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Un enfant nait comme étre social, membre d’une famille, qui est, rappelons-le, son premier
lieu de vie, en général. Avant sa naissance, il est déja inscrit dans un réseau d’interactions et
de représentations, comme enfant imaginé, révé, attendu, souvent désiré par ses parents,
donné a voir par I’échographie. Il est d’ailleurs de plus en plus fréquent d’avoir la photo du
petit avant méme qu’il soit neé...

Dés la naissance, il tisse des liens avec ses proches, et devient progressivement de plus en
plus actif en prenant lui aussi I’initiative des interactions. Comme I’ont montré Bowlby et
d’autres auteurs a sa suite, ses relations d’attachement sélectif avec quelques personnes parmi
ses « donneurs de soin » vont se manifester a la fois dans la recherche de proximité physique
et de partage émotionnel. Elles vont se traduire, selon la qualité de I’attachement avec ces
personnes, dans la possibilité d’étre réconforté en cas de besoin et d’explorer son
environnement en toute sécurité. Dés la petite enfance, le réseau social d’un enfant s’élargit
au-dela de ses parents, a d’autres adultes et d’autres enfants : membres de la famille proche,
amis de la famille, selon le réseau social des parents ; professionnels de la petite enfance,
selon le mode d’accueil utilisé. L’école va permettre de tisser de nouveaux liens, avec
d’autres adultes et d’autres enfants.

Ceci semble tout naturel... comme apprendre a parler, en somme...

Enfin, peut-étre pas si naturel que cela, peut-étre problématique quelquefois, puisque vous
m’avez demandé d’intervenir sur « le développement du lien social »...

On pourrait continuer la comparaison avec le langage. Rappelez-vous... Dans les objectifs
des années 70 pour I’école maternelle, on considérait alors qu’on n’apprend pas a parler aux
enfants, et qu’ils s’imprégnent naturellement des modeles adultes... Cette conception était
fort éloignée des travaux de I’époque en psycholinguistique, qui montraient I’importance des
interactions adulte-enfant dans la construction du langage. On sait ce qu’il est advenu de la
question depuis, avec les programmes scolaires qui ont placé le langage au coeur des

apprentissages...

Je n’ai guere le temps, ni les compétences, d’ailleurs, pour analyser ici les raisons de
I’actualité de cette question, qui ne relevent évidemment pas toutes de la psychologie.

Mon propos ici est d’expliquer ce qu’est le processus de socialisation, comment les enfants,
avec I’aide de leurs proches, tissent des liens sociaux, comment ce développement peut étre
difficile, et, partant de la, de montrer comment I’école peut aider les enfants a devenir grands

dans ce domaine aussi.



1. LE PROCESSUS DE SOCIALISATION

Le processus de socialisation, c’est le processus d’adaptation d’un enfant au milieu
socioculturel dans lequel il est élevé. 11 est universel et son contenu varie tres largement selon
les cultures: chaque société, chaque groupe social développe une conception de I’éducation de

I’enfant qui refleéte ses propres valeurs culturelles.

1.1. La notion de milieu

Wallon (1959)' définissait le milieu comme I’ensemble des circonstances physiques,
humaines et idéologiques rencontrées simultanément, les rapports entre milieu et individu
étant concus comme des transformations mutuelles. Le milieu ne se réduit donc pas aux
caractéristiques socioéconomiques de la famille, et d’autres éléments doivent aussi étre
considérés, pour leurs incidences sur le développement : niveau d’études de la mere, travail et
horaires des parents, qualité du logement et environnement du quartier, etc. On sait par
exemple que le contact avec les livres stimule le développement langagier et que certains
Jjouets développent la motricité : ceci n’est pas indépendant, statistiquement, du revenu
familial ni du niveau d’études de la mere, deux caractéristiques du milieu qui jouent ainsi un
role indirect sur le développement de 1’enfant. Lautrey (1980) a montré également comment
certaines pratiques éducatives, dites souples, sont plus efficaces que d’autres qualifiées de
rigides ou d’aléatoires, pour favoriser le développement cognitif des enfants ; ces pratiques et
les régularités de 1’environnement familial ne se répartissent pas €galement dans les
différentes classes sociales. Il ne s’agit pas d’occulter que les caractéristiques
socioéconomiques constituent le facteur d’écart le plus important dans les performances
scolaires, comme on le sait depuis des dizaines d’années. Mais il n’y a pas lieu pour autant de

nier le poids d’autres variables, plus ou moins indépendantes des précédentes.

1.2. Style éducatif et développement social

Plus récemment, d’autres auteurs” ont examiné les relations entre style éducatif parental et
compétences sociales de I’enfant, en distinguant trois styles éducatifs. Les parents
« contractualisés » donnent beaucoup d’importance a 1’autonomie de I’enfant, et les roles du

pere et de la mere sont peu différenciés. Les parents « statutaires », dont les réles sont tres

! Wallon, H. (1959). Milieu, groupe et psychogenése. Enfance, 3-4, 287-296.
2 Kellerhalls, J. & Montandon, C. (1991). Les stratégies éducatives familiales. Neuchéatel, Delachaux & Niestlé.



différenciés, avec une relative absence du pere, insistent sur 1’obéissance, voire la soumission,
et tentent de limiter les influences extérieures, y compris celle de 1’école. Dans le style
« maternaliste », on favorise 1’obéissance, mais aussi la communication, on limite les
influences extérieures et les réles sont différenciés, mais avec des parents treés présents.
Différentes formes de cohésion familiale correspondent a ces styles éducatifs, en relation avec
la position sociale du groupe d’appartenance : les familles « bastion », avec une tendance au
repli sur soi, sont plus fréquentes dans les milieux sociaux défavorisés, tandis que les familles
« association », favorisant 1’autonomie des membres et 1’ouverture sur 1’extérieur, se trouvent
davantage dans les milieux sociaux aisés.

