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Introduction

L'école se différencie des autres instances de socialisation par le
role social qui lui est attribué de fagon prééminente dans la trans-
mission des savoirs. L'école est effectivement modelée par la
forme scolaire qui régit I'organisation des savoirs qu’elle propose
et qui légitime «la relation pédagogique~ par laquelle s’effectue
cette transmission des savoirs. Telle qu'élaborée dans la premie-
re partie de cet ouvrage par Vincent, Lahire et Thin, la forme sco-
laire «se caractérise par un ensemble cohérent de traits» ou se
situent «au premier rang... la constitution d’'un univers séparé,
..'importance des regles dans l'apprentissage, l'’organisation
rationnelle du temps, la multiplication et la répétition d’exercices
n'ayant d’autres fonctions que d’apprendre et d’apprendre selon
les regles...». La forme scolaire engendre ainsi le mode de socia-
lisation scolaire par lequel sont encadrés jeunes et adultes dans
leur processus d’appropriation de savoirs, de savoir-€tre et de
savoir-faire jugés socialement pertinents.

Réalité sociale complexe, la forme scolaire se préte 2 de mul-
tiples analyses. Nous scrutons, ici, la forme scolaire du point de
vue des «acteurs apprenants» ou sujets a socialiser, c’est-a-dire les
éleves. Plus spécifiquement, nous retenons la réponse des éléves
exprimée 2 travers leur processus d’appropriation des savoirs sco-
laires que nous interprétons comme un révélateur de certains
aspects sociaux, souvent occultes, de la forme scolaire. Celle-ci
parait relativement homogéne quand on la considére a travers la
cristallisation officielle mise en avant par le syst¢éme d’enseigne-
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ment. Elle devient nettement plus hétérogéne quand on l'appré-
cie 2 partir des effets de la socialisation scolaire observables dans
le processus d’appropriation différentielle du savoir chez les
divers groupes d'éléves exposés 2 une action plus ou moins pro-
longée de la forme scolaire.

Cette hétérogénéité des produits de la socialisation 2 I'intérieur
de la forme scolaire a été analysée en termes de sélection socia-
le et interprétée comme une manifestation des effets reproductifs
du systtme d’'enseignement et des modalités d’actualisation de
ceux-ci (Bourdieu et Passeron, 1964, 1970 ; Bertaux, 1977 ;
Berthelot, 1983). Ces analyses ont clairement démontré la diffé-
renciation de la position et des trajectoires scolaires des jeunes en
fonction de la position sociale de leur famille. Nous appuyant sur
les résultats de ces analyses, nous concentrons la présente
réflexion sur la forme scolaire en étudiant les filles et garcons
théoriquement moins avantagés par la sélection scolaire : soit les
filles et fils d’ouvriers, d’agriculteurs et d’artisans2. Issus de
parents relativement peu scolarisés, ces jeunes disposent d'un
patrimoine culturel faiblement enraciné dans la culture scolaire.
Ainsi privés d'une partie des fondements de la culture scolaire, ils
risquent d’étre engagés dans un processus d’appropriation du
savoir caractéris€ par une modulation différentielle de leur rap-
port au savoir (Beillerot, 1989) et 2 la forme scolaire.

Cette étude d’'un aspect de la forme scolaire s’'appuie sur 'ana-
lyse empirique des informations colligées sur la trajectoire scolai-
re3 d’'une cohorte de 533 éleves inscrits dans quatre filieres sco-
laires dont deux filieres recevant des éleves en relégation et deux
autres accueillant des éléves en cheminement régulier au niveau
de la troisiéme secondaire (niveau scolaire normalement atteint 2
l'age de 14 ans aprés six années d’études primaires et deux
années d’études secondaires), dans une commission scolaire du
Québec choisie pour sa représentativité scolaire et socio-écono-

2. Dans notre étude, les éléves provenant de ces familles représentent 72,9 % de l'en-
semble de la cohorte et se répartissent comme suit entre les filieres scolaires : 83,1 %
et 92,8 % dans les filieres de relégation scolaire, 89,5 % en enseignement profession-
nel régulier et 57,8 % en enseignement général.

3. la trajectoire considérée dans cette étude couvre I'ensemble des études primaires
(minimum six ans) et les trois premiéres années d'études secondaires. Elle a été
reconstituée 2 partir de I'analyse du contenu de l'ensemble des bulletins scolaires
retracés pour chacun des éléves sélectionnés en troisi®me secondaire.

4. Tous les éleves étudiés étaient inscrits en troisidme secondaire. Les éléves se répar-
tissaient ainsi entre quatre filieres scolaires : 96 et 143 éléves dans chacune des deux
filieres de relégation scolaire et 294 éléves en enseignement général dont 45 se sont
orientés vers l'enseignement professionnel régulier 'année suivante.
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miqueS. Cette étude des trajectoires scolaires est poursuivie par
I'analyse des représentations et comportements scolaires de ces
mémes éléves 2 l'aide d’interviews puis d’observations en classe
réalisées, I'année suivante, auprés de 140 de ces éleves répartis
dans les quatre filieres scolaires (Hardy-Roch et al., 1981, 1982).
Puis nous complétons la reconstitution de I'expérience scolaire
de ces éleves (Coté, Hardy, 1983) par l'analyse des représenta-
tions des enseignantes, enseignants® qui les encadrent.

