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Qu’est-ce que l’autonomie de l’élève ?
 
Qu’est-ce qui empêche l’élève d’atteindre à l’autonomie ?
 
Dans ce livre, Gérard Sensevy construit des éléments de réponse à ces questions, en décrivant une recherche menée dans une classe de la fin de l’école primaire, classe dans laquelle certaines formes d’organisation de l’étude ont été mises en place en mathématiques.
 
L’autonomie de l’élève est ainsi directement reliée à l’étude. En tant qu’autonomie didactique, elle suppose dans la classe un certain rapport aux objets de savoir et à l’ignorance, un certain rapport au temps et à la mémoire, un certain rapport aux autres, un certain rapport à l’institution au sein du contrat didactique.
 
Au-delà, c’est l’institution elle-même que ce livre tente de (re)penser : comment concevoir des institutions didactiques (où l’on enseigne et où l’on apprend) qui nécessitent l’autonomie des élèves ? Comment faire vivre des modes de régulation par lesquels les institués (les élèves) acquièrent de la puissance sur leur devenir et sur le devenir institutionnel ? C’est dire : comment le travail didactique peut-il s’inscrire dans l’expérience de la démocratie ?
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Introduction
 
Sous une certaine description, ce livre raconte une histoire. Celle d’une expérimentation que j’ai conduite, en mathématique, dans une classe de Cours moyen1 dont j’étais l’instituteur.
 
La narration de la recherche sur le terrain est exposée dans la troisième partie de l’ouvrage (chap. VIII, IX, X et XI).
 
La première partie (chap. I à V) est consacrée à la description des termes fondamentaux du langage dans lequel j’ai exposé les actions et les événements relatés dans la troisième partie.
 
Dans la seconde partie (chap. VI et VII), je considère brièvement les liens qui me semblent unir les notions de régulation et de réflexivité. Je décris ensuite la posture spécifique, de chercheur-praticien, que j’ai tenue au long de cette recherche.
 
La quatrième et dernière partie (chap. XII) constitue l’occasion de revenir sur le parcours accompli durant cette recherche.

 
 
 


 


 
Prologue
 
Commençons par raconter une histoire, ou plutôt, deux petites histoires.
 
La première se déroule dans une salle de classe. On frappe à la porte. Aujourd’hui, une maîtresse de l’école est malade, on doit donc répartir ses élèves dans les autres cours de l’école. Quelques places vides de la classe d’accueil sont alors occupées par des enfants qui regardent autour d’eux avec curiosité. Le déroulement des activités continue ; le programme est chargé, et les élèves de la maîtresse absente sont laissés à eux-mêmes. Que font-ils ?
 
L’un d’eux a croisé les bras. Il observe ce qui se passe autour de lui, tandis que ses camarades font de même ou échangent en chuchotant des impressions sur le monde nouveau. Au fil des minutes, son regard perd de l’acuité ; il s’ennuie, étranger en terre étrangère. Plus tard, il appuie sa tête sur le bureau ; il suit des yeux sa main, où l’index et le majeur figurent d’improbables jambes qui arpentent le pupitre. Le maître s’est aperçu du manège :
 
« Que fais-tu ?
 
 — Rien !
 
 — C’est justement cela qui m’ennuie ! »
 
Le maître alors se tourne vers les autres intrus de la matinée : aucun d’eux ne travaille, en fait, aucun d’eux n’agit vraiment ; tous, désœuvrés, attendent.
 
La deuxième histoire prend place en cour de récréation. Certains élèves, surtout des filles, ont pris leur cahier et relisent la leçon à propos de laquelle on va les interroger 
quelques minutes plus tard. Le maître de la classe les observe. Voyant cela, un de ses élèves s’approche et lui dit :
 
« Moi, j’ai compris comment il faut faire pour les leçons. J’apprends à fond la leçon du jour jusqu’à ce que je la sache par cœur, et, quand on l’a récitée, je me dépêche de l’oublier complètement pour faire la place à la suivante... »

 
 


 


 
PREMIÈRE PARTIE
 
L’espace-temps de la classe
 
 
 




 


CHAPITRE I
 
L’institution de la classe
 
1. LE PÈRE ET LE MAÎTRE
 
Dans l’école classique2, l’élève, la première historiette m’en fournira pour la suite un emblème, est en position d’attente : il ne peut œuvrer que si le maître lui désigne clairement ce à quoi il doit s’employer, il ne peut avancer que si le maître lui donne explicitement la direction du parcours.
 
Une grande partie des efforts des pédagogues, de Decroly à Freinet3, a consisté à déplorer cet état de fait, à en proposer parfois une explication, et, dans tous les cas, à déployer des moyens de le combattre. Le présent travail tentera d’une certaine manière de se situer dans cette perspective.
 
J’ai parlé plus haut de position d’attente : celle-ci peut s’interpréter comme une tension, de l’élève vers le maître. Tout semble se passer, dans l’école classique, comme si le 
maître est celui qui fait advenir l’élève en tant que tel : cet enfant qui s’ennuie dans la classe qui n’est pas la sienne, et qui passe le temps comme il peut, il suffit que le maître s’adresse à lui et le fasse travailler pour qu’il (re)devienne un élève. Mais, sans doute, il ne se conçoit pas lui-même en tant que tel si le regard et les actes du maître ne l’ont pas consacré. Un passage à la limite permettrait de considérer l’élève comme une construction du maître, et le maître comme l’alpha et l’oméga des actions de l’élève. On retrouve alors, peut-être, la figure paternelle du professeur que Freud avait décrite, décrivant les professeurs comme des « substituts paternels », et invoquant le « rapport profond » de la vie scolaire avec « notre enfance et notre vie de famille »4.
 
