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AVANT-PROPOS

Dans cet essai je pars d'une idée théorique assez commune qui veut
que les gens agissent en fonction de la représentation qu'ils se font
de la réalité. Bien slr je ne postule nullement que la construction de
la réalité se présenterait comme un ensemble d'énoncés explicitement
formulables et conscients, encore moins qu'elle ait les caractéristiques
d'une construction théorique au sens d'une construction cohérente de
propositions logiquement articulées entre elles. Dans un sens le concept
de construction de la réalité est pour moi proche de celui d'habitus
que Bourdieu définit comme un systeme de schemes de perception, de
pensée, d'évaluation et d'action qui fonctionnent a la maniere d'une

matrice génératrice de pratique.

L'analogie entre les deux concepts tient a plusieurs points de vue:

- la construction de la réalité constitue bien une maniére de perce-
voir, de penser et d'évaluer les choses, les gens et les événements;

- cette construction est le produit - structuré et complexe - des
interactions antérieures de l'organisme avec les choses, les gens
et les événements;

- cette construction, structurée par les interactions passées, informe
et structure les stratégies d'action en présence des choses, des
gens et des événements soit sur le mode de l'assimilation (des
choses, des événements et des gens a des configurations perceptives
cognitives et normatives déja disponibles) soit sur le mode de

I'accomodation (de la construction de la réalité a un aspect des

-



choses, des gens ou des événements inassimilables aux configura-
tions disponibles). Dans ce second cas donc, la construction de
la réalité se réorganise plus ou moins profondément ensuite de
I'interaction avec les choses, les gens ou les événements;

- dans la mesure ou la construction de la réalité dépend du type
d'interaction auquel l'organisme est soumis, toute division sociale
qui détermine un type spécifique d'interactions ou d'expérience
(toute position sociale donc) détermine a son tour une construc-

tion spécifique de la réalité.

Si j'utilise les concepts de représentation ou de construction de la réalite
plutét que celui d'habitus, c'est pour des raisons analytiques principale-
ment. Je veux en effet distinguer deux types de conduite que le concept
d'habitus integre: d'une part l'information et le codage que l'acteur
injecte, projette sur les choses, les gens et les événements et d'autre
part les actions /stratégies qu'il conduit a leur égard et qui sont évidem-

ment informées de et par la construction de la réalité.

Je tiens a cette distinction, partiellement arbitraire, parce que je vou-
drais analyser une situation précise - celle ou un éleve est déclaré en
échec par l'institution scolaire - sous l'angle du traitement de l'informa-

tion ainsi générée par les différents acteurs en présence.

Je concentre donc mon intérét sur le systeme d'acteurs (enseignants,
parents, éleve) en les considérant individuellement mais comme traitant,
transformant, structurant Il'information en fonction de la construction

préexistante de la réalité et des enjeux, intéréts, projets que leur position
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et leur construction de la réalité leur fait voir par ailleurs. Je suis

cependant conscient du caractére inachevé de cette tentative: d'une

part ce texte ne constitue guere plus qu'une premiere tentative d'explo-
ration de cette piste de lecture;

- d'autre part il faudrait inscrire chacun des acteurs dans son systeme

de référence (la famille comme tout pour l'éléve et les parents,

'école pour les enseignants et les éleves).

Le recours a la notion de "déclaration d'échec" plutdt qu'a celle d'échec
scolaire tout court doit rappeler que
- l'échec et la réussite scolaire sont eux-mémes une construction
de la réalité qui émerge dans une institution spécifique fonctionnant
selon des normes d'excellence et des procédures d'évaluation de
la distance des performances des éleves par rapport a cette norme.
- l'échec est déclaré par l'institution scolaire a partir du moment
ou la distance entre les performances d'un éléve particulier et
norme__s._;d'excellence atteint un seuil réputé fatidique.
- Qmom“e-n.f la \l'institution scolaire produit une information d'un
caractere nouveau: "l'éléve est en échec" au sens ou le cours
réputé normal de sa carriere scolaire est rompu: il doit doubler,

passer en division spéciale, changer de section, etc.