Le milieu ne se réduit pas a la famille, puisque les enfants vivent dans plusieurs milieux
emboités ou séparés, selon les cas: famille, école, groupe de copains ou bande, quartier,
appartenance éventuelle a un groupe minoritaire pour les enfants issus de I’immigration ou de
minorités ethniques. La notion de famille est elle-méme variable, selon que ’enfant vit avec
ses deux parents réunis, seulement avec 1’un des deux ou alternativement avec chacun, y
compris dans les familles recomposées’, comme enfant unique ou dans une fratrie, avec fréres
et sceurs ou demi-freéres et demi-soeurs. Les modeles de structures familiales varient avec le
temps, selon les lieux géographiques, et induisent différents modeles de socialisation : dans
les sociétés traditionnelles, on privilégie 1’affiliation au groupe et le maintien de la cohésion
sociale ; les sociétés « modernes » favorisent davantage 1’autonomie et I’individualité

(Guidetti, Lallemand & Morel, 1997).

1.3. Une approche écologique du développement, dans des structures imbriquées

Dans une approche qualifiée d’écologique, et voisine de celle de Wallon, Bronfenbrenner®
considere le développement comme I’accommodation mutuelle et progressive de 1’organisme
humain a un environnement constitué de structures imbriquées. Le micro-systéme correspond
aux interactions de deux éléments d’un contexte immédiat (par exemple les interactions mere-
enfant). Le méso-systeme implique plus de deux contextes ou évolue ’enfant et correspond a
un réseau de relations entre plusieurs lieux de vie (par exemple les liens entre les parents et
I’école, ou entre I’école et le centre de loisirs). L’exo-systeme renvoie aux liens entre

plusieurs systemes dans lesquels 1’enfant n’évolue pas lui-méme (par exemple les conditions

Ces familles recomposées ne sont pas une nouveauté du XXéme siécle : elles étaient fréquentes au XVIléme et XVIlléme
siécle pour d’autres raisons (espérance de vie réduite des adultes, veuvages et remariages fréquents) et il n’était pas rare de
voir élevés ensemble les enfants de deux, voire de trois lits.

Bronfenbrenner, U. (1979). The ecology of human development. Cambridge, MA, Harvard University Press.



de travail de ses parents, ou les aspirations professionnelles de ses enseignants). Le macro-
systeme se réfere au systeme de croyances et de valeurs et aux pratiques qui agissent sur les
autres systemes, ce qu’on pourrait résumer par la culture. Se représenter le milieu comme
exercant une influence a sens unique sur un enfant qui la recevrait passivement est une idée
fausse. Dans les interactions mere-enfant, par exemple, I’enfant stimule certains modes de
communication chez sa mere par son comportement plus ou moins actif. Il peut aussi

introduire dans sa famille de nouvelles pratiques de loisirs, découvertes ailleurs, etc.

1.4. La socialisation langagiere

J’ai proposé en introduction une comparaison entre développement du langage et
développement social. Rappelons que ’un des instruments de la socialisation est le langage,
comme 1’a amplement expliqué Vygotsky (1985), et c’est en ce sens que nous parlerons de
socialisation langagiere, dans une perspective proche de celle développée par Bruner (1983b)

ou Snow (1986).

En s’inspirant du point de vue de Ely & Gleason (1995), on peut identifier trois aspects du
processus de socialisation langagiere.

Une part importante de la socialisation, du moins dans les sociétés occidentales, est effectuée
explicitement par le langage que les adultes adressent aux enfants, en leur expliquant le
monde, en leur donnant des directives et en formulant des interdictions, en les renseignant a
travers les histoires qu’ils leur racontent. Bruner a bien montré que les histoires qui
intéressent les enfants sont celles qui les renseignent sur leur culture, sur les normes sociales
et les valeurs morales et la violation de ces normes et de ces valeurs.

Les enfants sont également socialisés dans 1’utilisation du langage lui-méme et doivent
apprendre ce qu’il faut dire, quand, comment et a qui le dire, pour reprendre la terminologie
de la pragmatique du langage (Hymes, 1972).

Enfin - troisiéme aspect - cette socialisation s’effectue a travers des interactions verbales
marquées, probablement de maniére parfois treés subtile, quant aux roles, aux statuts et a
d’autres aspects de la structure sociale. Prenons I’exemple du marquage du genre : d’apres
certains auteurs, les parents interrompent plus souvent les filles que les garcons (Greif, 1980;
Gleason et al., 1994), ou s’adressent préférentiellement aux unes et aux autres dans des
contextes différents: plus souvent dans les contextes de jeu pour les garcons, plus souvent

dans des contextes d’aide pour les filles (Wells, 1985). Ces différences ont probablement des



effets limités sur I’acquisition du langage; il n’en est peut-étre pas de méme quant a la

compréhension par les enfants des utilisations sociales du langage.

2. VIVRE ENSEMBLE : DEVELOPPER LES COMPETENCES SOCIALES

Apprendre a vivre ensemble fait partie des programmes de I’école primaire. Ceci passe par la
possibilité de communiquer dans le groupe, le respect de soi et la construction de I’identité
dans le rapport a autrui, la prise en compte des régles sociales de son groupe d’appartenance,
qui suppose que I’on comprenne ce qu’on y fait. Les jeunes enfants ont a apprendre a
exprimer leurs émotions, a comprendre celles d’autrui, a éviter ou dépasser les conflits de la

vie quotidienne. Vaste programme, donc, qui ne saurait se réduire & un seul aspect.

