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Pour permettre aux éléves d’entrer dans les apssages scolaires,
il faut tout d’abord qu’ils s’habituent a ce nouvesnilieu.
Julie, enseignante genevoise

On sait que I'école premiéreest une étape charniére entre la famille et l&c@'est le
moment ou I'enfant doit se détacher du milieu fahiour faire son entrée dans un second
systeme de socialisation : le systeme scolairensgaes, ses codes, son rapport singulier au
monde et aux apprentissages, que celui qu'on apdékormais « éleve » doit s’approprier
s'il veut s’approprier en méme temps les savoitestompétences du curriculum.
Entrer dans I'école, c'est s’approprier ou tenter dapproprier, non seulement les savoirs et les
compétences qui sont au programme, mais aussin ehé&me temps, les modes scolaires de leur
appropriation, ceux qui permettent d’apprendre bleraent dans l'institution (Bolsterli & Maulini,
2007, p. 7).
La mission attribuée a I'école premiére est fortetmefluencée par son statut de transition
entre une socialisation par la famille et une aataqi a la culture scolaire et a ses attentes. Si
la famille est le lieu privilegié de la formatiomaml’expérience, ou le jeune enfant apprend en
observant et en imitant le plus souvent ses padaris les actions de la vie quotidienne, les
apprentissages scolaires s’operent par secondanisis pratiques sociales et formalisation
des savoirs inscrits dans les situations. Il ngisfaus seulement de « faire », mais également
de comprendre « comment faire », « pour quoi faie¢ « pourquoi faire ».

La recherche en éducation et I'expérience des gmaies montrent que les premiéres années
d’école font I'objet d'attentes sociales ambivagsntD’'un c6té, il faut progressivement
préparer les éleves a la suite de la scolarité. @@rie précise le nouveau Plan d’études
romand « les deux premieres années de la scatantéessentielles pour accompagner chaque
éleve en devenir, d'ou qu’il vienne et quel quet soin bagage » (PER, p. 24). Plus loin le
texte précise que l'entrée a I'école doit se dénmoularmonieusement, en respectant les
besoins des enfants. L’enseignante doit pour caléexa la rencontre de chaque enfant pour
'accompagner adéquatement en tant qu’individu raassi en tant que membre d’'un groupe
constitué » (ibid.). Les premieres années d’écalepour but de socialiser les éléves, de les
familiariser avec ce qu'on appelle lemétier d’éleve(Perrenoud, 1994). D’'un autre cote, il
faut enseigner des savoirs permettant a chacuncdestruire pour chaque domaine précisé
dans le plan d'études, les connaissances et conuastaitiies et nécessaires a sa reussite
scolaire et a son apprentissage des regles du ngumdlentoure » (PER, p. 24). Ce deuxieme
versant est renforcé par l'obligation de scolad&s quatre ans, I'introduction d’objectifs

! Texte d’une communication au Congrés annuel @okiété suisse de recherche en éducation (SSREJSGBF
symposiumSocialisation et savoirs formalisés a I'école éléma@e : apprendre a faire ou apprendre a
comprendre 2ugano, 21-23 ao{t 2013.

2 Nous avons choisi d'utiliser le terme « école déem» pour désigner les deux premiéres annéesld’éc
obligatoire en Suisse (enfants de 4 a 6 ans). iéaneocable « école enfantine » n’est en effet plastualité
dans les cantons francophones, qui ont tous Halléoncordat HarmoS instaurant le principe de tfingion
obligatoire de 4 a 15 ans (degrés 1 a 11). Vox:Mteww.cdip.ch/dyn/11737.php
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disciplinaires détaillés pour les deux premiers réeg l'arrivée de nouveaux moyens
d’enseignement, I'introduction d’'un livret scolaippur évaluer les premiers apprentissages,
le réle de dépistage joué par I'école premiere dan®pérage précoce des éleves dits « a
besoins particuliers ».