Le patrimoine familial ou culturel des jeunes inscrits, ici, dans
des classes de relégation se différencie peu de celui des €éleves
des classes régulieres. Dans l'un et l'autre cas, le niveau scolaire
des parents oscille entre la fin des études primaires et I'obtention
du dipléme d’études secondaires et celui des fréres et socurs gra-
vite autour de la fin des études secondaires avec quelques excep-
tions qui ont prolongé leurs études 2 un niveau supérieur. Quel
que soit leur classement scolaire, les éléves témoignent de I'inté-
rét de leurs parents pour leurs études et les évaluations inscrites
sur leurs bulletins scolaires. Les propos des éléves des classes
régulieres révelent cependant une plus forte préoccupation de
leurs parents vis-2-vis des activités scolaires, une surveillance plus
étroite de leur temps d’études et une meilleure compréhension
des divers messages codés sur leurs bulletins scolaires. La relati-
ve homogénéité sociale et familiale de ces éléves permet une
analyse contrdlée des spécificités de I'expérience de socialisation
scolaire et du proces d’appropriation du savoir scolaire qui diffé-
rencient les éléves des filieres de relégation scolaire en regard de
leurs consoeurs et confreres des filieres de I'enseignement géné-
ral ou professionnel régulier.

L'interprétation de la forme scolaire a partir du point de vue
de ceux qui, par leur patrimoine culturel, sont les moins initi€s
aux spécificités du proces de socialisation par I'appropriation du
savoir scolaire permet de révéler «en creux» ou sous un mode
dialectique certaines des dimensions de la forme scolaire. C'est
pourquoi nous comparons l'expérience et les représentations sco-
laires de groupes d’éleves provenant de milieux familiaux carac-

5. Nous avons choisi une commission scolaire desservant un milieu urbain et un milieu
rural ol la situation socio-économique de la population y varie, de trés favorisée 2
défavorisée, selon les quartiers ou les municipalités. Au moment de I'enquéte, les pro-
portions d'éléves dans les filiéres de relégation y étaient respectivement de 3,0 % et
7,8 % voisinant les moyennes provinciales (3,5 % et 7,3 %) pour cette méme année.

6. Trente enseignantes et enseignants encadrant les éleves étudiés ont accepté d'ére
interviewés sur leurs pratiques d’enseignement et leurs représentations de leurs éléves
(Coté, Hardy, 1983).
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téris€s par un capital socio-scolaire restreint et qui sont néan-
moins engagés dans des filieres scolaires occupant une position
divergente dans la hiérarchie du systéme d’enseignement.

Les assises théoriques de cette analyse de I'expérience scolai-
re des groupes d’éléves reposent principalement sur les travaux
de Willis (1977), I'interprétation de Apple (1982), des analyses de
Everhard (1979) et McRobbie (1978), d’observations recueillies
aupres d’éleves d’écoles secondaires desservant des quartiers dits
«populaires~ et sur la théorie de la résistance scolaire développée
par Giroux (1983). Essentiellement, la résistance scolaire y est
définie comme une opposition, plus ou moins explicite, de I'éle-
ve aux objectifs de I'école, au mode de socialisation scolaire et 2
la culture scolaire elle-méme. Comme le spécifie Lahire (1990),
cette résistance «objective» des éleéves les plus étrangers 2 la
logique scolaire n’est pas nécessairement intentionnelle. Elle s’ex-
prime néanmoins dans la quotidienneté vis-a-vis du savoir, du
travail scolaire, de l'autorité scolaire et des activités scolaires et
para-scolaires. Cette résistance est une manifestation des conflits
culturels qui opposent, plus ou moins sournoisement, la forme
scolaire et I'univers social et familial d’'une partie de la clientéle
scolaire. Nous privilégions les représentations et comportements
des acteurs scolaires afin de «saisir les attributions de sens-»
(Berthelot, 1988, p. 176) données par ces acteurs 2 I'expérience
de résistance scolaire des éléves. Nous nous inscrivons ainsi dans
l'orientation ethnométhodologique développée par certains
sociologues et explicitée par Van Haecht (1990) afin «d’ouvrir la
boite noire scolaire» et de décrire puis tenter de comprendre les
interactions se nouant entre partenaires scolaires. Les pratiques
scolaires ainsi observées puis mises en relation «sont travaillées
par des proceés de typification les articulant 2 des positions
sociales et a des identités» (Van Haecht, 1990, p. 240).

Parmi I'ensemble des réactions de résistance des éléves au tra-
vail de socialisation des agents de promotion de la forme scolai-
re, nous analysons d’abord I'appropriation différentielle du savoir
scolaire manifestée dans les performances scolaires et les repré-
sentations des €leves vis-a-vis du savoir scolaire et de leurs apti-
tudes a s’approprier ce savoir. Puis, nous étudions les modalités
de I'implication ou de la résistance au processus de socialisation
régularisé par la forme scolaire. Ces modalités sont d’abord
observées a travers le mode de soumission des éleéves aux
normes de la vie scolaire et la qualité de leur engagement dans
I'appropriation des savoirs enseignés. Elles sont ensuite inférées
de la primauté relative qu'’ils accordent aux activités scolaires en
regard des activités et aspirations extra-scolaires et profession-
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nelles qu'ils valorisent. Les modalités de I'implication ou de la
résistance des éleéves au proces de socialisation proné par les
enseignantes, enseignants et le personnel d’encadrement scolaire
traduisent et révelent le proces d’identification sociale des éleves
a travers leur expérience de scolarisation.

