tout a fait importantes pour les problemes de socialisation
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cognitive et qui mériteraient d’étre poursuivies a partir d’entrées et d’approches différentes
(école, famille, classes sociales, groupes professionnels, maladie mentale, etc.), par exemple
autour des formes socialement différenciées de mémorisation et de remémoration mises en
ceuvre dans différentes situations sociales d’apprentissage, selon la nature des activités
sociales en jeu et les « outils » a disposition des différents groupes sociaux.

4. Sociologie cognitive ou point de vue sur I'objet ?

Pour finir, il ne m’échappe pas que j’ai parlé a plusieurs reprises de « sociologie cognitive »
pour qualifier certains intéréts ou certaines orientations de mon travail, et qu’il s’agit la d’'un
domaine de recherche déja emprunté par d’autres chercheurs3%7 dont les conceptions du
social ont d’ailleurs souvent bien peu a voir entre elles (et souvent avec les miennes en
particulier). Je pense avoir par exemple démontré que ce que je pouvais ranger sous cette
appellation avait peu de rapports (c’est un euphémisme) avec I'« économisme cognitif »
(Clément, Kaufmann, 2001) de l'individualisme méthodologique ou avec les formes de
cognitivisme dans lesquelles certains sociologues sont a la recherche d’invariants cognitifs.
Je ne me retrouve pas non plus dans I'idée d’une sociologie cognitive intégrée (Ibidem) qui
non seulement devrait conduire a admettre une vision « stratifiée » du réel impliquant
« I'existence de couches de réalité qui ne soient pas d’emblée truffées de social » (Ibidem,
p. 20), donc pour une part indépendantes des conditions sociales, mais qui supposerait en
outre d’accepter de combiner entre elles des approches que tout oppose dans leur
conception sur le fonctionnement du monde et du monde social en particulier. Adopter le
point de vue selon lequel le cognitif est toujours social ne revient pas a nier ses conditions
de possibilité biologiques ou autre. Si le biologiste pourrait sans doute affirmer que le
cognitif est toujours biologique au sens ou pour lui il suppose toujours le biologique (un
cerveau, etc.), il appartient au sociologue de rappeler que le cognitif est aussi toujours social
au sens ou il n’a aucune existence en dehors du social. Bref, il appartient au sociologue de
penser ces questions en sociologue, ce qui ne veut pas dire dans l'ignorance de ce que
savent ou font les autres disciplines. Il me semble que le point de vue sociologique ne peut
s’écarter, sans abdiquer son objet, de I'idée d’une intrication entre le social et le cognitif. La
sociologie serait sinon conduite a stopper son raisonnement la ou est censé commencer
celui des autres disciplines, acceptant par la de réitérer les coupures entre la nature
biologique et sociale de I'homme, entre l'individu et le collectif, I'intérieur et I'extérieur. Ce
n’est pas en effet parce que tout dans I’'homme n’est pas explicable par le social que le social
n’est pas une dimension constitutive de sa totalité, qui faconne et travaille ses différentes
dimensions ; et ce n’est pas parce que le sociologue n’est pas neurobiologiste par exemple,
qu’il doit considérer que la ou la neurobiologie commence le social s’arréte. C'est enfin et
surtout sans compter avec le fait que, comme je I'ai argumenté dans cette synthese, le
cognitif est une dimension constitutive des formes de relations sociales qui, par définition,
sont toujours plus et autre chose que la somme des réalités individuelles. S’intéresser aux

307 Deux collectifs récents, a plusieurs reprises cités dans cette synthése, ont par exemple été publiés sur la
guestion (Lahire, Roshental, 2008 ; Clément, Kaufmann, 2011).
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phénomeénes cognitifs ne peut donc consister pour le sociologue en un recentrement de son
point de vue sur l'individu, méme pensé comme individu socialisé ; non pas parce que
I'individu ne serait pas du ressort de I'analyse sociologique (il I'est), mais parce que les
logiques sociales, et donc les logiques cognitives qui en sont constitutives, n’opérent pas a ce
seul niveau et ne relévent pas du seul domaine de « I’esprit ». Enfin, de mon point de vue, il
ne saurait non plus étre question d’ceuvrer a I’élaboration d’'un nouveau domaine de la
sociologie (un de plus) ; il s’agit davantage d’un point de vue sur I'objet, c’est-a-dire d’une
maniére de faire de la sociologie, d’'une posture d’analyse du social, d’'une facon d’interroger
les différentes réalités sociales (éducation, famille, travail, politique, santé, économique,
etc.), bref de fouiller autrement le méme monde, ses pratiques ou ses contextes.
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- [38] Millet M., « Sociologie de I'écriture », Introduction au symposium « sociologie de
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Recherche Inter-universitaire, I.N.R.P.), Paris, les 12-13-14 décembre 1996.