Dans la présentation générale du Plan d’étudesrmomae page est consacrée au role des
apprentissages fondamentaux dans la premiére partogcle 1. Les enjeux de cette étape de
la scolarisation s’articulent autour de trois aspedta socialisation, la construction des savoirs
et la mise en place d’outils cognitifs. Un paradp@plonne quelques éléments sur le premier
aspect, qui est considéré comme fondamental :
La socialisation visée peut étre définie de la @@nbsuivante : apprendre a vivre et interagir alex
pairs, apprendre a accepter une autorité tierqareadre a accepter et a suivre des regles de wie, d
fonctionnement, thématiques développées par laditiom générale. Mais la socialisation scolaire ne
peut s’effectuer sans apprentissages. Au-dela @liendu « vivre ensemble », il s’agit d'« apprendr
ensemble » a partir d’'un travail sérieux, mémeestravail emprunte parfois les formes du jeu. (PER,
p. 24)
Face a cette double attente d’apprendre a vivrevfe ensemble ») et de vivre pour
apprendre (« travail sérieux »), les enseignareespdemiers degrés peuvent légitimement se
demander comment préparer a la suite de la s&ladgut en se distinguant d’elle pour
faciliter le passage progressif des enfants autstigleve. Comment répondre aux attentes et
viser les objectifs sans tomber dans une rigidificades interactions ? Comment prévenir
'échec scolaire, sans stigmatiser précocementéleses ? Plus globalement, comment
soutenir le développement de I'enfant tout en lépprant aux degrés suivants ? Et plus
précisément, comment penser les liens entre seati@n, situations d’apprentissages et
activité de conceptualisation, a I'école premianeparticulier, mais peut-étre aussi a I'école
en général si I'on refuse de penser a sens unioierdépendance entre les degrés ? A ces
guestions, la plupart des spécialistes répondejoualihui dans tous les pays qu'il faut
refuser de choisir entre la continuité constituttke développement personnel (et souvent
informel) de chaque enfant et les ruptures sociafgntontraignantes qu’introduisent les
apprentissages formels (Plaisance, 1986 ; Ba@if}6 ; Ravitch, 2010 ; Frabboni & Scurati,
2011 ; Precht, 2013). En realité, c’est bien adiépremiere que revient la tache de « garantir
a tous les éleves (et a leur famille) qu’a leutispils seront préts a aborder les apprentissages
fondamentaux », ce qui signifie qu’il faut a lagaoie pas « inféoder les formes pédagogiques
de I'école maternelle a celles de I'école élémeataiet ne « faire I'impasse sur aucun
contenu décisif » (Cébe & Goigoux, 2005, p. 5).

L’injonction est donc assez claire, et document#elg recherche en éducation. Mais si elle
est aussi forte, c’est que les pratiques peuvenésister, pour des raisons qui meéritent d’étre
elles-mémes étudiées. Notre propos ne sera donipds prendre les acteurs au piege du
travail prescrit a leur intention, mais d’entendre d’analyser leur point de vue sur la
complexité d’'une situation exigeant en somme -aeagioxalement — de manier ni trop ni trop
peu la rupture cognitive pour nouer suffisammepnijplutdt qu’idéalement) le lien social.
Nous le ferons en trois temps :

1. en présentant et justifiant brievement les questiuiune quarantaine d’étudiant-e-s
en formation des enseignants ont posées a ce padpass formatrices de terrain ;

2. en catégorisant les données ainsi récoltées ;

3. endiscutant ces résultats pour revenir sur ladarentre le travail prescrit et le travail
réel des enseignantes.



1. Questions et méthode de recherche : du travait@scrit au point de vue des acteurs

Les résultats que nous allons présenter sont isBuse recherche menée aupres
d’enseignantes genevoises detlZ? année de scolarité obligatoire (éléves de 4 &§ Bans

le cadre d’'un cours portant sur I'entrée a I'écolee quarantaine d’étudiant-e-s en derniéere
année de formation initiale ont interrogé les emsamtes qui les accueillaient en stage a
propos de leurs pratiques dans le domaine de lalisation. Lors de chaque entretien, deux
aspects ont été abordés : d'une parsiestionsmises en place en classe peacialiserles
eleves ; d'autre part laliscours porté sur la socialisation en rapport avec #gres
apprentissages scolaireSur la base de ces entretiens, les étudiantrg-sédigés un texte
décrivant les pratiques et réesumant 'argumentat®iienseignante.

La lecture de ces textes nous permet de faire @médex questions, puis une troisieme qui
en découle :

1. Dans quellesituationsles enseignantes placent-elles leurs éleves paupkermettre,
selon elles, de se socialiser ?

2. Quellesjustificationsles enseignantes donnent-elles aux choix qu’efésent ?

3. Quelles sont lesonceptiongde la socialisation qui se dégagent de ces jcatifins ?
En particulier, comment socialisation, situatiorapg@rentissage et conceptualisation
sont-elles ou non combinées dans I'esprit desgieaties ?