I — APPROPRIATION DIFFERENTIELLE DU SAVOIR SCOLAIRE

Le proces d’appropriation du savoir scolaire opére comme un
outil de développement individuel et social dont le produit est
observable 2 travers les performances scolaires des «acteurs
apprenants-. Chez les filles et fils d’ouvriers, d’agriculteurs et d’ar-
tisans, les performances scolaires antérieures varient selon la filie-
re scolaire dans laquelle ils sont engagés. Si tous les jeunes en
position de relégation scolaire ont expérimenté de nombreux
échecs pendant leurs études primaires et une évolution tortueu-
se parsemée d’échecs et de redoublements depuis leur entrée a
I’école secondaire, la trajectoire scolaire de leurs consceurs et
confréres des classes régulieres de I'enseignement général ou
professionnel ne s’effectue pas sans embiches puisqu'une mino-
rité d’entre eux (36 %) réussit 2 entrer en quatri¢éme secondaire
en évitant 'échec dans une mati¢re ou le redoublement d'une
année. La confrontation avec la difficulté de s’approprier le savoir
scolaire risque donc de marquer le sentiment de compétence de
la majorité de ces éleves et, conséquemment, d’influencer leur
appétence vis-a-vis du savoir scolaire. Les modalités et I'intensité
de cette familiarisation avec la difficulté d’appropriation du savoir
scolaire différencient cependant les éleéves des classes de reléga-
tion de ceux des classes régulieres.

La majorité des éleves en classe de relégation déplorent leurs
faibles aptitudes et souvent leur incapacité chronique face 2 la
maitrise des notions de frangais et de mathématiques. Inaptitude
qui s'accompagne fréquemment d’'une certaine aversion et de la
reconnaissance d'une antinomie entre eux et les matieres 2 appri-
voiser. La persistance de leurs difficultés les convainc peu 2 peu
de leur incapacité personnelle et, conséquemment, de I'ineffica-
cité des efforts qu’ils pourraient déployer pour domestiquer ces
savoirs percus comme étrangers et presque impénétrables : «Le
Jfrangais puis les matbs, j'ai jamais été bon la-dedans, puis je ne
serai jamais bon... fe ne suis pas fait pour ¢a...». Ces filles et gar-
cons associent souvent leurs échecs 2 une répulsion pour I'en-
semble de leur expérience scolaire : «J'ai toujours été pareille, pas
bonne a l’école... dans mon secondaire, j'ai pas aimeé une année...
j'ai toujours hai ¢a». Malgré leur répulsion et leur impuissance
devant les savoirs scolaires proposés, ils reconnaissent la valeur
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sociale de ceux-ci comme outils professionnels : «Savoir écrire,
savoir lire c’est important... pour un métier plus tard» ou comme
un bouclier contre la réprobation sociale pour «ne pas avoir l'air
«innocent» (ignorant) plus tard ».

Cette dévalorisation de soi devant le frangais et les mathéma-
tiques continue a poursuivre les filles dans I'appropriation des
savoirs professionnels parce qu’elles sont souvent orientées vers
des tiches d'auxiliaires de bureau exigeant la maitrise de la
langue écrite. Les garg¢ons, quant 2 eux, réussissent 2 inverser leur
rapport au savoir scolaire dans les cours professionnels pratiques
qui deviennent des occasions de démontrer leur savoir-faire, d’af-
fermir leur sentiment de compétence et de libérer I'expression
euphorique de leur désir d’explorer de nouveaux savoirs : «La
menuiserie, je suis fou de ¢a» ; «En mécanique, tu travailles avec
les mains, tu as des outils... le temps passe plus vite» ; «Les ateliers,
J'aimais beaucoup ¢a. Toutes les années, j'aurais passé mes jour-
nées la». Les divers membres du personnel scolaire reconnais-
sent, chez ces gargons, une réelle séduction pour I'apprentissage
médiatisé par la manipulation et la pratique d’'un métier qui s’op-
pose 2 leur répulsion pour le savoir en soi et les réalités abs-
traites. Ceci confirme les interprétations de Willis (1977) qui sou-
ligne que les éleéves en position d’échec scolaire, qu'il appelle
«ear'oles», rejettent le travail intellectuel et valorisent le travail
manuel. '

