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Les enfants parlent de la classe

Julien Netter

Maíra Mamede

Porter un discours sur un objet ou sur quelqu’un, c’est 

s’approprier le « pouvoir constituant du langage » (Bour-

dieu, 2001) et acquérir, donc, un pouvoir symbolique 

(Bourdieu, 1982). Lorsque des adultes (parents, ensei-

gnants, chercheurs, etc.) parlent des enfants, ils contri-

buent à les définir et à les assigner à une place. Leur 

parole, « mise en mots », forme oralisée de leur discours, 

réalisation d’une pratique langagière socialement ins-

crite et différenciée (Bautier, 1995), acquiert une valeur 

performative parfois lourde de conséquences (Millet 

& Croizet, 2016 ; Rosenthal & Jacobson, 1971). La remise 

en question du siège de la parole est alors une remise 

en question des relations de pouvoir établies et l’ou-

verture d’une lutte pour l’imposition de catégories 

d’analyses légitimes. De la même manière, quand les 

adultes parlent de la classe, ils imposent une façon de 

la concevoir, de l’interpréter, indissociable de leur point 

de vue (Montandon, 1997). Mais que se passe- t-il quand 

les enfants prennent la parole sur la classe ? Comment 

en perçoivent- ils les différents acteurs et situations, et 

avec quelles conséquences ? Quelles nouvelles pers-

pectives émergent de leurs discours ? Telles sont les 

questions que ce dossier tentera d’aborder.

Une telle démarche n’est pas si évidente. Comme 

en témoigne l’étymologie même du mot enfant, dérivé 

du latin infans, « qui ne parle pas », le statut des enfants 

dans la société et le regard consécutif sur les pratiques 

d’éducation ont pu longtemps expliquer que la parole 

des enfants sur la classe soit peu considérée dans l’es-

pace francophone. Ainsi, pour Durkheim (1922, p. 66), 

l’éducation vise à superposer à « l’être individuel et 

asocial […] un être entièrement nouveau ». Il s’agit à 

l’école d’opérer la transformation radicale des disposi-

tions des enfants par le biais de moyens que l’auteur 

compare à l’hypnose. On comprend que l’enfant « hyp-

notisé » ait peu voix au chapitre. De même, chez Alain, 

l’enfant naît du côté de l’animalité et de la barbarie. Il 

n’est alors pas question de recueillir une parole a priori 

disqualifiée mais bien de l’aider à s’élever vers le savoir 

pour qu’il puisse, précisément, « oublier l’enfant qu’[il] 

était la veille » (1932, p. 23). Freinet, lorsqu’il parle des 

expériences balbutiantes de journal scolaire, explique 

comment, dans les années 1920-1930, « on a regardé 

avec scepticisme les premiers “illuminés” donner la 

parole aux enfants » (Freinet, 1967, p. 36).

C’est finalement peut- être du côté des pédago-

gues que le discours enfantin sur la classe peut d’abord 

émerger. Freinet dénonce ainsi largement l’opposition 

entre un maître savant et « des élèves qui sont censés 

tout ignorer » (Freinet, 1967, p. 45), cette dénonciation 

étant symbolisée par sa promotion de « l’abolition de 

l’estrade » (Freinet, 1969, p. 125). Il affirme, au contraire 

de l’atmosphère de l’époque, « prospecter en perma-

nence » le milieu de l’enfant par le biais des textes libres 

et de la pratique du journal scolaire, « pour honorer les 

possibilités montantes de la personnalité enfantine » 