2.1. Pouvoir communiquer dans le groupe

Pouvoir communiquer dans le groupe suppose d’avoir les mots pour dire et pour comprendre,
et aussi d’étre considéré comme un interlocuteur avec qui I’on peut échanger des pensées.
Plusieurs recherches (Carver, 1994 ; Lieury, 1996) ont montré que I’étendue du lexique était
en relation étroite avec les performances en lecture et avec la réussite scolaire en géneral.
Beaucoup moins ont étudié I’impact que pourrait représenter un entrainement spécifiquement
centré sur le développement des compétences métalexicales. C’est ce que nous avons tenté de
faire, dans une recherche sur les relations entre développement du lexique et production écrite
au cycle 3 (Florin, Guimard & Nocus, 2008) avec 248 éléves. Ils ont été soumis a des
évaluations initiales de leurs compétences dans plusieurs domaines : connaissance du lexique
en général et de celui des émotions, production écrite. Nous avons été frappés par la pauvreté
du lexique émotionnel de nombreux éleves de cycle 3. Comment exprimer ses états
émotionnels et comprendre ceux d’autrui quand on n’a pas les mots pour dire ?

Ils ont bénéficié ensuite d’entrainements en grand groupe ou en petit groupe, avec ou sans un
travail oral de préparation. Ces entrainements étaient conduits dans le cadre normal de la
classe par les enseignants qui disposaient d’un guide de travail pour ces séances®, proposant
diverses activités lexicales : catégorisation/différenciation, recherche des mots de la méme
famille, définition de mots et utilisation du dictionnaire, segmentation syllabique, découverte

du sens de mots inventés insérés dans une phrase, description d’objets ou d’évenements. Dans

® En CE2, 6 séances en moyenne ont été organisées par les enseignants (minimum =3, maximum = 8) ; en CM2:
7 séances en moyenne par classe (minimum =5 ; maximum = 9).



une troisieme phase (avril), les éleves étaient soumis a des évaluations de méme type qu’en
pré-test (lexique en général, lexique des émotions, production écrite).

En CE2, on observe une amélioration significative des performances en lexique, de I’ordre de
10% du niveau initial, pour le lexique général et lexique des émotions, et ceci aprés seulement
6 séances d’entrainement en moyenne. Les progres les plus significatifs concernent les éleves
ayant béneficié d’un entrainement oral en petit groupe. En CM2, les progrés des éléves
paraissent limités pour le lexique, mais plus importants en production écrite. L entralnement a
des effets positifs sur le lexique des émotions, le temps de production écrite, la qualité globale
du texte et la variété des connecteurs.

Le travail sur I’oral n’est pas de la seule responsabilité de I’école maternelle. La maitrise de
I’oral n’est pas effective a I’entrée au CP, que ce soit en compréhension ou en production. Les
connaissances lexicales, condition nécessaire pour s’exprimer, pour lire et pour comprendre,
sont hétérogenes et souvent limitées. La compréhension des inférences ou du langage indirect,
I’utilisation du discours narratif ou argumentatif, pour ne citer que quelques exemples,

doivent étre davantage travaillées a I’oral, et bien au-dela de la maternelle.

Nous avons montré (Florin & al., 1998 ; Florin, 1999) comment un travail en petit groupe®,
conduit par les enseignants en grande section de maternelle dans des séances de courte durée
mais reguliéres, peut avoir rapidement des effets positifs sur les prises de parole des enfants,
et notamment des petits parleurs, des lors que ces derniers ne sont pas en concurrence avec les
grands parleurs de la classe. La plupart des enfants étaient ensuite capables (aprés 7 a 9
séances) de transférer ces compétences a des situations plus contraignantes en grand groupe.
Le travail a I’oral dans ces petits groupes avait permis de développer une attitude réflexive sur
le langage, sur les regles conversationnelles, de développer le lexique et les significations, la
conscience phonique, la sensibilité aux caractéristiques spécifiques de I’écrit. Mais les enfants
y avaient aussi gagné dans le godt de parler et d’échanger des points de vue, d’étre écouté par
les autres enfants et I’enseignant, dans le fait de recevoir des réponses et de se percevoir
progressivement comme un interlocuteur compétent. Nous avons mis en évidence (Florin,
Guimard, Nocus, 2008) des effets similaires, quoique plus limités, sur les compétences des
éleves de cycle 3 dans les domaines du lexique et de la production écrite.

®6 & 9 enfants par groupe ; grands, moyens et petits parleurs constituent trois groupes distincts, sur la
base de leur capacités de prise de parole en situation collective.



2.2. Apprendre a apprendre : développer une pédagogie explicite

Vivre ensemble, c’est aussi comprendre ce que I’on fait et ce que I’on doit faire ensemble. Or
on va a I’école pour apprendre, comme le savent tous les enfants, dés I’école maternelle
(Florin, 1987). Mais comment apprend-on ?

On sait aujourd’hui que ces apprentissages n’ont rien de « naturel », mais se développent dans
des contextes spécifiques et grace a des actions particuliéres des adultes (un étayage au sens
de Bruner). On sait également que les enfants sont scolarisés des 3 ans, voire avant, c’est-a-
dire a un age essentiel pour le développement des compétences de base : maitrise de I’oral,
contrle de I’attention, persévérance malgré les difficultés, mémorisation, etc. Il importe
donc d’expliciter davantage ce qui parait « naturel », mais n’est pas familier pour de
nombreux enfants. Nous rejoignons le point de vue de Lahire (2006), lorsqu’il considére que
I’école doit dire ce qui parait « évident », justement parce que ¢a ne I’est pas pour tout le
monde, «en particulier dans les familles les moins pourvues en capital scolaire ». En
revanche, considérer que I’échec scolaire pourrait étre réduit a des causes uniquement sociales
ou culturelles serait une méconnaissance de la complexité du phénomene et reviendrait a
conforter un certain immobilisme social, en occultant les possibilités d’interventions
psychologiques et pédagogiques.