J'avais écrit ce bout de texte en marge de la rédaction d'un cahier
qui porte sur la sortie de la scolarité obligatoire. On y voit, comme
d'ailleurs déja au passage de 6e en 7e, que le retard scolaire acquis

antérieurement par les éléﬁ’s déteWssez massivement le processus

d'orientation et de sélection. I/';'de'e m'est venue alors de traiter l'échec
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scolaire comme une information portant sur l'éleve injectée dans un
systtme complexe de rapports et d'interactions ou cette information

est traitée par lui-méme, par sa famille et par les enseignants.

Je suis conscient du fait que cette piste n'est guére qu'amorcée ici

et j'espere que la discussion me (nous) permettra d'aller plus loin.

Les acteurs et le sens

Nous partirons donc de l'idée que la déclaration d'échec - le doublage,
le changement de seclion, etc. - constitue une information, fonctionnc
a la maniere d'un signe. Nous nous interrogerons des lors sur le sens
que les personnes concernées donnent a cette information, la fagon

dont elles l'interpretent, les conséquences qu'elles en tirent.

De plus en plus sans doute ce sens est "négocié': les enseignants et
les inspecteurs s'efforcent "d'expliquer" pourquoi, a leur avis, l'éleve
est en difficulté. lls essayent sans doute par la de ne pas trop "dévalo-
riser" 1'éleve a ses propres yeux et a ceux de ses parents. Ces stratégies
de négociation du sens qu'il y a liey, du point de vue de l'institution
scolaire, d'attribuer a une déclaration d'échec tentent probablement
ausside diminuer le degré de conflictualité entre les acteurs en présence

dans l'immédiat aussi bien que pour l'avenir.

Mais en fin de compte, l'attribution de sens que les parents et l'éleve
opéreront effectivement échappe en grande partie aux acteurs de l'insti-

tution scolaire. Les effets d'une information se mesurent aux changements



qui se produisent au niveau du récepteur; or, le "codage" du récepteur
(ici les parents et les éleves) sa logique d'interprétation des choses,
des gens et des événements dépend de tant d'autres facteurs (biogra-
phiques, sociaux, etc.) que la maniere dont le sens du doublage est "expli-
qué" aux parents et a l'éléve peut n'avoir que peu d'effet sur le sens
qu'ils lui attribueront en fin de compte. Il est rare que le sens donné

soit exactement le sens recu.

Or ce sens a des effets propres qui produisent la "réalité" par rapport
a laquelle des stratégies seront conduites par la suite. Sauf s'il s'agit
d'événements externes au travail scolaire proprement dit (maladie, acci-
dent, éventuellement immigration récente) le doublage est toujours
associé a une "déclaration d'échec" formulée par I'école et fondée sur
I'évaluation de la quantité ou de la qualité de travail fournie par 1'éléve,
de ses 'résultats" scolaires. Or le processus d'évaluation est toujours
aussi un processus d'attribution de valeur- Le probléme étant du sens
que donnent les acteurs en situation a la valeur scolaire particulierement

basse ou négative attribuée a l'éléve ou a son travail.

L'eleve lui-méme - le participant le plus dépendant du processus -

peut é&tre amené a inférer de son "échec" qu'il n'est pas doué, qu'il
n'est pas '"assez intelligent", s'autodisqualifiant par une attribution

causale interne (portant sur lui-méme). Ou bien il peut tout en s'attri-
buant les causes de l'échec considérer qu'il suffit qu'il travaille plus
pour réussir (lI'école et les parents tiendront souvent ce langage). Il
peut aussi en opérant une attribution causale externe (le sujet situe

la cause dans l'environnement) soit considérer que 'c'est la faute de



I'enseignant ou de ma relation avec lui", pensant qu'avec un autre ensei-
gnant cela irait ou ira mieux ou bien décider que "décidément I'école

n'est pas faite pour moi, ou je ne suis pas fait pour l'école".

