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ECOLE ET SAVOIR DANS LES BANLIEUES.. .ET AILLEURS

Bernard Charlot/Elizabeth Bautiet/Jean Yves Rochex chez Armand Colin (Formation des
enseignants) 1992 :

Face a ces jeunes, les enseignants se trouvent en situation difficile. En tant qu'enseignaants, ils
se définissent par référence au savoir, et, dans enseignement secondaire, 2 ces cotps comnstitues
de savoirs que représentent les disciplines. Cette référence au savoir est partie intégrante de leur
identité professionnelle. Or, ils doivent enseigner 4 des jeunies quu ne sont pas du tout porteurs du
méme rapport au savoir. Aussi ces enseignants tendent-ils, pour etre efficaces, pour
s'adapter aux jeunes des quartiers populaites, & s'appuyer sur ce qui fait sens pour leurs ¢leves :
ils multiplient les références 4 la vie quotidienne, jouent des relations affectives, prétendent
Scontte toute évidence....) que ce quiils enseignent est "utile”, présentent les connaissances dans

es formes aussi finalisées et contextualisées que possible. De telles pratiques peuvent
effectivement avoir une certaine efficacité pour faire acquérir tel ou tel contenu ou telle ou telle
capacité. Le probléme est qu'elles enferment les éléves dans ce raEPort épistémique au savoir qui
interdit précisément de conférer du sens au savoir lui-méme, L'éléve progresse la ou il peut
progresser, il apprend des choses (tout au moins jusqu'au prochain contrdle...), il acquiert une
capacité i se distancier, mais il ne construit pas ce fappott au savolr gu.l caractérise les bons éleves
des classes germanistes de Massy. Précisons que certaines formes de édagogie "de projet” et de
pédagogies actives”, qui n'aboutissent pas a des savoirs décontextualisés et enongables comme
tels, induisent les memes effets.

Si notre interprétation est juste, cela signifie que les difficultés des élévesd'origine populaire ne
sont pas dues au fait que I'on a ouvert enseignement secondaire sans en changer les pratiques,
comme on I'a souvent éctit, mais au contraire au fait que les enseignants %}(.t' adapté leurs pratiques
au rapport au savoir des éléves de familles populaires - ce qu'ils fofdT doute moins dans des
colléges hétérogénes comme celui de Mass (1). On comprend également mieux pourquoi ces
enseignants vivent .comme une inacceptable culpabilisation toute mise en cause de leurs
pratiques : ils déploient de réels efforts pour se metire au niveau de leurs éléves. Mais il se
poutrait bien que le probléme soit 14, précisément : il est une facon de s’adapter aux €léves qui les
enferme dans un rapport au savoir générateur d’échec. :

Qu’on nous entende bien : nous ne pronons pas ici des pratiques de transmission-absorption
mécanique de contenus de savoir, nous ne disons pas non plus quiil ne faut pas adapter les
pratiques pédilgo’glques aux enfants des quartiers po%ulaires. i nous devions « proner » quelque
chose — mais il n'est pas s@r que ce soit i une des tiches du chercheur en tant que tel , méme s’
est quelque peu hypocrite ge refuser d'assumer les conséquences pratiques induites par une
recherche ce serait une pédagogie active dans Iunivers intellectuel. Le savoir est posé comme
obiet au terme d'une activite intellectuelle qui lui donne sens (Bkouche, Charlot, Rouche,
1991). Dans certains espaces familiaux et sociaux, ce sens est construit dés la petite enfance,
probablement & partir des activités langagieres et cogniuves en vigueur dans ces espaces. Les
jeunes qui ne benéficient pas d'une telle construction précoce de ce rapport épistemique au

savoit ne peuvent le construire qu'a l'école - seuls, tant bien que mal, ou grice 2 des pratiques

péds;%ogiques visant explicitement un tel objectif. Ce sont ces pratiques qui semblent aujo hw
insuffisamment développées dans I'école.

Qu'en est-il des deux autres processus épistémiques?

La régulation de l'action et de la relation rend possible, et parfois suppose, une posture

réflexive. Cette réflexivité est formatrice, et peut donc étre un objectf de T'école. Est-ce le
cas?