Les expériences d’échecs, moins nombreuses et moins sévéres
chez les filles et garcons des classes régulieres, ne semblent pas
avoir affecté fondamentalement leur confiance dans leurs habile-
tés «d'acteurs apprenants» puisqu’ils conservent un sentiment de
compétence vis-a-vis du savoir scolaire. Loin d’étre rebutés par
les difficultés, ils demeurent persuadés de la rentabilité d’'un tra-
vail scolaire quotidien en classe et 2 domicile : «Je suis pas un
gars, quatre-vingt, quand je passe, je me trouve bon». «En phy-
sique, la matiére est pas «comprenable-. Je I'ai fait parce que j'en
ai besoin. Je passe quand méme, c’est au moins ¢a». Modestes
dans leurs ambitions, ces jeunes maitrisent leurs destins scolaires
et savent qu'un savoir, méme hermétique, peut étre domestiqué
pour satisfaire aux-exigences minimales des évaluations scolaires.
Cette valorisation de soi comme «acteur apprenant» s’accom-
pagne d'une appréciation fonctionnelle du savoir scolaire et
d’'une appétence minimale 2 son appropriation. Ils réservent
cependant leur enthousiasme pour les savoirs professionnels :
«C'est le «fun» (plaisant), en commerce on a de bons cours et de
bons profs». «Lecture de plans, «cC'est le fun», cest facile «en
crime».
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Dans les classes régulieres comme dans les classes de reléga-
tion, les savoirs professionnels suscitent nettement plus d’en-
thousiasme que le frangais et les mathématiques. Les éleves des
classes régulieres s'apparentent 2 leurs confréres des classes de
relégation par l'intérét pour la préparation a I'exercice d'un métier
mettant en ceuvre un savoir-faire. Les premiers se distinguent par
leur acceptation et méme leur appétence a s’approprier les
matieres théoriques liées au métier convoité tandis que les
seconds ne valorisent que I'appropriation des savoirs profession-
nels pratiques appris en atelier — lieu ol I'école est la moins sco-
laire et la plus apparentée 2 'entreprise.

Malgré une trajectoire scolaire souvent difficile, les filles et fils
d’ouvriers, d’agriculteurs et d’artisans inscrits dans les classes
régulieres de I'enseignement général ou professionnel réussissent
2 se valoriser 2 travers leur expérience scolaire. Réalistes dans
leurs aspirations, ils cherchent 2 se maintenir au-dessus de la note
de passage — laissant 2 d’autres les scores €blouissants — et se
satisfont de leurs performances. Ils sont prioritairement stimulés
par un savoir préparant 2 la maitrise d’'un savoir-faire éventuelle-
ment négociable sur le marché du travail. Cette valorisation par
I’'appropriation du savoir scolaire les différencie radicalement de
leurs consceurs et confréres des classes de relégation qui ont inté-
riorisé un profond sentiment de dévalorisation de leurs aptitudes
«d’acteurs apprenants».

Quelle que soit leur trajectoire scolaire, ces filles et fils prove-
nant de famille peu scolarisée passent sous silence I'apport cul-
turel du proces de scolarisation et semblent ignorer les contribu-
tions du savoir scolaire dans I'élargissement des cadres cognitifs
et I'assouplissement des habiletés intellectuelles. Ils se différen-
cient ainsi de leurs collegues issus de familles de professionnels
et de cadres (Hardy, Coté, 1986 ; Hardy-Roch et al., 1982). Ce
silence sur le role intellectuel et culturel de I'école contraste avec
’emphase sur le rdle professionnel de l'expérience scolaire.
Contestant la modélisation des structures cognitives et la trans-
mission du savoir théorique 2 lintérieur de la forme scolaire, ils
nient ainsi I'autonomie de la forme scolaire qu’ils utilisent comme
outil de préparation professionnelle et asservissent aux exigences
du monde du travail.
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IT — IMPLICATION/RESISTANCE AU PROCES DE SOCIALISATION PAR LA
FORME SCOLAIRE

Les agents de transmission du savoir et de promotion de la forme
scolaire invitent les jeunes 2 s'engager dans un proces de sociali-
sation qui induit un mode de vivre le présent et d’entrevoir I’ave-
nir présenté, implicitement, comme une condition de succes sco-
laire pour tous les jeunes quels que soient leurs préférences et
leur mode d’étre habituel. Ce proces de socialisation contraint
d'abord les filles et fils d’ouvriers, d’agriculteurs et d’artisans 2
intérioriser la morale scolaire puis 2 investir temps et énergies
dans I'appropriation du savoir scolaire. Ce méme processus de
socialisation ne peut étre opérant que s'il réussit 2 gagner 'adhé-
sion des €éléves 2a la primauté de la forme scolaire au détriment
des appels des autres instances de socialisation.

1. Intériorité/extériorité a la morale scolaire

L’€cole est un milieu de vie régi par un ensemble de réglements
ol les €leves sont appelés 2 se soumettre 2 un ordre social pré-
cis. L'acceptation et I'intériorisation des normes de l'ordre scolai-
re operent comme conditions préalables 2 toute implication dans
une démarche d’appropriation du savoir. L'école ne suspend-elle
pas temporairement de I'assistance aux cours les éleves les plus
récalcitrants ? Cet ordre scolaire touche d’abord le respect des
lieux et des horaires puis s'élargit aux relations avec les per-
sonnes et aux comportements vis-a-vis du savoir lui-méme.

Les €éleves des classes de relégation scolaire manifestent un
laxisme évident vis-a-vis des réglements scolaires et cela, dés le
deuxieme cycle des études primaires. Les évaluations comporte-
mentales sur leurs derniers bulletins de I'école primaire souli-
gnent leurs absences répétées et leurs comportements turbulents.
Pendant leurs études secondaires, les manifestations de ce laxis-
me se poursuivent avec de nombreuses mentions d’absence. Une
partic des €leves de ces classes effectuent fréquemment des
«visites obligées~ 2 la direction de I'école justifiées par des pro-
blemes d’absence ou de discipline. Nombre d’enseignantes,
enseignants soulignent aussi le comportement perturbateur d’une
partie de ces €léves. En contrepartie, certaines filles et garcons
affirment appliquer la loi du talion dans leurs relations avec leurs
enseignantes, enseignants : «On ne se laisse pas piler sur les
Dpieds... Il nous a fait un «oup de cochons, on va lui en faire un».