(Freinet, 1967, p. 55). Toutefois, l’objet de cette expres-

sion est davantage l’extérieur de l’école que la classe 5-21
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parce qu’elle vise à procéder à « une véritable étude du 

milieu » en prise avec les attendus scolaires, la parole 

des enfants sur la classe recueillie au quotidien dans le 

cadre de l’administration de la coopérative scolaire 

(Connac, Demauge-Bost, Guienne et  al., 2019) étant 

valorisée mais moins pérenne et peu mobilisée comme 

objet d’étude. Du côté des travaux de recherche, la 

psychologie semble être la première à s’intéresser à la 

parole de l’enfant, conduisant, comme le soulignent 

avec un regard critique rétrospectif Chamboredon et 

Prévot, « à la découverte de la prime enfance » et « de 

l’importance de cette période pour la constitution de 

la personnalité » (1973, p. 312). Mais la psychologie est 

tournée vers l’analyse de la façon dont les enfants 

pensent, et non destinée à comprendre comment ils 

interprètent leur environnement scolaire.

C’est, selon Prost (1997), à partir des années 1950 

que le statut des enfants évolue de façon sensible dans 

la société française, amenant au développement d’une 

autorité « plus souple » qui « recherche l’adhésion de 

l’enfant et non seulement son obéissance » et lui recon-

naît « une réalité autonome et positive » (p. 22), en par-

tie sous l’influence des pédagogies nouvelles et de 

représentants proclamés de la « cause des enfants » 

comme Dolto (1985). La parole des enfants s’en trouve 

légitimée. Il faut cependant plusieurs décennies pour 

que ces transformations de la définition sociale de l’en-

fance (Chamboredon & Prévot, 1973) opèrent progres-

sivement dans l’école, débouchant dans les années 1980 

sur l’idéologie de l’élève au centre (Rayou, 2000). Sur 

une scène plus large, l’évolution du statut des enfants 

se traduit, à cette même période, par la signature de la 

Convention internationale des droits de l’enfant, dont 

l’article 12 porte sur le droit d’expression :

1.  Les États parties garantissent à l’enfant qui est 

capable de discernement le droit d’exprimer librement 

son opinion sur toute question l’intéressant, les opi-

nions de l’enfant étant dûment prises en considération 

eu égard à son âge et à son degré de maturité.

2.  À cette fin, on donnera notamment à l’enfant 

la possibilité d’être entendu dans toute procédure judi-

ciaire ou administrative l’intéressant, soit directement, 

soit par l’intermédiaire d’un représentant ou d’une 

organisation appropriée, de façon compatible avec les 

règles de procédure de la législation nationale.

L’importance accordée à l’expression des enfants, 

affirmée dans ce texte, demeure conditionnée à leur 

capacité de discernement et, parfois, à l’interprétation 

de leurs intérêts par une tierce personne. Et le discer-

nement est lié, dans le texte même de la convention, à 

l’âge et au « degré de maturité » des enfants. Rayou note 

qu’alors, en France, même les défenseurs de ce nouveau 

puérocentrisme « peuvent se faire traducteurs ou 

ventriloques et dénier de ce fait l’existence de compé-

tences enfantines propres » (2003, p. 79), continuant à 

voir plus volontiers en chaque enfant un « être futur » 

qu’un « être actuel ». Comment en effet attester que 

l’âge et la maturité suffisants ont été atteints ? L’objet 

sur lequel le discernement est censé opérer paraît déci-

sif pour répondre à cette question. Or, avec la classe, un 

problème immédiat apparaît. Espace- temps spécifique, 

où les enfants devenus élèves, soumis à une relation 

maître- élève codifiée et à des règles impersonnelles, 

sont supposés s’approprier des savoirs décontextuali-

sés (Vincent, Lahire & Thin, 1994), elle met justement 

les enfants en présence d’adultes censés les aider à 

accéder à un plus haut degré de maturité. Ainsi, les 

enfants pourraient être considérés toujours immatures 

dans la classe, les enseignants apparaissant comme les 

représentants de leurs intérêts, quitte à ce que les 

enfants soient au contraire crédités d’une forme de 

maturité à l’école en dehors de la classe en présence 

d’autres acteurs tels que les animateurs ou les surveil-

lants (Netter, 2019). On peut toutefois interroger de tels 

rôles institutionnels, la classe étant une pratique sociale 

à part entière, les enseignants des adultes socialement 

inscrits et les élèves n’abandonnant pas au seuil de la 

classe les enfants qu’ils sont aussi, avec des logiques 

parfois divergentes de celles de ces adultes.