Les propos des enseignantes restitués par lesptias ont été traités selon la méthode de
catégorisation des réponses par induction croisseafularités et des variations : dans une
logique de théorisation ancrée (Glaser & Straud87), les énoncés régulierement répétés ont
été regroupés en catégories provisoires, distihesegnes des autres, puis peu a peu ramifiees
en fonction de leurs variations internes et/ou igsudans des méta-catégories hiérarchisées
(Maulini, 2012).

2. Résultats : entre déproblématisation et reprobl@atisation des situations

Nous exposons aussi les principaux résultats idsu&nalyse, au fil des trois questions de
recherche qui ont préstructuré le travail de caiégtion. Nous articulerons les trois moments
entre eux au moment de conclure.

2.1. Des situations de socialisation ?

Notre commande faite aux étudiants avait bien ehieuelque chose de paradoxal : parler de
situations « mises en place » pour socialiser,arément de « situations de socialisation »
induit que de telles situations existent ou devraexister, donc que I'enseignant méne ou
devrait mener un travail spécifique de ce genremarge d’'autres situations qui ne seraient
pas (ou qui seraient moins) — par contraste — ksaiaces que les autres. Notre hypothése
était que les praticiens ne résisteraient pas r& iptestion, parce qu'ils partagent en fait son
présupposé normatif : a I'entrée dans I'école, @ pien a penser et a organiser des espaces-
temps particulierement consacrés a socialiser. d.egponses confirment notre hypothése,
sans que I'on puisse exclure un effet de désitakslbciale, donc des propos orientés par nos
préoccupations, réelles ou imaginées (Crowne & darlLl960).

Parmi les pratiques citées par les personnes agies, Nnous en avons repéré de deux types.
Premierement, celles qui sont en lien avec I'orggion spatiale de la classe : il s’agit soit de
la disposition des lieux, soit de [utilisation demeux-ci & des moments particuliers.
Deuxiemement, les pratiques qui nécessitent la emiggace de dispositifs particuliers.



En lien avec I'organisation spatiale, une premragique de socialisation consiste a proposer
aux éeléves des moments de jeux libres dans le&eliffscoins-jeuxaménagés dans la classe.
Comme le dit Julie (prénom fictif) : ka classe est divisée en plusieurs parties. Taalbard,

il y a le coin jeu dinette et le coin jeu constiant qui sont sur le coté. Ensuite, il y a le coin
bibliothéque, avec des coussins. Puis il y a utigep@ble pour le dessin libre, au fond de la
classe » Les éleves vont apprendre a jouer ensemble a srd@erjeux symboliques, grace
aux jeux de société ou en participant a des jeuxndthématiques. La salle de jeux, qui
permet les jeux collectifs et le contact physiquecad’autres éleves, est souvent évoquée
dans les réponses. Les enseignantes évoquentesuastivités collectives sur legtits bancs
qui permettent de développer la communication, datign des conflits, I'expression de
'expérience et des sentiments de chacun. C'esi &idieu privilégié pour différents rituels
tres présents dans les classes, comme se direuboogonment ¢a va, se compter, utiliser le
calendrier. A travers ces activités, les enfantpreqment & se connaitre et a s'écouter
mutuellement. Dans les classes de premiére afegenseignantes privilégient ['utilisation
de tables plutdt que des pupitres individuels. e&Cetganisation favorise la communication, la
collaboration. Comme les places sont rarementbatigs, les éléves ont fréquemment la
possibilité de choisir a coté de qui ils veulerdsseoir. C’'est un moyen de n’isoler aucun
enfant et de varier les camarades avec qui chaoiinedtrer en contact. Le moment du
cortegepour se rendre dans un autre lieu est égalemdstian fort de socialisation. Comme
le dit Julie, «ls doivent apprendre également a donner la maimmé&i I'éleve n’est pas un
copain.»

En lien avec la mise en place de dispositifs pardcs, les enseignantes évoquent les
moments de décloisonnement entre plusieurs clagsmsjant le temps d'accueil par
exemple : 4 es éléves peuvent décider de passer ce momeat$auwhe autre classe afin de
travailler avec d’autres éléves. C’est tres bénddigpour les éleves car ils peuvent jouer avec
des camarades qu’ils cbtoient a la récréation, n@isils n'ont pas vraiment I'occasion de
voir a d’autres moments. (Isabelle) Une autre pratique utilisée pour fas@rles discussions
consiste a mettre le plus souvent possible leegléans des situations de travail de groupe.
Comme le précise Catherine De maniere générale, [je propose] beaucoup d’atdwide
groupe afin que les éleves se socialisent égalemérgvers les moments d’apprentissages
disciplinaires. Ainsi, I'objectif de celles-ci ne dimite pas a la discipline en question mais
s’étend a I'apprentissage des regles de vie, d@idaussion, de la négociation.Le conselil