Le choix entre les alternatives d'interprétation (d'ailleurs beaucoup
plus variées encore que celui exposé ci-dessus) n'est évidemment jamais
"pur " et non ambigu. L'orientation générale de la combinaison qui sera
retenue par l'éleve dépendra sans doute de ses intéréts dans des domaines
d'activités autres que scolaires, de ses expériences antérieures, de ses
projets aussi bien que de ce que font, disent, pensent, ou laissent a
penser les enseignants, les parents et les camarades. Mais c'est indubi-
tablement le sens qu'ils donnent au doublage qui détermine son attitude

ultérieure a l'égard de l'école, du travail scolaire, des enseignants, etc.

Les parents de leur coté, a partir de !'événement "se font des idées"
comme on dit, sur les causes de l'échec. Ce qu'ils en pensent est évidem-
ment fonction de ce qu'ils pensent plus généralement de leur enfant,
de ses capacités, de ses "dons", du projet de devenir qu'ils avaient pour
lui, de leur degré d'acharnement a réaliser ce projet, du rdle qu'ils
attribuent a la réussite scolaire dans la réalisation de ce projet, de
leur degré d'information sur l'école et son fonctionnement, de leurs
possibilités matérielles et sociales d'intervenir, d'envisager des alterna-
tives (par exemple école privée, lecons d'appui, répétitoire, etc.) et

de beaucoup d'autres choses encore.

Selon notre modele d'analyse il peuvent faire des attributions causales

qui concernent leur enfant (type: il n'est pas doué pour l'école, il est



paresseux, lent, pas intelligent, etc.) ou qui les concernent eux-mémes
(nous ne pouvons pas l'aider, nous ne l'avons pas assez aidé, suivi, sur-
veillé, etc.) ou l'école (le maltre est trop sévére, l'école est mal orga-
nisée, ne prend pas en compte les particularités de notre enfant, etc.)
ou encore mixte (type: l'école n'est pas faite pour (des gens comme)
nous, dans notre famille nous ne sommes pas des scolaires, nous ne som-

mes pas doués pour les mathématiques, etc.).

Enfin du cOté des enseignants aussi le doublage fonctionne comme un
signe. Faut-il préciser que plus le doublage devient rare, plus la décision
de faire doubler un éleve revét un caractére de gravité, plus sans doute
elle fait l'objet de réflexions, d'hésitations, de discussions, d'inqui€tudes.
Dans ce processus se dégage certainement une vision assez nuancée
et différenciée de l'éleve, de ses difficultés et de leurs causes. Les
enseignants peuvent évidemment s'autoattribuer ces causes (je n'ai pas
fait ce qu'il fallait, je n'ai pas trouvé le joint ou le contact avec cet
éleve, etc.) ou les attribuer a leurs collégues qui ont eu l'éleve avant
eux ou aux parents (qui ne sont jamais la ou dépassés par les événements
ou indifférents ou trop angoissés sur la scolarité de leur enfant, etc.)
et bien sir a l'éleve (qui ne travaille pas, qui n'est pas assez motive

ou midr ou éveillé ou équilibré ou intelligent, etc.).

Mais a l'école les enseignants se succedent dans la carriere d'un éleve.
Rapidement, les réflexions - aussi subtiles soient-elles - qui ont fonde
la décision de déclaration d'échec et souvent informé les parents vont
s'estomper. Certains des enseignants subséquents de l'éleve s'informeront

eut-&tre encore sur les causes de !'échec et il n'est pas sdr qu'ils recoi-
p



vent la méme information que celle qui a guidé la décision. La mémoire
s'est un peu affaiblie, d'autres événements ont pu se produire entretemps
qui ont corsé, confirmé certains traits de I'histoire au détriment d'autres;
de nouveaux éléves posent entretemps de nouveaux problemes, etc.
Mais surtout l'information qu'un enseignant donne a son collegue, informe
aussi celui-ci sur la maniére de percevoir, penser, agir et évaluer en
classe: dans la transmission de l'information et l'attribution de sens
au doublage, tout dépend donc du type d'identité professionnelle qui

se négocie entre les deux interlocuteurs.

