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Avant-Propos

Les pages qui suivent sont le reflet, plus ou moins fidèle, des travaux effectués lors d’un stage de formation continue premier degré, organisé à Madrid pendant l’hiver 2003.

Les maîtres de différents cycles, plus particulièrement ceux des cycles II et III, y trouveront des éléments de réflexion sur l’aide à apporter aux enfants en difficulté dans les apprentissages. La définition générale de la difficulté scolaire y est plus particulièrement explorée, ainsi que la mise en évidence des défauts possibles de la « classe dialoguée ». L’énonciation de quelques principes pédagogiques et leur rapide illustration dessinent a contrario la silhouette d’une intervention remédiatrice efficace car :

· portant sur l’étayage de l’activité de l’élève,

· centrée sur le recours au langage oral, outil universel d’apprentissage,

· soucieuse de quotidiennement valoriser l’enfant en difficulté,

· pratiquant une différenciation des moyens, pas des objectifs – qui doivent autant que possible rester les mêmes pour tous,

· suffisamment autoritaire pour encadrer les travaux et les comportements de l’enfant en difficulté,

· méfiante vis-à-vis des a priori et des représentations qui induisent chez le maître des attitudes involontairement nocives.

Il appartient à chaque enseignant de faire vivre ces quelques principes – entre autres directions pédagogiques – pour les adapter à sa classe, à ses élèves, au contexte de son école, à sa propre personnalité et à son propre style pédagogique. Autant dire que cette brochure ne propose pas d’activités livrées « clés en main » : la pédagogie sur mesure n’existe probablement pas.

Globalement satisfaits de leurs trois jours de réflexion, les stagiaires, par la voix de quelques-uns d’entre eux, ont parfois regretté l’absence d’étude de cas concrets d’élèves en difficulté ou de PPAP. Mais qui mieux que l’équipe pédagogique, forte de principes communs, peut réaliser l’analyse et le suivi des multiples cas d’élèves proposés sans arrêt aux maîtres ?

C’est là toute l’ambiguïté de la formation continue des enseignants : si elle propose une réflexion théorique, générale, allant au cœur des principes et des concepts pédagogiques, on lui reproche d’être vague, peu applicable, abstraite, ignorante de la réalité de la classe ; mais dès qu’elle propose de scruter le détail de la classe et des activités, on lui reproche de proposer des éléments non transférables à la réalité de chacun (« ça, c’est impossible dans MA classe ») ou déjà connus (« ça, on le sait déjà »).

L’expérience prouve en tous cas que l’évolution des pratiques pédagogiques d’un enseignant passe bien par une combinaison hétérogène : la réflexion sur les apports théoriques et les directives institutionnelles, l’imitation plus ou moins exacte de « modèles » d’activités, la mutualisation de réponses mises en œuvre dans les classes, le « bricolage » didactique par lequel chacun redécouvre tous les jours que le métier de pédagogue oblige à l’invention perpétuelle.

C’est ainsi, à mi-chemin entre science et art, que l’artisanat pédagogique chemine, en espérant ne pas trop perdre d’enfants dans les passages difficiles…

Difficulté et échec scolaires :

un problème de définition et de détection
Un phénomène récent

Evidemment, il y a toujours eu dans les salles de classe des enfants qui apprenaient mal, ou trop lentement, ou pas du tout. Et il y en aura toujours…

Mais, dans les premières décennies de l’école française, le phénomène d’échec scolaire n’existait pas en tant que tel, aux yeux de la société et de l’institution scolaire. Puisque l’appartenance sociale de l’enfant déterminait presque mécaniquement sa destinée socio-économique, réussir ou échouer dans les apprentissages scolaires n’avait finalement que peu d’importance économique aux yeux des familles et de l’institution scolaire. D’ailleurs l’école ferryste de la Troisième République, qui aujourd’hui est parfois l’objet d’une mythification nostalgique, était une école de castes : le primaire scolarisait les enfants des classes laborieuses pour délivrer une instruction minimale et une morale républicaine respectueuse de l’ordre, tandis que les rejetons de la bourgeoisie étaient d’emblée scolarisés à part, dans les petites classes des lycées, évidemment payantes. Seule une infime minorité d’élèves de la « communale » pouvait espérer une ascension sociale obtenue grâce à la réussite scolaire, en devenant par exemple instituteur via l’obtention du Certificat d’Etudes et la poursuite d’une formation à l’Ecole Normale. Pour les autres, l’Ecole avait bien pour fonction d’instruire et de discipliner, mais l’essentiel de l’existence socio-économique n’en dépendait nullement.

Il fallut attendre la période des Trente Glorieuses, après la Libération, pour que le rôle de l’Ecole comme possible ascenseur social s’affirme au yeux de tous. Actuellement, l’allongement de la durée des études (19 ans en moyenne pour les petits Français), le poids accru des diplômes dans les processus d’insertion sociale, la pression d’un chômage structurel et d’une « fracture sociale » attestée, crispent les attitudes des différents acteurs du système éducatif ; l’immense majorité des familles a intégré l’enjeu scolaire dans ses stratégies à long terme et a compris que la réussite scolaire était quasiment vitale pour les enfants, bien que l’on puisse toujours repérer des cas d’échec scolaire n’empêchant pas un heureux rétablissement social à l’âge adulte.

L’échec scolaire est donc devenu un phénomène pour la société, autrement dit quelque chose que l’on remarque et dont on parle ; à ce titre, il constitue de nos jours une question quasiment politique, bien qu’elle soit souvent occultée par d’autres thèmes plus médiatisés.

Un phénomène important mais à relativiser

L’échec scolaire est triplement important.

· D’abord parce qu’il concerne la légitimité et l’efficacité de l’Ecole démocratique ;

· En second lieu car il a un impact fort sur le bonheur scolaire présent et sur le classement social ultérieur des élèves ;

· Enfin parce qu’il concerne chaque année plusieurs milliers de jeunes : En 2001, 94 000 jeunes, soit 12% des sortants de formation initiale, ont quitté l’Ecole sans aucun diplôme dont 56 000 (7,5% des sortants) sans qualification, c’est-à-dire sans avoir atteint le niveau V de formation (CAP ou BEP ou Seconde Générale et Technologique).

On veillera toutefois à relativiser ces chiffres et à se garder de tout alarmisme : les sortants sans qualification  étaient deux fois plus nombreux en 1980. D’ailleurs le niveau moyen d’instruction progresse dans la population, même si on peut observer un léger ralentissement de cette amélioration durant les toutes dernières années.

Il convient en tous cas de se méfier de ce discours accusateur et nostalgique d’un temps qui n’a jamais existé : celui où « les enfants écrivaient sans faire de fautes… ». Deux chercheurs en orthographe, André Chervel et Danièle Manesse, ont montré la nette supériorité des élèves de la fin du XX° siècle sur leurs prédécesseurs, grâce aux dictées de 1870 données à 3000 élèves représentatifs des écoliers de 1987. Dans leur typologie des erreurs en neuf catégories hiérarchisées (voir La dictée, les Français et l’orthographe ; Calmann-Lévy 1989), les fautes les plus lourdes étaient plus abondantes au siècle passé…

Bref : si l’enjeu n’est pas mince, si la pression familiale est palpable (sans être toujours illégitime), il convient de garder confiance en son travail de maître du premier degré . Quoi qu’on en dise, l’Ecole continue à exercer ses missions avec un succès assez important, comme l’attestent également ses réussites dans le domaine de l’intégration des enfants de familles non francophones.

Un phénomène à définir précisément

Mais de quoi parle-ton exactement ? Deux catégories principales se disputent en effet le champ d’intervention pédagogique de l’apprenance difficile :

· pour certains il s’agit d’échec scolaire,

· alors que pour d’autres il s’agit de difficulté scolaire.

Ces deux termes ne sont pas équivalents et expriment deux trajectoires différentes dans les apprentissages.

	Difficulté scolaire
	Echec scolaire

	Elle est ordinaire.
	Il est en principe rare, anormal, monstrueux. 

	Elle n’est qu’un moment délicat au sein du processus d’apprentissage.
	Il tend à s’installer durablement.

	Elle est partielle, ne touchant qu’une discipline, qu’une étape, qu’un aspect du travail.
	Par le découragement qu’il induit, il se généralise aisément et contamine souvent le comportement même de l’enfant.

	Elle est un ralentissement momentané de l’apprentissage et apparaît donc comme une lenteur relative par rapport au rythme « moyen » du groupe.
	Il est un arrêt et une stagnation de l’apprentissage, voire une régression dans les cas graves.

	Elle n’est pas alarmante et peut se traiter par les voies pédagogiques ordinaires.
	Il peut s’avérer grave et nécessite une intervention urgente mobilisant peut-être d’autres acteurs et d’autres approches pédagogiques et/ou éducatives.


a) La difficulté scolaire est ordinaire, naturelle, fréquente dans tout apprentissage. Le problème de l’enseignant, qui en principe a plutôt bien réussi ses propres études naguère, est d’oublier cette évidence : apprendre n’est pas toujours aisé et s’avère même ardu pour certains enfants, surtout si les conditions d’apprentissage – et au-delà d’existence – s’y prêtent mal. Il suffit pour le constater de mettre des enseignants en difficulté cognitive, ce qui est très simple (voir l’exercice de traduction en annexe 1). Aussi assurés de notre savoir que nous soyons, le simple fait d’entamer l’étude d’une langue très étrangère (le chinois mandarin par exemple) suffit à nous faire basculer illico presto dans une situation de difficulté : nous ne comprenons pas, nous oublions les sons que nous devons tenter de répéter, nous confondons les signes.. A terme certains d’entre nous sont guettés par le découragement ou mobilisent des tactiques d’évitement des exercices, voire de parasitage des « bons » élèves. Tous comportements que nous observons chez les enfants lorsque la difficulté apparaît dans les travaux scolaires…

Puisque la meilleure et sans doute unique façon d’apprendre est de faire soi-même les choses qu’il s’agit d’apprendre à faire (on le sait au moins depuis Aristote), toute situation d’apprentissage confronte l’enfant à ce paradoxe : apprendre, c’est faire ce qu’on ne sait pas faire ! Inutile de dire que ce paradoxe provoque inévitablement des frictions et des difficultés passagères, si bien que l’on peut dire que l’apprentissage et la difficulté sont souvent consubstantiels. Nous pouvons en conclure que l’enseignant dans sa classe doit se garder d’un doute excessif et prématuré sur ses propres méthodes : qu’un enfant peine en lecture n’est pas anormal, c’est même la règle générale. Il faut toutefois organiser l’apprentissage pour que cette difficulté demeure à sa place, c’est-à-dire qu’elle ne soit qu’un moment passager et partiel au sein d’une dynamique d’apprentissage.