Parallèlement à l’évolution du statut des enfants, 

les travaux de sciences sociales qui reconnaissent la 

valeur de leur parole, voire qui la prennent en partie 

pour objet, se développent progressivement au plan 

international à partir des années 1950, donnant notam-

ment naissance à une sociologie de l’enfance qui s’est 

constituée en France à partir des années 1980 (Sirota, 

2006, 2012). Bien que ce texte cherche avant tout à 

cerner la façon dont la littérature francophone consi-

dère les enfants qui parlent de la classe et qu’il s’appuie 

prioritairement sur cette littérature, il semble néces-

saire d’évoquer ici les travaux états- uniens qui font, vus 

de France, figure de précurseurs. C’est qu’aux États-

Unis, la sociologie de l’école, appuyée sur l’observation 

de la classe dès les travaux de Waller (1932), est plus tôt 

sensible au point de vue des enfants. Elle décrit la 

classe comme une lutte pour faire prévaloir une « défi-

nition de la situation », le point de vue des enfants étant 

dominé et ces derniers se constituant en société, utile 

pour résister aux différents outils de l’exercice du pou-

voir professoral. La parole des enfants est alors pré-
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cieuse pour décrire cette société et les interprétations 

qui s’y déploient. Il faut néanmoins des années pour 

qu’elle soit réellement prise en compte comme réalité 

positive (Willis, 1977) et non seulement comme réac-

tion à une vision adulte de l’école, constituant de fait 

un élément essentiel du contexte de l’enseignement. 

La valeur accordée à la parole des enfants dépend en 

partie de leur âge. Les premières recherches qui lui 

sont consacrées s’adressent à des lycéens ou à des col-

légiens, la parole des écoliers étant considérée plus 

tardivement, notamment celle des enfants de mater-

nelle. Des questions d’ordre méthodologique, qui 

seront abordées plus loin, expliquent en partie cette 

première centration. Elles ne sauraient cependant 

expliquer entièrement ce phénomène, et le recueil de 

la parole des enfants sur leur socialisation collective 

apparaît comme un continent découvert petit à petit 

à partir de ses franges les plus proches du monde 

adulte pour aller progressivement vers l’attention à des 

enquêtés de plus en plus jeunes (Mourot, 2016), jusqu’à 

investir récemment la crèche (Lignier, 2019).

On pourrait alors se demander avec Sirota « où 

commence et où s’arrête l’enfance » (2006, p. 18). Cela 

renvoie au débat évoqué plus haut relatif à l’âge à par-

tir duquel on considère que les enfants expriment le 

point de vue d’individus à part entière mais soulève 

également au moins deux autres questions. Tout 

d’abord, on peut s’interroger sur l’univocité des termes 

« enfance » et « enfant ». Les chercheurs parlent de 

petite enfance, d’enfance, d’adolescence, laissant 

entrevoir des âges de l’enfance différents caractérisés 

par des propriétés spécifiques. Une seconde question 

a trait à la prise en compte de la forme particulière du 

discours des enfants, le langage se construisant au fur 

et à mesure que les enfants grandissent. Ce dossier 

s’appuie sur une définition ouverte de l’enfance 

comme un temps où se mêlent dépendance et chemin 

vers l’autonomie, un temps associé à l’éducation, à la 

fréquentation de « structures » propres (Sirota, 2006) 

et au développement du langage (Vygotski, 1934) dans 

un contexte socio- historique donné (Danic, Delalande 

& Rayou, 2006). Il prend donc le parti de parler d’en-

fants scolarisés de la maternelle à la fin du collège. 