- [1] Millet M., « Savoirs transmis et techniques d’appropriation : ce que “savoir veut dire”
en sociologie et en médecine », communication au séminaire de I’Ecole Doctorale de
I"Université Lumiére Lyon 2 (dir. G. Vincent), Lyon, 1996.

RESPONSABILITES ET ANIMATIONS SCIENTIFIQUES
Expertises scientifiques
- Membre élu (SNESUP) de la 19° section du CNU (2007-2009 par démission)

- Membre du comité d’orientation de la Revue Diversité. Ville, école, intégration (depuis
2012)

- Membre du conseil scientifique de la MSHS de Poitiers (2010-2013)
- Membre du Conseil scientifique de I'UFR SHA de I’'UP (depuis 2008)
- Membre du Conseil de laboratoire du Gresco (2008-2012)

- Membre des comités de sélection des universités : Paris-Est-Créteil (IUT Carriéres sociales)
(2012, 19° section), Paris 8 (2012, 70° section), Nantes (2011, 19° section), Poitiers (2011, 19°
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section), IUFM de Poitou-Charentes (2004-2009,19/70° sections), Blaise Pascal — Clermont
(suppléant) (2013, 70° section)

- Expertises anonymes pour le compte du Fond National Suisse (FNS), Social Sciences and
Humanities Research Council of Canada (SSHRC), Fond National de la Recherche Scientifique
(FNRS, Belgique).

- Référé anonyme pour les revues Actes de la recherche en sciences sociales, Education et
sociétés, Interrogations, Les Dossiers des sciences de I'éducation, Les sciences de I'éducation
— Pour I’ére nouvelle, Sociologie, Revue frangaise de pédagogie, Sociologie de I'art, Tracés

- Membre extérieur du comité de suivi du Projet de recherche ETAPE-2013, université de
Nantes

Organisation et animations d’événements scientifiques

- Membre du comité scientifique du colloque « Jeunesse de rue. Pratiques, représentations
et réactions sociales », organisé par |'Association des Chercheurs des Organismes de la
Formation et de l'Intervention Sociales et I'Institut Régional du Travail Social de Poitou-
Charentes, en partenariat avec le réseau thématique "Normes, déviances et réactions
sociales" (RT3) de I'Association Frangaise de Sociologie, le 19 février 2014 a Poitiers

- Membre du comité scientifique du séminaire inter-laboratoires « 50 ans apres les
Héritiers », co-organisé par le CENS (Université de Nantes), le CESSP-CSE (CNRS/Université
de Paris-1 Panthéon Sorbonne) le CRESSPA-CSU (CNRS-Université de Paris 8), le CURAPP
(CNRS-Université de Picardie Jules Verne), le CIRCEFT-ESCOL (Université de Paris 8) et le
GRESCO (Universités de Poitiers et de Limoges).

- Membre du comité scientifique de la seconde Journée d’études sur les revues de
I’éducation spécialisée intitulée : « Critiques « radicales » et revues institutionnelles dans le
champ de I'enfance « irréguliére » et du travail social », Ecole Nationale de Protection
Judiciaire de la Jeunesse (ENPJJ) et CRIHAM (Université de Poitiers), 3 octobre 2013, Poitiers.