de classe est un dispositif fréequemment utilisésdas classes pour régler les conflits et
permettre aux éleves d’exprimer leur point de Jaer vécu et leurs émotions. La mise en
place d'un tableau des responsabilités, qui distriles tdches a assumer au sein de la classe,
est également évoquée. Il s’agit d’un tournus eéléses pour déposer les chaises sur les
tables ou arroser les plantes, par exemple. L'gnaete peut aussi désigner un chef de travalil
dont le rble est d’aider les autres éléeves.

2.2. Des pratiques a leur justification

Les explications données par les enseignantes jpsiifier pourquoi elles mettent en place
ces situations sont de plusieurs natures. Le pregnape d’arguments concerne la gestion
de la classe. La structuration de I'espace au magedifférents coins-jeux, dans lesquels les
éléves peuvent agir et interagir sans un contriskctl va permettre a I'adulte de travailler
avec un sous-groupe d’éleves sans étre dérang&epar qui s’occupent seuls dans les
différents coins. Ce fonctionnement implique laenéh place de regles de vie que les éléves
doivent intégrer et respecter. En effet, pour leatigiennes de I'école premiére, le
développement de l'autonomie est un objectif imgoatrtsi I'on veut pouvoir travailler en
petits groupes et pas toujours de maniere fromade I'ensemble de la classe. Pour que les
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activités d’'apprentissage puissent se dérouler dansonnes conditions, les éléves doivent
apprendre a s’écouter mutuellement, donc a ne qrder jous en méme temps, a respecter le
tour et le temps de parole des uns et des aut@sme le précise Martine, [je] laisse
chaque jour des moments libres pendant lesqueléléa®s peuvent aller aux coins jeux ; ils
doivent respecter le nombre et un temps limités

Arrétons-nous un instant sur cet exemple de sdnatonsidérée comme socialisatrice par
Martine. Dans la plupart des cas, I'enseignante éke-méme le nombre maximum d’éléves
qui peuvent se rendre dans un coin : elle inserit@mbre sur des écriteaux fixés aux murs et
suspend le nombre de colliers correspondant au reomé places disponibles pour jouer
simultanément a cet endroit. L’éléve doit passercoifier autour de son cou pour pouvoir
jouer ; s'il 'y a plus de collier, il doit alleraths un autre coin. Pratique désormais répandue,
héritée des dispositifs médiateurs de la pédagagtéutionnelle (Imbert, 1994). On peut se
demander en quoi cette situation est socialisattimnseignante fixe une regle. Elle exige
des éléves quils s’y conforment. On peut considénge la socialisation se fait ici par
normalisation des conduites : I'adulte cherche gestion de classe fonctionnelle ; elle met
donc en place une situation dans laquelle elleinged I'éléve vers le « bon » comportement,
celui qui correspond au métier d’éléeve attendu. @enDurkheim (1922/1955), elle concoit
ici la socialisation comme un processus d’intésation des normes sociales par I'enfant, de
soumission a ces normes, mais aussi d’appropriation problématisée de ce cadre
interprétatif pour orienter culturellement (donguasi naturellement » aurait dit Bourdieu,
1980) ses conduites et ses jugements. Moins le rodds éléves présents et/ou supposés étre
présents dans un coin se discute, mieux la classgidnne, et plus les éleves sont censés
contribuer de maniére préréflexive a son bon fametement. La connaissance du nombre et
les techniques de comptage permettant d’estimenéaie — et sans la médiation du collier —
si la place est libre sont maitrisées par I'adstieialisateur, pas par les enfants socialisés.
Suspendre le souci de gestion de classe pour esirextine lecon de dénombrement serait
source de probleme plus que de fluidité a ce mom&mis de le vie en commun.