Le maître apparaîtra ainsi comme celui qui personnifie, qui porte en lui l’institution de la classe, celle-ci pouvant être pensée, comme nous le suggère Freud, par analogie avec l’institution de la famille.

 
2. QU’EST-CE QU’UNE INSTITUTION ?
 
Il me faut préciser, avant d’aller plus loin, le sens que j’attribue au mot institution5. Je m’y prendrai de deux façons : d’abord caractériser le rapport à l’institution, ce qu’est l’institution pour celui qui participe à la communauté qu’elle définit, en fait l’institution « vue de l’intérieur » ; ensuite mentionner quelques-unes des propriétés qui peuvent la définir, en fait l’institution « vue de l’extérieur ».
 
 
Le rapport à l’institution, et sa genèse, ont été évoqués par Merleau-Ponty.
 
« Comme la langue est un système de signes qui n’ont de sens que relativement les uns aux autres et dont chacun se reconnaît à une certaine valeur d’emploi qui lui revient dans le tout de la langue, chaque institution est un système symbolique que le sujet s’incorpore comme style de fonctionnement, comme configuration globale, sans qu’il ait besoin de le concevoir. Les ruptures d’équilibre, les réorganisations qui surviennent comportent, comme celles de la langue, une logique interne, quoiqu’elles ne soient, à l’occasion, clairement pensées par personne »6 (Merleau-Ponty, 1960, p. 57).

 
Cette désignation s’harmonise tout à fait, nous le verrons par la suite, avec la conception de l’habitus qui sous-tend le travail de Bourdieu. La classe est une institution, mais elle est elle-même pleine d’une multitude de systèmes symboliques qui peuvent être considérés comme des institutions : qu’on songe par exemple à la dictée classique, que l’élève finit effectivement par « s’incorporer comme style de fonctionnement ». Il est facile de voir sur cet exemple que les « réorganisations » que l’élève opérera dans sa pratique de la dictée seront logiques, mais d’une logique pratique spécifique : elles ne sauraient être réduites à la « conceptualisation » que permettrait un travail totalement conscientisé.
 
Pour présenter une vue à la fois plus génétique, plus temporelle, et plus intérieure de l’institution, d’autres lignes du même auteur seront utilisées, qui désignent par le mot d’institution 


« ces événements d’une expérience qui la dotent de dimensions durables, par rapport auxquelles toute une série d’autres expériences auront sens, formeront une suite pensable ou une histoire - ou encore les événements qui déposent en moi un sens, non pas à titre de survivance ou de résidu, mais comme appel à une suite, exigence d’un avenir » (Merleau-Ponty, 1968, p. 61).

 
L’institution est ainsi ce qui naît dans le jour après jour expérientiel, et qu’on s’incorpore. L’institution, c’est 
« l’histoire faite corps », nous dit Bourdieu (1992). Dans l’institution, la praxis humaine rend la contingence productrice de sens.
 
On peut compléter cette conception de l’institution par une vue à la fois plus « extérieure » et plus « cognitive », telle que la fournit Douglas : 


« Pour qu’une convention devienne une institution sociale légitime, il faut une convention parallèle de type cognitif qui la soutienne... on entend ainsi institution au sens de groupement social légitimé. L’institution en question peut être une famille, un jeu, ou une cérémonie ; l’autorité légitimante venir d’une personne, par exemple un père, un docteur, un juge, un arbitre ou bien, de façon plus diffuse, se baser sur un consensus ou un principe fondateur général. Ce qu’on exclut ici sous le nom d’institution, ce sont des arrangements pratiques purement utilitaires ou provisoires et reconnus comme tels. Nous supposons que la plupart des institutions établies sont à même, face à une contestation, d’appuyer leurs prétentions à la légitimité sur leur adéquation avec la nature de l’univers » (Douglas, 1989, p. 42).

 
C’est à travers l’institution que la personne interagit avec le monde : Douglas peut parler de « mise en pilotage automatique de la pensée individuelle » (1989, p. 56) par l’institution. Elle est ce qui explique la nature profondément sociale du cognitif en apparence le plus « privé ». En particulier, et nous y reviendrons, l’institution marque une emprise très forte sur nos processus de création d’identité, de classification, et de reconnaissance, à la manière des théories (Douglas, ibid., p. 53).
 
Ici les deux analyses se recoupent : tantôt langue, tantôt théorie, l’institution est attributrice de sens lorsqu’elle inclut dans une structure les éléments isolés d’une pratique, qui, sans elle, ne sauraient se comprendre.
 
Ainsi, l’institution peut être considérée comme un modèle qui permet de rendre intelligibles les pratiques humaines, et une conséquence à en tirer sera que si nous voulons modifier le comportement cognitif des êtres humains, et pour ce qui nous intéresse, des élèves, il faudra, 
tout d’abord, étudier comment telle ou telle institution (ou tel ensemble d’institutions) produit, à travers l’expérience vécue de ses sujets, des comportements et des pensées. Il faudra ensuite voir comment l’institution peut être changée – en sachant qu’elle devra continuer à jouer un rôle déterminé de formation et de mise en cohésion.
 
Pour cela, il faut analyser la manière dont l’institution construit ses sujets, c’est-à-dire comprendre comment s’exerce le travail d’institution.

 
3. LE TRAVAIL D’INSTITUTION
 
Toute institution est le fruit d’un travail d’institution qu’elle organise en retour. Ce travail d’institution a été décrit par Bourdieu, en particulier pour ce qui concerne la famille, ainsi constituée en « catégorie réalisée » (Bourdieu, 1993b, p. 34).
 