Derrière l’unicité du terme, il témoigne cependant de 

l’évolution des points de vue et des logiques au fil des 

âges et des contextes de socialisation des enfants et 

illustre la façon dont ce qu’ils disent de la classe informe 

à la fois sur leur manière de voir et d’analyser la classe 

et, via ce qu’ils produisent linguistiquement et surtout 

langagièrement, sur les contraintes ou les possibilités 

liées à la mise en forme de leur discours. Le dossier est 

alors confronté au paradoxe selon lequel plus les 

enquêtés sont âgés, plus leur parole se stabilise dans 

un discours construit et est facile à recueillir mais moins 

ils véhiculent une parole proprement enfantine.

Les travaux dans lesquels des verbatim d’enfants 

sont recueillis en classe ou sur certains aspects de leur 

expérience en classe abondent désormais. Cela ne 

signifie pas pour autant nécessairement que les enfants 

« parlent de la classe ». En effet, le recueil de leur parole 

peut avoir des finalités variées, les enfants être consi-

dérés de plusieurs façons et cette parole elle- même 

être abordée selon des points de vue différents. Deux 

tensions au moins parcourent ces travaux scientifiques, 

dont l’évocation peut servir à clarifier le propos de ce 

dossier. Ces tensions ne permettent pas de dessiner des 

courants scientifiques précis. Elles aident toutefois à 

comprendre la difficulté de faire émerger des travaux 

qui donnent aux enfants la parole sur la classe.

La classe, cadre de socialisation 

contraignant ou lieu de la vie 

enfantine ?

Une première tension distingue des recherches où l’on 

s’intéresse principalement aux cadres de socialisation 

de l’enfant et d’autres où l’on s’intéresse davantage à 

l’enfant comme acteur de sa propre socialisation. Si ces 

deux positions peuvent sembler conciliables car com-

plémentaires et qu’on les retrouve toutes deux partiel-

lement dans la plupart des recherches contempo-

raines, l’inclination pour l’une ou pour l’autre en fonc-

tion de l’objectif visé tend de fait à distinguer des 

groupes de travaux qui accordent à la parole de l’enfant 

des places distinctes (Leroy, 2020).

Dans les travaux qui s’intéressent aux cadres de 

socialisation, la classe – comme l’école – fait partie des 

principaux, si bien que son étude paraît légitime. Mais 

la focale tend alors à être mise sur la construction de 

ce cadre, en particulier par les adultes qui exercent un 

rôle socialisateur auprès de l’enfant, plus que sur le 

point de vue des enfants eux- mêmes, volontiers consi-

dérés comme des objets des processus de socialisa-

tion. Et la parole des enfants, lorsqu’elle est convoquée, 

donne avant tout à voir la façon dont ils reçoivent cette 

socialisation (Lignier & Pagis, 2017), ou peut faire figure 

de contrepoint à un propos central qui ne la prend pas 

pour fondement mais qu’elle vient étayer en apportant 

parfois des éclairages nouveaux (van  Zanten, 2001 ; 7
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Daverne & Dutercq, 2013). La façon dont Jackson a, aux 

États-Unis dans la lignée de Waller (1932), entrepris une 

ethnographie de la classe en est un bon exemple. En 

effet, Jackson (1968) décrit les règles et rituels de la 

classe pour montrer comment ils contribuent à un cur-

riculum caché qui vise à apprendre aux enfants à se 

conformer à un certain nombre de règles d’obéissance 

ou de renoncement à leurs envies et à leur curiosité. 

Dans ses travaux comme dans ceux qu’il a inspirés sur 

le curriculum caché, portés par l’atmosphère idéolo-

gique des années 1960-1970, l’entreprise d’imposition 

de ce curriculum est alors généralement dénoncée 

(Apple, 1971 ; LeCompte, 1978), si bien que le point de 

vue des enfants est considéré avant tout dans la 

mesure où il semble corroborer le jugement du cher-

cheur sur la classe et moins en ce qu’il exprime un point 

de vue spécifiquement enfantin. Il s’agit de se deman-

der comment les enfants se positionnent vis- à-vis 

d’une telle entreprise d’inculcation.

