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Croire que l’'on donne a tous des chances égales d’accéder a
l’enseignement le plus élevé et a la culture la plus haute lorsqu’on
assure les mémes moyens économiques a tous ceux qui ont les
“dons "indispensables, c’est rester a mi chemin de [’analyse des
obstacles et ignorer que les aptitudes mesurées au critére scolaire
tiennent, plus qu’a des “’dons” naturels (qui restent hypothétiques tant
qu’on peut imputer a d’autres causes les inégalités scolaires), a la plus
ou moins grande affinité entre les habitudes culturelles d une classe et
les exigences d’un systeme qui y définissent la réussite.

P. Bourdieu et B. Passeron (1966)
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AVANT PROPOS

J’ai enseigné plusieurs années en tant que formatrice de terrain puis été chargée d’'une mission
d’accompagnement des enseignants de Cycle 2 du REP dans le domaine de I'enseignement de la
lecture et enfin, aujourd’hui jexerce les fonctions de conseillere pédagogique dans le premier degré.
Compte tenu de cette activité professionnelle et des différents postes occupés, j'ai été amenée a
m’intéresser plus particulierement, aux inégalités scolaires produites par les pratiques de classe et,
plus spécifiquement encore, a la question des inégalités de réussite des éléves dans le domaine de

la lecture et de I'écriture.

Par ailleurs, au cours de mon parcours universitaire, en maitrise, je me suis penchée sur les
difficultés de lecture des éléves au CP et sur 'impact éventuel que ces difficultés pouvaient avoir sur
leur motivation vis-a-vis de cet apprentissage et de I'école. Les éléves les plus en difficulté n’étaient
pas démotivés, en revanche, ils parlaient de leur plaisir a étre a I'école et du temps que leur

consacraient les enseignants pour les aider a progresser.

Pourtant, je m’interrogeais sur leur avenir scolaire, au regard des recherches qui montrent que des
difficultés en lecture-écriture en CP sont des indicateurs d’'une probable difficulté scolaire en primaire
et, encore plus, en collége. Je m’interrogeais aussi pour d’autres raisons : une part des éléves
scolarisés dans notre école, issus de la cité dans laquelle elle était située, étaient en difficulté trés
importante au collége voire décrochaient, trés peu d'entre eux entraient au lycée général,

contrairement aux enfants d’enseignants ou aux enfants des secteurs pavillonnaires.

J’ai donc cherché des éléments de compréhension de ces phénoménes dans la lecture de résultats
de recherches scientifiques. Je me suis intéressée aux travaux de I'équipe Escol et y ai trouvé des
réponses ou des questionnements qui m’ont passionnée, stimulée et m’ont ouvert des perspectives
pour réfléchir, de maniére plus scientifique, aux questions qui me préoccupaient. Certes d'autres
perspectives étaient possibles, certaines plus didactiques, d'autres plus psychologiques (subjectives
ou cognitives), cependant, je voulais comprendre ce qui se produit au sein des classes dans la
confrontation des éléves de milieux populaires avec les pratiques dominantes actuellement. J’ai donc
fait le choix de m’inscrire dans le méme cadre théorique que les travaux d'ESCOL qui correspondent
a mes questionnements et de m’appuyer sur les résultats de leurs travaux pour construire cette

thése.
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INTRODUCTION : DES PARADOXES DE ET DANS L'ECOLE FRANGAISE

L'Ecole francgaise affiche depuis plusieurs années, au travers des programmes
scolaires et du socle commun, la volonté de viser pour tous les éléves en fin de
scolarité obligatoire, la maitrise d'un ensemble de compétences, de connaissances
et de culture, « L'éléve engagé dans la scolarité apprend a réfléchir, a mobiliser des
connaissances, a choisir des démarches et des procédures adaptées, pour penser,
résoudre un probleme, réealiser une tdche complexe ou un projet, en particulier dans
une situation nouvelle ou inattendue. Les enseignants définissent les modalités les
plus pertinentes pour parvenir a ces objectifs en suscitant l'intérét des éléves, et
centrent leurs activités ainsi que les pratiques des enfants et des adolescents sur
de véritables enjeux intellectuels, riches de sens et de progrés. »*.

Au-dela de la massification? de I'accés au secondaire, qui s’achéve a la fin du cycle
4 si nous nous référons au socle, c’est-a-dire la fin de la scolarité obligatoire, il s'agit
bien, dans I'objectif affiché dans les instructions officielles, de permettre a I'éléve
d'agir, d’apprendre en situation scolaire et, le cas échéant, de travailler dans une
situation nouvelle. Il s’agit de I'amener a réfléchir de maniere autonome avec et sur
les savoirs et cela dés les premiéres années de la scolarité tout en laissant aux
enseignants la liberté pédagogique pour y parvenir. L'objectif d’amener les éléves a
« mobiliser des connaissances pour penser des questions et des phénomenes »
est d’autant plus louable, qu’on peut faire I'hypothése que, ce qui reléverait alors de
la socialisation scolaire dés le primaire, aurait plus de chance d’influencer le rapport
au langage et, plus largement, aux activités scolaires des éléves qui ne sont pas
familiers de cette activité cognitive, langagiére spécifique, (Bourdieu et Passeron,
1970 ; Bautier, 1995 ; Bautier et Rochex, 1998). L'ambition de ces visées est réelle
et, méme si leur libellé a quelque peu varié, les politiques éducatives récentes
proposent aux éleves de construire des compétences utiles pour leur avenir de
citoyens. Ce discours institutionnel est ancré dans le contexte contemporain d'une

société tertiarisée, plus fortement dipldmée qu'auparavant, au cceur de laquelle les

1
2

Socle commun de compétences, de connaissances et de culture, JO du 20/04/2015.
Bautier E.et Rochex J-Y (1998). L expérience scolaire des nouveaux Iycéens. Paris : A. Colin.
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individus doivent étre en mesure de mobiliser leurs connaissances et leurs
compétences pour agir dans des situations diverses qui sont celles d'une société
de services et de relations et non plus seulement exécuter des taches prescrites.
Nous lisons, dans ces propos, la volonté de permettre a tous de construire les
conditions d'une vie autonome et responsable en tant qu'individu et citoyen mais
aussi, celle de maximiser I'employabilité des individus en amenant chacun a
développer des habiletés, des capacités flexibles, d'un point de vue cognitif et
langagier. Ces éléments de caractérisation des compétences a construire par les
éléves, sont aussi lisibles dans les publications de I'OCDE, comme le test le PISAS3,
par exemple.

Cependant, au-dela des ambitions affichées dans ces textes, nous nous
interrogeons sur la capacité du systéme scolaire francais a mettre en ceuvre ces
objectifs au sein des pratiques de classe. Plusieurs études a large échelle, au-dela
des commentaires dont elles peuvent étre l'objet?, soulignent la difficulté de I'Ecole
francaise a accompagner durablement et efficacement les moins favorisés
socialement, dans leur parcours scolaire, DEPP (2015)°, PISA (2012)... Elles
montrent que ce sont particulierement les éléves de milieux populaires qui sont en
quelque sorte "laissés sur le bord de la route" puisqu’ils réussissent moins bien d’'un
point de vue scolaire que les éleves issus des milieux favorisés. Ce qui ne va pas
sans poser un probléme éthique a I'Ecole républicaine qui est envisagée, dés ses
origines, comme le lieu dans lequel tout individu construit les conditions de sa liberté
d’agir et de raisonner grace a I'acquisition des savoirs, réalisant alors les conditions
de son émancipation, (Condorcet, 1994). Le fait que ceux qui sont a priori les moins
favorisés socialement, soient moins en réussite nous interroge quand le but assigné
a 'Ecole est celui de lutter contre les différences dues a la naissance, « quand /a loi
a rendu tous les hommes égaux, la seule distinction qui les partage en plusieurs
classes est celle qui nait de leur éducation », (p.63, Condorcet, 1994). C'est dans

cette mesure, au moins, qu'il est essentiel de comprendre, aprés les travaux de

8 http://www.oecd.org/fr/education/scolaire/2960479.pdf

4 Duru-Bellat M., Mons N. et Suchaut B. (2004). Organisation scolaire et inégalités sociales de
performances : les enseignements de 1’enquéte PISA. Education et Formation, pp 123-131.

DEPP (2015). Les acquis des éléves au college.
http://cache.media.education.gouv.fr/file/2015/78/4/DEPP-NI-2015-25-Acquis-eleves-college-ecarts-
origine-sociale-culturelle 455784.pdf
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Bourdieu et Passeron sur les inégalités du systéme éducatif et ceux de I'équipe
Escol sur les pratiques de classe, ce qui met encore et toujours en difficulté les
eléves issus des milieux populaires. Dans la lignée de ces travaux qui soulignent et
théorisent les différences de parcours scolaire entre les éléves selon leur origine
sociale, nous interrogeons ce systéme scolaire qui, creusant les inégalités, reste un
instrument de différenciation scolaire et donc sociale, pour une part des éléves issus
des milieux populaires.

Nous nous trouvons face a une école du paradoxe : dans les textes officiels, a
l'instar de celui cité ci-dessus, d’'une part, il s'agit de faire confiance a l'intelligence
de tous les éléves, de partir de ce qui fait sens pour eux alors que, d’autre part, tous
les éléves ne s’approprient pas les contenus ambitieux visés. Les études citées plus
haut et les recherches auxquelles nous nous référons, (Bautier, 2001, 2002, 2007,
2011 ; Bautier et Rayou, 2009, Crinon et Rochex, 2011), soulignent que, non
seulement I'école ne parvient pas a agir efficacement sur les effets des différences
sociales en termes d'apprentissages scolaires, mais aussi qu’elle participe a
I'accentuation des écarts d’apprentissage entre les éleves selon leur milieu social
d'origine. Les difficultés d’'une partie des éléves issus des milieux populaires
peuvent étre regardées au travers des situations scolaires contemporaines
influencées par les évolutions curriculaires qui affectent I'Ecole, (Bautier, 2010 ;
Joigneaux, Laparra et Margolinas, 2012). Les évolutions curriculaires affectent la
conception de ce qu’est et fait I'éleve, de ce qui fait sens pour lui. Elles affectent
aussi la nature des activités d’apprentissage et des dispositifs proposeés, la place
que prend I'enseignant et la nature des évaluations proposées aux éléves. En quoi
ces situations peuvent-elles mettre en difficulté plus particuliérement ces éléves
aujourd’hui ? Comment comprendre que les écarts de niveau scolaire soient plus
importants a la sortie du systéme qu'a l'entrée, alors méme que les ambitions
affichées par les politiques éducatives sont élevées ?