Comme la famille, la classe est effectivement le lieu d’un travail d’institution. Ce travail d’institution assure l’apprentissage, mais non pas à la manière d’un cadre extérieur qu’il fournirait et qui rendrait les choses possibles en leur assurant la stabilité : comme j’essaierai de le montrer par la suite, le travail d’institution est l’apprentissage. A travers la personne du maître, le travail d’institution désigne, dessine, à la fois l’ensemble des objets qui doivent vivre dans la classe et l’ensemble des rapports que les élèves doivent former à ces objets.
 
L’intégration des élèves, le sentiment qu’ils ont d’appartenir à la classe, et d’y trouver leur place, résident dans la croyance, qui est ou non la leur, d’apprendre d’une manière comparable à celle des autres, de participer à leur place aux tâches que le travail d’institution réclame, de se comporter d’une manière adéquate à ce qu’on attend 
d’eux. Comme toute institution, la classe est alors fondée en nature, selon un principe naturalisateur : pour l’élève et pour le maître, dans l’école classique, tout se passe comme s’il ne pouvait y avoir d’autres façons d’enseigner et d’apprendre que celles qui sont vécues dans la classe. Qu’un maître remplaçant vienne enseigner dans la classe d’une manière autre, il sera vite rappelé à l’ordre des choses : « Ça n’est pas comme ça qu’on fait », diront les élèves, et cette assertion n’invoquera même pas l’habitude prise, puisque, loin de « contingences » autour d’un objet de savoir qui serait essentiel, le fait de faire tel exercice de telle façon, cela se confond bel et bien avec l’existence même, pour l’élève, de cet exercice en tant qu’institution.
 
L’une des fonctions du travail d’institution est d’assurer la cohérence. 


« Pour comprendre comment la famille, de fiction nominale devient groupe réel, dont les membres sont unis par d’intenses liens affectifs, il faut prendre en compte tout le travail symbolique et pratique qui transforme l’obligation d’aimer en disposition aimante » (ibid., p. 34).

 
On peut ici risquer la transposition : dans la classe de l’école primaire, le travail d’institution consiste à transformer l’obligation de travailler en disposition laborieuse. Quel est le sens de cette transformation ? Si toute institution vit sur un principe naturalisateur qui incite ses membres à considérer leurs actions comme des actions naturelles, c’est parce qu’en faisant cela, elle peut assurer à la fois sa légitimation et son équilibre - toujours précaire.
 
Ainsi, dans l’institution, effets de sens et effets de force sont interdépendants : l’institution ne peut imposer à ses membres son herméneutique que si elle tire un profit énergétique de leur investissement, de leur « énergie morale », comme dit Douglas. C’est parce que les membres de la famille ou de la classe investissent leur énergie dans des activités qui ne prennent leur sens qu’à travers l’institution que l’institution perdure en tant que telle.
 
 
Pour comprendre ici le membre de la famille ou de la classe, on pourrait retourner le principe de Marc-Aurèle - « ce contre quoi tu ne peux rien, fais en sorte que cela ne puisse rien faire contre toi » : « Ce que tu es obligé de faire, fais-le comme si c’était à la fois ton choix et ta nature de le faire. »
 
La survivance de l’institution, dans ce travail d’intégration, est à ce prix, puisque des forces poussent à sa désagrégation : 


« Ce travail d’intégration est d’autant plus indispensable que la famille, si elle doit, pour exister et subsister, fonctionner comme corps, tend toujours à fonctionner comme un champ, avec ses rapports de force physique, économique, et surtout symbolique (liés par exemple au volume et à la structure des capitaux possédés par les différents membres), ses luttes pour la conservation ou la transformation de ces rapports de forces (avec des stratégies spécifiques de sociodicée, dont participe la représentation de la famille), etc. : les forces de fusion (affective notamment) doivent sans cesse contrecarrer ou compenser les forces fission » (ibid.).

 
La classe aussi semble fonctionner à la fois comme un corps et comme un champ. En effet, le travail d’institution s’établit dans la sociodicée d’une fiction, entretenue la plupart du temps par le maître lui-même, d’une classe solidaire qui avance unie (la classe qui « marche », tout au moins pour le professeur). Cette fiction est sans doute nécessaire à l’avancée de l’apprentissage, comme à la survie de l’institution. Il n’en demeure pas moins qu’elle gomme les rapports de force présents dans la classe : nous verrons au chapitre suivant dans quelle mesure on peut considérer celle-ci comme un champ. Admettons pour l’instant que les forces de fusion déployées par l’institution-classe doivent ainsi s’opposer aux forces de fission que produit la classe fonctionnant comme un champ.
 
Le chapitre suivant sera consacré à la description des structures qui déterminent le travail d’institution dans la classe.

 

 


 


CHAPITRE II
 
Dans la classe : champ, habitus, contrat didactique
 
1. LA CLASSE COMME UN CHAMP
 
Le premier chapitre a été consacré à montrer comment la classe pouvait être conçue comme une institution. Or, nous l’avons vu, toute institution, si elle fonctionne comme un corps, fonctionne aussi comme un champ (Bourdieu, 1993b). Comment la notion de champ peut-elle aider à l’analyse de la classe ? Quels sont les phénomènes qu’elle peut nous permettre de considérer ?
 
Bourdieu propose une analogie explicative du champ : 


« On peut comparer le champ à un jeu (bien que, à la différence d’un jeu, il ne soit pas le produit d’une création délibérée et qu’il obéisse à des règles ou, mieux, à des régularités qui ne sont pas explicitées et codifiées). On a ainsi des enjeux qui sont, pour l’essentiel, le produit de la compétition entre joueurs ; un investissement dans le jeu, illusio (de ludus, jeu) : les joueurs sont pris au jeu, ils ne s’opposent, parfois férocement, que parce qu’ils ont en commun d’accorder au jeu, et aux enjeux, une croyance (doxa), une reconnaissance qui échappe à la mise en question (les joueurs acceptent, par le fait de 
jouer le jeu, et non par un “contrat”, que le jeu en vaut la chandelle) et cette collusion est au principe de leur compétition et de leurs conflits » (Bourdieu, 1992a, p. 73).