On remarquera donc que la difficulté est souvent ponctuelle : au début d’une nouvelle étape dans l’apprentissage, lors d’une période de fatigue, en fonction d’une perturbation passagère (déménagement, changement dans l’existence…), provoquée par une tension ordinaire dans le développement général de l’enfant, etc. Elle peut aussi se révéler dans une discipline (exemple : les mathématiques) et pas dans une autre, ou même dans un seul domaine précis à l’intérieur d’une discipline (exemple : la géométrie mais pas la numération).

Souvent liée à une inadéquation passagère entre le développement de l’enfant et la nature des acquisitions qui lui sont proposées à un instant t, la difficulté se résorbe quasiment d’elle-même dès que la pédagogie sait proposer des protocoles d'apprentissage respectueux de la situation cognitive de l’enfant et de son rythme ordinaire d’acquisition.

De ce fait, la difficulté scolaire est vue par l’Ecole comme une « simple » lenteur ; c’est du moins ainsi qu’est définie la notion d’enfant en difficulté pour l’institution scolaire actuelle, pour qui il n’existe officiellement pas d’élèves en échec : la mise en place des Réseau d’aides spécialisées aux élèves en difficulté (circulaire d’avril 1990) vise à mieux traiter leur problème. Ils sont définis comme des élèves qui « font preuve de lenteur par rapport à la majorité de leurs condisciples pour réaliser les acquisitions scolaires » et qui nécessitent alors un recours pédagogique et une remédiation (BOEN n° 13 du 7 avril 1977). L’élève en difficulté est tout simplement celui qui n’a pas acquis dans le délai prévu les nouvelles connaissances et les nouveaux savoir-faire que l’institution, conformément aux programmes, prévoyait qu’il acquière. On voit que la définition de la difficulté scolaire a partie liée avec la dimension chronologique des apprentissages : la lenteur est donc le critère majeur de définition. En conséquence, il s’agit de donner du temps à l’élève en difficulté : le temps d’apprendre (d’où la politique des cycles et la notion de continuité dans les apprentissages) et du temps de remédiation ou de travail en groupes de besoins (entre autres structures). « L’important, c’est la direction, ce n’est pas la vitesse. »  rappelle Albert Jacquard pour  indiquer que notre époque trop pressée malmène souvent des enfants dont le seul « tort » est d’apprendre, à un moment donné, un peu plus lentement que la moyenne prescrite. 

b) Toute autre est la réalité de l’échec scolaire, défini comme un état d’« insuccès, de non-réussite » (Larousse). Cette évidente formulation négative rappelle opportunément qu’il n’y a rien de positif dans l’échec pour un enfant, qui subit une dévalorisation sociale, un trouble familial, une souffrance affective narcissique. Le vocabulaire maritime confirme qu’échouer, pour un bateau, c’est toucher le fond et cesser de flotter librement. L’expression courante « la dynamique de l’échec » est en fait une façon de désigner une immobilité, une stagnation, le fait de piétiner. Echouer, s’échouer, c’est, suite à une dérive, toucher un rivage non choisi, comme une épave ballottée au fil de l’eau.

L’échec n’est donc pas la simple difficulté, la lenteur passagère, qui peut s’avérer éventuellement formatrice car elle pousse à l’effort. L’échec est plutôt un processus durable, sans positivité, déstabilisant ; l’enfant peut tenter de se rééquilibrer en sortant l’école de ses préoccupations, en se désengageant de l’investissement cognitif, et renonçant à se motiver. D’où l’aspect contagieux d’une première situation d’échec : bien vite, si l’apprentissage n’est pas relancé, c’est tout un comportement, toute une relation au savoir, à l’école, à soi, qui est perturbée, ce qui évidemment provoque cette spirale de l’échec fréquemment observée.

Les signes de l’échec sont l’absence régulière de réussite aux exercices proposés, la stagnation, voire la régression dans les apprentissages, l’apparition d’une souffrance affective plus ou moins bien dissimulée et assumée par l’enfant, ou au contraire l’émergence d’un désintérêt total pour les tâches proposées. En tous cas, l’échec est une dépendance : l’enfant ne sait plus par quel bout prendre les choses scolaires, il se découvre prisonnier de ses insuffisances, de la perte d’estime de soi qui l’accompagne, des comportements de compensation fréquemment inventés pour continuer à exister à ses propres yeux et à ceux des autres, même sur un mode réprimandé par le maître.

Le caractère anormal de l’échec scolaire apparaît lorsque l’on compare l’interruption des gains cognitifs aux cas rares d’interruption de la croissance physiologique : si un tout jeune enfant cesse de prendre de la taille et du poids durant quelques semaines ou mois, on peut être assuré qu’une pathologie est à l’œuvre. De même, dans un cadre scolaire a priori stimulant, au contact de situations pédagogiques et de camarades riches en interactions possibles, sous la conduite de maîtres connaissant leur métier, il est anormal qu’un enfant n’arrive pas du tout à apprendre. Six heures par jour de fin août à fin juin sur les deux années de CP et CE1, précédées d’une préparation en Grande Section : tout cela pour échouer dans l’apprentissage de la lecture ! Comment est-ce possible ?

C’est cette énigme de l’échec scolaire et ce drame de l’éducation qui se produisent lorsqu’un enfant, qui est né pour apprendre et qui est placé en situation de le faire, n’avance pas sur le chemin du développement de ses potentialités. Ce qui est alors terrible, c’est que le maître finisse par s’y habituer en faisant sienne une des thèses fatalistes condamnant l’enfant échoué à ne jamais se remettre à flot…

Dans ces cas délicats d’enfants proches de l’échec ou envahis par sa spirale négative, le premier devoir du maître est bien de refuser l’existence même de l’échec : on peut accepter la difficulté et aider l’enfant à la dépasser, mais on doit refuser l’échec scolaire. Philippe Meirieu appelle « principe d’éducabilité » cette règle éthique en vertu de laquelle l’enseignant doit continuer à agir pour prouver à l’élève qu’il persiste à le penser « éducable », capable de réussir, de s’en sortir, d’exprimer des qualités : « Le principe d’éducabilité se délite complètement si chaque éducateur n’est pas convaincu, non seulement que le sujet peut réussir ce qu’il lui propose, mais encore qu’il est capable de contribuer à ce que le sujet y parvienne. » 

Le lecteur trouvera en annexe 2 un tableau récapitulant les caractéristiques des deux catégories d’échec et de difficulté, afin de mieux distinguer le cas des élèves concernés. Au-delà des observations directes en classe – que le maître est le plus à même de réaliser – des indicateurs objectifs existent, notamment par le truchement des évaluations nationales au niveau du CE2 ou de la GS et du CP. On définit alors la difficulté scolaire par le taux de réussite aux exercices visant les compétences de base : en-dessous de 75% commence la difficulté, qui peut s’aggraver en échec dès lors que le taux descend jusqu’à 50%, surtout s’il s’avère faible en Français et en Mathématiques. Ce dernier cas, globalement, concernerait 1 enfant sur 10 au CE2.

Enfin, au niveau des adultes, on rappellera que 9,3% des jeunes hommes et femmes convoqués à la JAPD (journée d’appel de préparation à la défense) en juin 2001 éprouvaient des difficultés de lecture, dont 5% en grande difficulté.
Un phénomène à facteurs multiples

Puisque l’Ecole a reçu la mission, quasi impossible, de réaliser l’égalité des chances, la détection de l’échec et de la difficulté et leur traitement doivent être des priorités, ce qui suppose de connaître les facteurs en jeu. Historiquement parlant, on distingue quatre grandes vagues d’explication pour éclairer – ou justifier – l’existence d’enfants fragiles dans les apprentissages ; ces quatre séries cohabitent aujourd’hui, avec des importances relatives variables selon les choix et les situations de chacun :

a) L’échec scolaire a d’abord été l’objet d’une explication naturaliste, mettant tout sur le dos de la mauvaise « essence » des cancres. La bêtise, l’idiotie, l’asocialité, l’inadaptation seraient inscrites dans le corps, le cerveau, le sang, les gènes de l’individu. Autant dire que ce discours essentialiste, pourtant encore assez fréquent, n’a aucun fondement sérieux et vise surtout à légitimer les procédures d’abandon pédagogique ou d’exclusion éducative dont sont çà et là victimes les enfants en difficulté.

b) La sociologie critique, à partir des années 1960 avec Bourdieu et Passeron en fers de lance, a démenti le naturalisme en montrant le lien fort entre l’appartenance sociale et le parcours scolaire. La thèse de la reproduction et de la légitimation par l’Ecole de l’échec scolaire demeure évidemment largement applicable, comme l’attestent régulièrement les statistiques de la Direction de l’Education et de la Prospective du Ministère de l’Education Nationale, même si elle a pu être affinée par la mise en valeur de facteurs « micro-sociologiques » à l’œuvre dans la scolarité : rapport de la famille à l’Ecole, parcours scolaire de l’aîné d’une fratrie, diplômation de la mère, effet-maître, etc. Une application trop mécaniste de l’approche bourdieusienne a toutefois le défaut d’occulter parfois la responsabilité propre du travail pédagogique dans le parcours des élèves : l’échec scolaire n’est pas imputable aux seuls rapports sociaux, sinon il faudrait s’abstenir d’agir. Or, l’enfant en difficulté a besoin que nous agissions pour lui.

c) Le même reproche peut être fait aux conceptions insistant sur la responsabilité de la famille dans les difficultés de l’enfant. Cette familiarisation du problème reproche alors aux familles des enfants fragiles de mal vivre ou de mal parler.

« Mal vivre » est une expression qui vise les familles recomposées, les foyers désunis où l’enfant ne trouve pas un cadre structurant et une incarnation de la Loi, éventuellement les « tribus » issues de l’immigration dont les mœurs constitueraient une handicap pour l’adaptation scolaire. On devine que ce discours de défense corporatiste tend à transformer les familles populaires, longtemps vues comme des victimes du système social, en coupables des troubles scolaires de leurs enfants. Or, s’il est vrai que la carence éducative génère fréquemment des troubles d’une telle importance qu’ils entravent grandement l’exercice par l’enfant de son « métier d’élève », on ne saurait tout mettre sur le dos de la famille, sauf si l’on veut à tout prix masquer le rôle propre de l’Ecole dans la réussite ou l’échec des élèves. Si certains enfants souffrent manifestement de désamour ou d’absence de repères éducatifs, il appartient bien aux maîtres de tenter de faire du parcours pédagogique un démenti ou une échappée par rapport à une situation familiale délicate.

