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	Les échanges oraux entre apprenants au sein de travaux de groupes suscitent depuis longtemps l'intérêt des pédagogues et des chercheurs en sciences humaines intéressés par les apprentissages, en particulier à l'école. En France, les recherches sur les interactions dans les groupes d'apprentissage ont été le plus souvent conduites de façon dispersée. L'objet de cet ouvrage est de confronter les démarches et les modèles d'analyse des différentes disciplines pour mieux comprendre les dynamiques d'apprentissages qui se développent (ou non) au sein de travaux de groupes. Chemin faisant, il s' agit d' identifier les paramètres affectifs, cognitifs, linguistiques, organisationnels, didactiques et pédagogiques favorisant ces apprentissages.

        
	Cet ouvrage s'adresse à la communauté scientifique mais se veut également une contribution à la réflexion des formateurs et des enseignants.
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          Préambule. Interactions dans le groupe et apprentissages

        

        Marie-Anne Hugon et Catherine Le Cunff

      

      
        
          1Les échanges oraux entre élèves en classe au sein de travaux de groupes suscitent depuis longtemps l’intérêt des pédagogues ainsi que celui des chercheurs en sciences humaines concernés par les apprentissages à l’école. C’est ainsi qu’aujourd’hui les connaissances sur l’apprentissage coopératif commencent à être bien diffusées comme le montrent des publications récentes1. Mais en France pour des raisons d’histoire institutionnelle, les recherches sur les interactions dans les groupes d’apprentissage ont été le plus souvent conduites de façon dispersée dans des espaces qui ne favorisaient guère les interactions entre chercheurs de différentes disciplines et entre chercheurs et enseignants. Les chercheurs en sciences du langage, en psychologie et en sciences de l’éducation de Paris Ouest Nanterre La Défense, membres du groupe InterGAp (« Interactions dans le groupe et apprentissages ») ont donc fait le choix d’une démarche inusitée en proposant des rencontres entre chercheurs de différentes disciplines venus du Canada, de Suisse et d’universités françaises qui étudient les interactions langagières dans les dispositifs d’apprentissage impliquant le travail en groupe coopératif.

          2L’ambition du projet InterGAp est de confronter les démarches et modèles d’analyse des différentes disciplines afin de mieux comprendre les dynamiques d’apprentissages qui se développent ou non au sein de travaux de groupes, et chemin faisant, d’identifier les paramètres affectifs, cognitifs, linguistiques, organisationnels, didactiques et pédagogiques… favorisant ces apprentissages. Cet ouvrage et ceux qui suivront s’adressent à la communauté scientifique mais visent donc également à présenter aux formateurs et aux enseignants des conclusions qui pourront contribuer à la réflexion des praticiens.

          3Les travaux en groupes coopératifs et plus généralement les organisations pédagogiques s’appuyant sur les échanges oraux entre élèves font parfois l’objet de jugements mitigés dans la communauté enseignante : d’ailleurs les professeurs accordent un temps restreint aux échanges oraux en classe. Cette réserve s’explique : on sait bien qu’il ne suffit pas de parler pour apprendre, il ne suffit pas non plus de parler pour apprendre à parler. Comment alors favoriser des interactions entre élèves qui susciteraient des échanges productifs au point de vue cognitif et un développement de la maîtrise de l’oral, moyen et objet d’apprentissage ? À cet égard, les différents chapitres dans cet ouvrage de linguistes, de psychologues et de spécialistes de l’éducation peuvent contribuer à cette discussion.

          4L’hypothèse d’un lien entre le parler (l’oral de l’élève, son rapport au langage, les valeurs qu’il y attache – quelle qu’en soit l’origine : groupe de pairs ou culture familiale), les situations de travail proposées par l’enseignant et les savoirs acquis semble constituer une base de travail productive pour la recherche sur des apprentissages efficaces à l’école. Les recherches en linguistique comme en psychologie et en sciences de l’éducation invitent à inscrire le linguistique (lexique, syntaxe, variété...) dans la dimension pragmatique, inscrire ainsi la prise de parole au sein du social et du psychologique. Il s’agit simultanément pour l’apprenant de construire une représentation de la situation et des savoirs linguistiques, pour accomplir une tâche langagière requise par les situations.