 
On le voit, ces lignes peuvent facilement s’appliquer au monde de la classe. Les élèves, effectivement, jouent le jeu, en partageant les uns avec les autres, et aussi avec le maître, la croyance au travail sous les formes qu’il revêt dans l’institution, et en recherchant des profits symboliques dont la valeur ne prête pas à discussion. La notion de champ suppose celle de capital :
 
« Dans le travail empirique, c’est une seule et même chose que de déterminer ce qu’est le champ, quelles en sont les limites, et de déterminer quelles espèces de capital y sont agissantes, dans quelles limites s’exercent leurs effets, etc. (on voit que les notions de capital et de champ sont étroitement interdépendantes) » (ibid., p. 74).

 
On peut donc décrire sous un certain aspect le fonctionnement de la classe comme celui d’un champ, en identifiant le capital ou les capitaux qu’on peut, ou qu’on doit s’approprier dans la classe. Il faut pour cela identifier les rapports de force qui en sont significatifs : 


 
	 — ceux qui opposent le maître aux élèves. Un travail de négociation marque et masque cette opposition, tendue par la violence symbolique que produit l’institution. Cette violence symbolique, tous les élèves n’en pâtissent pas de la même manière. Elle s’exprime de façon différentielle, ou plutôt, devrait-on dire, dans et grâce à la différence. 
En effet, les enseignants semblent avoir « des attitudes différentes en fonction de leur décodage instantané, puis documenté, des classes et des types sociaux représentés dans leur cours, autrement dit aident plus ou moins tel type ou tel type d’élève dans la découverte et l’interprétation des règles tacites » (Coulon, 1993, p. 137). On a d’ailleurs pu décrire les mécanismes de cette attitude sélective, aussi bien dans la classe, qu’en situation de passation de tests divers, que lors de 
demandes faites aux maîtres de pronostics relatifs à l’avenir de leurs élèves7 ;


 
	 — ceux qui opposent les élèves eux-mêmes, en fonction des divers types de capitaux dont ils disposent. Des rivalités peuvent ainsi s’installer entre les élèves. Entre ceux qui sont en compétition pour les meilleures places dans les classements. Ou entre les « bons » élèves et les moins bons, particulièrement si parmi ces derniers, par définition pauvres en capital scolaire, se trouvent des détenteurs d’autres capitaux, qui leur donnent, au sein d’institutions parallèles à celle de la classe, une position d’envergure. Position d’envergure d’où ils peuvent contester - la plupart du temps en vain, puisque la forme de capital qu’ils détiennent n’est pas aussi noble que le capital purement scolaire - la suprématie des meilleurs sujets de l’institution-classe.


 
Comprendre comment la classe fonctionne comme un champ, c’est reconnaître la forme du capital symbolique spécifique de l’institution classe. On peut l’appeler capital d’adéquation, la suite de ce travail permettra d’en préciser l’acception. D’une manière générale, on peut dire qu’il s’agit pour l’élève de coïncider avec l’institution, avec la position que l’institution lui désigne.
 
C’est l’intention d’obtenir ce type de profit - profit d’adéquation - qui fait courir l’élève. Il n’en faut pas conclure pour cela à une sorte de téléologie qui dirigerait ses actes : c’est bien dans l’expérience concrète de la pratique que l’élève actualise cette intention. Un retour à la première histoire du prologue - l’élève dans la position d’attente en 
classe étrangère - montre justement que pour lui, il ne peut y avoir adéquation à ce que l’institution lui réserve sans que le maître ne lui désigne explicitement les actions qui doivent être les siennes. Si cette désignation n’intervient pas, il n’y a aucun profit à tirer de l’action, et l’action ne se fait pas.
 
Concevoir que la classe puisse fonctionner comme un champ, c’est donc se mettre en mesure de garder à l’esprit un principe, et de comprendre et d’appréhender deux ordres de faits.
 
Le principe commande, lorsqu’on parle d’institution à propos de la classe, de ne pas voir que des effets de corps, qui supposent consensus, là où il y a aussi des effets de champs, et donc des conflits, qu’une vision par trop « angélique » de l’institution pourrait gommer.
 
C’est pouvoir, ensuite, « voir de l’extérieur » : mettre en relation la classe comme champ avec d’autres champs, en particulier avec ceux dans lesquels elle est englobée en tant que sous-champ8.
 
C’est pouvoir, enfin, « voir de l’intérieur » : déterminer ce qui sous-tend les intentions de l’élève, et comprendre que si la cognition est sociale, le désir lui-même peut l’être aussi, dans l’intérêt que l’élève trouve à obtenir tel ou tel profit symbolique d’adéquation, dans l’illusio que/qui crée son adhésion fondamentale au jeu : 


« le propre de la logique du social est d’être capable d’instituer sous la forme de champs et d’habitus une libido proprement sociale qui varie comme les univers sociaux où elle s’engendre et qu’elle soutient (libido dominandi dans le champ du pouvoir, libido sciendi dans le champ scientifique, etc.) » (Bourdieu, 1992b, p. 245).

 
 
Si l’histoire se retrouve dans les champs (histoire faite choses), elle est aussi incorporée, sous forme d’habitus.
 
Penser l’apprentissage et l’enseignement, c’est dans cette perspective tenter de comprendre comment l’institution-classe, en fonctionnant comme un champ, mais aussi par l’effet du travail d’institution, inculque des habitus9.