Nous pouvons aussi nous référer au concept de résilience, importé de la physique dans la psychologie par Boris Cyrulnik pour désigner la résistance des enfants aux coups de l’existence. 
 Tout imputer à la famille, n’est-ce pas cesser de croire aux chances de rétablissement de l’enfant ?

Même remarque pour l’expression « mal parler » : une opinion répandue veut nous persuader que le fait d’avoir des parents non francophones serait un défaut aux répercussions rédhibitoires. C’est oublier que les enquêtes nationales (CE2, 6°, Seconde) révèlent les trois séries de faits suivantes à propos du parcours des enfants d’immigrés :

· Ils comptent bien parmi les élèves ayant les plus grands risques de difficulté ou d’échec scolaire, d’orientation vers des filières dévalorisées, de sortie précoce du système éducatif.

· Mais cette conclusion doit être inversée si on sépare ce qui tient en propre à l’origine nationale de ce qui relève des caractéristiques objectives du milieu familial et social : au sein des populations défavorisées, les enfants d’immigrés sont en moyenne inscrits dans une trajectoire scolaire plus positive que les autres élèves.

· L’explication de cela est à rechercher dans les aspirations éducatives plus fortes et dans les demandes d’orientation plus ambitieuses qu’expriment les familles immigrées, comparativement aux autres familles dotées des mêmes ressources. 

Bref : les données sociales sont des facteurs plus parlants que l’origine nationale des parents. Par contre le cas des Ecoles françaises dans la péninsule ibérique est particulier, en ce que les enfants espagnols ou portugais inscrits par leurs parents doivent régler deux problèmes que ne rencontrent pas les enfants de l’immigration dans l’école en France :

· La société dans laquelle ils vivent ne parle pas la même langue que celle de l’école.

· Le projet des parents peut isoler l’enfant des camarades de son quartier, de sa famille, de son club de sport, etc. On peut donc se poser la question de l’adhésion de l’enfant au projet parental de scolarisation dans un établissement particulier, qui ne parle pas la même langue que celle de la Télévision…

d) C’est donc bien du côté de la quatrième série de facteurs que l’enseignant doit se tourner, car ces facteurs sont les seuls sur lesquels on puisse agir avec efficacité dans la classe. Il s’agit des facteurs proprement pédagogiques de la difficulté scolaire.

Il fallut du temps pour que l’institution admette officiellement que tout ne dépend pas que de l’enfant, de la famille ou de la société : puisque le pédagogue est étymologiquement celui qui conduit les enfants vers le savoir, sa tâche détermine grandement le profil du parcours scolaire des élèves. Ainsi, alors qu’historiquement l’Ecole a plutôt forcé l’enfant à s’adapter à elle – sous peine d’être jugé inadapté – les évolutions en cours laissent espérer que l’Ecole s’efforce désormais de procéder à un travail d’adaptation aux caractéristiques de ses publics.

C’est vrai au niveau institutionnel : création des ZEP, mise en œuvre de la politique des cycles pour améliorer la continuité et l’étalement des apprentissages, actions du RASED, promotion de la pédagogie différenciée, etc. D’ailleurs, la mise en évidence de paramètres essentiels dans la réussite scolaire (l’effet-maître, l’effet-établissement, l’effet-groupe) démontre que l’Ecole peut par son action et par celle de ses maîtres combattre l’échec scolaire. Revers de la médaille : admettre ce pouvoir d’action, c’est reconnaître explicitement que, parfois, c’est l’Ecole elle-même qui transforme la difficulté scolaire en échec (pédagogie inefficace, non-respect des rythmes d’apprentissage et de vie des enfants, absurdité du redoublement pensé comme une simple reconduction à l’identique de ce qui n’a pas fonctionné la première fois, etc.).

Autrement dit : si les maîtres doivent d’abord garder confiance en leur travail (qui a fait globalement ses preuves au niveau national et par comparaison au niveau international), il s’agit d’encore et toujours ouvrir le chantier de l’adaptation de la pédagogie aux caractéristiques propres des enfants dans leur diversité. L’enjeu, nous l’avons vu, n’est pas des moindres.

La « classe dialoguée », avatar de la pédagogie frontale ?

Pour rompre avec l’enseignement magistral et purement transmissif de la pédagogie frontale, les maîtres ont souvent tendance à pratiquer un enseignement sous forme de « classe dialoguée », visant à susciter par un jeu de questions-réponses l’activité et la participation des élèves. Ce style pédagogique, s’il peut déboucher sur une amélioration de l’apprentissage, présente toutefois le risque majeur de n’être qu’un déguisement du magistrocentrisme. L’examen attentif de l’attitude des élèves et des interactions maître-élèves, lors d’une séance « dialoguée », fait en effet apparaître les effets suivants :

* L’effet magistral : le maître confisque l’activité, en menant à sa guise et à son rythme la progression du dialogue, contourne les difficultés en faisant appel au bon moment aux réponses de la tête de classe, parfois même en utilisant de façon hégémonique les supports d’écriture. Si la classe a l’apparence de l’activité, les élèves ne sont pas acteurs, surtout les élèves en difficulté qui ne sont parfois sollicités que pour des tâches élémentaires (lire l’énoncé, répéter la question, donner le nom des personnages), alors que l’enjeu cognitif est réservé aux forts en thème. Ainsi, l’activité est bouclée dans les temps avec une apparence de participation de la classe.

* L’effet sourcil : sous le feu roulant des questions du maître, les enfants en difficulté constatent que la parole de l’élève a en fait deux statuts dans la classe ; elle est soit interdite (pour raison de discipline) soit obligatoire (quand le maître interroge, il faut obligatoirement répondre quelque chose, même si on ne sait rien, car la question est facilement vécue comme un contrôle). Cette curieuse inversion du sens logique du questionnement (celui qui sait interroge celui qui ne sait pas, et non l’inverse) conduit l’élève en difficulté, pour répondre dans l’urgence à l’énigme, à procéder à un décodage d’indices qui s’effectue de manière externe par rapport à la tâche conceptuelle. Ces indices sont prélevés dans les intonations du maître, dans son froncement de sourcils, dans les réactions des camarades, etc. Au lieu de chercher à comprendre, l’élève s’évertue à deviner ce que le maître attend – et la tâche cognitive ne s’effectue pas.

* L’effet TGV : contraint de mener l’activité à son terme dans les limites de temps qu’il a lui-même fixées, le maître va au rythme des meilleurs, qui débloquent toute situation épineuse dès qu’elle se présente. Du coup, l’activité se déroule trop vite au gré des enfants en difficulté : à peine ont-ils entrevu quelque chose que les question suivantes se présentent.

* L’effet Jivaro : ainsi, on observe fréquemment une réduction de l’activité, qui n’est authentique que pour la tête de classe, mais s’avère tronquée pour les enfants en difficulté : cantonnés aux tâches subalternes, jamais à l’heure pour essayer de comprendre le nœud du problème, ils se trouvent même parfois relégués à un sous-produit en termes d’exercices d’application : sous couvert de différenciation, on ne leur propose qu’une tâche esquivant le réel enjeu cognitif. Rappelons que différencier la pédagogie ne veut pas nécessairement dire donner moins à ceux qui pour le moment peuvent le moins, mais proposer des médiations différentes pour que tous atteignent les mêmes objectifs et réussissent les mêmes exercices (dans la limite du possible).

* L’effet perroquet : autre défaut de la « classe dialoguée », le maître veut parfois se persuader qu’en répétant ce qu’un autre a trouvé à sa place, l’enfant en difficulté va automatiquement le comprendre, ce qui est loin d’être évident. On croit lui donner une place dans l’activité, mais la valeur de cette place est contestable. N’y fait-il pas de la simple figuration ?

* L’effet Topaze : d’ailleurs le maître pose parfois les questions de telle manière qu’elles contiennent les réponses de façon évidente, tel Topaze et ses « moutonsses ». Ce tic professionnel nous fait ainsi poser fréquemment de fausses questions à l’enfant en difficulté. Il y répond, certes, et ce n’est pas sans importance affective ; mais qu’a-t-il appris et/ou compris ? 

Conclusion : l’accumulation des questions et des réponses, plus devinées que construites, constitue un obstacle à des apprentissages véritables. Dans bien des cas, la classe dialoguée est le nouvel habit du cours magistral. D’ailleurs de nombreuses enquêtes et observations en classe montrent l’existence de des deux circuits de parole :

· la parole officielle, strictement contrôlée par le maître et envahie par les réponses et les interventions des élèves « à l’aise ».

· la parole clandestine (bavardages, demandes non autorisées d’aide ou d’explication auprès des camarades, chahut).

De ces deux circuits, le second est presque toujours massivement emprunté par les élèves en difficulté ; il est de toute façon le circuit principal de parole dans une classe ordinaire… Il s’ensuit que les efforts des élèves pour comprendre, pour commencer l’activité, pour s’appuyer sur leurs pairs, sont vouées à l’échec : au lieu de pouvoir apparaître au grand jour, comme une pièce essentielle des apprentissages, ces efforts langagiers sont condamnés à une clandestinité peu efficace ou à la répression pour raisons disciplinaires. Combien de fois un élève qui est réprimandé pour bavardage et pour absence d’attention était en fait en train de réfléchir avec l’aide de son voisin !

La formule peut choquer, mais disons ici qu’il faut dépénaliser la parole des enfants, notamment des enfants en difficulté, dans les apprentissages, pour leur permettre de parler des exercices avec leurs pairs, de confronter ce que chacun en comprend, de faire vivre cette dimension psychosociale de l’apprenance. C’est justement tout cela que la classe dialoguée, en dépit de ses intentions louables, étouffe trop souvent.

Il nous faut donc avancer des principes pédagogiques autres, ce que les pages suivantes vont tenter modestement de faire.

Quelques principes d’intervention pédagogique
Il s’agit ici de proposer des directions générales d’action, non de décrire et de livrer « clés en mains » des activités réputées imparables. Faire de la pédagogie, c’est construire pour sa classe – avec sa classe – des réponses toujours nouvelles et différentes dans les détails. Les invariants pédagogiques proposées ci-dessous doivent donc faire l’objet d’un travail d’appropriation et d’un transfert en direction des réalités multiples de chaque classe et de chaque enfant.