Des propos et comportements des €léves relégués transparait
une tendance 2 se situer en marge et méme en opposition avec
les normes scolaires établies. Certains propos d’éléves emprun-
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tent parfois le ton de la guérilla et expriment une résistance laten-
te 2 la forme scolaire : «L'école, en plus d'ére dure, c'est pas
droble». Cette résistance s’exprime plus criment chez les décro-
cheurs : «Les réglements, je ne m'en occupais pas» ;» L'école c'est
comme une prison. Si tu veux faire quelque chose faut que tu
demandes la permission » ; «J'ai ldché I’école pour profiter de ma
vie~» (COté, Hardy, 1984). Les éleves concentrent aussi une part de
leurs énergies 2 résister aux normes de la vie scolaire en créant
diverses formes d’opposition qui détournent des pratiques pro-
prement éducatives. Clest ainsi que l'agitation générale domine
nettement la production scolaire dans plusieurs cours théoriques.
Ces propos confirment les conclusions de Willis (1977) et Apple
(1982) qui soutiennent que les éleves en difficulté scolaire se limi-
tent 2 rencontrer la demande minimale de l'institution scolaire
tout en tentant de la réduire le plus possible.

Les filles et fils d’ouvriers, d’agriculteurs et d’artisans des
classes régulieres s'opposent radicalement 2 leurs consoeurs et
confreres des classes de relégation. Leurs bulletins du primaire et
du secondaire portent peu de mentions d’absence ou de com-
portements perturbateurs. Leurs visites 2 la direction de I'école
sont justifiées par leur implication dans I'organisation d’activités
visant I'animation et l'enrichissement de la vie étudiante. Les
enseignantes, enseignants nous ont confirmé I'esprit de coopéra-
tion de ces éleéves. Leurs attitudes dépassent souvent la simple
acceptation des reglements scolaires et plusieurs légitiment
'ordre scolaire. Convaincus qu'«...il faut qu’il y ait de l'autorite
quelque part», les réglements sont, pour eux, une condition
essentielle 2 l'atteinte collective d’un ordre matériel et moral,
témoin d'un bon climat scolaire : propreté des lieux, présence
aux cours, discipline, etc. Ils exigent compétence et patience pro-
fessionnelles chez leurs enseignantes, enseignants et souhaitent
des communications empreintes de cordialité et de compréhen-
sion : «Qu'ils ne donnent pas leurs cours pour se «débarrasser»,
qu’ils prennent la peine d'expliquer quelque chose a quelqu’'un
qui ne comprend pas, puis qu'ils puissent donner de leur temps
apres le cours-. En classe, ces éleves suivent avec attention les
explications de l'enseignante, enseignant, exécutent les exercices
demandés et concentrent leurs efforts sur I'appropriation du
savoir souvent percue comme ardue. *

Issus d’un milieu familial socialement équivalent, les jeunes en
relégation scolaire s’opposent radicalement 2 ceux des classes
régulieres dans leur rapport 2 la morale scolaire. Les premiers uti-
lisent différentes formes de résistance afin de contourner ou de
paralyser I'application des normes scolaires dont ils ne recon-
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naissent pas la pertinence et la 1égitimité. Constamment en posi-
tion d’extériorité vis-a-vis de la morale scolaire, ils contestent la
forme scolaire en adoptant des comportements de résistance pas-
sive et méme de résistance active et en s’engageant dans diverses
formes de guérilla scolaire. Par leurs propos, ils refusent dailleurs
les normes imposées en les qualifiant de carcérales. A I'opposé,
les €leéves des classes régulieres acceptent, légitiment et collabo-
rent au respect des diverses normes scolaires. Intériorisées et
méme intégrées 2 leurs valeurs, ces normes, pergues comme
bienfaisantes, deviennent des outils indispensables 2 I'atteinte de
leurs objectifs scolaires.

2. Investissement dans Pappropriation du savoir scolaire

L'investissement personnel dans I'appropriation du savoir scolai-
re s'exprime dans I'engagement des éléves vis-2-vis du travail sco-
laire et transparait de leur confiance ou défiance dans la rentabi-
lité du savoir scolaire comme outil de formation personnelle, ins-
trument de promotion sociale ou tremplin vers la vie profession-
nelle.

La majorit€ des €leves en relégation scolaire investit peu de
temps pour €tudier 2 la maison et nombre d’enseignantes, ensei-
gnants consideérent comme inutiles toutes exigences qui dépas-
sent I'horaire scolaire. Conscients de la faiblesse de leur capital
scolaire, ces éleéves questionnent la pertinence des connaissances
inculquées par I'école, doutent de la qualité de la formation
acquise et de la valeur du dipldme visé. Plusieurs éléves voient
I'école comme une contrainte sociale, n'utilisent pas les services
d’orientation scolaire qui leur sont offerts et considérent leur sec-
teur scolaire comme une échappatoire qui leur permettra de sor-
tir plus rapidement du systéme scolaire : «L'école on y va parce
qu’'on n'a pas le choix» ; «'aimerais mieux travailler que venir a
Pecole... ici tu perds le quart de ta vie» ; «L'importance de I'école,
c’est de finir au plus vite».