 
2. L’HABITUS
 
Dans la classe, les effets de champ fabriquent des habitus. Par exemple, le champ constitue comme tel le capital d’adéquation, qu’on pourrait définir, en nouvelle approximation, par l’expression « faire ce qu’il faut comme il faut », capital d’adéquation dont la mesure doit être donnée, dans l’école classique, par les notes obtenues par les élèves. Ce faisant, le champ constitue des dispositions : par exemple celle qui consiste à ne travailler que si le travail est noté.
 
Les habitus peuvent se concevoir en tant que 


« systèmes de dispositions durables et transposables, structures structurées prédisposées à fonctionner comme structures structurantes, c’est-à-dire en tant que principes générateurs et organisateurs de pratiques et de représentations qui peuvent être objectivement adaptées à leur but sans supposer la visée consciente de fins et la maîtrise expresse des opérations nécessaires pour les atteindre, objectivement “réglées” et “régulières” sans être en rien le produit de l’obéissance à des règles, et, étant tout cela, collectivement orchestrées sans être le produit de l’action organisatrice d’un chef d’orchestre » (Bourdieu, 1980, p. 88).

 
 
Bourdieu a proposé plus récemment une autre présentation de ce concept, qui prépare à considérer l’apprentissage comme un processus d’incorporation/désincorporation : les habitus peuvent être considérés comme des 


« systèmes durables et transposables de schèmes de perception, d’appréciation, et d’action qui résultent de l’institution du social dans les corps (ou dans les individus biologiques) » (Bourdieu, 1992a, p. 102).

 
Il existe donc, et c’est là sans doute à la fois le point le plus passionnant et le plus difficile de la théorie du champs et de l’habitus, une « double relation obscure entre champ et habitus » (Bourdieu, 1992a, p. 102), qui est à la fois « relation de conditionnement » et « relation de connaissance/construction cognitive ».
 
Il est en particulier des moments où « l’effet de l’habitus est en quelque sorte redondant avec l’effet de champ » (ibid., p. 105). Ainsi, on peut trouver dans l’école classique des élèves, pour continuer avec l’exemple choisi tout à l’heure, pour lesquels le travail n’a de sens que noté : entre l’effet d’habitus et l’effet de champ, la distance est ici infime, et toutes les dispositions cognitives ou affectives de tels élèves témoignent d’une acceptation sans aucune réticence des règles du jeu, d’une réelle immersion dans l’illusio.
 
Mais les effets de champ ne sont pas les seuls, dans la classe, à constituer des habitus10 : le travail d’institution y prend aussi sa part, lorsqu’il s’agit de constituer en disposition laborieuse l’obligation de travailler.
 
 
Ainsi, la pratique, prise dans l’institution-classe fonctionnant comme champ, cristallisée sur les objets de savoir, produit ses normes au moyen du travail d’institution, celui en particulier qui consiste à inciter les membres à faire les choses d’une certaine manière et à porter un verdict sur ces actions.

 
3. LE CONTRAT DIDACTIQUE
 
On peut donc admettre que si l’institution fonctionnant comme un champ produit des habitus, comme systèmes de dispositions, l’institution fonctionnant comme un corps en produit d’autres par le travail d’institution. Pour progresser dans notre description de l’institution-classe, il faut élucider la nature du travail d’institution qui lui est spécifique. Je ferai alors appel à la notion de contrat didactique, telle qu’elle a été construite par Guy Brousseau.
 
Cette notion a pu constituer la pierre de touche d’une approche nouvelle des phénomènes d’enseignement et d’apprentissage. Elle affirme d’abord l’attention portée aux savoirs considérés comme objets transactionnels de la relation maître-élève : 


« Les acquisitions du sujet en situation d’apprentissage sont autant réglées par les rapports que ces apprentissages organisent avec le savoir et le contenu à apprendre que par des facteurs qui lui seraient propres » (Brousseau, 1980).

 
Du contrat didactique, « outil pour atteindre le “spécifique”, s’en saisir et en rendre raison » (Chevallard, 1992), une autre description générale nous permettra de commencer à définir la nature du travail d’institution que nous voulons cerner : 
 


« dans une situation d’enseignement, préparée et réalisée par un maître, l’élève a en général pour tâche de résoudre le problème (mathématique) qui lui est présenté, mais l’accès à cette tâche se fait à travers une interprétation des questions posées, des informations fournies, des contraintes imposées qui sont des constantes des façons d’enseigner du maître. Ces habitudes (spécifiques) du maître attendues par l’élève et les comportements de l’élève attendus par le maître, c’est le contrat didactique » (Brousseau, 1980).

 
On voit bien, dans ces dernières lignes, comment la genèse du contrat didactique montre sa proximité avec la structure champ/habitus que nous venons d’évoquer : le maître institue un certain nombre de rapports déterminés à des objets déterminés dans la classe. Ces rapports sont incorporés pour certains au terme d’un long processus, et peuvent rester stables très longtemps. D’autres, en revanche, doivent être modifiés assez vite, parfois en rupture - rupture de contrat - avec les pratiques précédentes. Cette caractéristique est essentielle, et désigne une spécificité didactique : 


« Le concept théorique en didactique n’est donc pas le contrat (le bon, le mauvais, le vrai ou le faux contrat) mais le processus de recherche d’un contrat hypothétique » (Brousseau, 1986, p. 300).

 
La proximité contrat didactique-habitus a été clairement établie, en particulier par Schubauer-Leoni (1988, p. 68-69), qui considère le contrat didactique comme « un habitus de groupe » : 


« en tant que “générateur de sens et de pratiques” le contrat didactique prend place à l’intérieur des individus qui y sont soumis et peut étendre sa législation au-delà des frontières de l’institution qui le crée. Ce qui veut dire qu’il intervient comme élément constitutif de la pensée chez les individus qui en interprètent les lois et qui transportent avec eux, dans d’autres circonstances les constructions opérées en son sein, les dispositions structurantes qu’il comporte ».