De toutc fagon,les années passant,il ne restera bientdt pour les ensei-
gants de !'éleve qui a doublé, plus qu'un signe consigné dans le carnet
de scolarité (a doublé) ou plus simplement perceptible par le rapport
age-degré (éleve plus 4gé que les autres; éléve retardé). C'est le sens
qu'ils donnent a ce signe qui importera dans la construction de leur

relation pédagogique avec l'éleve.

Au cours d'une premiére phase, les enseignants ultérieurs de I'éleve
chercheront probablement a "se faire leur propre idée de I'éleve et
de ses capacités" en fonction du travail et du comportement. Souvent
en début d'année scolaire, ils n'ont méme pas pris garde au signe. S'il
ne se présente pas de "problemes", si l'éleve avance normalement de
leur point de vue, ils continueront peut-étre purement et simplement
a ignorer le signe. Par contre, s'il se présente des difficultés au niveau
du travail ou du comportement, il est probable que le signe deviendra
signal: "a déja doublé". La décision de faire doubler prise plusieurs années

auparavant par d'autres enseignants, risque bien a ce moment-la de



fonctionner comme une confirmation anticipée (feed-forward) d'une

propre évaluation plutdt négative. L'effet pygmalion n'est pas loin.

Un systeme d'acteurs L,L( Gt

Nous avons jusqu'ici considéré chaque acteur isolément pour étudier
les différentes positions qu'il peut prendre par rapport & l'événement,
les différents sens qu'il peut lui attribuer. Il nous faut maintenant envi-
sager les effets qui résultent du fait qu'en réalité les acteurs sont arti-
culés les uns sur les autres dans un systéme d'interaction olU chacun
conduit des stratégies d'interprétation et des actions a I'égard de chaque

autre en fonction

- de sa propre définition de la réalité,
- de la définition de la réalité de l'autre telle qu'il la percoit a

travers ce qu'il sait ou pense savoir de l'autre,

et ou chacun pergoit les actions de l'autre en fonction de son propre
"codage" et ou enfin chacun renforce, confirme ou modifie son propre
codage selon ce qu'il percoit dans ce que l'autre lui donne & voir ou

a penser.
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Le systeme se complique encore dans notre situation du fait que l'inter-

G

»

s
action est directe et quotidienne entre I'éléve et le ou les enseignants

d'une part, l'éleve et ses parents d'autre part (ou éventuellement I'un
d'eux seulement) mais pas entre les parents et les enseignants. Sur de
longues périodes donc, ce que les parents savent de ce que pensent

et font les enseignants a 1'égard de leur enfant dépend :



- de leur information sur le fonctionnement "normal" de 1'école
de leur enfant, sur les principes généraux, les régles profession-
nelles et déontologiques et sur l'idéologie générale qui informe,
guide et régule les actions des uns et des autres ainsi que sur

les conditions générales du travail des enseignants et des éléves;

- de ce que leur enfant, a travers ce qu'il dit ou ce qu'il fait, leur

laisse voir de ce qui se passe a l'école.

Réciproquement, en l'absence d'interactions et d'observations directes
ce que les enseignants savent de ce que pensent et font les parents,
de ce qui se passe dans la famille de leur éleve dépend sur de longues

périodes :

- de leur représentation générale concernant le fonctionnement
"normal" des familles, des relations entre parents et enfants, des

conditions matérielles et culturelles ou elles vivent, etc.;

- de ce que leur éleve leur laisse voir des conditions spécifiques
de vie de sa propre famille, a travers ses références culturelles,
ses lectures, ses fréquentations, son habillement, ses attitudes
posturales, sa propreté, le soin qu'il apporte aux choses et aux

relations, etc., et

- de ce qu'il leur laisse voir de ce que les parents pensent, font
ou disent par rapport a l'éducation en général et aux activités

scolaires en particulier.