1) IL FAUT ETAYER L’ACTIVITE : le cœur de l’intervention pédagogique consiste à étayer (soutenir) l’activité de l’enfant. Cette pédagogie d’étayage implique donc que l’activité et la réussite de l’enfant en difficulté soient valorisées, ce qui condamne les « remédiations » trop magistrales. C’est l’enfant qui doit parler, écrire, chercher, manipuler, interroger, autrement dit qui doit AGIR EN ACTEUR (pas en simple exécutant). « Parlez le moins possible » conseille Freinet pour mettre en garde contre la confiscation de l’activité par le maître. N’enseignons pas, et nous ferons peut-être de la pédagogie…

2) L’oral est au cœur des apprentissages : c’est particulièrement vrai pour l’enfant en difficulté. Les programmes de 2002 confirment que le langage a bien un double statut dans la classe :

· il est objet d’apprentissage (maîtrise la langue) ;

· il est aussi et surtout outil universel d’apprentissage, plus particulièrement dans sa version orale.

Ce second point est particulièrement important : parler, verbaliser, oraliser, sont des gages de socialisation mais également de dynamisation des apprentissages, de distance métacognitive, de conscientisation des démarches entreprises, d’auto-évaluation de ses réussites et de ses propres difficultés, d’appropriation des compétences construites ou à construire. Verbaliser la tâche, ses difficultés, les ressources à mobiliser, aide l’enfant à maîtriser son activité et à élucider sa tâche. Le dialogue (entretien d’élucidation ou métacognitif) joue ainsi un rôle capital dans le développement par l’élève de son propre langage intérieur pour diriger sa stratégie et prendre conscience de sa démarche, voire de son processus cognitif. L’entretien d’explicitation est central dans la mise en œuvre de réponses individualisées. Il permet une remise en confiance dans la relation duelle attentive et empathique ; il est déjà une remédiation partielle. Le langage intérieur est en effet un outil de construction de connaissances indispensable à l’intériorisation véritable. Qu’est-ce que j’ai à faire ? Comment vais-je m’y prendre ? Est-ce que je fais bien ? C’est donc un apprentissage stratégique qu’il faut promouvoir, pour rendre les processus attendus transparents.

3) TOUTE PEDAGOGIE EST UNE PEDAGOGIE DE LA REUSSITE : la dimension affective, sans doute plus aiguë pour les enfants en difficulté, commande de toujours rechercher un accrochage affectif positif. A cet égard, c’est une pédagogie de la réussite qui convient à l’enfant en difficulté : aucun enfant ne devrait quitter la classe, à chaque demi-journée, sans avoir été valorisé par le maître et par le groupe pour une réussite dans tel ou tel domaine (disciplinaire ou comportemental). Outre le gain sur l’image de soi, cela renforce les comportements positifs et maintient une dynamique dans les apprentissages. Le travail sur la motivation doit admettre que la baisse de l’estime de soi chez l’enfant en difficulté est autant une cause qu’une conséquence de la baisse des résultats. Sans aller jusqu’à s’évertuer à rendre ludiques et sensationnelles toutes les activités (ce serait là la « pédagogie du nez rouge »), il faut que l’enfant y trouve un cadre d’action rassurant, un intérêt, du sens, un aspect concret, une possibilité d’investissement gagnant.

4) DIFFERENCIER LES MOYENS, PAS LES OBJECTIFS : sauf cas particulier (enfant en intégration, primo-arrivant, lacunes trop importantes…), le meilleur service à rendre à l’enfant en difficulté est de le laisser dans le peloton de la classe, admis aux mêmes activités avec les mêmes objectifs. Pas de relégation dans un groupe de niveau pétrifié qui est presque toujours un « mouroir pédagogique ». Ce sont les médiations qui doivent varier (approche différenciée, rythme étalé grâce au recours à une poignée de séances supplémentaires en petits groupes, soutien dans la classe ou à l’extérieur, contrat de réussite individualisé et limité dans le temps, attention particulière du maître, etc.). Il ne s’agit donc pas de ralentir le rythme de l’enseignement, mais de rendre l’élève plus actif dans son apprentissage, plus motivé, plus impliqué dans une stratégie de réussite.

5) LA CLASSE DE TOUS : même si, par un réflexe fréquent, le maître considère que l’enfant en difficulté n’est pas à sa place dans sa classe, c’est le milieu scolaire habituel, c’est-à-dire la classe ordinaire, qui offre les conditions les plus favorables à une intervention pédagogique efficace, de par les interactions et les stimulations qu’elle propose. L’articulation y est à faire entre le travail de groupe (recherche collective de stratégies, entraide, émulation, interactions positives, élucidation du sens de la consigne et de la tâche) et le moment individuel où se produit réellement l’apprentissage, la compréhension, l’intériorisation, le réinvestissement. Dans un groupe, les enfants ont tous la même chose à faire et doivent travailler d’abord à l’oral. Puis le maître peut éventuellement différencier par le passage individuel à l’écrit.

6) L’AUTORITE EST CAPITALE POUR AIDER L’ENFANT EN DIFFICULTE : on peut en effet décrire les rôles de l’enseignant en passant par trois rubriques principales :

· l’enseignant a un rôle d’encadrement de l’élève : organisation du cadre scolaire, respect des règles disciplinaires, protection, conduite autoritaire, sanction. C’est là sa fonction adulte de repère (re-père).

· l’enseignant a une fonction de « nourrissage » de l’élève : apport de connaissances, de savoir-faire, de modèles comportementaux et langagiers. C’est là sa fonction savante d’expert.

· l’enseignant a un rôle d’animation de l’élève : organisation de situations d’apprentissage, étayage langagier, stimulation et relances, questionnement... C’est là sa fonction pédagogique d’ex-pair (ex-élève, sachant se mettre à la portée des enfants sans se mettre pour autant à leur niveau).

S’il est évident que, pour faciliter l’apprentissage chez l’élève, la maîtrise par l’enseignant du troisième de ces rôles est capitale, le bon fonctionnement du rôle d’encadrement est un préalable sans doute indispensable, plus particulièrement pour les enfants en difficulté. L’autorité, qui n’est pas qu’une simple coercition physique mais appelle plutôt un respect pacifique et consenti, aide l’enfant à faire son métier d’élève : il y trouve le cadre où travailler en confiance, en étant assuré d’être apprécié et dirigé avec cette « douce fermeté » que Montaigne recommandait chez les éducateurs. On peut même énoncer le principe suivant, qui souffre peu d’exceptions : pas de remédiation pédagogique possible sans un bon  rapport d’autorité (à ne pas confondre avec un rapport plus ou moins violent de contrainte et de menace). Le maître doit donc s’assurer de la mise en place chez l’enfant en difficulté d’une obéissance tranquille.

Le cas des PPAP 

Les Programmes Personnalisés d’Aide et de Progrès ont été mis en place au CE2 par la circulaire de novembre 1998, préparée à partir de l’enseignement individualisé mis en place dans le secteur AIS, ainsi que par l’observation des expériences au Québec et grâce à l’expérience pilote des Hautes-Alpes (mise en œuvre du dispositif AIDA - Accompagnement Individualisé Des Apprentissages -  pour tout élève ne maîtrisant pas les compétences de base, ce sur toute la durée du cycle III).

Les PPAP doivent être mis en œuvre pour tout enfant jugé en difficulté après analyse des évaluations nationales de début CE2, c’est-à-dire pour tout enfant dont le taux de réussite sur les compétences de base est inférieur à 75 % en Mathématiques et/ou en Français. Un PPAP peut donc concerner une ou deux des disciplines « fondamentales ».

- Lors de la correction collective puis de l’exploitation, les maîtres constituent eux aussi des sujets d’étude. On mesure leur niveau de lucidité par rapport à la situation des élèves en leur demandant de situer les élèves dans les compétences de base avant les passations de début d’année. On évalue aussi le niveau d’internalité des maîtres, c’est-à-dire la disposition d’esprit qui permet de se sentir responsable de ce qui se passe. Progresser dans sa professionnalité, c’est comprendre que l’enseignement tire le développement, qu’il n’y a pas de fatalité mais une possibilité et une nécessité de faire progresser les élèves en difficulté.

- Les enseignants doivent d’ailleurs approfondir leur connaissance des élèves en difficulté, car les seuls résultats aux évaluations nationales ne garantissent pas la pertinence des choix. Que recouvre la notion de compétence ? Quel est le lien exact entre performance et compétence ? Pourquoi un niveau de 75% ? Est-on en réussite si on a 76% en Mathématiques et en Français ? Est-on en phase ascendante ou descendante ? Que donne l’évaluation quelques jours plus tard ? Que « valent » les compétences mesurées ?

- Ne pas oublier des micro-effets qui brouillent nos constats. Exemple : sur un échantillonnage de 70 enfants en PPAP et d’âge « normal » dans une circonscription des Landes, 20% sont nés dans le premier semestre et 80% au second semestre.

- Par l’évaluation et toutes les prises d’information qui l’accompagnent, le maître passe du profil administratif au profil pédagogique de la classe. Bien sûr, cette photographie n’est qu’un instantané, à inclure dans une dynamique de progrès et d’intervention pédagogique. La classe est une bulle qui a son histoire : les programmes individualisés, les remédiations en petits groupes, les groupes de besoin, les décloisonnements, etc.,  sont l’histoire de la classe et des enfants. Rien n’est figé.

- Les outils de remédiation doivent être fabriqués en commun sur l’école, mais ils ne sont pas facilement exportables. Gare au syndrome du « prêt à l’emploi », de l’outil tout fait. Le sens de l’outil relève plutôt du construit que du transmis. Dans cet artisanat pédagogique, il faut donc effectuer des choix, dont les deux critères centraux doivent être la REUSSITE et le PLAISIR D’APPRENDRE. La pédagogie n’est-elle pas la « facilitation de l’apprentissage intelligent et heureux » ?

- L’aide personnalisée doit être proposée à tous les élèves qui en ont besoin : 23,4% au CE2 en Français et 22,6% en Mathématiques en 2001 (contre 14,9% et 33,3% en 6°).

Repères nationaux 2002 :

FRANÇAIS :

Score global moyen de réussite : 60,5 %

Score moyen des 10% plus faibles : 37,4%

Répartition du score :

	Champ spécifique
	Score moyen des 10% les plus faibles
	Score global moyen

	Compréhension
	41,2%
	64,1%

	Outils pour lire
	30,8 %
	59,9 %

	Outils pour écrire
	27,6 %
	56,3 %

	Production de textes
	30 %
	62,2 %

	TOTAL
	37,4 %
	60,5 %


13,7 % des enfants ont un score inférieur à 40 en Français. Les outils de la langue sont globalement moins maîtrisés que la compréhension.