          5Cependant, la dimension psycho-sociale n’est pas réduite à la compréhension de la situation sociale. La question du sens de l’activité et des valeurs est à prendre en compte également. Les recherches en cours manifestent que l’intégration donc « l’ambiance » construite par les interactions dans la classe, autour de la classe, le contexte, agissent sur la participation de l’élève aux tâches scolaires et plus particulièrement langagières. Il s’agit alors de mobiliser ce que les savoirs relatifs à la motivation et à l’émotion peuvent apporter à la compréhension des comportements face aux tâches scolaires et notamment l’oral compris comme objet d’apprentissage et comme mode de la communication liée aux apprentissages.

          6Des recherches ont déjà inscrit les apprentissages de l’oral dans la construction de la personne au-delà de la construction des savoirs qu’il permet. On sait que les postures liées aux échanges caractéristiques de la vie de classe et des situations d’apprentissage proposées par l’école se construisent très tôt, mais on ne sait pas bien encore analyser les causes ou repérer l’émergence de ces différences, définir quelle est la place de la culture familiale ou propre à chacun, celle de la parole de l’enseignant, de sa gestion des échanges et le rôle des situations mises en place dans la construction de ces postures, fonction de ses représentations relatives à l’oral dans toutes ses dimensions.

          7Pour faire un état des lieux même parcellaire de cette problématique, une première journée interdisciplinaire InterGAP a été organisée le 9 février 2007 à l’université Paris Ouest Nanterre La Défense. Cette journée a constitué la clôture d’une première phase de la recherche dont l’objectif était essentiellement de faire un inventaire pour les trois disciplines convoquées des recherches et résultats dans le domaine des interactions en situations d’apprentissage. Les résultats des recherches de l’équipe InterGAp ont été présentés lors de la journée interdisciplinaire et confrontés aux travaux sur des thématiques proches des invités. Une seconde journée a été organisée sur les mêmes principes le 6 février 2008, afin de permettre une confrontation des méthodologies des recherches dans le domaine, et mieux spécifier ce qui relève de chaque discipline mais aussi ce qui est commun à toutes. Devant le foisonnement des travaux constatés lors de la première phase, l’équipe a souhaité resserrer la focalisation sur les échanges entre pairs dans les situations de travail en groupe. Dans le même temps, la problématique s’est élargie aux apprentissages effectués par les adultes, au-delà donc de l’école au sens large.

          8Les textes de cet ouvrage constituent une sélection des conférences de ces journées interdisciplinaires, remaniées par les auteurs. Les coordonnateurs de l’ouvrage ont choisi de regrouper les chapitres, non pas en fonction des disciplines, mais en fonction du regard porté sur la problématique : considérations larges dans les premiers chapitres puis centrées sur l’impact des tâches, la dimension cognitive ou plusieurs dimensions envisagées simultanément avant que soient examinés des aspects plus fins d’apprentissage ou d’échanges. Enfin, si l’attention est focalisée sur les échanges entre pairs, les échanges avec l’enseignant ou le formateur ne sont pas oubliés, les résultats manifestent en effet que son rôle et celui de ses interventions verbales sont à prendre en compte dans la construction du contexte favorable aux échanges productifs entre pairs.

          9Tout d’abord, Daniel Gayet considère que les relations entre élèves et apprentissages sont médiatisées, stimulées ou inhibées par le groupe-classe. Les compétences et les performances d’un élève dépendent à la fois des compétences et des performances des autres élèves de la classe et de ses possibilités propres de résister à cette influence. Pour Isabelle Olry-Louis l’examen des processus coopératifs à l’école et au travail nécessite de s’appuyer non seulement sur un modèle de pragmatique conversationnelle qui permette de qualifier les échanges, mais aussi sur un modèle de la différenciation, capable de mettre en évidence et de tenter d’expliquer des registres de fonctionnement interactionnels distincts. Elle propose quelques pistes pour ce domaine encore peu exploré en France. Pour rendre compte du développement des compétences et connaissances des enfants ainsi que des compétences tutorielles de l’adulte, Annick Weill-Barais préconise aussi de prendre en compte différents modèles d’analyse : un modèle conversationnel permettant de rendre compte du contexte interactionnel au plan des rôles et des places des interlocuteurs et de l’accomplissement des échanges, un modèle des objets des transactions – ceci renvoie à l’épistémologie de la connaissance –, un modèle des traitements cognitifs afférents aux objets et enfin un modèle du développement des compétences. Elle illustre ce parti pris avec ses propres travaux.