Des deux cOtés, on le voit, une part importante de I'information est
de caractere "général " et porte sur ce qui se passe '"normalement",
ou sur ce qui devrait se passer. Du cdté de ce que les parents savent
de ce qui se passe "normalement" a l'école, une part de l'information
tient a leur souvenir nécessairement sélectif et synthétisé de leur propre

scolarité qui



- peut avoir différé de celle de leur enfant du point de vue des
contextes geéographiques et culturels aussi bien que du point de
vue des contenus de l'enseignement et des méthodes d'enseigne-

ment et d'encadrement etc.;

- reste marqué par l'expérience (plus ou moins heureuse) d'éleve
qu'ils ont vécuedans des cadres scolaires plus ou moins différen-

ciés a des niveaux plus ou moins élevés du systéme d'enseignement

De ce lot "d'informations", de ces représentations qui se construisent
sur le souvenir, émergent des désirs, des attentes, des représentations
normativesde I'école et du devenir scolaire qu'ils souhaitent pour leur
enfant. Ces représentations normatives se nourrissent par ailleurs au
débat général en cette matiere et s'infléchissent dans un ensemble -
toujours limité socialement - de relations sociales, dans le cadre du voi-
sinage,de la parenté et du réseau d'amitiés.

Ouvrons ici une parenthese. C'est par une certaine homogénéité de l'expé-
rience scolaire propre et de son souvenir, ainsi que par le biais de la
relative homogénéité sociale des relations de chaque famille, que se
cristallise une partie des rapports spécifiques des classes sociales a

A I S

I'école. Ces rapports déterminent la plus ou moins grande disponibilité
a/et capacité de s'informer sur le fonctionnement réel actuel de 1'école

de leur enfant, en recourant a la documentation (écrite) disponible et

a la prise d'initiatives d'interactions (voir d'observations) directes et

(1) Je fais abstraction ici du cas particulier des parents qui sont aussi
enseignants et pour lesquels ['information est peut-8tre maoins

fondée sur le souvenir.



par ce biais et par d'autres de peser sur l'ameénagement du fonctionne-
ment de 1'école en accord avec leur représentation normative.
[~

Du cdté des enseignants aussi ce qu'ils pensent qu'il se passe "normale-
ment" dans les familles se construit pour beaucoup a partir de ce qu'ils
pensent qu'il s'est passé dans leur propre expérience familiale, a partir
de leurs souvenirs plus ou moins heureux de leur propre enfance et des
conséquences normatives qu'ils en tirent dans un contexte social plus
ou moins changé. Ces représentations varient évidemment selon leur
classe sociale d'origine, le contexte socioéconomique et politique qui
d aryué la période de leur enfance et s'informent aussi a leurs conditions
d'existences actuelles: leur appartenance de classe présente, l'existence
et la durée d'une expérience parentale propre, etc. pour ne citer que
quelques-uns des déterminants. Leur familiarité réelle avec les diverses

conditions de vie sociale et familiale qui peuvent étre celles de leurs

éleves est forcement restreinte.

De part et d'autre, chez les parents et chez les maltres se construisent
donc des représentations relativement générales et normatives de ce
qui constitue une "bonne" école, un "bon" malitre, ou une "bonne" famille,
de "bons" parents. Ces représenations risquent bien de fonctionner comme
une grille de lecture des événements ou des informations qui tend a
privilégier chez les parents comme chez les enseignants une perception
située dans le registre normatif et moral en fonction de la distance
qui dans leur esprit sépare 1'école X ou la famille Y de la norme telle

qu'ils la congoivent.



Les attributions causales et les attributions de sens des divers interlo-
cuteurs en jeu (parents, éléves, enseignants successifs) interviennent
dans leurs interactions, informent en préformant la lecture des actions
des autres et des informations qu'ils fournissent. Ce systeme d'attri-
bution réciproque déja extrémement complexe fonctionne en plus avec
des acteurs dont la capacité de faire valoir leur lecture de la "réalité"

ou d'en imposer les conséquences différe sensiblement.