Dans notre thése, nous nous intéressons aux consequences de la montée des
exigences scolaires, aux évolutions curriculaires® dans le contexte scolaire frangais,

mais aussi a la sollicitation des expériences des éléves c’est-a-dire écrire et dire

6 Bautier E (2010). Changements curriculaires : des exigences contradictoires qui construisent des
inégalités. Entre littéracie étendue, segmentation et contextualisation des savoirs. In Choukri Ben Ayed,
L’école démocratique, Dr., Paris, Armand Colin, p. 83-93.
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avec les savoirs ou avec soi comme ressources, dans la logique actuelles des
compétences, (Bernstein, 2007). Nous concevons, avec les auteurs évoqués plus
haut, que le role de I'institution scolaire dans ces difficultés est réel car les maniéres
de faire scolaires nécessitent un travail d’inculcation culturelle, alors que «(le
systeme d’enseignement) exige de tous ceux qu’il accueille qu’ils aient ce qu'il ne
donne pas, c’est-a-dire un rapport au langage et a la culture que produit un mode
d’inculcation particulier et celui-la seulement », (p.163, Bourdieu et Passeron,1970).
S'’il Nest pas enseigné aux éléves ce qui est attendu qu’ils réalisent, alors, ce sont
les manieres de faire et de dire dont les éléves sont les plus familiers qui sont a
I'ceuvre, les nouvelles maniéres de faire s’inscrivant sur ce qui est déja la, dans la
conception a laquelle nous nous rattachons qui considere que I'éléve est un sujet
socialement construit, (Vygotski, 1997). Par ailleurs, le systéme d’enseignement est
le lieu au sein duquel la culture dominante se légitime et se reproduit. Ce que
Bourdieu et Passeron (1966) évoquaient, au sujet des étudiants inégalement
préparés aux réquisits de l'université selon leur origine sociale, peut étre dit
aujourd’hui, au sujet des éléves du primaire et du secondaire quand il s’agit de
penser avec des savoirs scolaires qui ont pour caractéristique, aujourd’hui sans
doute plus qu’hier, d’étre conceptuels et pas seulement factuels. La nature de ce
qu’il s’agit de produire en termes de travail scolaire pour les éléves s’appuie sur une
mise a distance, un questionnement du monde, une compréhension de
phénoménes qui n’est pas socialement partagée. Cette maniére de faire et de dire
nécessite donc, pour ceux qui sont issus de milieux dans lesquels elle n’est pas ou
est peu présente, une véritable acculturation, (Bourdieu et Passeron, 1970 ; Bautier
et Rochex, 1998). Ce que ces auteurs retenaient pour qualifier les attendus a
'université, ce que Bautier et Rochex (1998) évoquaient pour parler des écrits des
lycéens nous semble étre présent aujourd’hui dans les attendus des programmes
de I'école primaire comme le début de cette introduction I'a évoqué. Les différences
d’apprentissage ne sont pas envisagées comme le résultat d'un désavantage
culturel mais comme «le paradoxe qui veut que les plus désavantagés
culturellement ne subissent jamais autant leur désavantage que la méme ou ils sont
relégués par l'action de leurs désavantages », (p.19, Bourdieu et Passeron,1966).

Dans cette recherche, que nous situons en sociologie de I'éducation et dans la
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lignée des recherches citées plus haut, nous retenons I'’hypothése que I'école
contemporaine ne permet pas a tous de s’approprier ce qui est visé dans les
programmes, parce qu’elle valorise un rapport au savoir qui est un rapport
intellectuel au savoir, (Bautier, Charlot et Rochex, 1992), parce qu’aujourd’hui, trés
tét dans la scolarité, elle s’appuie sur des usages littératiés du langage écrit,
(Bautier, 2010), sans I'enseigner, alors méme que I'Ecole annonce mettre I'enfant
au cceur du systéme. Envisager les difficultés scolaires des éléves issus des milieux
populaires nous a amenés a nous focaliser plus particulierement sur les écrits des
eléves, sur les activités scolaires écrites qui ont, de maniére implicite, pour
objectif d’amener les éléves a construire ou a utiliser les savoirs dans les écrits
qu’ils rédigent (que ce soit en produisant des réponses a partir de ce qu’ils ont
compris, appris et, ou en produisant des réponses au sein desquelles il s’agit de
faire appel aux savoirs appris et ceux contenus dans les documents proposés a la
lecture). Notre hypothése est que le caractére implicite des consignes, Barrére
(2003) et des situations de travail scolaire contemporain met en difficulté les éleves
qui n’ont pas construit ce mode de rapport au savoir et au langage nécessaire a leur
production, (Bautier, 2002, 2010) y compris dans des situations congues pour mettre
I'éleve en réflexion, en activité. C'est pourquoi ces activités écrites peuvent
condenser les difficultés des éléves des milieux populaires dans le champ scolaire
et c’est dans cette mesure, au moins, que les effets de domination scolaire
s’installent. Mais paradoxalement, c'est aussi parce que « lécrit permet la
formalisation des savoirs, [c'est en ce] quil permet de construire leur
décontextualisation, par rapport aux conditions spatio-temporelles et aux personnes
impliquées dans le moment de l'apprentissage. C’est cette décontextualisation qui
rend possible une généralisation, voire une universalisation des savoirs qui sont a
la fois savoirs scolaires et (..) sources de difficultés pour certains éleves, ceux
Jjustement pour lesquels le langage est davantage expression et communication de
I'expérience qu’élaboration de la pensée et des savoirs. », (p.57, Bautier et Rochex,
1998), que nous avons retenu ces productions afin de comprendre ce que les éléves
en font.

Mais que peut-on dire de nouveau qui n’ait déja été dit dans les travaux précédents?

C’est sur la spécificité des activités scolaires écrites dans I'école contemporaine
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affectées par les évolutions curriculaires que se centre notre intérét. Ces évolutions
affectent la nature du rapport au savoir qui est valorisé t6t dans la scolarité des
éléves, elles sont a mettre en relation avec l'intérét important donné au sens que
les activités scolaires doivent revétir pour les éléves, vraisemblablement aujourd’hui
plus encore qu’il y a vingt ans, au moment des travaux menés par Bautier et Rochex.
Est-ce que la signification des situations et activités scolaires construite par les
éléves leur permet a tous de mieux comprendre et de s’approprier les attentes et
les maniéres de faire scolaires ? Un certain nombre de recherches nous permettent
d’en douter, (Bautier et Rayou, 2009 ; Bonnéry, 2014). Comment ces maniéres de
faire peuvent elles se conjuguer avec I'exigence de l'activité d’écriture scolaire et
cela dés le primaire ?

Pour étudier ces effets nous avons choisi de nous intéresser aux écrits d’éléves en
fin de collége ou en lycée car I'écrit, a ce niveau de la scolarité, peut donner a voir
ce que les éléves font avec les savoirs, s’ils se font sujets dans I'écriture et dans
quelle mesure, « écrire au lycée est une expérience nouvelle a s’approprier, laquelle
est, on I'a dit profondément transformatrice. », (p.163, Bautier et Rochex, 1998).
Nous allons étudier ce qui se joue dans les dissertations que les éléves produisent.
De plus, nous nous demandons si les évolutions curriculaires que nous avons
évoquées, facilitent le lien entre écriture et élaboration de soi comme sujet pensant.
En facilitant, en sollicitant la relation entre scolaire et non scolaire, (Bautier et
Rayou, 2009), en sollicitant le point de vue des éléves, ces évolutions affectent-elles
la nécessaire déconnexion entre I'étude de la discipline scolaire et le réel vécu qui
permet de constituer des objets pour penser le monde et s’en déprendre, pour
mettre a distance, pour se construire comme sujet ?

Dans nos fonctions de formatrice en REP et de conseillére pédagogique, nous
avons construit, dans la pratique professionnelle, un vif intérét pour les difficultés
scolaires des éléves issus des milieux populaires et plus particulierement encore
sur leurs difficultés en compréhension de lecture et le lien entre écriture et lecture.
Nos convictions quant au fait que tous les éléves peuvent apprendre nous ont
amenés a questionner ce qui fait difficulté, a envisager plus précisément la maniére
dont se construit cette difficulté et, le cas échéant, comment elle peut aboutir au

décrochage au cours de la scolarité. En effet, au cours des années d’enseignement
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en REP, constatant leurs difficultés, aprés un travail de maitrise sur la question de
la motivation a apprendre, nous nous sommes intéressé, en master 2, aux éléves
qui décrochaient puis a ceux qui raccrochaient. C’est pourquoi, dans la continuité
d’'une précédente recherche, nous nous intéressons a des éléves en fin de
secondaire, des éleves scolarisés dans un établissement pour éléves raccrocheurs.
Dans la premiére recherche, dans le cadre d’'un master 27, la revue théorique
réalisée avait permis d’identifier les composantes sociales, institutionnelles et
psychologiques du décrochage et du raccrochage scolaire. Dans ce travail de
recherche, nous nous étions intéressés au discours d’éléves raccrocheurs recueilli
au cours d’entretiens. Le travail d’analyse des discours des raccrocheurs a été une
source d’information quant a ce qui aidait a re-faire école et éléve. lIs livraient leur
interprétation de ce qui leur avait fait difficulté mais aussi, ce qui permettait leur
raccrochage. Leurs propos accordaient une place importante a I'école, a la fois en
termes de facteur de décrochage mais aussi de raccrochage. lls déclaraient mieux
réussir scolairement la ou ils avaient échoué précédemment, mieux comprendre
comment il fallait travailler scolairement parlant, lors de leur raccrochage. Cette
précédente recherche n'avait ni un ancrage sociologique ni ne se penchait sur
I'analyse des travaux scolaires de ces raccrocheurs. S’intéresser, dans la recherche
présente, a leurs écrits scolaires nous permet de travailler avec des éleves qui sont
motivés pour apprendre, pour étudier, qui sont dans une dynamique de
rescolarisation dans un établissement qui les accompagnera vers un baccalauréat
geénéral, si tel est leur souhait. La structure dans laquelle ils sont scolarisés, affiche
la volonté de travailler dans une visée élitaire et la confiance et la volonté de faire
réussir les éléves, et plus particulierement, ceux que I'école a échoué a garder en
ses murs. Les enseignants qui y travaillent sont volontaires et ont été recrutés sur
des postes a profil. La population d’éléves retenue ainsi que le lieu dans lequel ils
sont scolarisés, constituent de bonnes conditions pour étudier comment des éléves,
motivés, volontaires, en forte demande de formation, travaillant avec des
enseignants faisant partie d’'une équipe qui a pour but de permettre aux éléves de

raccrocher, produisent les écrits que nous avons choisis d’analyser. Travailler avec

7 Bianco S. (2008). Le raccrochage scolaire : comment et pourquoi des jeunes qui ont été en dehors du
systeme scolaire y reviennent ? Mémoire de recherche de Master 2, sous la direction de M Crahay et M
Dutrevis Université de Genéve. Non publié.
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des raccrocheurs lycéens, c’est aussi se donner la possibilité d’étudier ce qui pose
encore probleme, en fin de parcours dans I'école contemporaine, du fait des
évolutions curriculaires qui influencent plus particulierement les demandes faites
aux éléves dans le cadre des activités d’écriture. Des activités d’écriture qui, malgré
les objectifs des enseignants, ne font pas I'objet d’explicitation suffisante quant aux
attendus ou aux maniéres de faire qui sont simultanément cognitives, linguistiques
et langagieres.