MATHEMATIQUES :

Score global moyen de réussite : 69,1%

Score moyen des 10% plus faibles : 45,1%

Répartition du score :

	Champ spécifique
	Score moyen des 10% les plus faibles
	Score global moyen

	Numération
	42,9 %
	69,9%

	Mesures
	34,8 %
	65,5 %

	Géométrie
	52,6 %
	74,8 %

	Problèmes
	33,3 %
	64,9 %

	TOTAL
	45,1 %
	69,1 %


5,9 % des enfants ont un score inférieur à 40 en Mathématiques. Celles-ci ont donc de meilleurs résultats que le Français. Le score le plus faible concerne les problèmes à données numériques.

Exemple de scénario pour les PPAP :

· correction collective des évaluations, en conseil de maîtres de l’école, tous cycles confondus, pour obtenir des renseignements a priori et a posteriori, ainsi que des bases de réflexion sur le projet d’école.

· Si 25% au moins d’échec aux compétences de base, PPAP (Maths ou Français ou les deux).

· Si plus de 50% d’échec, que fait l’enfant en CE2 ? Il faudra au moins (même si on glisse vers le champ de l’intégration) viser un niveau de bon CE2 en fin de cycle (c’est la base pour entrer en SEGPA).

· Reprendre les évaluations avec les enfants en difficulté, pour explicitation du problème et recherche de la Zone Proximale de Développement. Cette élucidation (valorisée par Piaget) est essentielle et permet d’éliminer déjà les cas relevant de la lenteur, de l’incompréhension ordinaire, de la précipitation, de la circonstance perturbante. Faire travailler l’enfant sur la verbalisation de ses actions et de ses difficultés est une première remédiation.

· Fixer un premier contrat avec l’élève : faire plus vite si lenteur, ne pas jouer en travaillant, demander de l’aide, etc.

· Repérer des renseignements importants : comment l’enfant s’est-il trompé ? quels sont les pré-requis absents ? Quel type de travail de remédiation et d’étayage va-t-il falloir entreprendre ? Voir plus bas la typologie des erreurs.

· Faire repasser sans limite de temps, sur des exercices visant les mêmes compétences de base et empruntés aux livrets des autres années. D’où un constat plus fiable, exprimé par un tableau par enfant et débouchant sur des réponses ciblées et individualisées.

· Prévoir un entretien plus long avec les familles, en différé. Expliquer, rassurer, impliquer, responsabiliser. Toujours partir des points positifs et dire aux parents ce dont le maître a besoin (exemple : vérifier la lecture deux fois par semaine). Pour les cas « gênants » (exemple : faire comprendre que le temps de sommeil doit être augmenté), éviter l’accusation frontale et proposer avec le sourire à l’enfant, en présence de ses parents,  de se coucher plus tôt les veilles de classe pour être en forme et améliorer les résultats aux jeux de calcul mental qui commencent la journée, etc. Ce qui relève de la famille (visite chez l’oculiste, l’orthophoniste, etc.) doit être défini en commun.

· La base du travail de remédiation au sein du PPAP consiste en un étayage : solliciter davantage en classe sur ce que l’enfant en difficulté pourrait spontanément éviter de faire.

· Voir aussi l’acceptation de la difficulté et la revalorisation : lui faire expliquer à la classe « comment il a fait pour réussir tel exercice ».

· Pour l’organisation, prévoir des plages de travail à l’emploi du temps : par exemple ¾ d’heure pris sur la littérature, dont 30 minutes de travail effectif. Prévoir beaucoup d’oral et de travail écrit sécurisé.

· Evaluation régulière des résultats du PPAP avec d’autres exercices des évaluations, ou en modifiant les exercices de l’année.

· Croiser avec les résultats à l’entrée en 6° pour évaluer sur le long terme les effets du travail.

· Mobiliser les ressources de la classe (autonomie des enfants « à l’aise », activités-relais, tutorats) et de l’école (heures libérées, collègues de PS durant la sieste de leurs élèves, aide-éducateur, maître du RASED, etc .).

Intervenir sur les erreurs

Entre autres typologies, on peut distinguer quatre grands domaines d’erreur :

	Erreurs relatives à la situation
	Erreurs relatives à la consigne
	Erreurs relatives à l’opération intellectuelle
	Erreurs relatives à l’acquis antérieur


On trouvera sur le site du MEN une étude intéressante portant sur les différents types d’erreurs en mathématiques, ainsi que sur les suggestions d’activité pour nourrir les PPAP.

a) Erreurs relatives à la situation (présentation de l’exercice, support nouveau, contexte culturel, langage non compris, activité inhabituelle…) : s’assurer que les enfants prennent l’habitude de se représenter la tâche à accomplir, de demander de l’aide, de s’adapter à la diversité des situations proposées.

b) Erreurs relatives à la consigne : s’assurer toujours de sa compréhension, la faire traduire en mots, en actes, en images, etc. , faire vérifier son application en cours de tâche.

c) Erreurs relatives à l’opération intellectuelle : freiner l’impulsivité mais susciter l’activité de réflexion (parmi ce que je sais faire, que dois-je utiliser ici ?), viser le transfert des acquis par un travail plus transversal ou interdisciplinaire, définir ce qu’il faut apprendre pour réussir l’activité, ce qui rend l’activité difficile, etc. On voit que la verbalisation par l’enfant est un outil d’apprentissage précieux.

d) Erreurs relatives aux acquis antérieurs : y remédier en groupes de besoin, revenir au départ de l’apprentissage en variant les approches (manipuler, confronter, faire représenter, traiter les erreurs fondamentales, les représentations bloquantes, etc.). Il faut repérer l’obstacle majeur et aider l’enfant à l’affronter.

Quel que soit la cas, l’erreur de l’enfant en difficulté fournit deux types de renseignements : sur les difficultés de l’enfant, sur l’efficacité (ou l’inefficacité) de la situation pédagogique qui lui est proposée.

Au lieu de simplement la congédier, voire de la pénaliser, il faut permettre à l’enfant en difficulté de reprendre son erreur, d’expliciter ce qu’il a fait, ce qu’il pense, ce qui l’a gêné, ce qui l’a amené à telle ou telle réponse, etc… « Comprendre, c’est comprendre qu’on n’avait pas compris » rappelle opportunément Bachelard.

Quelques conseils pratiques
Pour la lecture

L’aide à apporter aux « petits lecteurs » propose un travail sur trois niveaux de compréhension :

· le niveau global de compréhension a trait au sens général du texte lu. C’est par ce niveau que la remédiation doit commencer (lecture par le maître, par un camarade, prise d’indices sur la couverture d’un album, hypothèses, description globale du contenu « avec ses propres mots », discussion sur le texte). Un enfant en difficulté ne peut pas lire efficacement s’il ne sait pas déjà grosso modo ce qu’il va lire, s’il ne peut pas procéder aux anticipations, aux raccourcis et aux relations contextualisées qu’un bon lecteur effectue constamment.

· le niveau local de compréhension a trait au sens des principaux éléments du texte (phrases, courts paragraphes). On peut faire repérer visuellement ces éléments à l’enfant avant qu’il n’ait lui-même à les décrypter (place et nombre des phrases, mots connus, ponctuation…). Pour cela, la lecture par le maître doit être suivie visuellement (« physiquement »), par exemple sur un panneau collectif. En repérant ainsi les étapes d’un texte dont il a saisi par avance le sens général (voir rubrique précédente), l’enfant en difficulté peut augmenter ses chances de maîtriser son activité. C’est là la base de ce que l’on appelle la pédagogie de maîtrise.

· Le niveau microlocal de compréhension a trait au sens des « détails » du texte (mots, expressions) voire au déchiffrage des syllabes ou à la reconnaissance des lettres. Ce niveau doit être le dernier auquel s’attacher avec l’enfant en difficulté : le travail technique qu’il nécessite n’a d’ailleurs de sens pour l’enfant que s’il a parcouru correctement les deux niveaux précédents. Ainsi, après une lecture, on évite les questions fragmentaires de compréhension pour favoriser la discussion sur le contenu global.

On voit donc que, comme le dit Foucambert, c’est bien en lisant que l’on devient lecteur ; autrement dit : l’enfant en difficulté ne doit pas être enfermé dans un acharnement techniciste sur le déchiffrage. Comme les autres, il a droit à une activité Lecture authentique, c’est-à-dire focalisée sur le sens global des textes lus. A cet égard, il appartient au maître de lire devant l’enfant, pour l’enfant, le texte intégral qui lui est proposé. Les diverses exercices de syllabisation (en groupes de besoin, entre autres) seront d’autant mieux vécus et d’autant plus efficaces qu’ils seront reliés à cette lecture authentique, au sens que l’on y trouve, à la communication sur le texte qui est permise par sa compréhension globale.

Autres conseils de travail :

- Ne pas dire qu’un élève « a des problèmes de compréhension » mais que « dans tel contexte et avec tel type de textes, il a tel type de problèmes et il comprend de telle façon ».

- Des séances de lecture-plaisir sont souhaitables. L’enfant en difficulté peut y être amené à lire un livre plus facile que les autres sans être dévalorisé, si on prévoit de l’entraîner à aller lire ce livre chez les « petits » de GS, par exemple. On peut aussi lui faire réaliser des enregistrements de textes ou d’albums. 

- La lecture en dyade permet un apprentissage coopératif. Chaque enfant choisit un extrait d’album qu’il a aimé et le lit trois fois de suite à son camarade, qui remplit une fiche d’évaluation ne comportant que des items positifs (lecture courante, savoir des mots, expressivité de la lecture). Consigne finale : Dis à ton camarade une chose qu’il ou elle a améliorée dans sa lecture.

- Développer l’apprentissage stratégique : expliciter verbalement ce qui se passe dans la tête d’un lecteur, car le processus cognitif ne peut être observé de l’extérieur par l’enfant en difficulté. Exemple : « Je ne connais pas le sens de ce mot mais je pense qu’il veut peut-être dire ceci. Voyons par la suite… »
- Donner à l’enfant l’habitude de se préparer à lire, d’être déjà actif avant même de lire : repérer des indices, rappeler son intention de lecture, s’organiser matériellement (posture, luminosité, etc.).

Pour la production d’écrits

· Par principe, disons que l’on écrit pour communiquer et en communiquant, pas pour exécuter un ordre et produire un vague texte qui va mourir sur le bureau du maître, raturé de rouge… Il faut donc susciter le besoin d’écrire pour communiquer et multiplier les situations où l’on communique ce que l’on a écrit.

· L’écriture-plaisir est le pendant indispensable de la lecture-plaisir. Elle peut par exemple reposer sur l’aspect esthétique de l’activité : calligraphie, écritures colorées, jeux d’écriture…

· Pour cela, des supports variés sont utilisables :

· un portfolio peut réunir un dossier de présentation d’extraits de travaux dont l’enfant est content. Il faut organiser ce dossier pour faire constater des progrès.