A leurs propres yeux et a ceux des autres, les enseignants sont des
professionnels. Il faut d'abord l'entendre au sens ou l'enseignement,
I'évaluation et le cas échéant la déclaration d'échec, font partie du
travail qui leur incombe en vertu d'un cahier des charges. Ils ne le font
pas sans doute sans investissement personnel. Mais ils le font dans le
cadre de procédures qui tendent a réduire le co(it émotionnel de l'action
pédagogique notamment celui qui est associé aux difficultés ou a 1'échec
de certains de leurs éléves. De tels "mécanismes de protection person-
nelle" sont observés aussi dans d'autres organisations ou se jouent des
intéréts importants pour des personnes en cours de "traitement": dans
les hopitaux, les services sociaux ou les prisons par exemple. Il réside
d'abord dans la définition du réle professionnel comme indépendant
de la personne, c'est-a-dire comme enserré dans un ensemble de pres-
criptions, de regles de conduite, de directives a l'égard de la hiérarchie
et a l'égard des "personnes en traitement" et des personnes reéputées
extérieures qui permettent ou obligent de penser que "je fais mon tra-
vail", "il (elle) fait son travail" sur un mode relativement détaché de

sa propre personne, sans haine, sans passion, sans amour.



Ces stratégies "de désengagement personnel" réussissent plus ou moins
bien selon les personnes. Certaines restent plus vulnérables que d'autres
par rapport a des situations critiques notamment, en vertu de leur voca-
tion pédagogique, de leurs options idéologiques et/ou de leur "foi dans
les vertus de l'instruction". Toutes ne réussissent pas non plus a rendre
crédible la dépersonnalisation de leur action aux yeux de tiers (éleves

ou parents).

C'est ici qu'une seconde caractéristique importante de la professionna-
lité de l'enseignement prend toute son importante. Par leur formation
el lewr expérience les enseignants sont munis d'un corpus de représcnta-
tions portant sur les conditions de l'enseignement et de l'apprentissage,
de la réussite et de l'échec scolaire. Ce corpus contient aussi ce que
les medecins appelleraient une '"nosologie" soit un ensemble relativement
cohérent et fermé de descripteurs, de symptdmes qui peuvent se présen-
ter chez des éléves qui ne vont pas bien et d'attributions causales se

rapportant a ces symptdmes ainsi que des mesures d'intervention.

Dans la mesure ou ils partagent ce corpus avec la totalité ou avec une
fraction qui leur paraft pertinente de leurs collegues et/ou de leur hié-
rarchie, leur représentation, leur "interprétation de l'échec" leur parait
collectivement fondée au sens ou ils sont en situation de penser que dans
des conditions analogues leurs collegues penseraient, agirailent comme eux.
Et d'ailleurs, en vertu des structures de loyauté et du principe de non-
intervention dans les affaires des autres, la réalité des réactions des
collégues et de la hiérarchie (ou l'absence de réaction) les confirme

dans cette hypothese.



Plus que celles des éleves et des parents, les attributions de sens opérées
par les enseignants expriment donc a leurs propres yeux et a ceux des
parents et des éleves, outre l'avis de "spécialiste", celui de l'institution
scolaire, d'un collectif qui en tant que tel peut paraitre plus ou moins
menacant, familier, compréhensible, fermé, disponible ou différencie.
Mais ils ont des raisons d'y supposer, souvent méme de fagon exagérée,
une certaine homogénéité quant aux évaluations, attributions causales
et attributions de sens. Une telle impression est renforcée encore par

le fait de l'intervention de la hiérarchie interne de l'école.