Malgré cette contestation de I'école et de la pertinence des
savoirs transmis, les éléves en relégation espérent que les
connaissances acquises a I'école les aideront 2 se préparer 2
I'exercice d'un métier ou 2 I'obtention d'un emploi : «Je viens ici
pour apprendre la mécanique, pas pour les matbs et le frangais...
Je fais mon métier, je fais plus attention, fe suis plus tranquille» ;
«...l'argent c’est dur a gagner . Peu confiants dans leurs perspec-
tives d'avenir attribuables 2 I'école, ces jeunes, principalement les
gar¢ons, valorisent les apprentissages professionnels comme
investissement rentabilisable sur le marché du travail.
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La résistance déja observée vis-a-vis de la morale scolaire se
prolonge en contestation de la pertinence de la formation trans-
mise par I'école. Leur investissement dans l'appropriation du
savoir scolaire est minimal et empreint de scepticisme. Ceci
confirme les interprétations de Apple (1982) sur les efforts
déployés par ces éleves afin de réduire la demande d’'implication
provenant de linstitution scolaire. Ces éléves attendent néan-
moins de I'école I'élan minimal pour réussir 2 se projeter dans le
monde du travail afin d'y établir les bases de leur identité pro-
fessionnelle.

A l'opposé, les filles et gargons des classes régulieres déclarent
étudier régulierement 2 la maison ; c’est pour eux le prix 2 payer
pour atteindre leurs objectifs. Préoccupés de concilier leurs apti-
tudes scolaires et leurs perspectives d’avenir, la majorité d’entre
eux ont consulté la conseillere, le conseiller d’orientation de leur
école et se disent unanimement satisfaits des conseils recus. Ils
manifestent ainsi leur confiance dans le systéme scolaire dont ils
se servent comme tremplin dans l'acquisition d'une qualification.
Celle-ci est avant tout professionnelle pour celles et ceux inscrits
en enseignement professionnel et pour les deux-tiers des €leves
de l'enseignement général qui planifient de s’inscrire dans un
profil professionnel au college.

L'école, pour plusieurs d’entre eux, est une étape «trés dure»
a passer, que la formation professionnelle abrége en leur évitant
de se confronter 2 des cours complémentaires en histoire, gé€o-
graphie ou sciences jugés difficiles et souvent dénués d'intérét.
Cette perception utilitaire de I'école cohabite avec le besoin d'y
obtenir une qualification reconnue. Espérant améliorer leurs
chances de décrocher un emploi intéressant et bien rémunéré
s'ils allongent leur trajectoire scolaire, ils n’hésitent pas 2 retarder
leur départ de I'école, méme si certains d’entre eux demeurent
empressés «d’en finir avec I'école et les études».

L'appropriation du savoir scolaire, porteuse d'un avenir pro-
metteur et plus rassurant, stimule I'investissement personnel des
filles et garcons inscrits en enseignement général et profession-
nel. Leur confiance dans l'efficacité de I'appropriation du savoir
scolaire justifie leur intériorisation de la morale scolaire comme
instrument d’implication dans le proces de socialisation scolaire.
A linverse, I'extériorité 2 la morale scolaire et la contestation du
savoir scolaire tissent les stratégies de résistance au procés de
socialisation scolaire des éleves en relégation scolaire. Originaires
de familles occupant une position sociale équivalente, ces €leves
se distinguent par leur trajectoire scolaire antérieure et leurs
modalités diamétralement opposées de s'impliquer dans le pro-
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ces de socialisation scolaire, mais c’est unanimement qu'ils pro-
nent le role exclusivement professionnel de I'appropriation du
savoir scolaire.

3. Primauté/subordination de la socialisation scolaire

La relative primauté de la socialisation scolaire est induite ici de
la position des éleves vis-2-vis de la vie étudiante et de leurs com-
portements sociaux associés au statut social d’étudiant. Ceux-ci
sont observables dans les représentations et comportements des
€leves reliés aux activités étudiantes de I'école, aux activités de
loisirs, au travail salarié et aux aspirations et pratiques de
consommation.

Le mode et la fréquence de la participation aux activités étu-
diantes organisées par I'école opposent les éleves en relégation
scolaire 2 leurs consceurs et confréres de I'enseignement général,
alors que les €léves des filieres professionnelles s’associent 2 I'un
ou l'autre groupe selon leur appartenance sexuelle. Les garcons
ressemblent aux €leves en relégation tandis que les filles adop-
tent les comportements des éleves de I'enseignement général. Le
premier groupe ne participe que rarement aux activités sociales
organisées dans le cadre scolaire et se restreint aux activités de
son groupe-classe, alors que les filles de I'enseignement profes-
sionnel et les filles et garcons de I'enseignement général s'impli-
quent dans les diverses activités sociales offertes par I'école.

En dehors de I'école, filles et garcons s’adonnent 2 des activi-
tés de loisirs variées qui se différencient par les personnes avec
qui ils partagent leurs temps libres. D'une part, une majorité des
garcons en relégation scolaire et en enseignement professionnel
investit une part importante de leurs loisirs dans des activités
reliées 2 leur apprentissage professionnel — bricolage en méca-
nique ou menuiserie — et fréquente d’autres jeunes engagés sur
le marché du travail. D'autre part, les filles des filieres de reléga-
tion et d’enseignement professionnel et les filles et garcons de la
formation générale partagent leurs loisirs entre les sports et
diverses activités socio-culturelles avec des amis qui poursuivent:
leur cheminement scolaire.