- Membre du comité scientifique et d’organisation du colloque ANR « Formes et conditions
de sortie de la vulnérabilité sociale en milieux populaires », 3-4-5 juin 2013, Université
Lyon 2

- Membre du comité scientifique des journées d’études « Les évolutions de la fonction et du
métier de personnel de direction dans I'enseignement public : perspectives européennes »,
Journées d’études organisées par Marlaine Cacouault, Université de Poitiers, UFR Sciences
humaines et Arts, GRESCO, a Poitiers, Mercredi 10 et jeudi 11 avril 2013, avec le RT1,
Savoirs, Travail et Professions de I’AFS, avec le soutien de I'lUFM de Poitiers et de I’'UNSA

- Membre du comité scientifique du colloque « Transformations de I'école et recompositions
des rapports local/national. Quelles perspectives de recherche en sociologie de I'éducation
?», Organisé par le RT4 « Sociologie de I'éducation et de la formation » Association
Francaise de Sociologie et le Gresco (Groupe de Recherche et d’Etudes Sociologies du Centre
Ouest), Université Paris-Descartes, Centre Universitaire des Saint-Péres, 8-9 avril 2013
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- Responsabilité et animation du symposium « Sociologie de ['écriture », colloque
international : « De la France au Québec : I’écrit dans tous ses états », organisé par I'lUFM de
Poitou-Charentes, le CNRS, & les Université de Poitiers, de Sherbrooke et de Laval (Canada),
12-15 novembre 2008

- Membre du comité scientifique du colloque international : « De la France au Québec:
I’écrit dans tous ses états », organisé par I'lUFM de Poitou-Charentes, le CNRS, & les
Université de Poitiers, de Sherbrooke et de Laval (Canada), les 15-16-17 novembre 2008

- (avec Gilles Moreau) Organisation de deux journées d’études sur « Les métamorphoses du
diplome », GRESCO, MSHS & Université de Poitiers, 4-5 novembre 2008

- Membre du comité d’organisation du colloque bi-disciplinaire international : « Inégalités
d’acces aux savoirs, processus cognitifs et rapports sociaux. Les transformations de la
recherche en sociologie et en psychologie sociale », organisé par le SACO (EA 3815) et le RT4
« sociologie de I'éducation et de la formation » de I’AFS, Maison des Sciences de I'Homme et
de la Société de Poitiers, 16 et 17 juin 2005.

- Animation de I'atelier scientifique : « Le capital culturel : nouveaux questionnements »,
colloque bi-disciplinaire international : « Inégalités d’acces aux savoirs, processus cognitifs et
rapports sociaux. Les transformations de la recherche en sociologie et en psychologie
sociale », SACO (EA 3815) & RT4 de I’AFS, MSHS de Poitiers, 16 et 17 juin 2005.

- Organisation d’un séminaire bi-disciplinaire de laboratoire du SACO (EA 3815) sur « Les
effets de la catégorisation scolaire », MSHS de Poitiers, 29 avril 2005

- Organisation et animation (avec Daniel Thin) d’un séminaire de laboratoire du GRS
(UMR5040) sur « Les problémes de catégorisation dans I’enquéte empirique : la question de
la déscolarisation », ISH de Lyon, 23 janvier 2003.

Responsabilités de programmes de recherche

- Responsabilité scientifique du programme de recherche (2007-2013) Catégories scolaires
et difficultés d’apprentissage. L'influence des conceptions d’apprentissage sur « I'échec » et
la « réussite », financé par la Région de Poitou-Charentes dans le cadre de I'appel a projet
« Education, Egalité d’acces aux savoirs », GRESCO et CERCA (laboratoire partenaire),
Université de Poitiers (montant attribué : 140K€)

- Responsabilité scientifique d’une action de recherche du programme PARCOURS (2007-
2013, porteur du projet J.-P. GEHIN) sur l'insertion des « bas niveaux de qualification »
Exclusions scolaires, itinéraires de vie et diversité des apprentissages intitulée : « Le devenir
des collégiens passés par une classe relais », programme financé dans le cadre de I'appel a
projet « Apprentissage, éducation & cohésion sociale », du CPER (Contrat de Plan Etat-
Région Poitou-Charentes), GRESCO, Université de Poitiers