Les enseignants contribuent beaucoup a la fabrication de l'image de
I'éleve et de sa valeur (entre autre scolaire) a ses propres yeux et a
ceux de ses parents. Ce qu'ils font, disent, et laissent a penser en classe
et en dehors contribue en permanence a informer le "qui suis-je" de
I'éleve soit sur le mode direct: les signifiés de l'enseignant sont pris
en compte a la lettre (je suis ( il est) comme dit |'enseignant bon, mau-
vais éléve, intelligent, paresseux, impoli, distrait, aimable, etc.); soit
sur le mode inversé (il n'y comprend rien, je ne suis pas ce qu'il pense,
il ne me comprend pas, etc). En classe, l'image de l'éleve se négocie
de plus en permanence dans l'interaction entre lui, l'enseignant et le
public constitué par les autres éléves; les événements et les incidents
s'accumulant (sélectivement pergus) pour former une '"structure" qui
a son tour structure toutes les interactions subséquentes. Cette structure
fonctionne a la maniére d'une grammaire génératrice de stratégies dans

les intercations.



A l'opposé des enseignants, les parents sont (en géneral) personnellement
beaucoup plus impliqués dans le devenir de leur enfant. Ne parlons pas
ici seulement de l'amour inconditionnel qu'ils sont censés leur porter
en vertu de la culture occidentale contemporaine. Légalement les parents
sont responsables de leurs enfants, comptables méme au sens ou des
tiers (p.ex. parenté, voisinage mais aussi service de la jeunesse, tribunaux,
etc.) peuvent leur demander des comptes sur les effets de leur a.ction.
lls portent les conséquences matérielles et financiéres de l'élevage de
leurs enfants, des incidents de parcours et notamment aussi du retard
pris par l'enfant dans son accession a l'autonomie et d'alternatives ou
de suppléments de scolatisation yu'ils peuvent €tre amenés a décider

selon leur lecture de la réalité et leurs projets.

Les parents sont situés hors de l'institution scolaire. Quelques réunions
de parents ou rencontres avec des enseignants les informent en gros
sur le fonctionnement de 1'école ou les progres de leur enfant et surtout
sur ses '"problemes" (c'est pour cela qu'on rencontre le plus souvent
les enseignants). L'essentiel leur échappe: la nature des interactions
effectivement vécues par leur enfant, plus généralement les événements
quotidiens correspondants, les 'micro-évaluations" et interprétations

que les enseignants ou les eéleves font de ce qui se passe.

Mais les parents disposent d'un ensemble de ressources symboliques
et matérielles pour faire valoir leur avis comme un avis autorisé vis-a-
vis de leur enfant. Quant aux rapports avec l'école et les enseignants
beaucoup dépend de leur position sociale, de leur degré d'information

mais aussi du degré de légitimité et de capacité d'agir et d'influencer



qu'ils se prétent en la circonstance.

C'est l'éleve qui apparait comme le plus dépendant de la vie des autres,
du sens qu'ils donnent a sa situation, a ses "problemes" tels qu'ils les
voient. Non pas parce qu'il serait nécessairement contraint d'adopter
leur point de vue; les copains sont d'une certaine aide dans ce domaine.
Mais parce qu'il est le plus exposé a subir les conséquences matérielles
et symboliques qu'implique la définition de la réalité telle que l'operent
ses parents et ses enseignants. Mais cela ne le réduit pas a l'impuissance.
Plus que ses parents ou ses enseignants, son probleme est sans doute
d'apprendre a savoir "ce qu'il fait de ce que les autres font de Iui"
(Satre). Mais la valeur qu'il s'attribue, son image de soi, son projet
et ses aspirations déterminent en fin de compte la réponse a cette ques-
tion aussi bien que son investissement dans le travail scolaire et son

comportement a l'école.

On se gardera donc de concevoir I'éleve comme un élément totalement
objectalisé, dominé, impuissant et subissant passivement la loi de ses
parents et enseignants. Il subsiste dans les représentations populaires
aussi bien que savantes de l'enfant une certaine incapacité de voir les
"réactions" des enfants comme des actions, des stratégies positives
qui prennent leur origine dans le sens attribué par l'enfant aux événe-
ments qui se produisent dans le systeme d'interactions ou-il se trouve
placé. Cette incapacité est probablement en relation avec la représenta-
tion moderne de l'enfant comme dépendant, incapable et mineur au
cours d'une tres longue période de vie. Il est urgent d'opérer les révi-

sions nécessaires. C'est évident chez les adolescents mais c'est déja



vrai (avec quelques nuances sans doute) dés les ages les plus preécoces.