          10Les contributions suivantes s’attachent à des points plus particuliers, aux différentes facettes de la problématique. Manon Hébert s’intéresse au rôle des interactions sociales en didactique de la lecture littéraire. Dans la foulée des théories socioculturelles de l’apprentissage, qui ont mis en lumière l’importance de la verbalisation chez l’enfant et le rôle de l’oral réflexif comme des interactions pour l’apprentissage de la lecture, à partir des transcriptions des discussions en cercles littéraires, elle a procédé à une analyse qualitative et quantitative de quelque 1600 énoncés. Elle tente de mesurer dans quelles proportions les élèves qui discutent entre eux fournissent de la rétroaction aux pairs (aspect social), gèrent la tâche (aspect métacognitif), puis développent les différents sujets abordés (aspect cognitif).

          11Céline Buchs s’intéresse à la distribution des informations dans les groupes d’apprentissage sur des textes en évaluant dans les interactions la « menace des compétences » et la dépendance informationnelle, dans des groupes d’adultes. Son hypothèse est que l’interdépendance des ressources contribue à modeler deux dynamiques différentes, selon que les informations sont identiques ou complémentaires.

          12Dans la contribution de Violaine Bigot, la notion d’expert est déclinée différemment puisqu’elle examine les interactions entre l’enfant locuteur natif – pair et/ou expert dans ses interactions avec l’enfant allophone Il s’agit de classes « ordinaires » accueillant des élèves non-francophones, dans lesquelles on étudie les modalités de socialisation langagière en L2. Pour l’élève nouvellement arrivé en France, la relation qui se construit avec l’élève francophone est certes une relation expert-novice, mais elle est aussi (ou peut devenir) une relation de pairs. L’auteure s’interroge sur la manière dont se construit cette double relation et se demande dans quelle mesure les interactions entre pairs contribuent au développement de la compétence langagière de l’enfant allophone.

          13Catherine Boré, dans sa contribution, étudie comment, malgré les inégalités de statut, avec l’aide de l’enseignant, des élèves de CM2 co-produisent un méta-discours à propos d’activités de dénomination et de désignation en géométrie et en grammaire.

          14Lizanne Lafontaine présente une recherche dont les résultats montrent que l’oral réflexif joue un grand rôle dans le transfert des connaissances en écriture, en littératie et en socialisation. Le dispositif consiste à mettre en place des groupes de révision rédactionnelle (Gréré) dans lesquels le scripteur reçoit de l’aide de ses pairs par le biais d’interactions orales. La recherche est effectuée auprès de deux groupes d’élèves de 4e année primaire (9-10 ans) : l’un où le français est minoritaire face à l’anglais (Nouveau-Brunswick) et l’autre où le français est majoritaire (Québec). Pour Catherine Le Cunff, la classe est un espace social où les échanges entre pairs portent la marque du contexte extérieur de la classe. Mais ils ont aussi une spécificité qui reste encore largement à décrire. Dans le groupe, les postures et le partage de la parole demeurent sensiblement identiques si l’action de l’enseignant ne vise pas à modifier l’état spontané. L’analyse porte sur les marques linguistiques de la prise en charge de son discours, de l’inscription de l’autre et du discours de l’autre dans son propre discours. Ces marques linguistiques sont la trace d’une socialisation, d’un « climat » qui évolue. Au-delà d’une communauté d’apprenants, se constitue, sous l’effet de l’action de l’enseignant sensibilisé à cette problématique, une communauté discursive. Marie-Anne Hugon et Anne-Marie Tolla s’interrogent sur les conditions didactiques et pédagogiques à mettre en place au collège et au lycée pour favoriser les apprentissages notionnels de haut niveau au sein de travaux en groupes restreints. Elles montrent l’efficacité d’une approche constructiviste et interactionniste des activités d’apprentissage au sein de ces groupes. Le rôle des interventions orales de l’enseignant est mis en évidence, complémentaires des échanges entre pairs voire déterminants pour qu’ils soient bénéfiques.

          15Ces contributions relevant de trois disciplines constituent une étape importante de la réflexion sur les contextes favorables aux apprentissages mais ne sont qu’une étape et dans la réflexion et dans la collaboration. D’autres journées vont permettre d’affiner certains des aspects évoqués et aussi de convoquer d’autres disciplines, la sociologie en particulier, sur certaines des dimensions qui ne sont pas abordées dans cet ouvrage.