- Membre d’une ANR sur les « Formes et conditions de sortie de la vulnérabilité sociale en
milieux populaires », porté par Sylvia Faure (PU en sociologie a I'Université de Lyon), obtenu
fin 2008 (financement de 150K€) et Groupe de recherche sur la socialisation (UMR 5040,
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CNRS-Université Lyon 2-ENS.Lsh), partenariat avec le GRESCO (EA 3815, Universités de
Poitiers & Limoges)

Directions de théses

- (avec Gilles Moreau) MONTMASSON-MICHEL Fabienne, Le langage des jeunes enfants
scolarisés : un singulier pluriel (depuis 2012)

- (avec Henri Eckert) TEILLET Guillaume, Sociologie d’une relation de contrainte judiciaire.
Des mineurs face la justice pénale (depuis 2013)

- VAQUERO Stéphane, Les dispositifs pédagogiques dans I'enseignement secondaire, entre
mobilisation des catégories d’entendement professoral et malentendus scolaires (depuis
2013)

Encadrement de M2R

- TEILLET Guillaume, Des mineurs face a la justice pénale : une approche sociohistorique et
ethnographique d’une relation de contrainte judiciaire, Master 2 Sociologie, Université de
Poitiers, juin 2013.

- VERGUIER Bruno, L'orientation vers le mode d'exercice libéral d'une profession féminisée :
les masseurs-kiné... Enquéte en Poitou-Charentes, Master 2 Sciences humaines pour
I’éducation, Université de Poitiers, septembre 2013.

- VAQUERO Stéphane, Se faire plaisir en cours. Effets scolaires et sociaux d’une rhétorique
professionnalisante dans le cadre de la réforme des lycées, Master 2 Sociologie, Université de
Poitiers, septembre 2012.

- JOSEPH Marie-Herlyne, Réussite différentielle d’enfants de migrants Haitiens a I’école
francaise, Master 2 Sciences humaines pour I'éducation, Université de Poitiers, septembre
2012.

- MONTMASSON-MICHEL Fabienne, Les langages de I'école maternelle. Une approche
sociologique de la question langagiére a I'école de la petite enfance, Master 2 Sociologie,
Université de Poitiers, septembre 2011.

- RAFFELE Chloé, La construction scolaire du « handicap mental ». Les ULIS comme cas
particulier d’assignation scolaire a I'« anormalité », Master 2 Sociologie, Université de
Poitiers, juin 2011.

- JUSSAUME Annie, Formation professionnelle continue : le temps des « dix-huit heures », le
temps du malentendu, Master 2 Sciences humaines pour I’éducation, Université de Poitiers,
juin 2011

- PORTAL Lysiane, Difficulté scolaire. La perception des enseignants au cours préparatoire, en
lecture, Master 2 Sciences humaines pour I’éducation, Université de Poitiers, septembre
2011.

- GAUTREAU Frédéric, Projet d’école : le Grand Bazar, Master 2 Sciences humaines pour
I’éducation, Université de Poitiers, septembre 2011.
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- MERAZGA Stéphane, Trajectoires ascendantes d’éléves de CPGE en Poitou-Charentes,
Master 2 Sciences humaines pour I’éducation, Université de Poitiers, septembre 2011.

- RAFFELE Chlog, Les représentations des enseignants d’UPI quant aux difficultés scolaires de
leurs éléves, Master 2 Sciences humaines pour I’éducation, Université de Poitiers, 2010, 207

pages
CHARGES ADMINISTRATIVES ET PEDAGOGIQUES

- Responsable du département de sociologie de I’'Université de Poitiers (depuis sept. 2012)
- Membre du Conseil d’UFR (depuis 2012)

- Co-responsable de la mention Education et Formation (depuis 2010)

- Co-responsable du Master Sciences humaines pour I’éducation, UP (depuis 2008).

- Création et administration de sites Web : département de sociologie (2012), Laboratoire du
Gresco (2010-2012)

- Responsable des emplois du temps du département de sociologie (2012)
- Responsable des relations internationales pour le département de sociologie (2007-12)
- Membre de la commission de la pédagogie pour le département de sociologie (2007-12).

- Co-responsable de la préparation au CAPES Sciences économiques et sociales (SES) (2006-
2010).