Les écrits que nous avons étudiés, sont réalisés dans différentes disciplines, en
philosophie, en frangais, en histoire, en géographie, en sciences économiques et
sociales. lls ont, pour point commun, de demander aux éleves de construire une
réflexion a partir d’'une question ou de susciter leur questionnement. L’étude de ces
travaux écrits ne prétend pas a I'exhaustivité. Il s’agit d’étudier si des traits communs
se dessinent. Ces écrits de type dissertatif sont valorisés dans le systéme
d’enseignement et cela dans différents domaines. lls relévent a la fois du rituel
scolaire lycéen de la dissertation, mais comportent aussi des marques des
évolutions curriculaires, des contraintes supplémentaires. C’est pourquoi nous
avons retenu des écrits élaborés en réponse a une question avec ou sans
document, car « c’est tres largement dans les interactions entre les discours des
autres, oraux et écrits, et les siens propres que le sujet construit les significations,
élabore ce qu'il a a dire. », (p.150, Bautier et Rochex, 1998). En ce qui concerne les
dissertations qui répondent a une question, qui sollicitent les éléves dans un projet
de questionnement, (Delarue-Breton, 2016), nous avons choisi de nous intéresser
aux écrits en philosophie dans la mesure ou elle est la discipline dans laquelle la
remise en cause, le questionnement, la mise a distance des expériences, des
croyances mais aussi le tissage avec les voix des autres sont les plus convoqués,
(Bautier et Rochex ,1998). Elle est aussi I'exercice au coeur duquel, les éléves ont
a résoudre, par eux-mémes, le probleme qui leur est posé, (Rayou, 2002).

Alors nous étudierons ce que les éléves mobilisent pour répondre a la question
posée ; ce qu’ils produisent et mobilisent quand ils disposent de documents ;
comment et quels savoirs sont mobilisés pour produire ces réponses. Y a-t-il des
différences, des convergences entre ces diverses productions écrites? Les éléves

recherchent-ils a faire du méme c’est-a-dire citent-ils leur expérience ou la
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transforment-ils en objet de connaissance, dans le travail d’écriture ? Ecrivent-ils
avec les voix des autres ? Quelles contraintes les pratiques contemporaines
ajoutent-elles a celles de la dissertation ? Permettent-elles de limiter les effets de
domination ou bien les accroissent-elles ? Ecrire avec des savoirs scolaires et, ou
avec des documents comporte-t-il des dimensions spécifiques qui, conjuguées au
rapport au savoir et au rapport au langage construits par les éléves, créent les
conditions d’une difficulté et d’'une différence sociale accrues dans les productions?
Enfin est-ce-que la préparation aux épreuves certificatives permet aux éléves
d’élaborer une réflexion ? Ou bien leur permet-elle de se conformer avant tout a un
exercice scolaire?

Pour résumer ces questions, c’est I’étude des écrits scolaires des éléves
raccrocheurs issus des milieux populaires dans des situations
emblématiques des situations scolaires contemporaines, qui leur demandent
de répondre a un questionnement, de penser et de réfléchir par et avec I'écrit

tissé avec les savoirs disciplinaires, qui est donc I'objet de cette recherche.

De plus, I'étude des discours recueillis au cours d’entretiens et dans un écrit
personnel nous permettra de mettre en relation ces discours avec les écrits
scolaires des éléves. Le discours a l'oral et dans un écrit personnel sans enjeu
scolaire nous permettent-ils de mieux comprendre ce qui est vécu et interprété par
les éléves en situation scolaire ? Comment vivent-ils cette promesse d’un
arrachement a une relégation subie, eux qui ont été des décrocheurs ? Comment
vivent-ils cette promesse qui les a conduits a raccrocher, (Bourdieu et Passeron,
1966)? La rencontre avec des enseignants qui croient en la capacité de I'école a
réparer ce qu’elle a contribué a créer, (Bloch, 2011) peut-elle permettre de dépasser
les désavantages culturels? L’analyse des données recueillies a pour objectif de

répondre aussi a ces questions.

Le texte de la thése que nous présentons est divisé en quatre parties. Dans la partie
initiale, le premier chapitre de la thése fait état de la recherche de master 2 qui,
nous I'avons dit, s’est déroulée auprés de raccrocheurs. Poursuivre ce travail avec

la méme population, permet d’étudier les discours scolaires et non scolaires
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d’éleves dont la motivation a apprendre est supposément importante, dont la
maturité et les propos peuvent nous permettre d’identifier ce qui fait encore difficulté
dans leur retour en scolarité et dans ces situations d’écriture plus particulierement.
La définition des évolutions curriculaires et des spécificités de [I'école
contemporaine, qui fait 'objet du chapitre deux, permet d’éclairer les enjeux des
situations proposées. Pour mieux identifier la nature des difficultés rencontrées par
les éléves des milieux populaires au sein des activités d’écriture, nous avons réalisé
une pré-enquéte auprés d’éléves en fin de primaire, en milieu et fin de collége,
reperés comme étant en grande difficulté d'apprentissage par leur(s) enseignant(s).
Nous leur avons demandé de répondre a des questions, au cours d’un entretien, a
propos d’'une de leurs évaluations qui comportait des réponses écrites. Les
productions des éléves a I'écrit ont été étudiées et croisées avec leur discours a
I'oral sur ces mémes productions afin d’identifier sur quelle mobilisation spécifique,
d'un point de vue cognitif et langagier, ces exercices s'appuyaient. Recueillir ces
données a permis de saisir comment ces éleves interprétaient ce qu'il s'agissait de
mettre en ceuvre dans ces activités écrites, mais aussi, de prendre la mesure des
continuités et des changements entre le primaire et la fin du collége. Les difficultés
que les écrits des éléves montrent en primaire et en college sont sensiblement les
mémes. lls sont souvent confrontés, durant leur scolarité, a ce type de travail
scolaire sans mieux identifier ce qu'’il s’agit de produire en fin de troisieme qu’en
CEZ2. C’est la spécificité et la complexité de I'activité cognitive et langagiére qui est
soulignée quand elle n’est pas partagée par tous, dans le troisiéme chapitre. Suite
a ce premier moment, c’est donc bien, comme nous I'avons envisagé, la spécificité
des écrits scolaires en ce qu’ils condensent, contribuent a générer de la
difficulté pour les éléves issus des milieux populaires, quand il s’agit de
raisonner sur un probleme donné, de réfléchir a une question posée a l'aide
des savoirs de la discipline, qui est I’objet de notre étude.

La définition du cadrage théorique qui permet de caractériser les données et de
construire les outils d'analyse, fera lI'objet de la deuxiéme partie de la thése. Les
éléves sont confrontés a des situations d’écrit dont la réalisation s'appuie sur la

mobilisation de savoirs scolaires. Dans la visée de cette thése en sociologie de
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I'éducation, la conception du sujet, de I'éléve, socialement construit?, qui est la nétre
nous améne a envisager comment et en quoi le rapport aux savoirs peut étre
socialement influencé. L’étude et les outils d'analyse ont pour objet les productions
langagiéres des éléves, considérées comme étant socialement différenciées et
différenciatrices®. Les pratiques langagiéres!® influengant ces productions, les
usages langagiers dont elles témoignent jouent un rdle central dans l'activité
d'écriture qui est étudiée ici. Ces usages, congus comme socialement différenciés,
lisibles dans les écrits des éléves, interrogent les maniéres de faire scolaires
contemporaines. L'activité de décontextualisation et de mobilisation des savoirs
scolaires est congue comme centrale dans ces productions écrites. Les écrits
produits par les éleves dans ces activités nous renseignent, donc, sur ce qu'ils ont
appris a faire et sur la maniére dont ils interprétent ces situations scolaires, c’est-a-
dire ce qu’ils ont construit dans leur mode de socialisation, dans leur milieu social
d’origine et dans leur scolarité. Ces éléments de définition du cadre théorique et la
nature des données, leur contexte de recueil, le dispositif d'analyse feront 'objet
des quatriéme et cinquiéme chapitres. L'analyse des écrits scolaires des éléves
raccrocheurs issus des milieux populaires, montre comment la difficulté et/ou la
réussite se manifestent, comment ces éléves travaillent et donnent a voir comment
ils pensent avec les savoirs et quels savoirs, dans un contexte scolaire aux
exigences élevées. L'analyse des entretiens a propos du travail scolaire et du
parcours de décrochage-raccrochage puis d’un écrit personnel sur ce qui permet le
raccrochage, souligne que les éléves mobilisent des maniéres de faire et de dire
qui ne sont pas toujours présentes dans les écrits scolaires, I'écrit scolaire est ainsi
pour ces éléves, un obstacle a la mise en ceuvre de I'activité requise. C’est plus
particulierement le cas des éléves les plus en difficulté. Cette analyse est I'objet de
la troisieme partie au travers des sixieme, septiéeme et huitieme chapitres.
Dans une derniére et quatriéme partie et plus particulierement dans le neuvieme
chapitre, sont questionnées les raisons qui peuvent aider a comprendre comment

de telles situations de travail sont construites ou utilisées par des enseignants dont

8 Vygostki L. (2007) Pensée et langage. Paris : La Dispute

® Bernstein B. (1975). Langage et classes sociales. Paris : Edi Minuit

10 Bautier E. (1995). Pratiques langagiéres, pratiques sociales. Paris : L’Harmattan ; Bautier E. (2002). Du
rapport au langage : question d'apprentissages différenciés ou de didactique. Pratiques n°113/114, Juin
2002, pp 41-54.
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on ne peut pas penser qu'ils ne mettent pas tout en ceuvre pour faire réussir les
eléeves. Les résultats de la recherche, dans le dixiéme et dernier chapitre nous
amenent a penser en quoi les difficultés de ces éléves relévent d’une sociologie des
apprentissages scolaires qui ne fait justement pas partie de la formation des

enseignants.
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CHAPITRE 1 : UNE RECHERCHE SUR LES RACCROCHEURS A L'ORIGINE DU
QUESTIONNEMENT

La recherche précédente, effectuée en Master 2, sur la question du raccrochage
scolaire, (Bianco, 2008)1, a permis de mettre au jour un certain nombre d'éléments
auxquels il est possible de se référer, dans la perspective sociologique retenue dans
le travail présent.