Les inégalités culturelles et matérielles déterminent des pratiques éducatives inégales qui
elles-mémes entrainent des différences de développement cognitif (Lautrey, 1980) et une
préparation inégale des enfants a I’école et ce, dés le début de I’école maternelle. L’école
n’est évidemment pas un milieu neutre. La réussite scolaire et les parcours des éléves sont
également liés a la qualité du contexte d’apprentissage et en particulier du contexte de la
classe. De fait, comme le suggere Duru-Bellat (2006), c’est en améliorant I’efficacité de
I’école, et en particulier en ajustant les pratiques pédagogiques aux différences
interindividuelles, que I’on peut espérer réduire les inégalités entre les éleves.

Quelles que soient leurs différences, les enfants qui entrent a I’école ont a apprendre leur
métier d’éléve (Florin, Guimard, Le Dreff et Walkstein, 2004). Ils doivent se construire une
représentation du fonctionnement et des finalités de I’école ou de ce qu’on y apprend et
développer des comportements adaptés aux contraintes de la vie en groupe et aux taches
d’apprentissage. Ces comportements leur permettront a la fois d’apprendre a «vivre
ensemble » et de développer des attitudes favorables aux apprentissages. En effet, les
compétences spécifiques (maitrise de I’oral, de I’écrit, par exemple) sont enseignées au

travers d’activités qui sollicitent non seulement les compétences cognitives et les savoirs



antérieurs des éléves, mais également des compétences sociales et des comportements adaptés
aux activités scolaires. Les programmes de 2002 pour I’école maternelle soulignaient que
c’est en mettant « ...en jeu son activité de maniere ordonnée (participation a I'élaboration du
projet, aux taches suggérées, a la reflexion sur l'action et son résultat ; repérage des
informations pertinentes, organisation des données ; mémorisation des étapes de la séquence
et des résultats obtenus...), que l'enfant se dote d'une premiere méthodologie de
I'apprentissage » (MEN, ibid.). On suggere ainsi que certains comportements centres sur les
apprentissages sont susceptibles de favoriser I’acquisition des connaissances et sont I’une des
conditions de I’adaptation scolaire ultérieure.

Plusieurs données récentes de la recherche apportent un certain nombre d’arguments qui vont
en ce sens. Dans ces travaux, les évaluations réalisées par les enseignants sont utilisées pour
décrire les comportements que mobilisent les éléves en classe (la qualité de I’attention, leur
participation en classe, etc...) et analyser la valeur prédictive de ces dimensions
comportementales sur les performances et les trajectoires ultérieures des éléves. Ainsi,
McDermott, Leigh et Perry (2002) et McClelland et Morisson (2003) montrent que, deés I’age
de 3-4 ans, les éléves se différencient du point de vue de leurs capacités d’autorégulation, de
coopeération et d’indépendance. De méme, Alexander, Entwisle & Dauber (1993) montrent
que I’intérét des jeunes enfants pour les activités scolaires, leur participation et leur attention
en classe, sont corrélés aux performances scolaires mesurées en 4°™ année primaire, la valeur
prédictive de ces évaluations comportementales restant sensiblement la méme apreés controle
du QI et des variables sociodémographiques.

Nos propres travaux vont dans le méme sens. Dans une étude réalisée avec trois cohortes
d’éleves d’école primaire (maternelle et élémentaire) suivis pendant 4 ans (N=199), on
relevait que certains comportements sont fréquemment évalués négativement par les
enseignants, pour 1/3 a 2/3 des éleves, selon les classes (Florin, 1991) : manque d’attention
réguliere et durable, manque d’autonomie, lenteur et manque d’organisation dans I’exécution
d’une tache, manque de confiance en soi, besoin de contrainte ou de soutien pour suivre le
rythme de la classe.

D’autre part, nous avons montré que le fait d’étre évalué par I’enseignant en MSM comme
ayant des difficultés d’attention, d’organisation dans les taches scolaires, de confiance en soi,
présente un risque non négligeable de développer des difficultés scolaires, trois et cing années
plus tard (Florin, Guimard & Nocus, 2002 ; Guimard et Florin, 2001 ; Guimard, Florin et
Nocus, 2002). Située dans une perspective plus globale, les résultats de I’étude longitudinale
de Guimard, Cosnefroy et Florin (2004) portant sur un panel de 5549 éléves suivis par la



DEPP du CP a I’entrée en 6°™ de collége le confirment : I’évaluation des comportements
scolaires par les enseignants en CP ajoute une part significative et supplémentaire a
I’explication des performances académiques des éléves en 6°™, indépendamment des facteurs
sociodémographiques. Enfin, une recherche récente réalisée auprés d’enfants de 6™ de
collége (Florin, Guimard & al., 2007) a permis de recueillir les commentaires d’enseignants et
d’éléves ayant participé a un programme de remobilisation des collégiens par rapport a I’écrit
et de confirmer ces résultats. Ces travaux suggerent qu’il existe des liens forts entre les
comportements des éléves en classe et leurs compétences scolaires.