Une autre catégorie d’arguments tourne autour apptentissage du meétier d’éleve. Par
exemple Louise souligne l'importance pour I'éléve de se ‘socialiser’ et tem dans la
culture scolaire, puisque c'est cette socialisatgqun peut lui permettre de rentrer plus
facilement dans les apprentissages et de mieux remife les attentes de I'enseignante et du
systéme scolaire. Valérieajoute que« cette premiére année est fondamentale car elle est
censée préparer au mieux les éléves a apprendne nigtier d’éleve afin d’entrer plus
spécifiguement dans les apprentissages lors degesnqui suivront> Que recouvre le
concept de « métier d’éleve » dans I'esprit de®ignantes ? Les objectifs qui reviennent le
plus fréquemment sont : étre capable de travaskel, mais aussi avec les autres ; lever la
main quand on veut prendre la parole; écouterclassignes; attendre son tour. La
socialisation implique aussi une éducation auxwralecomme le respect de l'autre, le soin du
matériel, I'entraide, la tolérance, I'écoute etplartage, etc. Comme I'anticipait Perrenoud
(1996, p. 1), le concept de « métier d’éléve » mouavoir passé du statut d’analyseur pour
sociologues a celui de « nouvelle norme » pour gegizes.

En méme temps, nous avons relevé des argumentgereradec des apprentissages qui
pourraient impliquer davantage de secondarisates ratiques et des situations (donc de
conceptualisation) de la part de I'enseignante et dléves : apprendre a s’exprimer,
apprendre a se mettre a la place de l'autre, agpFenentrer en contact avec l'autre. En guise
d’exemple de ressaisie de I'action par le langagenons Julie qui décrit le jeu du « petit
coussin » qu’'elle pratique en salle de jeux : lesas doivent se le partager et le placer entre
eux a différents endroits du corps désignés parddresse. Elle souligne qu’a travers ce jeu
«les éléves apprennent a jouer ensemble : avantdmigre rentrée, tous les enfants n’ont



pas l'occasion d’étre en contact avec d’autres atgaet certains ne savent pas jouer avec les
autres ; les éleves apprennent également a entrgsiguement en contact avec les autres
Dans cette situation davantage formalisée et @gepar I'enseignante, les éléves doivent
comprendre comment collaborer : ils doivent se mettaccord pour placer le coussin la ou
la consigne le demande , mais sans le faire tomiseont besoin du langage pour situer les
opérations a réaliser, les évaluer, en débattteeaain ; ils sont donc associés a la définition
des « bons » comportements ; ils doivent les petesgs I'intersubjectivité, pas seulement les
adopter pour réussir empiriquement. Autre exempidice estime que la socialisation
suppose des égards pour autkul cet age-1a, les éléves ont de la peine & sentér et sont
ainsi tres égocentriques. Il faut alors leur appdes a aller vers l'autre et a se mettre a la
place de l'autre. Ainsi, la socialisation pour [nhova plus loin que le simple contaetPour
cette enseignante, la socialisation impligue degpreajissages de communication et
d’expression. Dans ce cas, « se mettre a la pladéudtre » veut dire aussi: partager des
points de vue, identifier la forme d’expressionplas appropriée, adapter son langage au
contexte et a son destinataire. Les enjeux sominagbgnitifs que simplement moraux ou
affectifs : la normalisation des conduites incluverbalisation des normes, leur mise en mots,
voire leur conceptualisation, leur justificationjesqu’a leur discussion. Elle prend la forme
paradoxale — mais propres aux institutions démiogres — d’'une socialisation réflexive, a
visée de subjectivation, inscrite dans un cadrenatif ou le contrdle de soi et le sens critique
font partie de 'autonomie individuellemegitsocialement exigée (Dubet, 2009).

2.3. Socialisation, situations d’apprentissage @teeptualisation

Les réponses des enseignantes font apparaitreensien entre deux types de formation a la
socialisation :

1. Socialisation par des dé-problématisation des situs: comme dans I'exemple des
coins-jeux, I'enseignante structure I'environnem@&nh point de vue fonctionnel. Elle
fixe des contraintes, des normes et des régledlein@ose aux éléves au nom d’un
bien commun préexistant : jouer sans conflit, sSajustice, sans perte de temps. Elle
leur demande de respecter l'ordre social, de symsitre, voire de I'apprécier
suffisamment pour se I'approprier et le reprodwioéontairement. Cette socialisation
par l'intégration indiscutée et quasi naturelle defants dans les manieres de voir, de
juger et d'agir de I'école est souvent thématisée lps enseignantes comme un
« apprentissage du métier d’éleve », en marge r{sam amont) des apprentissages
scolaires eux-mémes.