- Responsable de I'UE « Ateliers thématiques » (M1 sociologie) (2008-11)
- Responsable de I'UE « Le corpus et ses méthodes » (M1 sociologie) (2008-11)

- Responsable du Département Sciences humaines et sociales pour I'éducation (SHSE) de
I'lUFM de Poitou-Charentes (2003-2004).

- Membre du comité d’organisation de I'UE « Parcours Métiers de I'éducation », UP (2004-
2006).

- Membre des comités de coordination : du Dipldme Universitaire 2nd degré « Encadrement
pédagogique » de I'UP (2003-2004), du Diplome Universitaire IPEMF « formation de
formateurs au conseil pédagogique » de I’'UP (2002/2003).

- Membre du comité de site délocalisé en Charente de I'lUFM de Poitou-Charentes depuis
2003.

- Membre de la commission de recrutement des personnels enseignants du second degré de
I'lUFM de Poitou-Charentes (2006-2007)

- Membre du jury académique CAPA-SH de I’Académie de Poitiers (2006).

- Membre de la commission académique de validation de I'lUFM de Poitou-Charentes (2004-
2007)
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ENSEIGNEMENTS UNIVERSITAIRES

Tableau synthétique des services annuels

Année Etablissement Statut Service
2012-13 Université de Poitiers Maitre de conférences 204h
Directeur département
2011-12 Université de Poitiers Maitre de conférences 246h
2010-11 Université de Poitiers Maitre de conférences 225h
2009-10 Université de Poitiers Maitre de conférences 96h + CRCT de 6 mois
2008-09 Université de Poitiers Maitre de conférences 245h
CNU 19e
2007-08 Université de Poitiers Maitre de conférences 225h
CNU 19e
2006-07 IUFM de Poitou-Charentes Maitre de conférences 216h
2005-06 IUFM de Poitou-Charentes Maitre de conférences 231h
2004-05 IUFM de Poitou-Charentes Maitre de conférences 224,5h
2003-04 IUFM de Poitou-Charentes Maitre de conférences 208,5h
2002-03 IUFM de Poitou-Charentes Maitre de conférences 199,5h
2001-02 Université Lyon 2 ATER 192h
2000-01 Université Lyon 2 ATER 192h

Enseignements a I’Université de Poitiers (depuis 2002)

Cours de Master

- Direction de mémoires de recherche de M1 et de M2

- Séminaires de recherche (avec JC Croizet, E Douat, S Jouffre, F Renard, L Selimbegovic,

depuis 2008), M2 Sciences humaines pour I'éducation

- CM « Socialisation et scolarisation » (2013-14), M2 Sciences humaines pour I’éducation

- CM « Autorité pédagogique et désordres scolaires (2009-11), M2 Sciences humaines pour
I’éducation

- Séminaire de recherche sous la responsabilité de Bertrand Geay et Annie Guédez: « Les
savoirs et la sociologie de I'éducation » (2003-05), M2 Sociologie

- Séminaire de recherche sous la responsabilité de Martine Mespoulet et Philippe Bataille :
« Ruptures scolaires et construction de I'objet » (2005-08), M2 Sociologie

- CM « Sociologie de I’éducation » (2002-04), DESS (Diplome d’études supérieures
spécialisées) d’ingénierie du conseil pédagogique, UFR SHA / IUFM de Poitiers

- CM « Objets, corpus et méthodes : Socialisation et cognition » (avec Henri Eckert, Ludovic
Gaussot et Catherine Leclercq, depuis 2012), M1 Sociologie

- Ateliers thématiques (avec M. Cacouault, L. Gaussot, L. Willemez, 2008-10), M1 sociologie
- Corpus et méthodes (avec M. Cacouault, L. Gaussot, L. Willemez, 2008-10), M1 sociologie.
- CM « Savoirs Education Professions » (avec Laurent Willemez, 2007-08), M1 Sociologie

- Séminaires de recherche (avec JC Croizet, E Douat, S Jouffre, F Renard, L Selimbegovic,
depuis 2008), M1 Sciences humaines pour I’éducation

228



Les cadres cognitifs de la socialisation

CM « Sociologie de I’écriture » (2008-12), M1 Sciences humaines pour I’éducation
- CM « Sociologie de I’éducation » (2008-12), M1 Sciences humaines pour I’éducation