On doit accorder plus d’intérét, des le plus jeune age, a la méthodologie du travail et a son
explicitation : apprendre a apprendre. Rares sont les enfants qui souffrent d’un déficit de
mémoire et pourtant les éléves de 6°™ se plaignent, tout comme les enseignants a leur égard,
du fait qu’ils ne mémorisent pas. Les procédés mnémotechniques existent depuis I’ Antiquité
et la psychologie cognitive contemporaine a permis le développement de nouvelles méthodes.
Ces méthodes sont-elles enseignées, connues ? Comment maintenir son effort pour résoudre
un probleme nouveau, donc présentant au moins quelques difficultés, si I’on peut abandonner
une activité (de loisir ou autre) ou la faire exécuter par un adulte des la moindre résistance des
éléments ? Comment apprendre a maintenir son attention, quant elle s’exerce habituellement
de maniére diffuse ou flottante, devant la télévision par exemple ? Comment mettre en
relation sa propre activité scolaire et le résultat de cette activité, si les objectifs fixés dépassent
les possibilités de I’enfant, méme en fournissant un effort un peu soutenu ? Peut-on aider les
enfants & donner du sens aux activités scolaires, a définir un objectif pour leur propre avenir
(exercer tel ou tel métier) ? Il faut pour cela concevoir les nécessaires objectifs intermédiaires
(obtenir tel diplédme, puis tel autre), qui doivent ensuite étre décomposés en objectifs plus
« basiques » (avoir un bon niveau en lecture et écriture, etc.), et en taches effectives a réaliser
(lire un paragraphe et mémoriser trois idées ou actions principales) ? Plusieurs pistes sont a

travailler :

-Expliciter les objectifs visés, ce qui est attendu de la part des enfants, les moyens d’y

parvenir.

-Entrainer les capacités attentionnelles et la mémorisation (mémoire de travail, mémoire a

long terme).

- Développer la métacognition (attitude réflexive sur les probléemes a résoudre, les erreurs, les

réussites partielles ou completes). Développer I’autoévaluation chez les enfants.
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N’aurait-on pas oublié quelques bases des apprentissages, en s’attachant, selon les
périodes, aux diverses conditions de I’échec scolaire, tout a fait réelles par ailleurs
différences de capacités des éleves (« théorie des dons »), conditions socioéconomiques
(« handicap socioculturel »), difficultés dans les relations familiales (« complexe d’Edipe »,
« crise de I’adolescence »), caractere normatif de I’enseignement (« échec de I’école »)...

La compréhension soudaine («insight») a peu de place dans les apprentissages et les
parcours scolaires. Apprendre a apprendre et a comprendre, en remobilisant I’enfant (pas
seulement I’éleve) sur sa propre activité et ses conséquences, par une autoévaluation
réguliére, devrait accompagner les apprentissages dans la famille et a I’école. L’école peut
développer ces compétences mises en jeu dans tous les apprentissages des I’école primaire,
avant que I’espérance de réussite ne se dégrade et que les éleves cherchent a préserver leur
estime de soi... en n’apprenant plus, en pratiquant « I’auto-handicap » (Jones & Berglas,
1978), en créant des obstacles a leur propre performance pour se protéger avant d’avoir
échoué. La stratégie de I’auto-handicap permet de faire porter la faute sur I’obstacle, et non

sur son propre travail ou ses difficultés personnelles.

2.3. Représentation de I’école, confiance en soi dans le rapport a autrui

Dés les débuts de la scolarisation, les enfants développent une représentation de I’école, du
role de I’enseignant et d’eux-mémes en tant qu’éléves. Cette représentation devient
rapidement stable et cohérente, a travers les activités réalisées et les évaluations, souvent
implicites, que les enseignants leur renvoient par les regards et les attitudes, par les propos
tenus sur eux devant des tiers, etc. Nous avons pu rendre compte de ces représentations chez
des éleves d’école maternelle (Florin, 1987 ; Verrier, 1997). Si, pour beaucoup d’enfants,
elles sont plutdt positives, d’autres ont une estime de soi déja negative, pensent qu’ils ne sont
pas de bons éléves et ils peuvent désigner, dans la classe, les meilleurs et les plus faibles en
langage ou en graphisme par exemple, leurs appréciations étant concordantes avec celles de
I’enseignant ou des observateurs extérieurs. Lorsqu’on sait le lien existant entre I’estime de
soi, la confiance en soi et I’activité en tant qu’éleve, des représentations aussi précoces
doivent étre prises en considération par les enseignants dans leurs rapports avec leurs jeunes
éleves, afin d’éviter que des évaluations négatives et implicites les découragent ou contribuent
a développer leur opposition a la vie en classe.

L’enquéte PIRLS (Colmant & Mulliez, 2003) a montré que les éleves francais du primaire ont

une forte tendance, comme leurs ainés, a s’abstenir de répondre aux questions ouvertes, ainsi
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que l’avait déja montré I’enquéte PISA pour les jeunes de 15 ans: outre d’éventuelles
difficultés de I’expression écrite, cette tendance peut étre liée a un manque de sollicitation sur
ce type de question, a la crainte de fournir une réponse erronée, a un manque de confiance en
soi. De méme, ils ont une forte tendance & sous-évaluer leurs capacités en lecture (31°™
position sur 35), ce qui traduit aussi un mangque de confiance en soi.

Soutenir I’éléve dans ses efforts plutdt que se focaliser sur ses erreurs, valoriser ses réussites
en I’encourageant a réaliser ce qui est possible pour lui, réunir les éléves de temps en temps et
faire le point sur ce qu’ils savent faire et ce en quoi ils ont peur d’échouer, tout cela permet

d’éviter de renforcer une image négative de soi et revalorise I’éléve en tant que personne.

2.4. Se représenter les pensées d’autrui : développement de la théorie de I’esprit

Le développement de la théorie de I’esprit est étudié en psychologie depuis une vingtaine
d’années (Thommen, 2001 ; Thommen & Rimbert, 2005), pour répondre a la question :
comment I’enfant découvre-t-il qu’une autre personne a des désirs, des sentiments, des savoirs
différents des siens ?