        

        
          Notes

          1 . Baudrit Alain, L’Apprentissage coopératif : origines et évolutions d’une méthode pédagogique, Bruxelles, A. De Boeck, « Pédagogies en développement », 2005 ; Vers des apprentissages en coopération : rencontres et perspectives, Yviane Rouiller et Katia Lehraus (dir.), Bern, P. Lang, « Explorations. Recherches en sciences de l’éducation », 2008.
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          Relations entre élèves et apprentissages

        

        Daniel Gayet

      

      
        
          1Ce texte se présente comme une réflexion générale sur les raisons du peu de cas qu’il est fait en général du rôle que le groupe-classe joue dans la compréhension des apprentissages. Il semblerait que cette situation témoigne d’une difficulté permanente propre aux activités pédagogiques d’enseignants qui se refusent obstinément à tenir compte des particularités des groupes dont ils ont la responsabilité éducative.

          2En 1980, le Centre de recherche de l’éducation spécialisée et de l’adaptation scolaire (Cresas) publiait un livre sous le titre On n’apprend pas tout seul. Ce livre plusieurs fois réédité rappelait une évidence : les inter-actions jouent un rôle essentiel dans les apprentissages. Énoncer une telle banalité et, pire encore, en faire le titre d’un livre aurait de quoi surprendre si on ne soupçonnait pas par-derrière une dénonciation d’un système entretenant l’illusion de la pertinence d’une pédagogie hors de tout contexte, qui se réduirait à une relation duelle entre un maître idéal et un élève purement théorique.

          3La réalité de la classe met à mal bien des savoirs et des savoir-faire qu’on pensait suffisamment solides pour être dispensés simplement et pour être immédiatement acquis par des élèves dociles et bienveillants.

          LE POIDS DU GROUPE-CLASSE

          4Pour comprendre comment se déroulent les apprentissages, il faut compter avec le groupe-classe : comment il participe, comment il résiste. L’enseignement ne saurait se réduire à une simple maîtrise de la didactique. Définie dans la plupart des IUFM comme la méthode d’enseignement la mieux adaptée au stade de développement intellectuel de l’enfant, la didactique des disciplines réfère à un élève-standard et réduit les différences entre élèves à de simples niveaux de compréhension. Or tout praticien sait qu’un même enseignement ne se déroule jamais de la même manière selon le groupe auquel il a affaire. D’une année sur l’autre ou en présence de classes animées en parallèle, ce sont des expériences différentes qui sont vécues. Un même cours répété peut générer la lassitude de l’enseignant mais il se déroulera à chaque fois comme une nouvelle expérience.

          5C’est pourquoi une leçon ne se passera jamais exactement comme on l’avait prévu. Parfois le groupe-classe est ressenti comme un obstacle à surmonter et il arrive qu’on se prenne à rêver d’une pédagogie destinée à un seul élève, une sorte d’Émile ressuscité. Tout enseignement se déroule dans un cadre qui exclut que seules des connaissances soient transmises. Enseigner c’est aussi imposer plus ou moins bien un ordre, une discipline. C’est veiller à maintenir l’attention de chacun. C’est aussi réglementer les rapports que les élèves entretiennent les uns avec les autres : interdire, autoriser ou tolérer les échanges.

          6La tâche éducative ne saurait se réduire à dispenser des connaissances, elle comporte une tâche obligée de socialisation d’autant plus importante que l’enfant est jeune. Précisons même que cette tâche de socialisation s’impose encore plus quand on a affaire à un public peu ou mal préparé à se conformer aux exigences de l’institution. En bref la tâche de socialisation est inséparable de l’action d’enseigner quand bien même le maître se refuserait à l’assumer sous prétexte qu’elle n’entre ni dans sa formation initiale ni dans la définition de sa fonction.

          7Et pourtant la socialisation des enfants apparaît officiellement déjà comme l’un des objectifs majeurs des instructions officielles concernant l’école maternelle. Une circulaire ministérielle (2005) précise même :

          
            Apprendre à vivre ensemble est l’un des principaux objectifs de l’école maternelle qui offre à chaque enfant le cadre éducatif d’une collectivité structurée par des règles et encadrée par des adultes responsables.

          

          8Les textes qui réglementent l’éducation civique confirment que l’objectif de socialisation accompagne tous les moments de l’école élémentaire. Au rang des apprentissages prévus par les textes officiels figure l’apprentissage social assimilé aux savoir-être, adjoints aux savoirs et savoir-faire. En d’autres termes, qu’on le veuille ou non, l’apprentissage social accompagne tous les autres apprentissages.