· le dazibao peut ponctuellement rendre service.

· une chaise de l’auteur peut être régulièrement installé dans un « coin de regroupement » ; les enfants y passent à volonté pour une lecture publique de leur production (on peut inviter un auteur ou un lycéen « qui écrit » pour inaugurer la chaise).

· le courrier électronique, le journal de classe ou d’école, la correspondance scolaire, l’invention de la suite d’une histoire, le détournement de contes (exemple : le Petit Poucet vole le scooter de l’ogre…) sont aussi à exploiter.

· plus généralement, invention et imagination sont des clés pour libérer l’écriture de l’enfant : inventer des recettes fantastiques, etc. Mais cela ne doit pas faire perdre de vue l’aspect social, fonctionnel et utilitaire de l’écrit : rédiger un mot pour les parents, pour la classe d’à côté, pour l’intervenant, pour une commande, etc.

Pour les mathématiques

Quel que soit le sous-domaine abordé, il convient d’éviter les deux cercles vicieux de l’enseignement :

· simplifier, réduire, neutraliser la difficulté, ce qui aggrave le « retard » de l’enfant en difficulté,

· donner la réponse dans la question (dévolution du problème).

A partir d’une évaluation diagnostique ordinaire, un programme de courtes séances de travail en groupe clairsemé (exemple : 40 minutes par semaine sur 5 semaines) est la structure de base pour agir efficacement. Il faut donc prévoir et inscrire ces plages de remédiation dans l’emploi du temps. 

Concernant le cas spécifique de l’exploitation des évaluations nationales CE2, on trouvera en annexe 7 l’exemple de la compétence « effectuer des additions posées, en ligne ou à poser », avec l’interprétation des erreurs et les suggestions de remédiation. L’intégralité du dispositif, pour toutes les compétences évaluées, figure sur le site Eduscol.

Le rôle des représentations de l’enfant chez l’adulte

Au-delà du détail des activités, il est dans la classe un élément actif très important, mais souvent inaperçu des maîtres : il s’agit de l’influence essentielle que font peser sur notre relation aux élèves les représentations que nous nous faisons des enfants en général et des enfants en difficulté en particulier.

Les enseignants ont certainement beaucoup à apprendre de la notion de représentation, qui leur permet de saisir à quel point quelque chose fonctionnant comme un savoir s’intercale entre la réalité et nous, pour préformer nos conceptions et orienter nos actes. Tout acte éducatif, tout geste pédagogique, toute construction philosophique ou conceptuelle sur l’éducation sont en effet guidés par des conceptions que les adultes se font de l’enfance : ce sont ces cadres généraux qu’il s’agit d’analyser, afin de mieux comprendre leur impact dans la relation adulte-enfant ou adulte-jeune. Dans cette optique, le travail philosophique prenant pour objet les représentations de l’enfance n’ambitionne pas forcément de pointer ce que nous devons penser, mais de révéler ce que nous pensons réellement et le lien entre ces conceptions et nos actes.

D’ailleurs, les adultes disent facilement beaucoup de bêtises lorsqu’ils parlent des enfants : Emmanuel Kant recommandait ainsi que l’on envoie les enfants à l’école « non dans l’intention qu’ils y apprennent quelque chose, mais afin qu’ils s’habituent à demeurer tranquillement assis et à observer ponctuellement ce qu’on leur ordonne », tandis que Bossuet assimilait la période enfantine à « la vie d’une bête » ; Descartes allait même jusqu’à déplorer que nous ayons « été enfants avant que d'être hommes ».
Notre époque, parce qu’elle a scolarisé les enfants, qu’elle leur reconnaît des droits et qu’elle leur consacre des pans entiers du savoir universitaire, pense s’être affranchie de ces conceptions péjoratives et avoir opéré une large reconnaissance de l’enfance. A l’enfant méprisé des longs siècles précédents aurait progressivement succédé l’enfant-roi de l’époque actuelle.

C’est oublier la grande complexité de l’univers des représentations : nos vues contemporaines sur l’enfance sont en effet bien plus diverses et contrastées qu’on ne se l’imagine d’ordinaire ; de plus, elles ne sont pas si novatrices qu’elles le prétendent : l’Antiquité avait déjà esquissé bon nombre de ces images de l’enfance ; enfin, la représentation dominante et quasi officielle aujourd’hui n’est peut-être qu’un leurre déformant la réalité du statut des enfants dans les sociétés occidentales.

Quatre représentations génériques

Comme c’est largement le cas à toute époque et pour toute société, nous sommes habités par un impensé collectif, c’est-à-dire par ce que diverses disciplines des sciences humaines étudient sous les noms de représentations collectives ou de représentations sociales. Elles constituent pour leur groupe social de référence une forme partagée de savoir sur un objet donné, un cadre d’interprétation qui permet d’appréhender cet objet et de le ranger dans la catégorie « connu ». Elles répondent de ce fait à un besoin d’appropriation du monde par les individus, en constituant un cadre de référence dans lequel l’objet est appréhendé, tout en construisant une réalité commune assurant la cohérence des actes des membres du groupe.

Il en est ainsi dans le domaine des relations adultes-enfants : les actes éducatifs, les politiques scolaires, le sort réservé en général aux enfants dans une société dépendent très largement du contenu des représentations dominantes de l’enfance dans le corps social. Non pas que ces représentations impliquent mécaniquement des conséquences sur les faits et gestes des adultes, mais parce qu’elles sont si prégnantes que leur influence est de toute façon incontournable, même chez ceux qui s’en méfient d’autant plus qu’ils en ont perçu l’efficience. Ainsi, dans le cas où l’image dominante présente les plus jeunes comme des petits animaux déréglés et spontanément vicieux, les actes éducatifs qui en découlent suivront facilement la pente du dressage et des mauvais traitements. De même, une représentation idéalisée de l’enfance conduira plus naturellement à des principes et des gestes éducatifs plus libéraux. Inversement, les actes pédophiles, surtout s’ils sont perpétrés avec cruauté, conduisent le grand public à s’interroger avec effroi sur l’image de l’enfance qui les accompagne ou qui les suscite.

On peut dès lors se demander quelles sont les principales représentations de l’enfance en Occident, ce qui conduit à avancer l’hypothèse suivante : pour se représenter l’enfance, il semble que les adultes utilisent quatre principaux points de vue, avec de multiples variantes et hybridations :

- La première famille de représentations, l’enfance-manque, tend à fonctionner comme un cliché. Elle caricature les enfants et voit l’enfance comme un âge d’infirmité.

- La seconde famille, l’enfance-innocence, tend à fonctionner comme un mythe. Elle idéalise les enfants et voit l’enfance comme une essence supérieure.

- La troisième famille, l’enfance-objet, tend à fonctionner comme un savoir. Elle analyse les enfants et voit l’enfance comme un ensemble d’éléments objectifs.

- La quatrième famille, l’enfance-sujet, tend à fonctionner comme un leurre idéologique. Elle personnalise les enfants.

L’enfant coupable

La première représentation propose une image de l’enfance perçue comme un ensemble de manques ou comme une infirmité : c’est la représentation la plus péjorative. Celui qui pense par le biais de cette représentation, de cette idée, de cette conception générale de l’enfance et de la jeunesse, assimile fréquemment l’enfant à un animal dépourvu de raison, à un être sauvage, capricieux et déréglé. C’est toute une tradition en Occident, comme le montre cette référence à Platon : « De tous les animaux sauvages, l’enfant est celui qu’il est le plus difficile de manier. […] Il se montre fertile en machinations, âpre et d’une violence dont en aucun autre on ne trouve la pareille. Aussi a-t-on besoin de le brider comme avec de multiples rênes. » 
 En accord avec cette approche, éduquer revient à dresser, à surveiller et à punir, à discipliner, à conformiser, à marquer, à domestiquer de façon autoritariste, voire violente. Kant parlait bien du dressage comme un préalable à toute véritable éducation : on dresse bien des chiens et des chevaux sauvages, disait-il, on peut aussi dresser des hommes…

Rejeté sans appel du côté de la minorité et de la pré-humanité, où il côtoie fréquemment les femmes, les esclaves, les « sauvages » colonisés et les déments, le petit d’homme a été affublé d’un esprit volage ou vide, d’une nature faible et malléable, voire de vices natifs. La représentation chrétienne de l’enfant peccamineux – chargé dès sa naissance du poids du péché originel – est un axe fort de ce dénigrement de l’enfance. L’animalisation de l’enfance est également une des constantes des discours adultes, à partir des animaux sauvages de Platon XE "Platon"  jusqu’aux sauvageons des fantasmes sécuritaires sur les gosses des banlieues. Plus généralement, les discours dépréciatifs persistent à entretenir une méfiance adulte vis-à-vis des enfants et servent de justificatifs à des méthodes éducatives sévères et impositives. Le discours actuel sur les « hordes » sauvageonnes et les « meutes » banlieusardes soi-disant génératrices d’insécurité, la volonté affichée par certains de rétablir les maisons de correction ou d’incarcérer les mineurs dès 13 ans, s’inscrivent à l’évidence dans cette série de conceptions accusatrices, résumant l’enfance, et au-delà la jeunesse, à une série de manques et de défauts – dans le cas de la jeunesse des banlieues, la représentation sociale est évidemment très sélective...

Il est inutile de dire que tout parent, tout éducateur, tout enseignant habité par cette vision de l’enfance devrait « travailler sur soi », comme l’on dit couramment, afin de modifier autant que faire se peut des conceptions fortement soupçonnées de commander une relation aux enfants bien peu éducative.

L’enfant innocenté

La seconde représentation matricielle inverse nos vues et présente l’enfant avec beaucoup d’optimisme et d’idéalisme : il serait un être pur, dénué de vice, innocent, angélique. Du coup l’éducation devrait se contenter d’aider à l’épanouissement de sa personnalité, sans le dénaturer ni l’abîmer dans sa pureté. A la limite, il suffirait d’accompagner le développement spontané de l’enfant, en lui laissant toute liberté, toute possibilité d’agir lui-même pour son auto-éducation : la référence mythique française est ici Jean-Jacques Rousseau, dont l’ouvrage L’Emile est généralement vu – en grande partie à tort, mais cela est une autre histoire - comme le fondateur au XVIIIe siècle d’une éducation peu directive, misant sur le dynamisme propre à la nature enfantine. Il faut évidemment, par une lecture attentive, nuancer cette interprétation qui simplifie beaucoup l’œuvre du Genevois. Découlèrent en tous cas de cette approche des pédagogies non directives ou libertaires, dont le comble fut l’expérience de Summerhill.