La participation aux activités étudiantes et I'utilisation des
temps libres manifestent une implication différentielle des
groupes d’éleves a I'égard de I'univers scolaire. Nous observons
une distanciation vis-a-vis de I'école chez les garcons en reléga-
tion scolaire et en enseignement professionnel qui s'accompagne
d'une intensification des activités et communications avec des
participants de l'univers professionnel. Ils manifestent ainsi un
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attrait indéniable pour I'engagement dans le procés de socialisa-
tion professionnelle et un empressement 2 consolider leur iden-
tité professionnelle. Pendant ce temps, les filles des diverses
filieres scolaires et les garcons de I'enseignement général mar-
quent leur fidélité au proces de socialisation scolaire en conti-
nuant 2 se complaire avec des amis et dans des activités en conti-
nuité avec l'univers scolaire.

Lattrait professionnel des garcons des classes de relégation et
de formation professionnelle se manifeste encore plus clairement
dans la place qu’ils accordent au travail rémunéré. Ceux-ci décla-
rent travailler régulierement les fins de semaine et certains soirs
de semaine en plus de leurs engagements pendant la période
estivale. Ils pergoivent ce travail comme un moyen d’améliorer
leur qualification technique et de s'offrir plus d'indépendance
économique. Il arrive méme aux gargons en relégation scolaire
de ne pas hésiter 2 s'absenter des cours pour profiter d’opportu-
nités 2 s'impliquer plus intensément dans une activité profes-
sionnelle, alors que les garcons de I'enseignement professionnel
ne s'absentent presque jamais de leurs cours pour aller travailler.
Quant aux garcons de l'enseignement général, ils investissent
moins de temps dans le travail rémunéré et s’y adonnent princi-
palement pendant la période estivale. Par ailleurs, les filles des
diverses filieres scolaires demeurent discrétes sur leur attrait pour
le travail rémunéré et y consacrent moins de temps.

L'empressement 2 s'engager dans un processus de socialisa-
tion professionnelle est donc typique des garcons qui ont déja
amorcé une formation professionnelle plus ou moins qualifiante
2 lintérieur de l'appareil scolaire, alors que les filles des mémes
filieres prolongent leur processus de socialisation scolaire sans
manifester d’attraction spécifique pour l'implication profession-
nelle. Pour les filles et garcons de I'enseignement général, chez
qui nous avons déja souligné le réle professionnel attribué au
savoir scolaire, le proces de socialisation scolaire n’en demeure
pas moins prioritaire.

Les aspirations et pratiques de consommation sont polarisées
sexuellement. Pendant que les filles entretiennent des besoins
limités autour de biens vestimentaires et d’activités de loisirs, les
garcons planifient la jouissance de biens plus colteux comme :
automobile, moto et derniers modeles de chaine stéréophonique.
Pour les garcons des classes de relégation scolaire et d’enseigne-
ment professionnel, la réalisation de tels projets se veut prochai-
ne quand elle n'est pas déja réellement entamée. Par ailleurs, la
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concrétisation de ces projets ne présentent aucun caractére d’ur-
gence pour les gargons de I'enseignement général : «...ca presse
bas, jaime autant avancer dans mes études ».

Les besoins de consommation exprimés par les filles des
diverses filieres scolaires et par les gargons de I'enseignement
général se concilient avec les ressources financieres habituelles
des €leves de familles ouvrieres, agricoles ou artisanales et s’ins-
crivent dans la logique du proces de socialisation scolaire. A I'in-
verse, les aspirations et pratiques de consommation des garcons
en relégation scolaire et en enseignement professionnel témoi-
gnent de leur engagement dans une activité salariée et de leur
implication dans un proces de socialisation professionnelle.

Les comportements et représentations des filles et fils d’ou-
vriers, d’agriculteurs et d’artisans inscrits dans les diverses filieres
scolaires analysées manifestent I'implication dans deux processus
opposés de socialisation. Dans un processus, nous retrouvons les
filles des diverses filieres scolaires et les garcons de 'enseigne-
ment général qui se conforment au procés de socialisation sco-
laire en participant aux activités sociales de I'école, en partageant
leurs temps de loisir avec d’autres éléves, en évitant de se laisser
distraire par un travail salarié et en domestiquant leurs aspirations
a la consommation. Ils réussissent ainsi 2 consolider leur fidélité
a I'éthique scolaire. Dans l'autre processus, se regroupent les gar-
¢ons en relégation scolaire et en enseignement professionnel.
Tout en continuant a fréquenter I'école, ceux-ci affirment leur
engagement dans un processus de mutation vers la socialisation
professionnelle en évitant les activités sociales organisées par
I'école, en choisissant une partie de leurs amis chez les tra-
vailleurs, en entretenant des aspirations économiques cotteuses
et en affichant la primauté qu'ils accordent 2 la vie profession-
nelle. Encore étudiant, parce qu’en attente d’un dipldme certifiant
la qualification professionnelle anticipée, ils cherchent déja a
faconner I’ensemble de leur mode de vie sur le statut social des
travailleurs dans le métier qu'ils se préparent 2 exercer et amor-
cent ainsi la construction de leur identité professionnelle.
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Conclusion

Comme dans les principales recherches déja évoquées sur les
effets reproductifs du systtme d’enseignement, les filles et fils
d'ouvriers, d’agriculteurs et d’artisans dont nous avons analysé
I'expérience scolaire sont surreprésentés dans les classes de relé-
gation scolaire' et d’enseignement professionnel”. Par ailleurs, ces
éleves constituent la majorité de la population scolaire régie par
I'obligation scolaire explicite ou implicite. Une analyse de la
signification de I'expérience d’appropriation du savoir scolaire et
du proces de socialisation par la forme scolaire chez cette popu-
lation d’éleves devrait permettre une compréhension signifiante
de certaines dimensions de la forme scolaire.