2. Socialisation par (re)-problématisation des sitoals : comme c’est le cas pour le
coussin, I'enseignante inverse la logique précé&dpatr produire des déséquilibres et
des perturbations. Il ne suffit plus de se passdjet (collier ou coussin) en bon
ordre. Au contraire, la fluidité des échanges eatlilmat apaisé ont vite fait de lasser
(a) I'école, si aucun probleme ne met en difficldtéaculté des éléves de penser, donc
de conceptualiser le monde par le biais de sigtitios. Les enseignantes parlent de
développer I'expression, la communication, le laygyde leurs éléves. En indigquant
gue c’est « sur le ventre », « contre le front >x@ous le pied gauche » que le coussin
doit étre posé, elles ne font pas que varier lasipb ou méme enrichir le vocabulaire
des enfants. Elles les conduisent a s’extraireede e&xpérience, a la ressaisir au
moyen du langage et de l'observation, bref a leorseéariser au double sens de
'expression : 1. parce qu’ils la viveet la contrdlent (secondairement) de maniére
réflexive ; 2. parce qu'ils le foratpresleur socialisation familiale (secondement) et au
milieu de camarades partageant avec eux cettetammdi



Pour illustrer cette tension entre action et cotwajsation, dé-problématisation et re-
problématisation des situations (Fabre, 2005),greifexemple du rituel du calendrier. Dans
la quasi-totalité des classes des premiers ddggeenseignantes prennent un moment chaque
matin pour « faire le calendrier ». Les éléves darplupart du temps réunis sur les petits
bancs et I'un d’entre eux est appelé, a tour de @hctualiser la date de I'éphéméride. Il doit
repérer le nom du jour, placer a c6té la date guespond et la lire & haute-voix. Les savoirs
formels qui se cachent derriere cette activitéetieu (mais formalisée !) peuvent étre les
concepts de jour, de date, de semaine, de moispodebre, de chiffre, etc. Mais si
I'enseignant ne met pas en évidence les catégguiesont mobilisées dans l'activité, certains
eléves vont obéir (ou tenter d’obéir) a ce qu’onrldemande de faire sans identifier les
ressources sémiotiques nécessaires pour réussin@mes plus tard et en connaissance de
cause. Dans l'activité du calendrier, comme leveeBautier :

[...] 'enseignant par ses consignes indique a segeélce qu'il faut « faire », les éléves font ce qu

I'enseignant dit de faire, mais il est nécessaoarpeux d'aller au-dela de ce « faire », au risque

I'apprentissage n’ait pas lieu. Ce qui importe adinpde vue des objectifs de I'école, ce n’est gas
faire « faire », mais de faire « apprendre » (2@083).

C’est tout I'enjeu de l'articulation entre savoatscompétences.

e Siun signe (par exemple le chiffre 2) permet deceptualiser (de dénombref«2,
3,4...10,11,12... 20, 21, 22»),

* si un concept (par exemple celui de nombre) permeetomprendre (que nous
sommes le 223),

» et si comprendre permet de (mieux) réussiddyeux anniversaire Clara, nous
sommes le 223%),

alors I'école a toutes les raisons de « socialisess €léves a cette maniere bien spéciale de
devenir autonome : par I'appropriation des langagesionnent au monde sa signification, et
auquel le monde donne leur sens en échange. Mp#stsi des situations consiste a y rester,
sans remonter explicitement et systématiguemenstauairs et aux signes a formaliser, alors
certains enfants féteront I'anniversaire de Clavacaleurs camarades, mais sans savoir
précisément pourquoi: ils le feront peut-étre pauci d'étre socialement intégré (ou
intégralement socialisés !), de « respecter leeseg de « faire leur métier d’éleve », bref, de
réussir, certes, mais sans comprendre, voire ereagmt a cacher ce gu'’ils ne comprennent
pas tout au long de leur scolarité. Dans ce caspdalisation exige certes de tous les éleves
les mémes comportements, sauf que les uns ag®seattement parce qu’ils deviennent peu
a peu compétents, la ou les autres ne le font queeu’ils sont soumis, obéissants ou au
mieux débrouillards : pour eux, les savoirs sonfaircourt-circuités, et I'objectif inscrit dans
le curriculum caché consiste moins & lutter cotigrorance qu’a la dissimulét.

% Autre exemple du méme phénomeéne : les jeux desinettes ». Les enfants sont |a aussi réunis supéits

bancs et I'un d’entre eux, qui a apporté un obgtadmaison, le tient caché. Les autres doiveningexce que
c’est. D’'aprés les observations des chercheurte aetivité ferait rarement I'objet d'un travailstgmatique de
I'enseignante rendant visible les apprentissages-gzents. Quelles sont les questions a poseié&vé pour
étre efficace dans la recherche de I'objet ? Comipeser les bonnes questions pour exclure centdijets ? En
éludant le questionnement de ses questions, I'gmseie s’empécherait d’expliciter — donc d’enseignda

procédure a utiliser pour identifier, trier, catéger (Cébe, Paour & Goigoux, 2004).