 
Il faut noter que l’utilisation du concept de contrat didactique ne trouve toute sa force qu’à partir de l’instant où elle se fait dans un réseau conceptuel qui contient aussi le didactique.
 
 
Qu’est-ce que le didactique ?
 
« Il est consubstantiel à l’existence d’une intention... Il y a du didactique quand un sujet, Y, a l’intention de faire que naisse, ou que change, d’une certaine manière, le rapport d’un sujet, X, à un objet, 0 (bien entendu, il se peut que Y = X) » (Chevallard, 1991).
 
Ainsi, pourrait-on dire, il y a dans les sociétés du didactique comme il y a du politique ou du religieux. C’est une dimension, qui, à l’instar du politique ou du religieux, traverse tout le social. Dès lors, le contrat didactique ne peut à mon sens se concevoir sans être considéré comme un des instruments conceptuels indispensables qui permettent d’étudier la dimension didactique du social.
 
Toutefois, comme toutes les descriptions générales des outils de théorisation, celle-ci, pour être appréciée, demande à être concrétisée dans la pratique. Je vais donc montrer sur deux exemples comment l’idée de contrat didactique permet de mieux comprendre et expliquer des empiries particulières.
 
L’âge du capitaine
 
En 1980, à l’IREM de Grenoble, des chercheurs mettent en évidence un fait surprenant : des élèves, appartenant au CE2, CM1, CM2 (8 à 10 ans), bien que confrontés à des problèmes absurdes11, répondent pourtant massivement : l’étrangeté de l’énoncé ne les inquiète pas outre mesure, ne les empêche pas en tout cas de donner des réponses, en général produites à l’aide de la dernière opération arithmétique étudiée.
 
Cette étude connaît un (relatif) grand retentissement : c’est l’occasion pour certains d’entonner une nouvelle fois 
l’antienne du niveau qui baisse, du manque de réflexivité de l’enseignement mathématique, du manque de compétence des enseignants.
 
Une analyse de ces épisodes à l’aide de la notion de contrat didactique permet pourtant de relativiser de telles affirmations. Elle permet de construire deux types d’argumentation qui semblent rendre raison des phénomènes observés d’une manière convaincante.
 
La première argumentation consiste à considérer cette réponse comme un effet de contrat : durant toute sa scolarité, le rapport que l’élève a établi à l’objet problème, dans sa pratique au jour le jour, a été construit sur un certain nombre d’invariants, transformés par la pratique en postulats, parmi lesquels figurent les suivants : un problème comporte toujours une solution ; dans un problème on fait toujours une opération (ou plusieurs) ce qui donne la solution du problème. La conception de l’élève que l’utilisation de l’outil contrat didactique permet ici de distinguer n’est donc pas celle d’un pur sujet épistémique qui résoudrait des problèmes à la manière d’un ordinateur, en effectuant des choix rationnels : l’élève apparaît plutôt comme un agent dont les comportements s’expliquent en référence aux sédimentations laissées par son histoire vécue dans l’institution de la classe.
 
Une deuxième argumentation, due à Chevallard (1986), permet de concevoir que cette incorporation de l’histoire dans/par l’élève dépasse les limites de la classe : il faut pour cela prendre conscience de l’étrange spécificité de la notion de problème scolaire. L’école, en effet, n’est pas le seul lieu où l’élève rencontre des problèmes. Mais les problèmes qu’il rencontre en dehors de la classe ont presque tous la caractéristique d’être « irrésolvables » : soit par leur nature même (pourquoi est-ce qu’on a mal ?), soit par leur difficulté « technique » (pourquoi le ciel est-il bleu ?). L’école, anthropologiquement, peut être comprise par l’élève comme le lieu où l’on pose des problèmes qui, eux, 
finissent toujours par se trouver résolus. Demander à l’élève de résoudre des problèmes « impossibles », c’est donc d’une certaine manière lui demander de renoncer à la familiarité récente - et qui lui est donc d’autant plus chère - qu’il éprouve avec l’institution de la classe dans ce qu’elle lui paraît, sans doute inconsciemment, avoir de plus spécifique.
 
La notion de contrat didactique peut donc permettre de s’opposer à des conceptions « idéologiques » (telles celles que nous avons brièvement décrites plus haut), mais elle permet aussi de construire une conception institutionnelle de la cognition.

 
Le problème du zéro
 
Un deuxième exemple nous permettra d’illustrer cela, c’est le « problème du zéro ». Dans la littérature consacrée à l’enseignement et à l’apprentissage des mathématiques, nombreux sont les développements que cette notion a pu faire naître, relatifs aux « représentations » que les élèves se feraient du zéro, aux « conceptions » qui seraient les leurs, et qui pourraient expliquer les difficultés constatées, par exemple, dans les débuts de l’apprentissage de l’algèbre.
 
On peut aussi analyser très concrètement l’activité de l’élève dans sa pratique, et voir comment celle-ci secrète un rapport au zéro.
 
Dans les débuts du travail algébrique, lorsque l’élève reçoit la résolution de l’équation 3x = 12, il doit rendre x = 4. Lorsqu’on lui donnera 4x = 12, il devra rendre x = 3, etc. Cette pratique est pour l’élève l’occasion de construire un invariant de sa gestion des expressions calculatoires : « Une gestion calculatoire acceptable, c’est-à-dire conforme au contrat didactique, ne doit pas comporter d’opération “catastrophique”, qui modifierait brutalement la structure ostensive de l’expression dont l’élève doit gérer les transformations successives » (Chevallard, 1992).
 