Etre intuitif et innocent, décalé par rapport à la platitude du monde adulte, capable de saisir la beauté des chimères, porteur d’une vérité toute simple, l’enfant ainsi mythifié est idéalisé et désincarné. Si l’enfant christique est la version chrétienne de cette angélisation de l’enfance, en tant que signe de Dieu ou d’être intermédiaire entre le Ciel et la Terre, la littérature fourmille de personnages reprenant l’essentiel de cette représentation mythifiant l’enfance : le célèbre Petit Prince en est un exemple emblématique. Ces personnages démontrent que l’enfance n’est plus pensée comme un état transitoire ou comme une simple étape dans l’existence, mais comme une essence précieuse, une véritable façon d’être qui peut habiter les adultes eux-mêmes, à condition qu’ils sachent garder dans leur cœur cet esprit d’enfance si émouvant. D’où les regrets du pilote chez Saint-Exupéry : il ne sait pas voir les moutons à travers les caisses, car il se découvre « peut-être un peu comme les grandes personnes », c’est-à-dire vieilli et coupé de l’accès à l’invisible poétique. Lullaby et Mondo, chez Le Clézio, sont deux autres versions exemplaires de cette idéalisation de l’état d’enfance. « L’enfance n’a ni début ni fin. L’enfance est le milieu de tout. » écrit même Christian Bobin.
La présumée innocence enfantine est aujourd’hui un stéréotype très répandu, peut-être même le plus utilisé, en dépit de son excès d’idéalisation. Cette représentation mythifiante fournit en tous cas un matériau de choix aux concepteurs de messages publicitaires et au registre affectif de la sensiblerie. Elle est utilisée pour toucher les destinataires de messages publicitaires ou de prévention, car tout ce qui menace l’innocence enfantine touche facilement une sensibilité adulte qui cultive son goût attendri pour les tout-petits ; de même, l’opinion publique est en principe bien plus réactive quand un calamité naturelle ou sociale touche de jeunes enfants, encore que, sur ce plan, une habituation médiatique au spectacle de la misère ou de la famine s’installe assez rapidement chez les spectateurs occidentaux des souffrances du Tiers-Monde…

Quant aux pathologies pédophiles, si les passages à l’acte prennent à l’évidence leurs racines dans un fonds pulsionnel commun à l’humanité, les représentations qui les accompagnent semblent se rattacher à la catégorie de l’enfance-innocence. La naïveté d’Alice, chez Lewis Carroll, prend par exemple tout son sens lorsque l’on rappelle que l’auteur fut un dragueur compulsionnel de petites filles, qu’il aimait à photographier peu vêtues ou complètement dénudées. L’on dira ici que la pédophilie est produite par l’égoïsme de l’appétit sexuel, incarnant « la forme extrême d’une pulsion qui hante notre culture, […] le point où la patience et la passivité extrêmes de l’innocence rencontrent l’impatience et la violence extrêmes de la perversion. » 
 En tant que telle, elle illustre à merveille les structures désirantes qui détruisent en le possédant l’objet qu’elles avaient idéalisé. Dès lors, prendre son enfance à un enfant, qui n’avait rien d’autre, n’est-ce pas une violence qu’aucun relativisme culturel ne peut justifier ?

L’enfant objectivé

La troisième famille de conceptions tente de mieux connaître l’enfant, comme la science tente de mieux connaître le Monde. Cette approche tend inévitablement à décrire l’enfance comme un objet : vue sous cet angle, l’enfance est alors présentée comme un moment, une étape nécessaire au début du voyage de stades en stades qui conduit l’individu vers le terme logique de son évolution : l’âge adulte. « L’étude de l’enfant, c’est essentiellement celle des phases qui vont faire de lui un adulte » écrit donc Henri Wallon. 

Cette nouvelle conception, en règle générale, est loin de déprécier systématiquement l’enfance ou de l’écraser sous le constat de ses multiples insuffisances, comme le fait l’image de l’enfance-infériorité. Au contraire, elle s’intéresse positivement et longuement à l’enfance, dans le but d’en élaborer une vision se voulant plus objective, plus rationnelle, plus scientifique, en faisant des premières années de vie un objet scientifique comme un autre. L’on reconnaît ici sans peine un produit de cette vision déterministe et rationaliste du monde, qui tente de construire un Cosmos bien ordonné et animé avec régularité, où tout s’enchaîne mécaniquement en vertu de lois accessibles à la Raison. Cette approche, qui s’exacerbe quand elle est soutenue par une discours scientiste ne prenant pas les précautions épistémologiques d’usage, peut être à peu près datée et localisée : même si elle a toujours peu ou prou existé, son véritable essor est repérable à partir de la Renaissance, et son plein régime est atteint en Occident à partir du XIXe siècle. A son contact naît une nouvelle approche de l’enfance, qui en fait, comme tout processus naturel, une suite d’étapes « naturellement » réglées dans le cours du développement de l’individu humain. D’où la construction de sciences pédologiques : pédiatrie, psychologie de l’enfance, sciences de l’éducation, etc…

Pour les plus fidèles porteurs de cette représentation objectivante, l’éducation est alors vue comme une programmation du développement de cet objet qu’est l’enfant : la science de l’éducation repère les stades de son développement et l’aide à passer d’un stade à l’autre. La pédagogie correspondante est souvent animée par cette idée d’une programmation rationnelle de l’enseignement et des apprentissages, comme si l’enfant était une plante pour laquelle il faut programmer les arrosages, les engrais, la taille, etc… En attendant de choisir les gènes utiles et de retirer les gènes inutiles… Cette approche a l’avantage de rationaliser les procédures d’enseignement et d’agir avec quelque efficacité pour tracer des plans généraux d’éducation. Mais elle est inefficace pour les cas particuliers, et chaque enfant est un cas particulier ; c’est-à-dire qu’il est aussi et surtout un sujet, non pas un pur objet. Si souvent la technoscience tente de réduire l’individu humain à sa dimension modélisée - croissance physiologique, maturation affective, structuration mentale, accession aux opérations mentales complexes, etc... – elle doit également accepter que sa « vérité » soit au-delà de tout modèle et que son itinéraire soit nécessairement divergent par rapport aux trajectoires rationnelles que le pédiatre peut doctement tracer sur les graphiques des carnets de santé, aux pages consacrées à la surveillance postnatale.

La psychanalyse, entre autres disciplines pédologiques, est donc traversée par un conflit de paradigmes entre, d’un côté l’approche positiviste par les pulsions et les stades de la sexualité, d’un autre côté l’approche subjectivante par la parole et la reconnaissance de l’unicité de chaque cas. C’est dans cette oscillation entre l’image de l’objet et celle du sujet que l’on saisit les limites de l’objectivation de l’enfance. Même conflit de paradigmes au sein des tendances les plus actuelles de la pédagogie officielle : la reconnaissance de l’enfant comme un sujet individualisé s’accompagne de statistiques, de taux de réussite aux évaluations diagnostiques, de planifications pédagogiques finalement assez objectivantes pour peu que l’on oublie la parole et l’affectivité enfantines.

L’objectivation de l’enfant et de l’humain poursuit ainsi son travail de décomposition descriptive, débouchant parfois sur des conclusions devant lesquelles les philosophies défendant la notion de sujet restent perplexes : la psychologie de l’enfant ne proclame-t-elle pas parfois que ce qui vaut pour la santé ou l’alimentation vaut aussi pour l’éducation scolaire, et qu’elle obtient des résultats contrôlés, vérifiés et réfutables qui progressivement pourront supplanter les intuitions, traditions et doctrines dans le discours pédagogique ! On objectera que la connaissance de l’enfant ne suffit pas plus à construire la relation éducative que la maîtrise du savoir génétique ne suffit à décider de l’humain.

L’enfant subjectivé

D’où une quatrième famille de modèles représentatifs : celle de l’enfant-sujet. Cette conception considère que l’enfant, l’élève ne sont pas des objets réductibles à quelques caractéristiques objectives : QI, milieu social, origine, gènes, structures de la libido, etc… Au contraire l’enfant est un sujet, c’est-à-dire qu’il possède quatre caractéristiques essentielles :

· l’originalité de sa personne : il se définit d’abord par ce qui le différencie des autres personnes, par sa personnalité, son originalité, son unicité irréductible. Il est unique dans sa différence.

· le droit à la liberté : le sujet enfant est promis à être élevé par sa conscience au-dessus du monde des objets, il est déjà l’homme libre, échappant en cela, tout ou partie, aux déterminismes et aux pressions sociales. A la limite, il est causa sui, inventeur de lui-même, concepteur de son existence, condamné inéluctablement à sa liberté, comme le dit Sartre.

· la préciosité (que l’on appellera aussi la dignité) : l’enfant-sujet en tant que tel est valeur ; il est précieux, respectable par définition, placé au-dessus de ce qui le contient (société, famille, institutions, contraintes diverses). Son expression est toujours importante, ses droits sont inviolables. Toute tentative pour limiter sa liberté est jugée violente. On reconnaît ici sans peine les dérives individualistes possibles des sociétés occidentales post-modernes, dérives que la « crise de l’autorité » exprime peut-être clairement. De façon plus positive, on y perçoit la reconnaissance par les adultes de l’importance de l’enfant dans la société.

· le caractère relationnel : le sujet est celui qui se relie aux autres sujets. L’intersubjectivité est son milieu naturel. On n’agit pas sur les sujets, on agit avec eux, on se relie à eux. Le sujet est essentiellement un être de communication, d’interrelations humaines XE "Heidegger" . L’éducation qui convient à l’enfant-sujet est donc une mise en relation plus qu’une action sur.

Les thèses actuelles des politiques scolaires utilisent abondamment cette représentation de l’enfant et envisagent pour lui des pédagogies centrées sur l’apprenant, où ce dernier est amené à « construire son savoir », à « éprouver sa citoyenneté scolaire » et à « manifester sa personnalité ». De même la reconnaissance des droits des enfants, qui bénéficient au niveau international d’un texte de référence, semble scander les progrès de cette représentation subjectivante de l’enfance.

Toutefois cette image de l’enfance est largement mensongère. Elle affirme la puérocentration de l’éducation, mais cache difficilement la réalité de la pression scolaire. Placé « au centre du système scolaire français », l’enfant s’y retrouve en fait comme « au centre d’une cible ». Il subit en effet des rythmes scolaires inadaptés à son âge, connaît une pression scolaire grandissante et reçoit un enseignement encore largement marqué du sceau de la magistralité, sans que le sens même des savoirs soit toujours proposé aux élèves. Cible publicitaire importante, consommateur massif de produits médiatiques et de marques mercantiles, l’enfant occidental actuel est-il vraiment un sujet ?