7



3. Le collier et le coussin : entre apprendre a vie et vivre pour apprendre

Nous avons commencé en exprimant le point de vigeteetes prescriptifs, y compris
lorsqu’ils émanent des chercheurs en éducatiormeNt#tour par le point de vue des acteurs
montre que si I'objectif de socialisation est @aient affirmé dans les premiers degrés, le
sens donné a la notion peut étre différent d’'ureignant a I'autre, selon sa propre conception
de larticulation entre le « vivre ensemble » (@&ut se résumer a une appropriation des
savoirs nécessaires a la vie de groupe) et « kmulpe ensemble » (qui implique la
construction de savoirs disciplinaires) (Amigues Z&rbato-Poudou, 2000). Dans cette
perspective, les spécialistes jugent nécessairéapode premiére offre

a chaque enfant la possibilité de passer d'unerwide lui-méme interagissant dans un systéme thature

offrant des situations d’apprentissage fonctiormselt spontanées, a une perception de lui-méme en

situation d’apprendre, dans un collectif, et lapald du temps dans des situations construites par
I'enseignant (Clerc-Georgy & Truffer Moreau, 209034).

Nos résultats montrent en réalité une tension.ePquielle doit en méme temps apprendre
aux éléves a vivre ensemble et leur imposer deevamsemble pour apprendre, I'enseignante
a sans cesse le choix entre deux options : 1. dipnatiser les situations pour que la classe
des individus fonctionne sans perturbation (lesiersl qui évitent de se dénombrer...) ; 2. les
(re)problématiser lorsqu’il convient moins de coketben silence que de s’interroger a haute
voix pour coordonner ensemble une action (le coaugsiil faut se passer de maniere non
spontanée...) (Maulini, 2005). La question qui ématgenotre analyse est celle des savoirs
formels auxquels I'école peut et souhaite faireédec les éleves dés leur plus jeune age, pas
forcément en marge, mais aussi au cceur des sitgal® socialisation revendiquées comme
telles par les enseignantes.

Reprenons I'exemple de Julie qui affirme que leége est un outil de socialisation, parce
gue I'éleve y apprend a civiliser ses contacts jgjugs avec ses camarades, méme en dehors
de ses affinités électives. S’agit-il uniquemerdheir & I'adulte qui dit aux enfants a qui ils
doivent donner la main, ou I'enseignante profitdl¢- de cette opportunité pour identifier et
formaliser avec eux les savoirs sous-jacents a& sdttation ? ©evant, derriére, a gauche, a
droite » ou «1, 2, 3, 4, 5rang...» sont des notions utiles pour organiser le cert&@glles

d’« ami et ennemi, ordre et désordseaident moins a bien se placer qu'a se demainder s
placement prescrit est juste et nécessaire (Salllarraud, 1998). Des traditions éducatives
plaident pour cette forme de triangulation : lesr@ssances instrumentales permettent de
résoudre des problémesNkets-toi & gauche, au’3ang! ») ; les savoirs critiques d’en poser
de nouveaux (&st-ce juste que je me déplace pour séparer Nostefthéo ) ; entre les
deux, le maitre doit penser et conduire une « pEglagdes situations » (Meirieu, 1996)
offrant a la fois de mobiliser les savoirs acquideposer les questions en appelant d’inédits.
De fait, toute pédagogie balance entre ces dewnses, qu’elle le veuille ou non : le réle de
la recherche est peut-étre moins d’arbitrer eeseniodéles que de permettre leur discussion.

* Exemple issu de nos observations : un enseignamtipe a choisi de normaliser davantage la pratidu

cortege en imposant a sa classe de former desspéves mixtes. Son but : « développer le raspetre

filles et garcons ». Dans un séminaire d'analys@rm¢iques, son choix a suscité un débat passionais a
propos de son efficacité potentielle que de saitéige idéologique. La controverse professionnallen effet
peu porté sur lemoyens fonctionnelde pacifier la relation inter-genres, beaucouplayustification morale
d’'une telle visée. En résumé : Unifier filles ergms, est-ce le réle de I'école ? Une lubie perstia ? Un