Les raccrocheurs avaient été I'objet de peu de recherches en 2008, il nous semblait
que nous pouvions apprendre beaucoup de leur récit. Mieux comprendre le
parcours de ces jeunes pouvait nous aider a envisager les relais qui, en amont,
peuvent venir en aide a ceux qui sont confrontés a la difficulté en classe, a repérer
ce qui leur permettait de raccrocher et dans quelle mesure. Il nous semblait
qu'étudier le raccrochage des éléves pouvait nous apporter des informations sur ce
qui peut étre efficace pour tous les éléves en difficulté scolaire y compris pour ceux
qui ne sont pas déscolarisés.

L'inscription dans la durée du processus de décrochage nous améne a faire deux
remarques : la premiére est que si le décrochage prend forme progressivement, au
fil des années, alors nous faisons I'hypothése que si les enseignants étaient formés
aux causes de la difficulté scolaire, ils pourraient intervenir avant que I'éléve
décroche physiquement et donc généralement plus durablement. La deuxiéme est
que, si I'éleve est confronté a la difficulté de maniére répétée et sur une période
longue, cette confrontation peut engendrer 'émergence d'un rejet définitif de toute
forme de scolarisation. C'est une des raisons pour lesquelles la question de la
prévention de la difficulté scolaire est centrale dans les politiques éducatives.

Nous avions choisi de réaliser la recherche dans une structure de raccrochage. Ce
sont quatre jeunes volontaires qui ont fait I'objet d'études de cas. La perspective
choisie pour ce premier travail, n'avait pas pour objet d'étudier le fonctionnement de
la structure mais était plus particulierement centrée sur la question de la motivation

des éléves, en lien avec leur scolarisation et sur l'identification de ce qui facilite ou

11 Bianco S. (2008).Mémoire cité.
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géne voire empéche le processus de décrochage-raccrochage.

Pour réaliser ce travail, nous avons mené deux études : 'une quantitative, 'autre
qualitative. L’étude quantitative avait pour objectif d'identifier la nature de la
motivation du groupe d'une trentaine de raccrocheurs. L'étude qualitative avait pour
objectif de traiter un petit nombre de cas, afin de cerner, plus précisément, le
processus de raccrochage tel que les sujets I'avaient vécu et le vivaient encore.
Cette partie de la recherche avait pour objectif d'identifier, a partir des propos des
éléves, ce qui pouvait jouer un réle dans ce processus c’est-a-dire faire obstacle au
raccrochage scolaire ou permettre sa réussite. Enfin nous avions cherché a
comprendre ce qui motivait le retour de ces jeunes sur les “bancs” de I'école. Une
attention particuliere était accordée a l'analyse du role de I'école tel que ces
raccrocheurs le décrivaient. Une des conclusions était que I'école avait constitué
pour eux a la fois un ancrage dans leur retour en scolarité et un lieu de difficultés
qui les avaient conduits a décrocher.

Dans ce chapitre, nous n'allons pas reprendre I'ensemble des contenus de la
recherche de master, mais seulement ceux qui nous paraissent présenter un intérét
dans l'objectif de la thése.

Une des conclusions générales de ce travail était que le raccrochage s’inscrit dans
le processus long qui est celui de la construction de la nouvelle relation de I'éléve a
I'Ecole. Le décrochage n’est que le point visible, la percée au grand jour de la
difficulté de cette relation qui est présente depuis longtemps. Les jeunes
raccrocheurs disaient avoir vécu leur scolarisation comme jalonnée de difficultés,
d’effets de stigmatisation et se percevant comme des éléves qui ne pouvaient
réussir scolairement parlant. Deux d'entre eux étaient de récents raccrocheurs et
deux plus anciens. Tous les quatre évoquaient avoir fait face a des difficultés
scolaires, précoces pour l'un d'eux, dont la cristallisation a pris forme au niveau du
college pour les trois autres. Si cette recherche a permis de vérifier que les facteurs
qui influencent le décrochage ne sont pas exclusivement scolaires'?, ces derniers
sont prépondérants dans leurs discours. Dans la perspective de la recherche
présente, nous faisons le choix de nous centrer sur les facteurs institutionnels.

L'école a été, pour ces raccrocheurs, le lieu des échecs et de la difficulté. Les

12 Glasman D et Oeuvrard F. (Dir). 2004. La déscolarisation. Paris : La Dispute.
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mauvaises notes, les remarques négatives, les situations d'apprentissage
dans lesquelles ils ne parvenaient pas a comprendre ni a réussir, étaient
présentes dans tous les discours. Les travaux de Bressoux et Pansu (2003) ont
montré que ce sont les éléves les plus vulnérables scolairement qui sont les plus
sensibles aux jugements des enseignants. C’est linscription des jugements
scolaires négatifs dans la durée, qui agirait particulierement dans le processus de
déscolarisation, au travers de l'internalisation des verdicts scolaires (Perrenoud,
1995 ; Monteil 1997).

Les raisons qui avaient mené ces raccrocheurs a renouer avec I'Ecole s'appuyaient
sur leur volonté de certification aprés qu'ils avaient vécu différentes expériences,
peu satisfaisantes, pendant le décrochage.

Les différents facteurs scolaires qui, a partir de I'analyse menée, jouent un role
central dans la poursuite de leur raccrochage peuvent étre identifiés selon trois

grands ensembles.

1.1 CONSTRUIRE LES SAVOIRS SCOLAIRES

Les jeunes raccrocheurs interviewés ont fait référence au réle majeur qu'aurait joué
pour eux, le fait d’expérimenter la réussite scolaire, en termes de compréhension,
de levée des incompréhensions qui avaient été importantes précédemment, et
particulierement dans les domaines dans lesquels ils avaient trés souvent échoue,
démentant alors ce qu’ils croyaient étre une évidence, c'est-a-dire qu’ils ne
pouvaient comprendre les savoirs relevant de ces domaines. Les verdicts scolaires
auraient été mis a I'écart car la réussite et la compréhension des contenus des
savoirs afférents les rendaient caduques. lls disaient mieux comprendre et
apprendre les savoirs scolaires. La référence a ce qu'ils identifiaient comme leur
réussite nouvelle dans des domaines disciplinaires qui leur semblaient
inaccessibles était partagée par tous ainsi que leur meilleure compréhension de ce
qu'il fallait travailler et comment il fallait s'y prendre, dans les activités scolaires de

maniére générale. Cependant, cette recherche n'a pas permis de croiser ces
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eéléments déclaratifs avec les productions scolaires de ces éléves. La recherche
présente aura donc pour objectif de d'étudier ce que signifie "mieux réussir

scolairement", mieux comprendre ce qu'il faut travailler et selon quelles modalités.

1.2 REDEVENIR ELEVE

Dans le discours de ces jeunes, nous avions aussi identifi€¢ ce qui pouvait
s'apparenter a la construction d'un regard réflexif sur leur maniere d'étre éléves :
travailler de maniére autonome, effectuer les travaux personnels attendus d'eux,
participer en classe... lls avaient tous identifi€ un changement d’attitude dans leur
maniere de se mettre au travail, ce qui ne signifiait pas que cela ait été efficace et
permanent. En effet, ils avaient mentionné la difficulté qui restait la leur a étre assidu
dans le travail personnel a accepter les contraintes de la mise au travail, a
abandonner, pour certains, les habitudes de vie sociale construites avant ou
pendant la période du décrochage scolaire (les sorties ou les activités nocturnes en
étaient les plus significatives car elles entrainaient une difficulté a se lever le matin
pour se rendre en cours).

Par ailleurs, les éléves avaient tous fait référence au temps que les enseignants leur
consacraient et, plus particulierement, a celui que leur consacrait leur tuteur afin de
les aider a réaliser ce qui était attendu en termes d'attitude et de travail scolaires, a
les leur rendre explicites.

lls disaient avoir construit ce que I'on pourrait nommer une identité d’éléve, en
termes symbolique et identitaire, dans un double mouvement d’externalisation
(repérer les moyens et les appuis externes possibles pour réussir a apprendre) et
d’internalisation (s'approprier et comprendre ce qui est a disposition pour travailler
et a comprendre par soi-méme). Toutefois, ce point était décrit comme relevant
d’'une difficulté importante, qui témoignait, de notre point de vue, d'une
transformation de soi en tant qu’éléve comme le nommeraient Barbier et Galatanu
(1998), générant des tensions identitaires importantes qui prennent une résonance

toute spécifique dans I'approche sociologique qui est retenue ici. Cela semblait étre
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source de tension importante alors méme que leur désir de raccrocher et de réussir
était présent. S'ils disaient que leur famille les soutenait, le plus souvent, ils ne
pouvaient pour autant, du fait de leur age (ils étaient de jeunes adultes), compter
sur la pression de celle-ci pour les aider, voire les contraindre a se mettre au travail.
Ainsi, la nécessaire transformation de soi de I'éleve dilettante vers I'éleve
assidu et travailleur s'appuierait aussi sur une modification de la conception
sociale qu'est étre éléve, ce qui de notre point de vue n'est pas sans générer
des tensions importantes. C'est un élément qui fera I'objet d'une attention
particuliére ici.

Un dernier point est mentionné par ces raccrocheurs comme jouant un réle central

dans leur raccrochage.