La réflexivité portant sur l'action n'apparait guere dans les bilans de savoir - que ce soit 2
Saint-Dlenis ou 2 MassX. On ne trouve pas doccurtences du type "faire le ménage, c'est...”,

"danser permet de...", "dessiner aide 2..". Il y a 1a une grande lacune dans la formation des jeunes :



la logique de l'action, l'intelligence de l'action, la culture de l'action ne semblent pas étre des
objecti?s pédagogiques poursutvis par I'école. Des lors, 'action ne peut rester pour les jeunes que
ce que l'on vit, sans devenir quelque chose que 'on peut penser et dire. C'est ici que se manifeste
un arbitraire culturel (qui, bien sir, n'est pas atbitraire, mais traduit des rapports de force sociaux,
une "violence symbolique”, comme dit Bourdieu) : la scolarité obligatoire ne s'attache pas 2
cultiver le rapport au savoir spécifique des milieux populaires (2).

En revanche, la réflexivité portant sur la relation apparait dans les bilans de savoitr. Nous avons vu
que la régulation tend 2 engendter la régle, que la distanciation se prolonge en un discours sur le
temps, la vie, le monde, les gens, soi-méme. L'école, a en croire les Jeunes eux-mémes, joue ici un
role elle "éduque” et apprend 4 "réfléchir”. Elle le fait sans doute d'autant mieux qu'elle rencontre
un terrain plus favoraEEIE : au-dela de l'aspiration au bon métier et au bon avenir, c'est en cffet
également en termes d'éducation de la personnalité - de respect de soi; de fierté, de dignité -
que s'expriment souvent la forte mobilisation scolaire et le volontarisme.

Cette culture de la réflexivité affective et relationnelle est-elle efficace en termes de réussite
scolaire 7 11 est probable que ow, indirectement. La capacité 4 réguler les relations, a expliciter
leur sens, facilite Tadaptation a Pespace scolaire. Cette culture affective et relationnelle
apparait plus développée chez les filles que chez les gargons. On peut faire Ihypothése qu'il y a
12 un des ressorts importants de la meilleure réussite scolaire des filles: les filles savent mieux
réguler leur vie relationnelle, et tirent sans doute de cette compétence des bénéfices secondaires
dans leurs relations avec avec les enseignants. Rappelons cependant que la_distanciation-
régulation apparait aussi dans les bilans d'éléves qui n'entrent pas en Seconde. Il faut prendre
garde a ne pas dériver vers de nouveaux déterminismes ou vers un "handicap épistémique”, et ne
pas oublier que la réussite ou l'échec ne semblent pas liés & un processus, quel qu'il soit, mais 3
des ensembles de processus articulés.

Cette culture affective et relationnelle peut-elle étre un objectif légitime de 1'école? On ne
voit pas pourquoi on lui refuserait cette légitimité. Il y a 1a "éducation”, comme disent les
jeunes eux-mémes, et I'on peut penser que c'est méme le principal bénéfice que beaucoup de
jeunes tirent de 'école, au-dela de "lire-éctire-compter”. Mais il faut se rappeler que nos données
r’indiquent aucun -lien entre cette "éducation” et l'objectivation des apprentissages en
"savoirs”. Autrement dit, en Poursuivant cet objectif, en soi légitime, on n'atteint pas pour autant
cet autre objectif, lui aussi legitime et plus spécifique de I'école : I'accés a des univers d'objets
mtellectuels. Il faut étre trés clair sur ce point : ce n'est pas 4 travers le relationnel, méme réflexif,

ue le jeune de Saint-Denis peut construire le rapport au savoir qui semble porter les germanistes
e Massy vers la réussite scolaire ; c'est grice 4 Ses pratiques pédagogiques spécifiques dans le

champ du savoir.

Rappelons enfin, pour terminer ce chapitre, que les différences épistémiques s'articulent
avec les différences identitaires analysées précédemment. Que ['école ne prenne sens que par
référence au "bon métier” et au "bon avenir" n'incite guére i construire des objets de
savoir. Inversement, que le savoir ne soit pas posé comme objet de valeur ne permet guéte de penser

I'école autrement que par référence au métier et a I'avenir. Les conclusions de nos différentes
analyses apparaissent donc convergentes.

(1) les auteurs opposent le collége de Massy ot le recrutement des éléves est hétérogene et le collége de
Saint Denis o les éléves proviennent tous de quartiers « difficiles ».

@Tout au moins dans la scolarité de base : il est probable que les résultats seraient quelque peu différents
avec des éléves de Awde professionnel.
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