objectif du programme ? Le b-a-ba de toute « maegheblicaine » ? Une intrusion dans l'intimité dddves et
leur droit a la différence ? Bref, est-ce une dddlign professionnelle ou un abus d’autorité ? Tadpend du
projet dont I'école a justement recu (ou pas) basation : en l'occurrence neutraliser les costéittes-garcons
lorsqu'ils deviennent dérangeants (a la limiteiteév¥a mixité), ou tirer au contraire profit deatfue perturbation
(voire en susciter) pour créer des situations d&apgssage et/ou d'éducation. On connait le problémsa
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Les recherches en psychologie cognitive distinguelgux registres schématiques
d’apprentissage. L'un qualifié d’indirect (ou imgite) et I'autre de direct (ou explicite). Le
premier propose une approche développementalelaamslle I'enfant apprend a travers des
situations de la vie courante, sans intention @gmera priori des savoirs formalisés. « A
l'inverse, I'apprentissage direct est animé par imention d’enseigner et, partant, structuré
de facon plus ou moins forte pour atteindre I'objedsé. » (Crahay, 2009, p.139) Voila
apparemment une variante de I'opposition entre apmsage informel et apprentissage
formel tel que les anthropologues I'ont pensée (Ma& Montandon, 2005). Ou encore de la
distinction entre guidage didactique et détour pédajue comme les controverses éducatives
continuent de la pratiquer, condamnant I'école peeena hésiter entre socialiser trop
longtemps et instruire trop tét. Mais lorsque Reass perd Emile dans les bois dans
l'intention de susciter chez lui le besoin de €ater, doit-on dire qu’il n’enseigne pas, ou
gu’il le fait au contraire deux fois: une premiega légitimant la question &omment
rentrer? »), une seconde en répondant de maniere egpliciun probleme, du coup,
explicitement formulé (#aintenant, je peux t'expliquer.») ? (Fabre, 1999) L'enjeu est
peut-étre moins d’établir désormais si les appseates scolaires doivent étre visibles ou
cachés, que de préciser ce qui est exactemennexpians les situations, donc discutahle
fine : les savoirs et/ou les raisons de s’y intéresser.

Nos premiéres analyses portent sur les déclaratiessnseignantes, rapportées en outre par
des étudiants. Il est difficile de savoir commes#t ¢juestions et les réponses, les problemes et
les solutions, sont effectivement thématisés esseladans linteraction maitre-éleves. Il
faudrait observer les pratiques pour cerner cechague enseignante fait réellement — et non
idéalement — avec ses éleves. Dans quelle mesansfdrme-t-elle chacune des situations
dites « de socialisation » en situation d’appreatie ? Quelles formalisations de quels
savoirs observe-t-on ? Finalement, en quoi lesit@sedes prescripteurs correspondent-elles a
'état des pratiques ou non, et que faut-il pendes écarts éventuellement constates :
insuffisance des praticiens, irréalisme des injonst ou zone inévitable (voire nécessaire) de
dialogue entre travail prescrit et impératifs destion ?

complexité : le préambule du Plan d'études romanaragit régler la question en décrétant que I'éeste« un
lieu ou I'éleve est respecté quel que soit son $@e,origine et sa provenance et comme un espadefat
'apprentissage de la considération d'autrui [sangjune tendance discriminatoire ». Mais qu’estioe est
discriminatoire, finalement ? Se mettre en rangaffinité, ou le faire par voisinage imposé ? Légeotifs du
domaine dit de « formation générale » apportent plégisions a cet égard, mais qui vont dans les deu
directions : 1. L’axevivre ensemble et exercice de la démocrsgimble pencher vers la contrainte formatrice en
parlant d’« élaborer des regles concourant au césjes différences (genre, handicap, culture et)d« orienter
les échanges sur les éléments culturels (tels epieelations hommes-femmes) ». Mais I'@Xxmix et projets
personneldui répond que I'éléve est aussi a I'école pouprapdre a « exprimer et partager ses préféreness, s
godts, ses champs d'intérét et ses compétencawe»foi$ encore : vient-on en classe pour accepdenir la
main de 'autre sexe ou pour apprendre a expriregrpséférences, quitte a contester les préférahcesrps
enseignant (Ogien, 2013) ? Notons qu’« orienterélelsanges sur les éléments culturels » et « expraee
préférences » ne sont pas deux perspectives intimesapédagogiquement, mais au contraire compléaites

si les éléves sont moins sommeéspdetagertelle ou telle norme que (1) despectercelles que I'école leur
impose par nécessité ; (2) discutertoutes les autres.
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