1.3 LARELATION ELEVE-ENSEIGNANT

Au cceur de cette transformation identitaire supposée, les enseignants étaient
décrits comme des personnes ressources et des référents jouant un role
prépondérant dans le raccrochage. Cela aurait permis aux jeunes de construire
plutdt que de restaurer un lien avec le monde de I'école mais aussi avec le savoir.
Il'y aurait une sorte de projection, comme le diraient les psychologues cliniciens, de
la bonne relation avec les enseignants vers les contenus et les savoirs qu'ils
enseignent et rendent accessibles aux raccrocheurs. Ce qu'ils nommaient la
confiance, élaborée au sein de cette relation, leur aurait offert, de notre point de
vue, la possibilité d’accepter le risque qu'ils prenaient en se scolarisant a nouveau,
en se confrontant aux apprentissages, ce qui pour eux, peut-étre plus que pour les
autres éléves, était source de difficultés. Dans un autre point de vue, ce regard qu'ils
portaient sur I'action des enseignants, constituait a la fois une maniére d'externaliser
ce qui les faisait réussir mais aussi paradoxalement ce qui leur permettait de
s'approprier d'autres manieres de faire, de dire et peut étre de construire le réle
d'éléve.

Ainsi a lissue de cette premiére recherche, différents champs d'investigation
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émergeaient pour mieux cerner ce qui, au-dela du déclaratif, pouvait effectivement
intervenir dans la réussite scolaire des raccrocheurs et dans quelle mesure. Le
discours de ces raccrocheurs faisait référence a cette réussite dans différents
domaines, mais comme ce discours n'a pas été confronté a leurs apprentissages
scolaires effectifs, il est difficile d'en évaluer la mesure. Les éléments recueillis ne
permettaient pas de comprendre, du fait de la perspective retenue, ce qui se jouait
effectivement en termes d'apprentissages et de productions scolaires.

A la suite de cette recherche, plusieurs sollicitations d'institutions ou de journalistes
nous ont fait nous interroger sur la 1égitimité des affirmations proposées, mais aussi
sur la nature des réussites scolaires de ces éléves. C'est pourquoi nous avons
entrepris d'approfondir cette question du raccrochage scolaire.

Parmi les possibilités de recherche qui émergeaient, c’est-a-dire travailler sur la
relation pédagogique et son influence sur les apprentissages scolaires des éléves,
ou bien travailler sur les apprentissages scolaires que réalisaient les éléves nous
avons choisi de nous orienter vers la deuxieme.

Si ces éléves raccrocheurs disaient mieux réussir scolairement, alors il s'agissait de
comprendre ce qui faisait et fait plus particulierement difficulté aux éleves
décrocheurs dans les apprentissages scolaires.

En nous appuyant sur les résultats des enquétes nationales, internationales comme
celles de la DEPP (2014), de Pisa (2016) nous avons choisi d'orienter notre
travail vers les productions et les apprentissages et réalisés par les éléves
des milieux populaires qui représentent la plus grande part des éléves mis en
difficulté dans notre systéme.

Les différents éléments conclusifs de ces enquétes ou évaluations montrent que les
éléves issus des milieux populaires sont particulierement en difficulté dans les
situations scolaires écrites. Il s'agit donc de comprendre ce qui caractériserait
ces situations scolaires écrites et les raisons pour lesquelles elles mettraient
plus particulierement en difficulté aujourd’hui les éléves issus des milieux

populaires.
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CHAPITRE 2 LES EVOLUTIONS CURRICULAIRES DANS [I'ECOLE
CONTEMPORAINE : IMPACT SUR LES ACTIVITES SCOLAIRES ECRITES

Notre intérét, dans une perspective sociologique, est centré sur le role joué par les
modalités contemporaines du travail scolaire, et plus particulierement, dans les
activités scolaires écrites, dans les difficultés scolaires des éléves des milieux
populaires. Cet intérét est nourri par la nécessité de comprendre comment et dans
quelle mesure, les transformations de la société, les effets de contexte, la nature et
la forme des injonctions institutionnelles influencent le fonctionnement et les
modalités de travail dans et avec I'écrit, au sein des classes.

Il s'agit d'envisager les effets conjugués entre ce que les éléves font, produisent a
I'école et ce que I'école elle-méme demande, comment les éléves comprennent les
situations de travail qui leur sont soumises. L'hypothese relationnelle, développée
par Bautier et Goigoux (2004) souligne les effets d'interactions entre les modes de
faire scolaires contemporains et les modes de faire des éléves considérés comme
socialement construits et situés. Cette hypothése apporte un argument que nous
retenons pour comprendre les implications générées par les évolutions
curriculaires. La définition de curriculum dans I'école contemporaine ainsi que les
retentissements des logiques curriculaires sur les situations d'apprentissage en
classe et les compétences qu'elles mettent en jeu sont l'objet de ce chapitre. Nous
rappelons que cette recherche s'inscrit dans la logique des travaux du laboratoire
Circeft-Escol et, a ce titre, reprend nombre de leurs éléments conclusifs ainsi que
leur perspective et champs théoriques.

Nous cherchons & comprendre comment I'Ecole républicaine, de maniére
paradoxale, porte en elle les raisons des difficultés des éléves les plus en difficulté
au sein de l'activité scolaire tout en ayant pour visée de les amener vers des
objectifs ambitieux. Sans retracer ici ni I'histoire ni I'évolution de l'institution scolaire,
nous voulons cerner comment certains choix de politique éducative s'articulent au
sein de I'Ecole républicaine dans un tissage de facteurs diachroniques et

synchroniques, (Bautier et Rayou, 2009). Plus précisément encore, nous voulons
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comprendre comment et en quoi les visées de I'école contemporaine peuvent
perpétuer les logiques de domination qui la traversent, (Bourdieu et Passeron,
1970). En effet, dans la perspective qui est celle de ce travail, le systéme
d’enseignement « doit les caracteéristiques spécifiques de sa structure et de son
fonctionnement au fait qu'il lui faut produire et reproduire, par les moyens propres
de l'institution, les conditions institutionnelles dont I'existence et la persistance sont
nécessaires tant a l'exercice de sa fonction d’inculcation qu’a 'accomplissement de
sa fonction de reproduction d’un arbitraire culturel dont il n’est pas le producteur et
dont la reproduction contribue a la production des rapports entre les groupes ou les
classes. », (p.70, Bourdieu et Passeron, 1970). La conjugaison entre facteurs
hérités et effets contextuels doit pouvoir étre opérationnelle dans le cadre de ce
travail. De méme, l'objectif de cette partie est de montrer que la tolérance vis a vis
des différences de réussite scolaire et donc, de parcours scolaire des éléves, peut
relever d'effets de domination dans une République qui tient pour principe I'égalité
entre les individus parce que « la cécité aux inégalités sociales condamne et
autorise a expliquer toutes les inégalités, particulierement en matiere de réussite
scolaire comme inégalités naturelles, inégalités de dons. Pareille attitude est dans
la logique d’un systeme qui, reposant sur le postulat d’égalité formelle de tous les
enseignés, condition de son fonctionnement, ne peut reconnaitre d’autres inégalités
que celles qui tiennent aux dons individuels. » (p.103, Bourdieu et Passeron, 1966).
Les différences de réussite entre les éléves semblent avoir été longtemps, toujours
?, tolérées, ce qui peut influencer la perception qu'ont I'Institution scolaire et ses
acteurs, des raisons de ces différences d'apprentissage en termes de réussite

scolaire d'un point de vue social.

2.1L'ECOLE REPUBLICAINE ENTRE HERITAGE ET EVOLUTION

A la suite de I'avénement de I'Ecole républicaine au XIXéme siécle, du collége
unique dans le dernier tiers du XXeéme siecle et de la politique des cycles dans le

primaire a la fin du XXéme siécle, I'Ecole francaise saffiche comme vectrice
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d'émancipation sociale et volontariste dans sa politique de massification de I'acces
a la scolarisation. Cependant, ces changements, ces évolutions qui ont affecté
I'école peuvent étre aussi envisagés au travers des conseéquences qu'ils auraient
sur les apprentissages des éleves issus des milieux populaires. Pour cela, il nous
faut mieux qualifier ce que recouvrent les évolutions curriculaires. En nous appuyant
sur une partie des propos développés par Forquin (1988), Young (2001) et Bautier
(2010), par évolutions curriculaires, nous entendons les changements, les courants,
les effets de contexte qui ont des répercussions sur le monde scolaire, le
fonctionnement dans les classes, la conception de l'activité de [I'éleve, les
prescriptions institutionnelles, les interactions dans les classes, la posture des
enseignants, les dispositifs proposés aux éléves. Ces effets de contexte mais aussi
d'héritage ont des répercussions spécifiques dans une société ou I'école est au
cceur d'enjeux multiples. Parmi ces évolutions, dans le champ de recherche qui
nous intéresse, nous avons choisi de nous pencher sur trois points principaux : les
evolutions des prescriptions lisibles dans les programmes, celles du discours
institutionnel concernant la difficulté scolaire et enfin celles concernant les activités
écrites scolaires contemporaines dans les classes.

Dans un premier temps, nous nous intéressons au cadrage général scolaire que
constituent les programmes scolaires. Ce cadrage est, a la fois, soumis aux
evolutions curriculaires et vecteur de ces évolutions. Les programmes sont porteurs
de contenus, de visées dans une société historiquement, culturellement,
economiquement et socialement donnée et au-dela des savoirs qu'il s'agit de faire
apprendre aux é€léves, au-dela des savoirs, tels qu'ils ont été transmis pendant des
décennies, en ce qu'ils résultent de choix politiques et sociaux, (Durkheim, 1997).
En France, les programmes sont soumis a des tensions idéologiques et politiques.
En effet, les réformes du systéeme éducatif, a minima des programmes, se
succédent souvent au rythme des élections présidentielles. Les injonctions
institutionnelles qui sont lisibles dans les textes officiels, les recommandations
pédagogiques, didactiques qu'ils recélent parfois, les maniéres de faire et les
savoirs visés, les constituent tout a la fois.

Ces éléments influencent les situations scolaires auxquelles les éléves sont

confrontés dans les classes comme les dispositifs, les interactions sociales et
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langagiéres, les supports de travail eux-mémes, la conception que les enseignants
développent de leur action et de leur réle dans les situations d'apprentissage. Ce
sont les combinaisons et les particularités de ces évolutions que nous cherchons a

comprendre.