          9Or il s’avère que cette tâche dévolue à l’École reste problématique. Elle l’est d’autant plus qu’on a affaire à un public d’adolescents. Des professeurs de collège se trouvent parfois désorientés face à des élèves qui semblent n’avoir pas acquis des règles élémentaires de civilité et qui perturbent le déroulement des cours au point de les rendre inopérants. Il arrive même que le cours se déroule sous la forme épuisante d’incessants rappels à l’ordre assortis de menaces inefficaces de sanctions.

          10Le point le plus étonnant est bien que la formation initiale des enseignants ignore presque totalement cette mission de socialisation confiée à l’École. Tout se passe comme s’il ne s’agissait là que d’une dimension secondaire que chacun devrait se contenter d’assumer en n’usant que de son seul bon sens. Bien des recettes données en formation initiale ou continue s’avèrent inadaptées donc inopérantes. Qui plus est, cette priorité obstinément donnée à la didactique par les formateurs en IUFM suit les directives des autorités académiques qui se défient ouvertement des apports éventuels de la psychologie, de la psychosociologie ou des sciences de l’éducation. Tout se passe comme si la réflexion sur la complexité des situations éducatives risquait de compromettre la bonne compréhension du déroulement des apprentissages. J’ai constaté très souvent, lorsque j’étais formateur en IUFM, que les difficultés liées aux conduites perturbatrices de certains élèves étaient automatiquement imputées, le plus souvent par les inspecteurs de l’éducation nationale, à des erreurs pédagogiques de l’enseignant stagiaire.

          11C’est ainsi que mettre l’accent sur la dimension sociale des apprentissages entraîne le soupçon de céder à la tentation du pédagogisme en recourant à un verbiage prétendu inutile passant à côté de l’essentiel : la transmission ou la construction du savoir.

          12Si enseigner c’est, en général, pour le professeur, enseigner à plusieurs élèves tout en sachant ou en devant savoir que chacun en tirera un bénéfice variable, apprendre, pour l’élève c’est toujours apprendre avec les autres. Tâche parfois difficile lorsque l’ambiance de la classe ne le permet pas. Mais c’est aussi s’apercevoir que d’autres apprennent mieux et d’autres moins bien ou pas du tout et, en tous cas, qu’ils apprennent autrement. L’acquisition d’une compétence implique chez les élèves une comparaison entre leurs performances. Il n’est pas indifférent que cette comparaison s’oriente vers une compétition ou une collaboration. Les conclusions qu’en tire l’enseignant, quand bien même elles ne seraient pas formulées de façon explicite, ne sont pas non plus indifférentes ; elles auront infailliblement un impact sur le regard que les élèves porteront les uns sur les autres.

          13Un enseignement ne se dispense que dans un climat de classe particulier. Il s’agit là d’une notion particulièrement délicate que quelques études ont tenté de cerner1. Carra et Sicot2 se proposent ainsi d’estimer un indice « sentiment d’injustice » ; la définition du climat passerait alors « par le sentiment d’injustice et les conflits3 ». Encore faudrait-il comprendre comment l’enseignant parvient à s’adapter à ce climat et comment son attitude exerce en retour une influence sur les conduites du groupe-classe à son égard. Une bonne réponse donnée par un condisciple qu’on méprise ne peut être que dévalorisée. Dans une classe où règne une tension permanente, l’enseignant se heurte à une force d’inertie dont il ignore trop souvent la cause.

          LE GROUPE-CLASSE OBJET DE DÉFIANCE

          14Tout en se réclamant du respect d’une égalité de droit, au nom des principes républicains, l’École instaure et légitime entre les enfants qui lui sont confiés une inégalité de traitement notamment au cours des incessantes évaluations sommatives pratiquées au fil des années. Les compétences réelles ou supposées des élèves ne suscitent pas non plus chez l’enseignant les mêmes niveaux d’attention ou d’intérêt. En dépit de tous ses efforts et de son souci d’équité, il ne saurait accorder à chacun indistinctement une aide pédagogique d’égale qualité. Son efficacité pédagogique ne peut pas être uniforme.