 
En particulier, à un changement ostensif12 de l’écriture de départ (ici 3x = 12, puis 4x = 12), doit nécessairement correspondre un changement ostensif dans l’écriture d’arrivée (x = 4, x = 3) : de cet invariant naît dans (de) la pratique de l’élève un postulat, celui de la conservation des différences ostensives. Dans le cas du zéro, l’équilibre atteint au sein du contrat se trouve rompu, et ce postulat d’élève est mis à mal.
 
En effet, on peut voir qu’à diverses écritures de départ pourra correspondre la même écriture d’arrivée : par exemple les équations « différentes » (écritures de départ) 3x = 0, 4x = 0, 2x = 0, appelleront la même écriture d’arrivée, x = 0. Les différences ostensives de départ (entre 3x, 4x, et 2x) ne se conserveront pas à l’arrivée (puisque 0 sera le résultat commun de toutes ces équations « différentes »). Ainsi pourront se comprendre et s’expliquer les erreurs du type 3x = 0, donc x = 1/3 ; 4x = 0, donc x = 1/4.
 
Il n’est donc pas nécessaire, pour expliquer ici les difficultés des élèves, d’en appeler à d’hypothétiques « conceptions » que les élèves se feraient du zéro13.
 
Dans les deux exemples que nous venons de solliciter, ces erreurs peuvent s’apprécier comme produites par la rencontre de normes issues du contrat didactique (des invariants de la pratique que la pratique elle-même transforme avec le temps en postulats) et de phénomènes épistémologiques (l’âge du capitaine) ou numériques (le problème du zéro).
 
 
On peut faire ici appel à la notion de « perspectives » utilisée à la suite de Mead, par Becker, et reprise par Cou-Ion : les perspectives partagées par un groupe, « ce sont les façons de penser et d’agir qui apparaissent naturelles et légitimes aux membres du groupe. Elles apparaissent lorsque les individus ont les mêmes problèmes à résoudre, dans des situations qu’ils considèrent tous de la même façon. Ces perspectives de groupe ont la validité des choses “que tout le monde sait” et “que tout le monde fait” » (Coulon, 1993, p. 77). Ainsi, principe naturalisateur de l’institution et « choses à faire » dans cette institution se rejoignent pour forger les perspectives. Un autre intérêt de cette notion est son aspect temporel : il peut y avoir des perspectives à long terme et à court terme. Je reviendrai sur ce point.
 
Cette conception de l’activité de l’élève nécessite donc de penser celui-ci dans un rapport public-privé spécifique, autre que celui d’une bonne partie de la psychologie cognitive, au-delà de « l’opposition traditionnelle entre le public et le privé, (qui) masque à quel point le public est présent dans le privé, au sens même de privacy » (Bourdieu, 1993). Le cognitif ne sera pas considéré comme propriété de l’élève - du sujet - mais comme constitué par les habitus de la pratique scolaire telle qu’elle s’inscrit dans le travail d’institution qui s’opère dans la classe, et qui va forger, au sein d’une phénoménologie spécifique, les dispositions scolaires.
 
On se trouve ainsi obligé à l’analyse concrète de la façon dont les ici et maintenant se manifestent, ce qui ne signifie pas que la seule considération de la phénoménologie d’une classe suffise pour comprendre les comportements des élèves. Il faut y ajouter, comme y incite la distinction effectuée par Dewey (1925) entre le lit (banks) de l’expérience, et son flot (stream), que l’activité de l’élève se déploie à partir d’une matrice d’habitus historiquement constitués.
 
Ceci peut expliquer la parenté, affirmée par certains didacticiens, de la notion de contrat didactique avec celle 
de contrat social. En effet, des normes du contrat didactique, on peut dire sans doute ce que Rousseau affirmait au sujet des clauses du contrat social14, qui « sont tellement déterminées par la nature de l’acte que la moindre modification les rendrait vaines et de nul effet ; en sorte que bien qu’elles n’aient peut-être jamais été formellement énoncées, elles sont partout les mêmes, partout tacitement admises et reconnues » (Rousseau, 1762, 1973, p. 51).
 
D’une part, cette continuité réfère d’une part à l’arrière-plan commun aux croyances que possèdent les membres d’une même société, historiquement constitué. On retrouve ici une autre des caractéristiques de la perspective : un grand nombre de gens peut penser la même chose sur une question, sans jamais se l’être communiqué (Cou-Ion, 1993). D’autre part, si les normes du contrat sont sensiblement les mêmes dans toutes les institutions scolaires modernes, c’est aussi parce qu’elles répondent au même corps de contraintes qui pèsent sur les pratiques d’enseigner et d’apprendre.
 
Le concept de contrat incite donc les chercheurs à étudier son actualisation dans les « accomplissements pratiques »15 du jour après jour de la classe. L’élucidation des 
interactions maître-élève-savoir repose alors sur la mise à jour de structures particulières intériorisées : dans les deux exemples que nous avons considérés (âge du capitaine et postulat de conservation des différences ostensives), la pratique, journalière, ancienne et accumulée, finit, dans un processus de transformation de ses invariants en postulats-cadres16 de l’apprentissage, par produire des normes (très souvent implicites) sous-jacentes à l’action, qui en déterminent de plus en plus précisément la nature.
 
Il se produit par-là un entrelacs entre normes et pratique, mais les normes ainsi fondées ne sont pas le fruit de n’importe quelle pratique : c’est parce que la pratique est elle-même produite au sein des structures spécifiques du système didactique qu’elle est ce qu’elle est.
 