Certes, le courant piagetien et celui apparenté de l'école active se
donnent explicitement un enfant actif. Mais il me semble que le premier
se simplifie beaucoup la tdche en décrivant un sujet épistémique dont
les stades de développement - produits de l'interaction avec un environne-
ment - se présententdans une sequence invariante et nécessaire, sinon
3 des ages approximativement identiques dans les biographies individuelles.
Quant a la pédagogie active elle se donne trop volontiers un enfant
actif qui de surcroit veut apprendre ce qu'on veut lui enseigner, notam-
mment 3 l'école ct pour lequel par conséquent il suffirait de préparer
des activités signifiantes. Je sais que tout cela est plus compliqué mais
je voudrais indiquer ici une direction de réflexion plutdt qu'une réflexion

achevée.

De méme que les contemporains de Freud avaient une peine considérable
a accepter l'existence de pulsions sexuelles chez les enfants des l'dge
le plus précoce, de méme nous avons encore de la peine a percevoir
chez eux l'existence de conduites stratégiques notamment lorsque celles-
ci débouchent sur l'opposition ou le refus des activites proposées. Or
ces manifestations "négatives" sont souvent une maniere d'affirmation
de soi ou de protection. Par exemple, le travail avec des enfants au-
tiques montre que pour certains d'entre eux la rupture de communica-
tion avec les autres constitue une stratégie positive au sens ou elle
résoud des problemes posés a l'enfant étant donné sa définition de la

réalité dans un systéme d'interactions donné.



L'analyse systémique qui informe les processus de thérapie familiale
suggere en effet que les familles ne sont pas comme les congoit encore
la psychanalise freudienne, des structures en étoile ayant les parents
comme centre mais des réseaux complexes de rapports de rdles et de
places ou la position, le statut et la valeur de chacun ainsi que son
role sont déterminés par ceux de tous les autres (y compris donc les
freres et soeurs). Souvent d'ailleurs certaines configurations spécifiques
de rdles et de places se retrouvent d'une génération a la suivante a

l'intérieur d'une lignée de familles.

A la maison donc le systeme théoriquement pertinent pour un enfant
est au moins la famille constituée réellement autour de lui (avec toutes
les traces que peuvent laisser les '"complications" au niveau du couple
ou de la fratrie). Mais ce systéeme pertinent a certains points de vue
peut méme déborder la famille nucléaire au sens strict et inclure des

structures trans-générationnelles.

Du cb6té de l'école nous avons vu que le systeme pertinent du point
de vue des enseignants est pour l'essentiel constitué des autres ensei-
gnants et de la hiérarchie de l'institution. Pour les éleves cette dimension
de référence semble assez peu pertinent. Pour eux le ou les enseignants
actuels entrent certainement dans le "systeme" mais aussi et parfois
méme surtout les camarades ou une fraction d'entre eux a la fois comme
groupe de référence, au sens classique de la sociologie américaine que
comme systeme de loyauté et comme public au sein duquel se construi-
sent des "réputations" plus ou moins valorisantes, agréables ou mena-

gantes et désagréables.



II faudrait maintenant pousser un peu plus loin l'analyse du fonctionne-
ment de ces deux systemes de référence dans lesquels circule l'enfant
et entre lesquels il constitue le lien principal. Il faudrait ensuite articuler
les deux systémes entre eux en essayant de regarder de plus pres ce
qui se passe chez différents acteurs selon la construction de la réalité

et les stratégies des autres protagonistes dans les deux systéemes.

Mais auparavant je me demande dans quelle mesure ce texte enfonce
des portes ouvertes et pour qui et dans quelle mesure au contraire il
débouche sur une lecture plus différenciée de la réalité des relations

tamille-école.

L I