2.1.1 Cadrage et discours institutionnels

La rédaction des textes officiels est porteuse des conceptions qui sont celles des
groupes a qui on a délégué le pouvoir de le réaliser, (Bourdieu, 1987 ; Crahay et
Forget, 2006). Dans cette perspective, nous faisons le choix de nous arréter sur la
politique des cycles, mise en place dans I'école primaire dans les années 90, car
elle integre que les éléves n'apprennent pas tous au méme rythme, cela est en
filigrane dans les textes et elle considére ces mémes éléves comme étant au centre
du systéme.!3 La durée des cycles peut étre prolongée ou écourtée d'un an, suivant
la nature des apprentissages réalisés par les éléves. Parallelement, les
programmes s'appuient sur la notion de compétence. Les objectifs qu'ils visent sont
formulés en termes de savoirs, savoir-faire et savoir étre que les éléves doivent
acqueérir a la fin de chaque cycle du primaire. La co-existence entre ce qui peut étre
appelé le courant "puero centriste" et la notion de compétence a l'intérieur du méme
texte peut révéler les tensions possibles entre la volonté humaniste de respecter les
variations intra individuelles dans I'acquisition des apprentissages en méme temps
que la volonté de développer les compétences chez l'individu. Une forme de tension
qui peut se lire entre une visée centrée sur I'éléve, qui cherche a prendre en
considération au mieux ce que chaque éléve sait, pour le faire progresser en
régulant la durée des cycles d'apprentissage et, une autre visée, qui cherche a
développer chez un individu autonome et responsable des compétences pour étre
performant en termes d'employabilité par rapport @ une norme, (Rey, 2014).
D'autres évoquent la moyennisation des maniéres de faire de I'école, (Rochex,

2011), c’est-a-dire que les manieres de faire et d'éduquer les enfants dans les

13 Loin® 89-486 du 10 juillet 1989
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classes moyennes transparaitraient dans ces prescriptions, (Bautier et Rayou,
2009). La place accordée a l'expression de la parole de I'éleve, de ses
représentations est manifeste. |l s'agirait de se concentrer sur I'activité de I'éléve,
« (sur) l'éleve au centre du systeme éducatif. L'école doit permettre a I'éleve
d'acquérir un savoir et de construire sa personnalité par sa propre activité. (...) »,
Loi n°89-486 du 10 juillet 1989, rapport annexé. Tout au long de notre expérience
d'enseignante puis de formatrice, nous avons pu constater que cette perspective a
une empreinte importante dans les classes, et peut étre aussi, dans la maniere dont
les enseignants pergoivent les situations d’apprentissage, c’est-a-dire que I'éléve
doit étre actif. Quoi qu'il en soit, si lI'on s'attache a considérer que I'éléve est "acteur™
de ses apprentissages il est aussi possible de voir en lui I'adulte en devenir, acteur
de sa vie, flexible, créatif et autonome. Dés lors, la logique libérale de cette vision
est clairement installée dans son époque, I'aube du XXléme siécle, alors « ces
évolutions actuelles relevent ainsi largement comme le souligne Young (1998,
2002), des nécessités sociales et économiques contemporaines, des nouvelles
répartitions des taches et des nouveaux métiers. », (p.2, Bautier, 2010). L'individu
serait alors responsable des compétences qu'il développe parce qu'il est I'acteur de
ses apprentissages.

Il y a lieu d'interroger la terminologie retenue dans la loi d'orientation, c’est-a-
dire d'interroger le fait que ce qui centre l'intérét "sur I'individu", "sur I'activité
de l'individu" ne signifie pas centration sur "lI'apprentissage qu'il réalise" ou
sur "la maniére dont il apprend”. La maniére dont chacun apprend n'est pas
questionnée, ce qui n'est pas sans influence sur les indicateurs que les enseignants
vont utiliser pour considérer cette activité de I'éléve. Cette référence a l'activité de
I'éleve est a mettre en paralléle avec la logique de compétence déployée au coeur
des programmes qui seront consécutifs de cette loi. Nous y reviendrons plus loin.
Une des conséquences de l'avénement de telles orientations est que I'action
professionnelle des enseignants serait déplacée de la transmission de savoirs aux
eléves vers |'élaboration de situations permettant la mise en activité de I'éléve puis
vers I'évaluation des compétences dont les travaux des éléves seraient porteurs.
On peut penser que c'est, le plus souvent, I'activité de I'éleve qui est mise en avant

et non pas forcément I'apprentissage qu'’il effectue, comme les travaux d'Escol I'ont
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montré. Les formulations des objectifs des programmes sont libellées en termes de
compétences. Par exemple, I'éleve doit « étre capable de copier un texte sans
erreur »'* au cycle 2 la ou avant il était fait référence a « une courte copie respectant
les normes de l'écriture courante.» *> ; Ou encore les différentes compétences en
mathématiques « se construisent, s'évaluent, de préférence en cours d'activités de
résolution de problemes. »* dans tous les cycles, la ou précédemment, les
domaines "mesure de quelques grandeurs", "géométrie" n'étaient pas référés a
cette notion de problémes. C’est seulement en arithmétique, qu’il y est fait référence
en ces termes: « Problemes relevant de [l'addition, de la soustraction, de la
multiplication et de la division.»''. Alors il convient de comprendre exactement ce
que recouvre la compétence c’est-a-dire « de saisir les processus cognitifs a
I'ceuvre chez l'individu compétent et les démarches et opérations successives qu'il
effectue pour réaliser la performance.», (p.26, Rey, 2014).

Si les programmes se déclinent sous forme de compétences, celles-ci restent
référées a des savoirs traditionnellement présents et transmis dans I'école. Les
fondamentaux que sont I'écriture, le calcul et la lecture constituent une large part
des heures d'enseignement. Ainsi, les compétences sont déclinées sous forme de
micro compétences a acquérir, comme nous venons d’en donner des exemples ci-
dessus, dont le libellé se trouve assez proche de celui des savoirs traditionnellement
enseignés. C’est aux enseignants de construire les moyens pour amener les éléves
a faire preuve de ces compétences et évaluer leurs productions en ce qu’elles sont
démonstratives de ces compétences. Alors comment évaluer cette compétence ?
Cette question est centrale car si la construction de la compétence pose difficulté il
en va de méme de son évaluation, (Rey, 2014). En effet, quand la compétence est-
elle acquise ? Dans quelle situation ? Si I'éléve est invité a mobiliser ses
connaissances dans la méme situation que celle dans laquelle il a appris a le faire,

dans un autre domaine, (Crahay, 2006) ? Ces deux situations ne sont pas les

14 Programmes de 1991.

http://www.formapex.com/telechargementpublic/textesofficiels/1991 1.pdf?616d13afc6835dd26137b409
becc9f87=d307b57e21c5ad67862ab0478a2b4£52

15 Programmes de 1985.
http://www.formapex.com/telechargementpublic/textesofficiels/1985 1.pdf?616d13afc6835dd26137b409
becc9f87=d307b57e21c5ad67862ab0478a2b4£52

16 Programmes de 1991 (cf note bas de page de la page précédente)

17 Programmes de 1985
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mémes car dans la derniére, se pose alors la question du transfert et donc du
repérage de familles de situations. Or, la littérature référée a ces deux questions,
est peu éclairante quant aux processus et dispositifs a mettre en ceuvre pour y
parvenir, comme le montre Rey (2014). Par ailleurs, la caractérisation des
environnements propices au transfert et cette notion méme de transfert laissent
planer tant d'incertitudes, d'interprétations et de flous pour que cela constitue une
notion suffisamment solide quant a I'évaluation de ce que les éléves savent faire.
Pourtant, c’est bien cette question de I'utilisation, de la mobilisation des savoirs en
dehors du contexte de leur découverte qui est centrale dans la réalisation des
apprentissages, (Bautier et Rochex, 1998). Plus les situations d'exercice et
d'évaluation de la compétence sont ouvertes, plus les risques d'interprétations
faussées vont étre présents, ce qui va donc complexifier I'évaluation et la mise en
ceuvre de la compétence ! Si ce qui est I'objet de la compétence est de rendre
I'individu capable de mobiliser ce qu'il a compris, appris pour répondre dans une
situation donnée, les directives proposées ne sont pas explicites sur ce qui
peut géner ou favoriser lI'acquisition par tous de ces compétences ni enfin sur
ce qui peut permettre l'identification, I’évaluation par les enseignants de ce
que les éleves savent et savent réellement faire. || nous semble que c'est un
elément évocateur des évolutions curriculaires qui montre que les individus doivent
étre capables non seulement de montrer qu'ils peuvent user des savoirs appris en
situation, mais aussi montrer ces compétences dans d’autres situations. Si cette
vision de ce que les éleves doivent se montrer capables de réaliser peut étre reliée
aux évolutions économiques de la sociéte, si cette maniére d'envisager I'éleve
comme un individu capable de mobiliser des savoirs pour agir scolairement,
présentent un intérét du point de vue de I'engagement cognitif voire du sens, il est
aussi juste de penser que cela ne peut se réaliser en dehors d'un apprentissage
spécifique, (Bourdieu, 1970 ; Bautier et Rochex, 1998).

Par ailleurs, les orientations données aux programmes de 2002, la rédaction du
socle commun dans ses différentes versions de 2005 a 2015, I'apparition d'objets
d'enseignement non disciplinaires (EEDD, éducation a la citoyenneté, a la santé...)
se situent dans une vision des savoirs marquée par les changements de la société,

(Bautier, 2010). Ainsi, ces programmes peuvent étre décrits comme s'articulant
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autour de trois dominantes : les apprentissages visés libellés en termes de
compeétence a acquérir, les processus didactiques mis en ceuvre pour les atteindre,
dans une mesure moindre et les situations d'évaluation associées (nationales, ou
circonscrites a la classe), (Young, 2001 ; Crahay, 2000). Les évolutions curriculaires
ne font guére référence aux processus a mettre en ceuvre pour permettre a tous les
eléves d'y parvenir, ce que Crahay (2006) appelle I'égalité de réussite. En tout état
de cause, cela montre le peu d’intérét pour les inégalités sociales d'apprentissage,
ce qui releve d’une forme de logique sociale, ceux qui élaborent les programmes et
ceux qui sont chargés de les mettre en ceuvre, n’étant pas conscients des
processus et de la force des habitus qui leur ont permis de réussir scolairement,
(Bourdieu et Passeron, 1970). La difficulté a enseigner ce qui fait compétence serait
alors liée au fait que les individus qui sont compétents - les enseignants sGrement
au premier chef - ne savent pas forcément comment ils le sont ni comment ils le
sont devenus ; du fait que ces compétences reposent, pour deux raisons, le plus
souvent, sur des processus non conscients : d’'une part, I'apprentissage de la
mobilisation des connaissances et des attitudes de travail en situation complexe
n'est pas explicite. D'autre part, les compétences, dont le libellé est plus apparenté
a la mise en ceuvre de procédures complexes et quelquefois inaccessibles, font
intervenir des procédures et des savoirs qui peuvent émaner de différents domaines
et relever de modes de rapports au monde, au savoir qui sont le résultat d’'une
socialisation culturelle. Alors, nous dirons que cette maniére de faire scolaire
s'appuyant sur la mobilisation de savoirs et de procédures, n’est ni
socialement ni scolairement partagée, (Bautier, Charlot, Rochex, 1992). Dans les
textes officiels, la nature du libellé des compétences, c’est-a-dire ce dont les
éléves doivent faire preuve, constitue un élément central pour comprendre ce qui
reste implicite, tu, voire non considéré par les concepteurs.