Dans les premiers mois, les échanges parents-enfants dépendent surtout de la capacité des
adultes & comprendre les états, les intentions et les désirs de leur enfant. Vers 6 mois, apparait
une certaine réciprocité, au cours des jeux ritualisés (coucou, la petite béte qui monte, etc.) Au
cours de la deuxieme année, I’enfant prend I’initiative de I’interaction pour capter I’attention
de I’adulte. Avant 2 ans, les enfants sont capables de décoder la signification d’expressions
faciales d’autres personnes, en relation avec leurs désirs. Ceci indique une certaine
compréhension du réle des états mentaux dans les comportements. Vers 3 ans, les enfants
jouent et communiquent en tenant compte du point de vue d’autrui, mais cette compréhension
est limitée a une réalité immédiate (Thommen, 2001). Ainsi, se représenter la représentation
d’autrui est I’objet d’un lent développement. Comment comprendre les actions d’autrui en
fonction de ce qu’on sait de ses désirs ou de ses croyances ? Wellman’ demande & des enfants
de prédire les actions d’un personnage a partir de petites histoires comme celle de Johnny qui
veut trouver son chien. L’animal peut étre dans la maison ou dans le garage ; Johnny le
cherche dans le garage et le trouve. On demande & I’enfant ce que ressent Johnny : « est-il
content ou faché ? ». Plusieurs variantes sont proposées, selon que le personnage trouve ou

non I’objet (ici le chien) dans le lieu ou il le cherche. L attribution de croyances a été souvent

! Wellman, H.M. (1990). The child’s theory of mind. Cambridge, MA, MIT Press.
Wellman, H.M. & Wooley, J.D. (1990). From single desires to ordinary beliefs: the early development of everyday
psychology. Cognition, 35, 245-275.
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étudiée en utilisant des situations expérimentales comme celle-ci: devant I’enfant, une poupée
place un objet dans une boite, puis I’objet est transféré dans une autre boite en I’absence de la
poupée ; I’enfant doit dire ensuite dans quelle boite la poupée va chercher I’objet. A 3 ou 4
ans, la plupart des enfants echouent et il faut attendre 5 ou 6 ans pour voir une majorité de
réussites. Plusieurs recherches ont mis en évidence qu’il ne s’agit pas d’un probléme de
mémorisation (en montrant a I’enfant des photos des différentes actions réalisées) et que la
difficulté est la méme, quelle que soit la personne a qui attribuer la fausse croyance (un
compere, I’enfant lui-méme, un personnage ou une poupée).

A 5 ans, les enfants ont construit une premiere théorie de I’esprit selon laquelle les personnes
agissent en fonction de ce qu’elles croient et non en fonction de la réalité. Pour autant, ils ne
maitrisent pas encore la diversité des modalités d’expression des états mentaux.

Selon la méta-analyse de Wellman & Liu (2004), les étapes du développement de la théorie
de D’esprit entre 3 et 7 ans et de la compréhension du point de vue d’autrui sont les suivantes :
1- différence de goiits : Jean comprend que s’il préfere les biscuits mais que Pierre préfere les
carottes, Pierre choisira la carotte (95% de réussite pour I’ensemble du groupe ; 75 enfants de
3 a 6ans et demi);

2- différence de croyances : Jean comprend que, s’i pense qu’un chat est en A, mais que
Pierre pense qu’il est en B, celui-ci va le chercher en B (84%) ;

3- différence de savoirs : Jean voit qu’il y a un jouet dans un tiroir, puis on ferme le tiroir ; il
comprend que Pierre, qui n’a pas vu le tiroir ouvert, ne sait pas ce qu’il contient (73%) ;

4- fausse croyance : Jean voit qu’une boite de pansements contient, en fait, un jouet, et il
comprend que Pierre, qui voit la boite fermée, s’attendra a y trouver des pansements (59%) ;
5- action en fonction d’une fausse croyance : Jean comprend que si Pierre croit, a tort, que ses
gants sont dans le placard, c’est 1a qu’il ira les chercher (57%) ;

6- émotion en fonction d’une fausse croyance : On montre a Jean qu’une boitye a bonbons ne
contient que des cailloux, il comprend que Pierre, si on lui donne cette boite fermée, sera
content (52%) ;

7- différence entre émotion apparente et réelle : Jean comprend que si Pierre ne veut pas
montrer qu’une moquerie I’a vexé, il va affecter I’indifférence alors qu’en réalité il est triste
(32%).

La réussite a ces 7 épreuves montre un développement progressif de la théorie de 1’esprit,
selon les auteurs, puisque pour 80% des enfants, la réussite a I’une des étapes s’accompagne

de la réussite aux précédentes.
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D’autres aspects de la théorie de I’esprit ont également été étudiés (Thommen, 2001, pour une
revue de question). Entre 5 et 8 ans, les enfants arrivent a se décentrer et & se mettre a la place
d’autrui, & maitriser la relation entre causes et conséquences des actions, a analyser les
relations causales et intentionnelles et la réciprocité des relations. Mais il leur est encore
difficile de considérer que les mémes conduites peuvent provenir de causes différentes. Vers
12 ans, ils commencent & analyser les actions d’une personne en fonction des circonstances,
de sa personnalité et des relations qu’elle entretient avec autrui, et ceci en lien avec le

développement du jugement moral.

2.5. Emotions, conflits, comportements agressifs

Le non-respect des regles sociales, les comportements agressifs, voire violents, de certains
enfants et adolescents, source de souffrances pour les autres et aussi pour eux-mémes, font
I’objet de nombreuses analyses depuis plusieurs années, et le propos n’est pas ici d’en rendre
compte. Il s’agit d’un théme sensible, on I’a vu a la suite de la publication de I’expertise de
I”INSERM (2005®) sur les troubles des conduites chez I’enfant : comme souvent, I’amalgame
et des concours de circonstances entre la publication de propositions politiques repressives et
des éléments de réflexion ont occulté (provisoirement, on I’espére) la nécessaire prise en
compte de cette souffrance et la réflexion sur la prévention.