Ainsi, la pratique de l’enseigner-apprendre a lieu dans un certain cadre temporel, qui projette le temps de la pratique sur la fiction d’un découpage linéaire et progressif du savoir ; elle a lieu dans une certaine topologie, qui attribue au maître, à l’élève, aux élèves, des espaces particuliers au sein desquels ils se déploient, c’est-à-dire un ensemble de tâches différenciées qui doivent être les leurs. Le monde de la classe doit ainsi répondre à certaines contraintes techniques et anthropologiques instaurées dès le XVIIe siècle. C’est cet ensemble de conditions qui fonde la pratique, qui produit en retour les normes qui lui permettent de subsister en tant que telle. Penser le contrat, c’est donc, me semble-t-il, pouvoir jeter une nouvelle lumière sur ce que peut être l’initiative de l’élève, c’est penser la 
pratique comme y incitent ces lignes de Foucault (1969, p. 271-272) : 


Les positivités que j’ai tenté d’établir ne doivent pas être comprises comme un ensemble de déterminations s’imposant de l’extérieur à la pensée des individus, ou l’habitant de l’intérieur et comme par avance ; elles constituent plutôt l’ensemble des conditions selon lesquelles s’exerce une pratique, selon lesquelles cette pratique donne lieu à des énoncés17 partiellement ou totalement nouveaux, selon lesquelles enfin elle peut être modifiée. Il s’agit moins des bornes posées à l’initiative des sujets que du champ où elle s’articule (sans en constituer le centre), des règles qu’elle met en œuvre (sans qu’elle les ait inventées ni formulées), des relations qui lui servent de support (sans qu’elle en soit le résultat dernier ni le point de convergence).

 
La notion de contrat didactique semble également entrer en résonance avec les recherches effectuées dans le champ de l’anthropologie cognitive. Ainsi, Cosmidès (1989) montre la pertinence d’une conception de la cognition qui rompt à la fois avec le solipsisme psychologique et le logicisme pour donner le rôle majeur à des « algorithmes de contrat social » (Cosmidès, ibid.).
 
Avec le solipsisme, puisque l’individu qui raisonne utilise pour cela des schèmes qu’il a incorporés dans sa relation au groupe ; avec le logicisme, puisqu’il est souvent « avantageux de raisonner adaptativement plutôt que logiquement, quand ceci permet de tirer des conclusions probablement vraies, mais qui ne sauraient être strictement inférées par le calcul propositionnel » (ibid.).
 
Si la notion de contrat didactique permet de comprendre comment la pratique de l’élève s’organise dans l’action, elle peut alors donner un cadre pour penser les modifications jugées nécessaires de cette pratique.
 
 
Mais avant d’aller plus loin, il me semble important d’amorcer une critique de trois conceptions courantes du contrat didactique.
 
La première conception s’en tient à la définition simple du mot contrat. Celui-ci tiendrait à des normes explicites, à des règles contractuelles passées consciemment entre le maître et les élèves. A contrario, l’existence de cette conception nous permet de comprendre que le terme contrat didactique n’est pas très heureux, puisqu’il « peut prêter à confusion » (Perrin-Glorian, 1994, p. 125). Par exemple, il peut laisser supposer un accord explicite, transparent, éventuellement modifiable par la seule volonté des contractants. Dans la pratique des classes, cette conception pourrait faire penser qu’il suffirait de le décider pour que les normes qui règlent l’enseignement et l’apprentissage changent : c’est la « pédagogie du contrat », censée amener l’élève à plus de responsabilité et d’autonomie par la détermination précise et contractuelle (de certaines) des règles de l’apprentissage. Sans doute peut-on douter que cette détermination atteigne les buts qu’on lui a fixés. En effet, l’élève agit conformément à des effets de champ, déterminé par une matrice d’habitus. Modifier son comportement, c’est donc modifier la disposition du champ que peut représenter à certains égards l’institution-classe, pour mettre en place d’autres habitus : tout un travail institutionnel semble donc devoir être envisagé, qui ne peut se limiter au seul abord déclaratif du problème.
 
Une deuxième conception du contrat, symétrique de la première, semble devoir être critiquée. C’est celle qui, reconnaissant à l’activité de l’élève sa nécessité, ferait du contrat didactique un texte immodifiable, qu’on ne pourrait espérer amender, parce que justement ancré profondément dans des habitus considérés eux-mêmes d’une manière totalement déterministe. Alors, on ne pourrait réellement modifier la nature du travail qui s’effectue dans les classes qu’en modifiant, sur le très long terme, l’environnement 
social de l’école, productif du champ didactique. C’est la « lucidité fataliste », dénoncée par Johsua et Dupin (1989), qui interdirait l’intervention.
 
Enfin, une troisième conception du contrat, passe par son euphémisation, euphémisation accompagnée en général par une stratégie d’insistance : tout en admettant l’importance du concept de contrat didactique, l’analyse des situations de classe reste alors prisonnière du psychologisme - c’est l’élève isolé et son « fonctionnement conceptuel » qui sont pris comme alpha et oméga de la recherche - ou de l’épistémologisme -, c’est alors essentiellement le savoir qui est pris en compte.
 
Au-delà de ces trois conceptions, le concept de contrat didactique, s’il est admis dans sa plénitude, doit nous faire saisir que l’élève apprend non seulement dans, mais aussi par le contrat18. Ainsi, il doit nous permettre : 


 
	 — de comprendre l’inculcation des habitus scolaires ;
 
	 — de définir des directions de modifications possibles de ces habitus, par la redéfinition d’un autre couplage champ/habitus dans un travail d’institution déterminé, qui pourra alors être considérée comme une redéfinition du contrat didactique classique.


 
Les deux chapitres suivants seront consacrés à l’examen de la production des normes du contrat didactique, d’abord dans l’espace de la classe, puis dans sa temporalité.
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