L'évolution du contexte sociétal rend nécessaire l'acquisition par les éléves des
fondements d'une action autonome. Il ne s'agit pas d'alimenter dans notre travail,
I'opposition entre savoirs et compétences mais de dire que la notion de compétence
telle qu'elle prend forme dans le systéme scolaire, n'est pas suffisante pour définir
les processus d'apprentissage qui permettent d'atteindre les objectifs visés par

I'Ecole et que cette notion qui valorise en quelque sorte I'action visible, palpable
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n’en constitue pas moins un vecteur de domination dans I'école contemporaine.
De plus, les évolutions curriculaires que nous avons mises en relation avec les
libellés des programmes contemporains influencent les dispositifs et les supports
de travail, la place de I'enseignant, la nature des évaluations proposeées, la nature
des échanges langagiers dans les classes. Ces évolutions ont singulierement
modifié les formes scolaires, elles ont contribué a rendre moins perceptibles, et
réalisables, peut-&étre par tous ce qu'il est question d'apprendre et de réaliser
scolairement parlant, (Bautier, 2013 ; Bonnéry, 2015 ; Crinon, 2011 ; Rochex, 2011)
puisqu’aujourd’hui, il ne s’agit plus seulement d’appliquer ou de restituer.
Cependant, cette évolution curriculaire lisible dans le libellé des programmes peut
étre aussi porteuse d'une vision sociale et éthique. Elle aurait pour fonction d'offrir
aux individus la possibilité de faire des choix, d'évaluer des situations, des discours
dans une société largement tertiarisée et littératiée. Toutefois pour que ces visées
soient socialement justes et accessibles a tous il s'agit, nous semble-t-il, d'en

identifier les écueils.

2.1.2 Evolutions curriculaires et difficulté scolaire

Des programmes qui, dans leur rédaction, comme nous l'avons dit, ne portent pas
sur les processus d'apprentissage, ne s'attarderont pas sur les obstacles, les
difficultés que les éléves doivent dépasser pour apprendre. Au contraire et alors
méme que de nombreuses études montrent que le systéme scolaire frangais
aggrave ces difficultés, comme évoqué plus haut, il semble que la question des
difficultés d'apprentissage soit explicitement référée aux difficultés de I'éléve et de
'enseignant plutét qu'a la mise en ceuvre du processus d'apprentissage lui-méme.
La question des inégalités d'apprentissage a été toute aussi peu présente, jusqu'a
trés récemment!®. En effet, nous pensons qu'il est paradoxal de vouloir construire

un systéme dont I'éléve est le coeur tout en ignorant que l'apprentissage de ce qui

18 Les programmes scolaires qui s'inscrivent dans la logique de la Loi de la Refondation de I'Ecole de 2015
considérent 1'école comme recouvrant des manicres de faire qu'il s'agit d'apprendre a tous les éléves. Leur
publication est trop récente pour juger de leurs effets potentiels.
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est visé par les programmes est en relation avec I'expérience construite justement
par cet éléve.

Pour exemple, dans le rapport annexé de 1989, cité plus haut, il est admis que
I'école ne peut pas lutter contre toutes les inégalités, instituant en quelque sorte
celles-ci. Tous les éléves ne peuvent apprendre, « Sil'école ne peut abolir seule les
inégalités qui marquent les conditions de vie des enfants et des jeunes, elle doit
contribuer a l'égalité des chances. Elle permet a tous d'acquérir un niveau de
qualification reconnu gréce auquel ils pourront exprimer leurs capacités et entrer
dans la vie active. »1°, essentialisant en quelque sorte les différences
d'apprentissage scolaire et amenant les acteurs du systéme, de notre point de vue,
a considérer comme inéluctables ces échecs. Le lien entre conditions extérieures
(de vie des éleves) et apprentissage scolaire est évoqué mais pas explicitement en
termes d'inégalités sociales et scolaires. |l est question d'égalité des chances et non
d'égalité de réussite, (Crahay, 1996, 2000 ; Dubet, 2004). Autrement dit, la nature
et la qualité de lintervention des maniéres de faire de I|'école ne sont pas
questionnées en termes d'effets sur les éléves. Pourtant, qu'expriment les
apprentissages effectifs des éleves, si ce n'est ce qu'ils ont construit au sein de leur
parcours, si ce n'est ce que le systéme leur a offert en termes de possibilités
d'apprentissage ? La référence faite, dans le rapport annexé a la Loi d'orientation
de 1989, acte, en quelque sorte, une difficulté préexistante a la scolarité, sur laquelle
I'école ne pourrait agir. La formulation équivaut a une externalisation de la difficulté
scolaire. Cela institue la différence voire légitime les difficultés d'apprentissage que
I'école ne gomme ni ne dépasse.

Les textes officiels portent en eux les traces de la perception des politiques qui les
élaborent, ainsi la différence devant I'école est reconnue. Cette vision des éléves
comme étant inégaux de fait devant les apprentissages scolaires colorerait
conséquemment le regard que les enseignants portent sur la difficulté scolaire et
donc sur ce qui est nommé "difficultés d'apprentissage". Ainsi, s’intéresser aux
évolutions curriculaires, c'est saisir comment elles influencent Iles

propositions de travail faites en classe. Nous nous demandons si cela pourrait

19 TLoi d'orientation 1989, Rapport annexé.
http://www.formapex.com/telechargementpublic/textesofficiels/1989 1.pdf
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étre en lien avec le fait qu'une vision libérale prévaut y compris dans I'éducation. Si
les textes semblent considérer que la difficulté d'apprendre, au sens de I'attention
que tout apprentissage nouveau réclame, n'est pas inhérente a l'apprentissage,
I'éléve peut étre mis au centre d'un systéme qui ne pourra pas méme concevoir en
quoi les étapes de I'apprentissage comportent des obstacles propres et ordinaires®.
Les différences que I'on peut dire "sociales" dans I'apprentissage en seront d'autant
plus ignorées.

La perception institutionnelle de la difficulté scolaire qu'éprouvent le plus souvent
les éléves issus des milieux populaires? est a la fois un effet et un outil de
domination car elle peut alors étre une « légitimation de I'ordre social (qui) n'est pas
le produit, comme le croient certains d'une action délibérément orientée de
propagande ou d'imposition symbolique ; elle résulte du fait que les agents
appliquent aux structures objectives du monde social des structures de perception
et d'appréciation qui sont issues de ces structures objectives et tendent de ce fait a
apercevoir le monde comme évident.», (p.160-161, Bourdieu, 1987). Cette
perception de la difficulté scolaire aurait d'autant plus de valeur, socialement parlant,
que ceux qui usent de leur capacité d'expression, sont ceux qui détiennent un fort
pouvoir symbolique. Ainsi, avec Bourdieu, nous pensons que c'est « (...) une des
manifestations typiques des manifestations de la violence symbolique légitime qui
appartient a I'Etat ou a ses mandataires. », (p.161, Bourdieu, 1987). Cette
perception, socialement située, a force d'énonciation, a valeur de verdict et qui dit
combien il est difficile de lutter contre cette perception des différences. Les
évolutions curriculaires restent a la fois porteuses et tributaires de l'ignorance de
'importance des facteurs sociaux et culturels dans le déroulement des processus
d'apprentissage et cela d’autant plus que les acteurs qui subissent ces effets de
domination en ignorent I'existence ; or “le paradoxe veut que les désavantagés
culturellement ne subissent jamais autant leur désavantage que la-méme ou ils sont
relégués par l'action de leurs désavantages”, (p.19, Bourdieu et Passeron, 1966).

A partir de 2002, les mots employés dans les textes officiels révélent un petit

20 Bachelard G. (1960). L'esprit scientifique. Paris : PUF.

21 Les enquétes qui nous renseignent sur la question le montrent : DEPP, PISA, JCD ainsi que les travaux
d'Escol (Bautier et Rayou (2013), Bautier et Alii (2006)) comme nous I'avons déja mentionné
précédemment.
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déplacement de la perception des décideurs des politiques éducatives, a propos de
la diversité des éléves constitue, des ambitions visées et enfin, des dispositifs qui
peuvent accompagner la difficulté scolaire. La réussite de tous apparait, « Faire
place a ces nécessaires avancées, sans rien perdre des exigences permanentes
de I'Ecole républicaine en faveur de la réussite de tous les éléves suppose a la fois
de nouveaux programmes et une certaine réorganisation des enseignements. »%?
et elle est reprise dans les instructions de 2008, « Offrir a tous les enfants des
chances égales de réussite et préparer, pour tous, une intégration réussie dans la
société. »?3, instituant ainsi cet objectif. Les programmes 2015 pour I'école
maternelle évoluent dans leur libellé d'introduction, « Elle (sa mission) s'appuie sur
un principe fondamental : tous les enfants sont capables d'apprendre et de
progresser. »**.

Dans des textes plus anciens, il est aussi fait référence a ceux qui ne progressent
pas a la méme vitesse que les autres, "L'accompagnement des éleves fragiles
suppose le travail en réseau, avec l'école maternelle voisine comme avec le
college. ", (Instructions de 2002) et "C’est la raison pour laquelle les éleves en
difficulté doivent pouvoir bénéficier d’une aide personnalisée et différenciée des que
les premieres difficultés apparaissent et avant qu’elles ne soient durablement
installées.”, (Instructions de 2008). La difficulté "apparait”, la “fragilit¢” de ces
eléeves a valeur d'euphémisme au regard des résultats scolaires de ceux qui sont
les plus en difficulté. Mais la difficulté n'est pas reconnue comme étant inhérente
aux situations scolaires mises en ceuvre, de sorte que des reméedes spécifiques
vont étre proposés : les PPAP?® et l'aide personnalisée®®. Au lieu d'amener les
enseignants a se focaliser sur les éléments d'apprentissage qui peuvent présenter
des difficultés en terme d'obstacles, et donc, de les amener a réflechir a ces points
précis au moment de la conception des situations d’apprentissage, les programmes
soulignent la difficulté des éleves.