Comment se développent les comportements violents ? Quelle est I’efficacité d’interventions
préventives ? De nombreux facteurs (économiques, socioculturels, biologiques, éducatifs,
psychologiques), le plus souvent liés, influencent I’apparition de tels comportements.
Rappelons tout d’abord que I’opposition et I’agressivité font partie du développement normal.
La fréquence des actes d’agression augmente chez les tout-petits jusqu’a I’age de 3 ans
environ (Tremblay, 2003), puis diminue ensuite, pour la plupart d’entre eux, lorsque le
développement psychologique permet a I’enfant de construire des solutions alternatives
(développement de la fonction symbolique et du langage) et d’acquérir des capacités
d’autocontrble. Mais une minorité (moins de 10%, dans les publications, qui cumulent
souvent les problémes économiques et sociaux, les liens familiaux perturbés et une certaine
fragilité psychologique) ne parvient pas a inhiber ses comportements agressifs, a supporter la
frustration et a respecter les interdits sociaux. Le milieu scolaire est souvent démuni face a de
telles situations, problémes scolaires et difficultés relationnelles se combinent, avec des

conséquences trés négatives pour I’entourage, familial et scolaire, et pour I’enfant lui-méme.

8 INSERM (2005). Troubles des conduites chez I’enfant et I’adolescent. Expertise collective.
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Partant de cette analyse, des programmes d’intervention ont été développés, notamment dans
les pays anglo-saxons, et ont fait preuve de leur efficacité. Certains concernent directement

I’école. Pour une large part, ils se réferent aux travaux sur la théorie de I’esprit

Une premiére série d’actions est centrée sur les enfants eux-mémes et vise a développer leurs
compétences sociales, émotionnelles et cognitives. Au sein d’ateliers conduits dans le cadre
scolaire, on apprend aux enfants a connaitre et a comprendre leurs émotions, a travailler
I’autocontréle : apprendre a identifier et dépasser les situations anxiogénes, a se calmer. Ils
apprennent également a gérer les conflits : avec tous les enfants concernés et I’enseignant,
expliquer ce qui s’est passé, ce que chacun a ressenti, se représenter ce que I’autre a ressenti
et pourquoi il a agi de cette maniére. Grace a ces situations, il s’agit d’apprendre a
comprendre le point de vue de I’autre, a exprimer ses propres besoins, et a trouver une
solution acceptable pour les deux. La parole, le jeu, le dessin, toute mentalisation de ses actes,
constituent autant de moyens cognitifs de prendre conscience de ce qui peut advenir en cas de

passage a I’acte, et de mieux exercer ses capacités d’autocontrdle.

D’autres actions, destinées aux enseignants, visent a favoriser des méthodes éducatives et des
interactions plus efficaces que celles qui sont fondées sur la seule sanction. Il s’agit de mieux
soutenir I’éléve dans ses efforts, sans se centrer sur ses erreurs, de I’encourager a réaliser ce
qui est dans ses possibilités, de faire le point réguliérement et collectivement avec les éleves
sur ce qu’ils savent faire, ce qu’ils craignent de ne pas réussir et les solutions possibles pour

progresser.

On rejoint la les travaux sur la résignation apprise et son dépassement (Ehrlich &
Florin, 1989; Lieury, 1996) : montrer a I’enfant comment combien ses propres actions ont un
impact positif pour dépasser ses difficultés et lui donnent prise sur I’environnement.

Ces interventions ne dispensent pas des actions au niveau des familles en difficulté avec leurs

enfants, ni, évidemment, de I’amélioration des conditions de vie des familles.

Pour autant, bien que ces informations sur I’efficacité des programmes de prévention soient
disponibles depuis longtemps, il semble qu’elles soient largement ignorées en France. Il ne
suffit pas de décréter une action efficace pour qu’elle le soit. Les bases de I’autocontrdle de la
violence se construisent dans les premieres années de la vie, méme si tout n’est pas joué avant

3 ans, dans ce domaine comme dans d’autres. Lorsqu’elles ne sont pas acquises, les enfants
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sont vite entrainés dans un engrenage ou les rejets par les autres, adultes et enfants, et les
échecs vont venir justifier des attitudes de plus en plus agressives.

Il serait donc particulierement utile d’élaborer dans le contexte frangais des supports
d’activités pour le développement des compétences sociales et la gestion des conflits® et de
former les enseignants et les équipes de circonscription a la prévention des conduites

agressives.

3. EN GUISE DE CONCLUSION

Dans la recherche que nous avons conduite sur 16 classes de 6°™ pour remobiliser des éléves
sur I’écrit (Florin & al, 2007), nous remis aux jeunes des carnets d’autoévaluation et aux
enseignants des carnets de bord & remplir durant le programme. Ces carnets, qui sollicitaient
une attitude réflexive sur les taches proposées et leur propre activité, ont contribué, au moins
pour une part modeste, a remobiliser les jeunes sur les activités de frangais. Les réponses des
éléves sont hétérogenes, mais témoignent de beaucoup de sincérité. Pour autant, au-dela du
caractére positif ou négatif des appréciations qu’ils formulent, apparaissent bon nombre de
pensées irrationnelles, probablement ancrées au cours des années de difficultés dans la
maitrise de I’écrit : pensées manichéennes du tout ou rien, autodépréciation, attribution des
difficultés a des causes externes (y compris a I’enseignant ou aux relations avec lui), plutdt
qu’a sa propre activité, difficultés de mémorisation et de maintien de I’effort, intolérance aux
frustrations. Leurs appréciations rejoignent souvent celles des enseignants dans leurs carnets
de bord. Du c6té des enseignants aussi : enthousiasme, espoir, perspectives d’amélioration,
mais également découragement. Leurs objectifs apparaissent quelquefois hors de portée des
possibilités d’une partie des éleves ; ils les revoient de maniére plus réaliste selon ce qui a
«marché » ou pas dans la séance, mais reviennent, eux aussi, sur les difficultés de
mémorisation, de maintien de I’attention, le besoin d’aides méthodologiques, I’abandon
immédiat et I’agressivité si le succes n’est pas instantané. Ils soulignent aussi la pauvreté du
lexique et le peu de contacts avec I’écrit (« certains n’ont jamais lu un livre de leur vie ! »).
Or, pouvoir lire, ce n’est pas seulement le résultat d’un apprentissage académique et une
performance scolaire ; c’est aussi retrouver, mises en mots par un autre que soi, les pensées

que I’on a eues, les émotions vécues, ainsi mises a distance et mentalisées.