La représentation de l’enfant comme un sujet, si elle semble correspondre aux enjeux réels de l’éducation démocratique, s’avère en fait hypocrite et peu fidèle à la réalité de l’enfance scolarisée sur fond de compétition scolaire. Elle est sans doute affectée du même coefficient d’inexactitude – pour ne pas dire de mensonge – que la représentation du citoyen occidental comme un être libre choisissant la politique de son pays…

Par ailleurs, l’évolution des sociétés vers l’image de l’enfant-sujet, si elle va évidemment dans le sens d’une reconnaissance de l’individualité de l’enfant, se fait souvent sur un mode égoïste ou narcissique, en opposant de manière excessive les obligations sociales et les fins individuelles. « Placé au centre du système scolaire », l’enfant est bien perçu comme un sujet, autour duquel l’institution doit s’affairer pour aider au développement de sa personnalité et à l’éclosion de son projet de formation initiale. Mais, victime d’une interprétation très individualiste de son nouveau principe éducatif, l’Ecole est ainsi la cible de demandes répétées et contradictoires émanant de familles et d’élèves auxquels on ne reprochera toutefois pas de pratiquer des stratégies individualistes, tant est grande la menace du sous-emploi ou du non-emploi. Ces stratégies visent à soumettre l’Ecole au feu roulant des demandes de chacun, au risque de perdre de vue sa fonction nationale unificatrice que les Républicains historiques et Durkheim XE "Durkheim"  avaient peut-être pour leur part exagérée. Ainsi, la post-modernité occidentale propose souvent à l’enfant-personne une reconnaissance qui se construit paradoxalement contre les institutions et les obligations sociales sans lesquelles l’individualité ne pourrait pourtant pas se développer. C’est là le paradoxe central de l’individualisme post-moderne, magistralement illustré par l’essor excessif de la conception de l’enfant comme un sujet.

Actes et représentations

Il reste à mesurer l’impact concret des représentations de l’enfance, c’est-à-dire à répondre à la question du rapport entre ce que nous faisons et ce que nous croyons. Les représentations de l’enfance guident-elles nos actes éducatifs et nos relations aux plus jeunes ? Ne sont-elles pas plutôt constamment remodelées par l’individu en fonction de ce qu’il fait effectivement et de ce qu’il vit concrètement, sous la pression des faits ou de causes multiples ?

On aurait en effet tendance à penser, de façon trop évidente, que le lien entre, d’un côté les conceptions d’un individu, de l’autre côté ses conduites et ses comportements, est unilatéral : les premières guideraient et dynamiseraient les seconds. Si cela était vrai, nos actes dériveraient de nos idées, selon un enchaînement peut-être perturbé par les circonstances, mais reconnaissable à l’application par l’individu de schémas de pensée relativement stables. Cette opinion correspond bien à une tendance forte chez l’individu occidental, qui aime à penser que ses actes obéissent à ses calculs et à ses cogitations. Se pensant rationnel, l’esprit adulte s’imagine que ses actes sont des applications de ses pensées.

Si c’était toujours vrai, il « suffirait » de faire dériver les actes éducatifs des représentations mises à jour pour expliciter le lien entre les conceptions et les actes qu’elles commandent, ce qui donnerait les types suivants :

- la représentation de l’enfance-manque gouvernerait les pratiques autoritaristes, voire violentes ; les éducations conditionnantes et les endoctrinement brutaux ; les punitions et les violences symboliques faites à l’enfant ; les conceptions strictement descendantes de la pédagogie (sur le modèle magistrocentré du « top-down ») ; les attitudes méprisantes et sadiques des adultes envers les enfants ; les sévices éducatifs et la sévérité disciplinaire ; et toutes les autres occurrences des pratiques éducatives se méfiant des défectuosités enfantines.

- la représentation de l’enfance-innocence commanderait des pratiques plus généreuses et douces ; des éducations négatives et non-directives ; un couvage et un maternage empreint de sensiblerie et de « mignotage » ; un foi idéaliste en l’expression intuitive et spontanée des enfants ; un angélisme éducatif peu réaliste ; un amour pour ce paradis perdu de l’innocence initiale ; un respect du temps et de la nature de l’enfant. La plupart des individus se destinant au métier d’enseignant en école primaire n’affirment-ils spontanément pas qu’ils « aiment les enfants », leur « curiosité naturelle », leur « naïveté innocente » ? 

- la représentation de l’enfant-objet induirait des approches technocratiques de l’éducation et un scientisme pédagogique ; une réduction de l’enfant à des déterminants objectivés ; un paradigme pédagogique de programmation et de remédiation sur mesures ; un projet de rationalisation productiviste de l’enseignement ; une hégémonie des pensées de l’objet sur les pensées du sujet ; la conviction qu’une mainmise déterministe est concrètement efficace en éducation. Les disciplines universitaires de référence (psychologie, sciences de l’éducation, sciences de la formation) ne sont-elles pas traversées par ce conflit de paradigmes entre objectivation et subjectivation de l’enfant – et plus généralement de l’humain ?

- la représentation de l’enfant-sujet produirait des pratiques éducatives puérocentrées ; un respect inconditionnel de la personne enfantine ; une pédagogie misant sur la libre activité et sur l’autonomie de l’élève ; une vie scolaire se voulant fortement pré-citoyenne ; un recentrage de la société en faveur de l’enfance ; une libération, voire une libertarisation de la relation éducative ; mais aussi çà et là une démission éducative ou une volonté de confier à l’enfant la responsabilité de s’éduquer lui-même. L’insistance récente sur des thèmes comme l’éducation à la citoyenneté et les droits des enfants n’est-elle pas la preuve de la montée en puissance de cette personnalisation de l’enfance ?

Ces implications unilatérales sont cependant de grossières simplifications de la réalité ; primo car l’univers des représentations se manifeste dans l’esprit sous la forme de combinaisons incluant des « ponts » d’une représentation à une autre, ponts permettant un métissage des conceptions et un va-et-vient entre l’une et l’autre, en fonction des situations auxquelles l’individu doit répondre. Par exemple, chez les enseignants peuvent cohabiter deux noyaux de conceptions antagonistes, le premier étant peut-être réservé à leurs propres enfants ou à leurs élèves préférés, tandis que le second est le filtre permettant d’appréhender la masse réelle des élèves turbulents.

On peut également dire que l’usage des représentations est sélectif car dépendant d’une évaluation faire en amont : le sujet évalue le confort ou l’inconfort de sa situation, le plaisir ou le déplaisir qu’il peut y trouver, la dangerosité ou l’intérêt de celui qui lui fait face, etc… C’est en fonction de cette appréciation première que l’enfant est appréhendé par la médiation de telle ou telle représentation. Si nos représentations expriment bien notre vision du monde, elles expriment aussi notre place dans le monde et le sentiment de confort ou d’inconfort qui peut l’accompagner. C’est pourquoi l’enseignant cruellement chahuté aura bien du mal à ne pas être aspiré vers une conception péjorative de l’enfance – ce qui d’ailleurs aggravera probablement son cas dès lors que les élèves auront deviné celle-ci. De même, une société inquiétée par son sentiment d’insécurité regardera avec suspicion les groupes d’enfants jouant en bas des immeubles…

Nous devons également prendre en compte le côté facilement trompeur des représentations sociales : les individus, les groupes, les sociétés ne font pas nécessairement ce qu’ils se représentent faire. Dans certains cas, en se forçant à dire et à tenter de penser qu’il aime les enfants et leur fraîche naïveté, l’éducateur ne passe-t-il pas son temps à se masquer la réalité de sa propre vision péjorative de l’enfance ? On ne perdra donc pas de vue une des fonctions des représentations sociales : elles servent aussi de justification intellectuelle (au moins d’auto-justification), en animant un discours par lequel l’individu peut continuer à dire et à croire qu’il « aime » les enfants, alors même qu’il démontre le contraire par ses actes effectifs.

Mais le mécanisme représentation ( acte semble surtout critiquable si l’on explore une autre hypothèse de description de l’impact des représentations : les représentations ne seraient pas premières par rapport aux pratiques et aux comportements, mais seraient au contraire remodelées a posteriori en fonction de ce que le sujet a réellement fait, dans une « boucle de rétroaction » ajustant nos croyances à ce que nous faisons réellement. Il est vrai qu’il est courant d’observer chez l’individu un hiatus ou une dissonance entre ce qu’il fait et ce qu’il croit faire, pour peu que nous puissions apercevoir ce second élément.

Le dernier mot peut et doit donc rester à la philosophie, dont la vocation éducative a pour mission – au moins depuis Socrate XE "Socrate"  – de délivrer l’esprit de cette philosophie de l’ombre que constituent les représentations pour proposer, entre autres, des principes éthiques fondant les pratiques sur autre chose que des conceptions spontanées et largement impensées. L’archéologie des représentations de l’enfant, pour reprendre une terminologie rappelant le projet de Michel Foucault XE "Foucault" , n’a de sens que si elle permet de faire exister en pleine lumière une démarche où le conditionnement secret exercé par les représentations et les urgences des pratiques peuvent être arrêtés par une volonté prenant appui sur ses propres choix éthiques et éducatifs, autrement dit : si la liberté humaine assume la responsabilité éducative qui lui incombe.

En ce sens, on pourrait presque affirmer qu’il n’y a pas de philosophie de l’éducation, car toute l’entreprise philosophique est par essence un projet éducatif, une visée émancipatrice, un instituteur de la liberté.
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Epilogue : pour aider les enfants en difficulté

Si je veux réussir

A accompagner un être vers un but précis

Je dois le chercher là où il est

Et commencer là, justement là.

Celui qui ne sait faire cela se trompe lui-même

Quand il pense pouvoir aider les autres.

Pour aider un être,

Je dois certainement comprendre plus que lui,

Mais d’abord comprendre ce qu’il comprend.

Si je n’y parviens pas,

Il ne sert à rien

Que je sois plus capable et plus savant que lui.

Si je désire avant tout montrer ce que je sais,

C’est parce que je suis orgueilleux

Et cherche à être admiré de l’autre

Plutôt que l’aider.

Tout soutien commence avec humilité

Devant celui que je veux accompagner ;

Et c’est pourquoi je dois comprendre

Qu’aider n’est pas vouloir maîtriser

Mais vouloir servir.

Si je n’y arrive pas,

Je ne puis aider l’autre.
Sœren Kierkegaard
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