- TD « Méthodologies disciplinaires » (avec G. Moreau et M. Mespoulet, 2007-08), M1
Sociologie

- Préparation (théme socialisation, éducation, inégalités) au CAPES de Sciences économiques
et sociales (2005-09), département de sociologie / IUFM de Poitiers

Cours de Licence

- TD Accompagnement a I'enquéte (2013-14), L3 Sociologie

- TD d’analyse de données quantitatives (2008-09), L3 Sociologie

- TD d'initiation a la pratique de I'enquéte quantitative (2012-13), L2 Sociologie
- TD d’enquéte sociologique qualitative (2007-08, 2010-12), L2 Sociologie

- CM Parcours de pré-professionnalisation « Métiers de I’éducation » (2004-06), L2 de
Sciences humaines en général

- CM « Sociologie de la socialisation » (depuis 2012), L1 Sociologie
- CM « Socialisation : éducation et famille » (avec Gilles Moreau, 2008-12), L1 sociologie
- CM « Sociologie de I’éducation » (2006-08), L1 sociologie
- CM « Rapports sociaux » (2007-08), L1 sociologie
Enseignements a I’'lUFM de Poitiers (2002-2007)

- CM « Culture scolaire, cultures familiales » (2003-07), CAFIPEMF (Certificat d’aptitude aux
fonctions d’instituteur ou de professeur des écoles maitre formateur)

- CM « Approche sociologique et culturelle du handicap et de la difficulté scolaire » (2004-
05) (9h), formation AIS (CAPA-SH)

- CM « Essentialisation et médicalisation de « I’échec scolaire » (2004-07), formation AlS
(2CA-SH)

- CM Connaissance du systeme éducatif (2003-04), PE2
- CM « Sociologie de I'éducation » (2002-07), PLC2, PE2, PE1

- CM « Sociologie de I"éducation » (2002-03), DU de formation de formateurs IPEMF au
Conseil pédagogique, UFR SHA / IUFM de Poitiers, et DU du second degré « Encadrement
pédagogique » (2003-04), UFR SHA / IUFM de Poitiers

- Stages de formation continue des enseignants (de 3 a 6h), 2002-07:
- Stage « Exercer en situation difficile » (6h), PLC2, 2002-05
- Séminaires d’analyse de la pratique (3h), PLC2, 2002-07

- Séminaires d’analyse de la pratique (3h), PE2, 2002-07
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- Ateliers méthodologiques pour mémoires professionnels, PE2, 2004-07
- Direction et encadrement de mémoires professionnels, 2002-07
- Visites de stagiaires PE2 dans les classes, 2002-07

Enseignements a I’Université Lyon 2 (1996-2002)

- Séminaire de recherche sous la responsabilité de Bernard Lahire : « Sociologie de la culture
et de la connaissance » (avec J. Debroux, S. Faure, B. Lahire (dir.), S. Tralongo, M. Vogel),
Maitrise de sociologie, département de sociologie / ENS Lsh, 2000-02.

- Séminaire de recherche « Socialisation et scolarisation » (avec D. Thin), Licence de
sociologie, 1998-2002

- TD d’enquéte sociologique et d’initiation aux méthodes qualitatives de recherche, DEUG
sociologie 2eme année, 1997-2002

- TD d’enquéte sociologique et d’initiation aux méthodes quantitatives de recherche, DEUG
sociologie 1ere année, 1999-2002

- TD de Culture et expression, DEUG sociologie 1ere année, 1998-2000
- TD Ecole et société, DEUG &eére année (toutes disciplines), 1998-2000
- CM « Sociologie et sciences sociales », DEUG sociologie 1° année, 2001-02

ére

- CM « Histoire et sociologie de I’éducation », DEUG 17 année (toutes disciplines), 1996-98
Enseignements a I’Université Claude Bernard Lyon 1 (1996-98)

- TD d’initiation a la recherche sociologique (avec Sylvia Faure), DEUG MASS (Mathématiques
Appliquées et Sciences Sociales) 2éme année, 1996-98
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