® Dans le contexte du Québec, sont disponibles plusieurs supports de travail pour les enseignants, proposés par
exemple par Beauregard & al. (2000) ou Luneau (2003). Voir en bibliographie.
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Apprendre est difficile, quelquefois ennuyeux, et nécessite des efforts et des exercices repétés,
pendant des années. Donner ou restaurer le désir d’apprendre passe par la définition
d’objectifs a la mesure des possibilités de chacun, de méthodologies d’apprentissage qu’il faut
s’approprier, et par I’autoévaluation des progrés réalisés. Bien des réponses des éléves en
donnent témoignage.

Je dois arréter la cette communication, méme si d’autres points importants pourraient étre
évoqués, concernant le développement des liens sociaux en contexte scolaire: le
développement des langues et cultures de socialisation (nous conduisons plusieurs recherches
sur cette question dans mon équipe avec Isabelle Nocus sur les langues kanaks en Nouvelle-
Calédonie et les langues polynésiennes a Tahiti), I’accueil des enfants handicapés, la prise en

compte de la culture des enfants et leur utilisation des médias, etc.

L’avenir de I’école primaire n’est pas dans les débats stériles entre éducation ou instruction,
comme si I’on ne pouvait penser la complexité de la formation des éléves. Qui gagnerait dans
la réduction de cette complexité a un systéme binaire -éducation ou instruction- ?
Certainement pas les enfants, pas plus que les enseignants, ni la société. L’école primaire
accueille tous les enfants et en fait progressivement des éléves : elle a pour mission essentielle
de développer leurs aptitudes et leurs compétences, a une période de leur vie ou ils ont une
soif d’apprendre et de découvrir. C’est aussi dans les premiéres années, celles de I’école
primaire, que se révelent les inégalités sociales et culturelles. Ce débat n’est pas nouveau,
méme s’il est régulierement entretenu dans les médias par des cheeurs nostalgiques (films,
ouvrages, presse écrite), sur le theme de « c’était mieux avant... ! », a chaque période de
démocratisation du systéme scolaire depuis les années 1930'°. C’est oublier I’histoire : I’école
républicaine s’est toujours attachée, y compris via ceux qu’on a appelés les hussards de la
République, & accompagner les enfants dans la difficulté des apprentissages et sur la voie de
I’excellence, en servant de passeur entre I’univers de la famille et celui de la société. Leur
mission était a la fois d’éduquer et d’enseigner et ne s’arrétait pas, en général, au strict
territoire scolaire. C’est oublier qu’un enfant a besoin, pour apprendre et devenir grand, de
I’étayage d’un adulte, qui I’aide a comprendre mieux et plus vite ce qu’il ne sait pas ou ne sait
pas faire, dans ce qu’on appelle des interactions de tutelle. 1l a besoin d’un adulte qui le
reconnaisse en tant que personne, sans le réduire a une mécanique d’acquisition de savoirs, et

en qui il puisse avoir confiance, dans un respect réciprogue.

19 « Quel avenir pour I’école ? Entre passéisme nostalgique et utopie moderniste ». Les Entretiens
Nathan, Paris, 14 octobre 2006.
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C’est oublier les enseignants, qui se sentent, pour partie d’entre eux, souvent démunis quant a
I’aide nécessaire pour mieux exercer leur métier en pleine évolution : prendre en compte
I’hétérogénéité des éléves ; gérer des situations difficiles ; expliciter pour les enfants de tous
ages les objectifs de I’enseignement et des activités proposées; associer les éléves a
I’évaluation de leur école, des activités réalisées et de leurs propres acquis. Et rien ne pourra
se faire sans eux, ni contre eux.

Ce n’est pas occulter la question des moyens que de discuter de I’amélioration pédagogique.
En 2005, la France a consacre 6,9% de son PIB a I’éducation, soit autant, mais pas plus, qu’au
début des années 1990™. La aussi, évitons la simplification binaire : moyens ou évolution de
la pédagogie. Pour ce qui est de la pédagogie, il s’agit, une fois définies dans les programmes
les compétences devant étre maitrisées par tous les éleves aux différents niveaux du cursus, de
laisser place, me semble-t-il, a plus d’initiative dans les écoles au profit d’une attention aux
résultats.

Développer le lien social, c’est miser sur la qualité de vie et le bien-étre a I’école (des termes
qu’on entend encore trop peu dans ce contexte), pour les éléves et les enseignants.

C’est aussi cela, faire société...

1 De 1998 & 2005, le PIB a progressé de 15,7%, alors que la Dépense Intérieure d’Education (DIE) n’a
augmenté que de 6,3%, ce qui explique la baisse réguliére de la part de la DIE dans le PIB, jusqu’a 6,9% en
2005. La France se classe ainsi en dessous de la moyenne des pays de I’OCDE, derriére I’Espagne, le Japon, les
Pays-Bas, I’ltalie, I’Allemagne, I’Australie, le Royaume-Uni et la Finlande (MEN, L’état de I’école, octobre
2006).
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