          15Or l’un des traits distinctifs des pédagogies novatrices, qu’il s’agisse de celle de Cousinet, de Decroly, ou encore de Freinet et d’Oury, porte précisément sur l’utilisation de la dynamique du groupe pour faciliter les apprentissages et aider en même temps à l’émergence d’une conscience civique.

          16En dénonçant les habitudes néfastes de la pédagogie traditionnelle, Cousinet déplorait déjà que la vie sociale des enfants se vive principalement contre la discipline scolaire tandis que l’énergie du maître se déploie contre cette coopération. Le plus souvent l’action pédagogique a du mal à maîtriser le collectif dans sa diversité, elle se trouve bien plus à l’aise dans l’uniformité. Les réticences de nombreux enseignants à mettre en place, suivant les consignes officielles, une pédagogie différenciée, s’expliquent pour partie par le confort apparent des cours magistraux dispensés à des classes silencieuses. Pour une autre part, elles s’expliquent par le refus compréhensible d’un risque encouru à changer des méthodes qui donnent l’impression d’être globalement efficaces. C’est probablement pourquoi on a pu observer davantage d’initiatives innovantes dans les zones d’éducation prioritaires, là où les difficultés d’apprentissage étaient patentes.

          17Bien entendu ces affirmations ne sauraient être prises à la lettre. Les façons de penser la pédagogie sont aussi multiples que les personnalités qui la pratiquent. Et, comme le faisait remarquer Ferrière, les enseignants appartenant à des types psychologiques différents, comment pourraient-ils appliquer les mêmes méthodes ? Il n’en reste pas moins vrai que s’adresser à une collectivité n’est pas une situation de communication ordinaire et que, sans formation préalable adaptée, rien ne nous assure que nous serons compris comme nous entendons l’être.

          18La classe fonctionne très souvent comme un être collectif uniformisé et les différences entre enfants sont gommées au profit d’une entité abstraite : la classe. Dans un premier temps le groupe-classe est d’emblée perçu comme un ensemble informel qui n’existe que par la discipline imposée par le maître. Dans certaines situations extrêmes, on peut même avoir l’impression de se trouver en face d’une sorte de horde sauvage qui resterait totalement soumise à la loi de la jungle si l’on n’y mettait pas bon ordre. Plus généralement, on postule l’existence d’une sorte de résistance naturelle aux exigences de l’institution. Autrement dit, au travers de ses règlements, l’École traditionnelle agit comme si elle suspectait a priori tous les groupes d’enfants ou d’adolescents d’être potentiellement déviants, que ce soit dans la classe ou au dehors.

          19Cette approche témoigne d’une double ignorance largement répandue :

          
            	L’école n’est pas seule responsable de la formation du savoir-être des enfants. Ils n’arrivent pas vierges de toute éducation. D’autres instances s’en sont déjà chargées et continuent à s’en charger en parallèle.

            	Des processus spontanés de socialisation dérivent du fonctionnement du groupe enfantin, et indirectement, des habitudes prises ailleurs. Et comme l’énonçait déjà Piaget4 : « Les notions fondamentales de la morale enfantine se partagent ainsi en notions imposées par l’adulte et en notions nées de la collaboration des enfants eux-mêmes. »

          

          20Dans notre système scolaire, on observe ainsi en général deux systèmes de socialisation d’autant moins compatibles que leurs finalités sont différentes :

          
            	Une socialisation par l’adulte dont la finalité est l’adhésion consentie à l’ordre institutionnel et à sa hiérarchie.

            	Une socialisation par les pairs dont la finalité est le maintien de la spécificité du groupe, de son unité et de son indépendance.

          

          21Dans le premier système, la valeur d’un individu lui est conférée par le nombre de ses compétences repérées et par la qualité de ses performances. Chacun se situe sur une échelle graduée où les différents degrés sont définis par la satisfaction ou la déception des attentes du demandeur. La notation issue des contrôles permet une numération et un classement ordinal au moins implicite. À mesure qu’ils avancent dans leur scolarité, les élèves sont entraînés dans une sorte de compétition permanente et ils encourent à tout instant le risque d’être mis hors-jeu.

          22Dans le second système, la valeur reconnue à un individu dépend de la qualité de son intégration, de son niveau d’ouverture et de solidarité avec les autres, de son prestige, de son empathie et de son adhésion aux valeurs et aux normes du groupe. Et, comme le constatent Dubet et Martucelli5, « ce qui vaut dans la classe ne vaut pas dans la cour, ce qui vaut pour l’élève ne vaut pas pour la personne ». On pourrait même ajouter que « même si le maître s’abstenait de tout jugement public, cela n’empêcherait pas les élèves de se comparer et de fabriquer entre eux des hiérarchies informelles6 ».