Si un changement est visible avec l'introduction de la référence a cette

22 http://www.education.gouv.fr/bo/2002/hs1/default.htm

23 http://www.education.gouv.fr/bo/2008/hs3/preambule.htm

24 http://www.education.gouv.fr/pid25535/bulletin_officiel.html?cid bo=86940
25 http://www.education.gouv.fr/bo/1998/44/ensel.htm

26 http://www.education.gouv.fr/bo/2008/25/MENE0800496C.htm
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difficulté, il est aussi visible qu’elle est située du coté de I'éléve. Emerge alors
les questions suivantes : qu’est ce qui est évalué ou pergu par l'enseignant en tant
que symptome de difficulté de ce qui résiste ? Comment apprend-il a le mettre en
ceuvre? Il'y a a questionner ce qui est repéré en tant qu’indicateur de la difficulté :
s'il s'agit de la résistance a l'apprentissage c'est peut-étre parce que I'Ecole
considére que celui-ci se déroule sans anicroche, sans heurt. Pourtant, si I'on se
référe a ce que signifie la réussite de tous, il faudrait comprendre comment font les
eléves pour réussir et donc apprendre et ce qui, dans ce qui est visé au terme de
I'apprentissage, revét de la complexité, ce qui a caractére de conceptualisation, ce
qui ne va pas de soi. Ainsi, le postulat qui consiste a partir de ce que I'éléve sait, est
pertinent pour peu que celui-ci puisse en dire ou en montrer quelque chose, (Rey,
2010) et surtout, ajouterons-nous, que I'on en fasse quelque chose, c’est-a-
dire que ce que I'éléeve montre de ses représentations, soit considéré comme
I'indicateur de ce qu'il comprend de la situation questionnée et fasse alors
I'objet d’un travail spécifique.

La notion de compétence ne résout pas la question des divergences
d'interprétations des situations et des savoirs par les éléves, qui sont liées a leurs
modes de socialisation familiale et scolaire, du sens qu'ils peuvent donner a ces
apprentissages. Si I'on considére, comme dit précédemment, que la compétence
est ce que l'individu est capable de mobiliser, au final, ce qu'il a compris, appris pour
résoudre une question dans une situation donnée, les textes officiels sont peu
explicites sur ce qui permet de la construire. La notion de compétence, dont nous
ne discutons pas la légitimité dans le champ scolaire, dessine la finalité de
l'apprentissage, pas son cheminement. A la lumiére de ces quelques éléments, il
est possible de dire que les programmes laissent dans I'ombre la question des
processus, tout en ayant pour objectif d'amener les éléves a développer et exercer
leur jugement critique et leur libre arbitre. Ces éléments n'étant pas explicites dans
les programmes, les moyens d'y parvenir restent peu accessibles aux enseignants
et absents pour les éléves. Il faut attendre les programmes pour la Refondation de
I'école, (2015) pour trouver mention du processus d'apprentissage, ce qui ne signifie
pas pour autant que les prescriptions soient plus explicites quant a la maniére de

mettre en ceuvre les situations d'enseignement, exception faite des documents
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d'accompagnement. Cependant, leur avénement est trop récent pour juger de leurs
effets.

Ainsi, les éléments évoqués ici, sont plus révélateurs d'une vision de la société et
de l'individu que de I'enfant, de I'éléve.

Ainsi, dans les évolutions curriculaires contemporaines, nous pouvons souligner,
d'une part, I'existence de facteurs synchroniques envisagés ici au travers:

. du développement de la notion de compétences dans les programmes
scolaires a partir de la mise en place de la politique des cycles avec la loi
d'orientation de 198977 ;

. de la place donnée a I'éleve comme individu au centre du systéme et des
echanges langagiers dans les classes ;

.de la difficulté scolaire, traitée par des dispositifs internes de remédiation.
D'autre part, nous pouvons aussi envisager la présence de facteurs diachroniques
comme :

. la place accordée a l'apprentissage, la mémorisation, la restitution et la
répétition dans les évaluations;

. la focalisation, enfin, sur I'évaluation des apprentissages supposément
actés plus que sur les processus d'apprentissage.

. la persistance dans les textes officiels, a I'exclusion des derniers publiés en
2015 et 2016, d’énoncés soulignant que certains éleves sont confrontés a des
difficultés construites a I'extérieur de I'école que celle-ci ne peut dépasser et telles

que ces éléves ne peuvent apprendre les mémes contenus que les autres éléves.

La part dévolue a ces différents facteurs fluctue en fonction des décisions politiques
et donc, des choix d'orientation assignés a I'Ecole au gré de la succession des
gouvernements. Nous voyons l'absence de lien établi entre la difficulté a cerner
véritablement ce que recouvre I'enseignement des compétences a acquérir et les
difficultés potentiellement générées par les situations d'enseignement chez certains
éléves, comme pouvant conditionner le (dys)fonctionnement de I'enseignement
dans les classes et la perception de toute difficulté potentielle. Enfin, 'usage méme

du terme "difficulté" questionne. En effet, cela institutionnalise la difficulté comme

27 http://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cid Texte=LEGITEXT000006069117&date Texte=20090422
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obstacle a l'apprentissage, alors méme que, considérer que tout apprentissage ne
va pas de soi et est le résultat d'un processus complexe, serait plus en relation avec
les travaux de recherche sur ces questions, (Vygotski, 1997). Cela permettrait de
déplacer le regard sur les éléves en train d'apprendre. Nous pensons qu'il y a une
persistance a envisager la difficulté scolaire dans les textes officiels, comme pré
existant aux apprentissages ou plus exactement relevant de problématiques
individuelles des éléves qui auraient des difficultés. Cette persistance est
paradoxale au cceur du processus de massification de l'accés au niveau
secondaire, y compris dans un systéme scolaire qui a voulu mettre l'activité de
I'éléve au cceur de la classe et qui souhaite prolonger le temps de scolarisation de
tous.

Alors, afin d'aller plus loin dans cette compréhension de ce que recouvre, les
évolutions curriculaires, nous voulons décrire comment elles peuvent se manifester

dans les activités scolaires.

2.1.3 Evolutions curriculaires et activités scolaires écrites

Nous cherchons, plus précisément, ce qui peut mettre en difficulté les éléves, au
cceur des activités écrites dont nous avons évoqué les effets potentiellement
socialement différenciateurs. Pour rappel, nous avons exposé dans l'introduction
que nos activités professionnelles nous avaient conduits a nous intéresser, d’'une
part, aux liens entre écriture, lecture et compréhension. D'autre part, il nous a
semblé pertinent de nous intéresser a des situations qui peuvent étre considérées
comme porteuses des évolutions curriculaires au sens ou, dans ces situations,
I'activité autonome de I'éléve est sollicitée au coeur de probléemes a résoudre,
comme les instructions officielles le prescrivent, y compris les plus récentes. De
plus, différentes enquétes que nous avons évoquées précédemment soulignent que
les éleves frangais dont les résultats sont les plus faibles rencontrent des difficultés
importantes dans les situations écrites mettant en jeu la compréhension et la

résolution de questions a I'écrit. Enfin, les éléves rencontrés lors du travail de
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recherche mené en master 2, avaient évoqué qu'ils comprenaient mieux les savoirs
scolaires, qu'ils réussissaient mieux qu'avant le décrochage comme rappelé dans le
premier chapitre. |l nous a semblé que les situations dans lesquelles les éléves ont
a étudier, ou a montrer comment ils comprennent des phénomeénes étaient des
supports de choix pour étudier ce qu'ils "font" avec les savoirs scolaires. De plus,
ces situations répondent aux ambitions élevées des programmes en méme temps
qu'elles s'appuient sur la compréhension des éléves.

Dans le contexte contemporain, I'écrit tient une place importante, foisonnante. Trés
tét dans leur scolarité, des la maternelle, (Bautier, 2013), les éléves sont en contact
avec des écrits de formes variées a partir desquels ils vont devoir travailler et
développer une activité réflexive. De nombreuses situations étudiées dans les
travaux du laboratoire Circeft Escol montrent que les éléves sont confrontés a des
supports mélant différents types d'écrit, qu’ils sont sollicités pour donner leur avis
sur ceux-ci, sur les situations proposées en regard de savoirs constitués, ou censés
I'étre. Cela nécessite un traitement de I'écrit qui s'appuie sur différentes opérations
mentales : comme la capacité a mettre en relation, a mettre a distance, « cette mise
a distance, qui s‘accompagne dune déconjoncturalisation (désengager un
“événement” - un apprentissage, une expéerience, un enoncé - de la situation dans
laquelle il a été produit), permet d’atteindre un certain degré de généralisation et
donc de possibilité de généralisation et donc de possibilité d’objectivation et de
transfert des apprentissages. Ces activités, si elles sont facilitées par la pratique de
I’écrit en général, ne sont pas présentes avec les mémes effets dans n’importe quel
type d’écrits. », (p.138, Bautier, 1995). Ce traitement de I'écrit s’appuie aussi sur les
actions mentales et langagiéres comme comparer, critiquer, synthétiser en se
référant a des contenus divers et variés qui peuvent largement déborder les
contenus scolaires, "ce sont des élaborations nouvelles reposant simultanément sur
l'activité langagiére et cognitive, elle-méme construite dans la familiarité avec les
ressources que constituent les possibilités de I'écrit pour les sujets qui le fréquentent
familialement et, ou scolairement."”, (p.83, Bautier, 2010).

Nous pouvons supposer que c'est au cceur des situations écrites scolaires
contemporaines, qui questionnent l'individu sachant ou s'entrainant a savoir faire,

que peuvent se jouer au moins en partie, les difficultés d'apprentissage. De plus,
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les interactions a I'oral, dans les classes, ne semblent pas permettre aux éléves de
construire le raisonnement qui leur permettrait d'y parvenir, du fait de la nature et
de la fréquence des échanges entre I'enseignant et les éléves, (Bressoux et Pansu,
2003 ; Crinon, 2011 ; Duru-Bellat, 2003 ; Margolinas et Lappara, 2011).

Dans ces activités, I'écrit au sens de "I'écrit des éléves" aurait une double fin c’est-
a-dire serait un moyen de construire la réflexion et donnerait a voir cette réflexion.
Au sein de I'école, au contact d'un écrit toujours plus présent, quand il est question
de "comprendre un texte écrit”, il ne suffit pas de déchiffrer pour réussir a
comprendre, comme les trav