L'expérience d’appropriation du savoir scolaire différencie
partiellement les éleves des filieres de relégation de ceux des
filieres régulieres. Chez les premiers, la trajectoire d’appropriation
du savoir les entraine dans une succession d'échecs et d’expé-
riences dévalorisantes qui les pousse dans un proces identitaire
ou prime l'inaptitude, 'impuissance et I'aliénation vis-a-vis de la
maitrise des savoirs proposés par les enseignantes, enseignants,
alors que leurs consceurs et confreres des filieres régulieres réus-
sissent 2 satisfaire minimalement les exigences scolaires et par-
viennent 2 expérimenter un procgs identitaire empreint d’un
minimum de confiance dans l'efficacité de leurs habiletés cogni-
tives devant les exigences de I'appropriation du savoir scolaire.

Cette méme expérience d’appropriation du savoir tisse aussi
des points communs entre ces €leves de filieres scolaires diffé-
rentes et d’origine sociale équivalente. Ils ignorent tous, ou pas-
sent sous silence, les objectifs culturels de la forme scolaire et ses
liens avec la culture savante. Ils infligent une récession 2 la voca-
tion humaniste de I'école en oubliant son potentiel d’é€panouis-
sement personnel. Ils contestent aussi la transmission des savoirs
théoriques ou, au mieux, les acceptent comme un mal nécessai-
re. Par ailleurs, ils valorisent la forme scolaire comme tremplin
vers la vie professionnelle. Ce faisant, ils nient 'autonomie du
systtme d’enseignement par rapport au systéme productif. Ils
remettent aussi en cause les modes de transmission traditionnel-
le de la forme scolaire en privilégiant les cours pratiques en ate-
liers. Ils affichent ainsi leurs préférences pour l'activité producti-
ve et certains aspects fondamentaux du monde du travail.

La signification, pour I'éleve, de I'expérience d’appropriation
du savoir scolaire influence l'implication dans le processus de

7. Cf. supra, note concernant la composition de la population étudiée et sa répartition
dans les différentes filieres scolaires.
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socialisation par la forme scolaire. Ceux qui sont aliénés par cette
expérience résistent aux régles et aux agents de socialisation sco-
laire et contestent la légitimité de cette socialisation en soulignant
la facette carcérale de la forme scolaire, alors que les éleves des
classes régulieres se soumettent aux normes de la morale scolai-
re et tentent d’entretenir des rapports cordiaux avec les agents de
promotion de la forme scolaire. Ceci dans I'espoir de contribuer
au maintien d’un climat de travail agréable et efficace et d’adou-
cir les difficultés de leur ascese scolaire. Tous les éleves en posi-
tion de relégation scolaire et une partie des éléves de 'enseigne-
ment régulier subordonnent leur participation au procés de socia-
lisation scolaire au développement de leur éventuelle identité
professionnelle et sont impatients de muer de leur statut d’éleve
vers un statut de travailleur.

Les analyses de la forme scolaire 2 partir de la perspective de
celle ou celui qui est engagé dans I'appropriation du savoir nous
semblent trop rares. Une meilleure compréhension de I'expérien-
ce d’appropriation du savoir scolaire, ol seraient considérées les
performances scolaires, les influences du milieu familial, I'appar-
tenance sexuelle et I'implication-résistance vis-2-vis de la forme
scolaire, devrait permettre d’éclairer la signification de cette expé-
rience pour les «acteurs apprenants». De nombreux travaux, déja
€voqués, ont démontré les influences sociales sur les fruits ou les
produits de I'appropriation du savoir scolaire, mais nous pouvons
difficilement expliquer comment il se fait qu'il en soit ainsi. Une
analyse plus poussée du sens, pour I'éleve, comme acteur de
l'appropriation du savoir 2 I'intérieur de la forme scolaire devrait
€lucider les processus sociaux qui incitent une trop grande partie
des €leves, provenant de milieux familiaux peu familiers avec le
capital scolaire, 2 s'engager dans un proces de résistance aux
modes de socialisation privilégiés 2 I'intérieur de la forme scolai-
re. N'est-ce pas ce méme proces de résistance scolaire qui
conduit une proportion importante de ces jeunes 2 «décrocher»
ou 2 quitter le systéme scolaire avant d’avoir acquis une forma-
tion professionnelle minimale. Suite 2 ces constatations, ne fau-
drait-il pas questionner le mode de socialisation de la forme sco-
laire qui ne semble pas atteindre ses objectifs vis-a-vis d’une pro-
portion importante de la clientele scolaire originaire de milieux
familiaux faiblement scolarisés ?
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