          23Cette distinction recoupe largement celle qu’on peut établir entre l’enfant et l’élève. La difficulté pour certains de s’assumer sur les deux registres ne saurait être minimisée. La question de la compatibilité entre les deux systèmes se pose pour tout enfant scolarisé. Elle implique des choix dont les conséquences peuvent être imprévisibles. Le premier système réfère à une échéance lointaine qui demeure problématique : la réussite ou l’échec des études ; le second réfère à une échéance immédiate : la qualité de l’intégration dans le groupe de pairs. Lorsque la vision à long terme s’obscurcit à la suite d’un cumul de difficultés, le repli exclusif vers les valeurs du groupe devient alors inéluctable au détriment de l’intérêt porté aux apprentissages.

          24La plupart des enseignants sont bien entendu conscients que leurs élèves établissent entre eux des liens qui ne relèvent pas des seules exigences de l’institution. Et, dans tous les cas, des compromis plus ou moins heureux sont amorcés. C’est le cas lorsque le maître fait semblant de ne pas s’apercevoir d’un acte répréhensible pour éviter une perte de temps regrettable. C’est aussi le cas lorsque l’élève fait semblant de s’intéresser au déroulement de la classe. Et pourtant les enseignants sont invités à mobiliser occasionnellement la dynamique du groupe, comme le montre cet extrait des instructions officielles de 1995 :

          
            Il appartient au maître de varier les situations d’apprentissage, de jouer entre les moments d’apprentissages collectifs, le travail individuel et le travail en petits groupes homogènes ou non, selon l’objectif visé.

          

          25Nous disposons de nombreux témoignages d’expériences pédagogiques qui ont tenté d’amorcer une harmonisation entre les deux systèmes. C’est le cas lorsque la classe s’institue en tant que coopérative gérée conjointement par les élèves et les adultes. Par exemple à l’occasion de la dictée coopérative pratiquée dans les classes Freinet. L’élève n’est plus enfermé dans une démarche périlleuse solitaire ; il est conduit à confronter ses hypothèses à celles des autres. Pour que l’exercice ait un sens, pour qu’il soit vraiment formateur, les compagnons de classe s’interdiront de donner tout de suite la bonne réponse à celui qui hésite. On respectera la règle du jeu : réorienter celui qui s’égare sur des pistes permettant de la trouver. Une pédagogie de l’entraide suppose une prise en compte de la dynamique de socialisation du groupe. Elle repose sur la confiance dans les compétences spontanées d’organisation des enfants.

          26L’obstacle principal à l’harmonisation de ces deux processus de socialisation réside dans la tradition individualiste de l’école. À ce sujet, Patrice Ranjard7 montre que l’individualisme fonctionne comme un principe directeur de notre système d’enseignement. Il n’hésite pas à le dénoncer comme un « suicide culturel ». Il existe une véritable « intériorisation d’un interdit de l’entraide8 » et pour le maître, « tout se passe comme si […] les interrelations n’avaient pas d’importance9 ». Pour l’école traditionnelle, une classe qui travaille est une classe où règne le calme. Comme si la parole du maître était la seule légitime. La parole de l’élève n’est admise qu’à la condition expresse d’être une réponse brève et pertinente au questionnement du maître. Adressée à un autre élève, elle est a priori perturbatrice, à moins d’être autorisée donc contrôlée. Le droit à la parole ne concerne trop souvent que la parole magistrale.

          27La façon dont l’enseignant gère l’espace de sa classe indique déjà la conception qu’il se fait de cette harmonisation. À quelle logique se réfère le placement des élèves dans la salle de classe ? Le face-à-face maître-élèves laisse supposer que la parole sera monopolisée par le maître. Les élèves ne pourront communiquer entre eux qu’en se retournant ou bien on ne verra celui qui parle que de dos. D’autres aménagements rendent possibles d’autres modalités de communication. Hors du cadre de la salle de classe, par exemple à l’occasion des sorties ou en éducation physique et sportive, les modalités habituelles de communication sont souvent problématiques. Le groupe-classe est devenu moins aisément contrôlable. Autrement dit : la balle reste toujours dans le...
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