Paradoxalement, en enquêtant sur ce que la socia-

lisation scolaire peut avoir de douloureux pour les 

enfants, ces travaux conduisent à interroger les marges 

de manœuvre que les enfants se ménagent face à l’en-

treprise de socialisation qui leur est imposée, et à 

mieux considérer la parole des enfants sur la classe.

La place faite à cette parole amène alors certains 

chercheurs à montrer en quoi les enfants sont acteurs 

de leur propre socialisation, c’est- à-dire comment ils 

exercent leur agency pour devenir créateurs de normes 

et non seulement contraints par des normes préexis-

tantes (Delalande, 2014b). L’objectif est de brosser le 

portrait d’une société enfantine (Rayou, 1999 ; Arleo 

& Delalande, 2010) ou du « métier d’enfant » à l’école, 

qui se détache progressivement du « métier d’élève » 

(Sirota, 1998). La classe apparaît alors comme un lieu 

où la culture enfantine est en partie clandestine, 

contrainte par les exigences de silence et de concen-

tration sur les objets de savoirs, si bien qu’elle y est 

difficilement observable. En effet, on perçoit le déve-

loppement de cette culture au travers des interactions 

entre pairs. Il paraît par conséquent plus facile de la 

saisir dans des espaces où elle est plus manifeste que 

dans la classe, dans des lieux et temps où les interac-

tions entre pairs peuvent s’épanouir plus librement et 

où la parole recueillie par les enquêteurs est plus libre, 

comme la cour de récréation, les temps périscolaires 

ou l’extérieur de l’école. La sociologie de l’enfance 

(Sirota, 2006) ou l’anthropologie de l’enfance (Dela-

lande, 2007) se construisent dès lors de plus en plus en 

dehors de la classe, voire contre une classe conçue 

comme limitant des possibles pourtant présents dans 

la culture enfantine (Brougère, 2010). En conséquence, 

la parole des enfants sur la classe tend à être délaissée 

au profit de ce qu’ils peuvent dire de leur socialisation 

dans d’autres champs.

Selon que les travaux se situent plutôt vers un pôle 

ou vers l’autre, ils recourent à des catégorisations dif-

férentes des propos d’enfants, faisant parfois nette-

ment prévaloir des critères préalables (par exemple en 

termes de classes sociales ou de niveaux scolaires), ou 

parfois plus volontiers des catégories émanant du ter-

rain. Ces pôles extrêmes renvoient également à des 

conceptions de l’éducation différentes et, au sein des 

écoles, à des catégories d’acteurs encadrant des temps 

différents (Netter, 2019).

Certains des travaux qui prennent pour objet l’ex-

périence de scolarisation tentent explicitement de 

concilier la prise en considération du cadre de sociali-

sation scolaire et l’expérience subjective des enfants 

confrontés à ce cadre, et de donner à voir le mouve-

ment dialectique qui les articule (Lahire, 1995 ; Rochex, 

1995 ; Willis, 1977). À partir des années 1990, la socio-

logie de l’expérience scolaire (Cousin & Felouzis, 2002 ; 

Dubet, 1994 ; Dubet & Martuccelli, 1996 ; Merle, 2004 ; 

Montandon, 1997 ; Rubi, 2015) s’efforce d’ouvrir la 

« boîte noire » de l’école et de la classe (Barrère, 1997 ; 

Darmon, 2013) en faisant émerger la richesse et la 

diversité des expériences scolaires. Il apparaît alors par 

exemple que les enfants ou les jeunes portent un 

grand intérêt aux relations sociales dans la classe, avec 

les enseignants ou avec leurs pairs, à la façon dont 

l’institution scolaire organise leur inscription dans le 

temps et l’espace, à l’avancée de leurs apprentissages 

et à la nature des savoirs, à des normes sociales qui 

évoluent avec l’âge, aux questions de justice qui inter-

viennent dans la classe et leur permettent de s’éman-

ciper de la toute- puissance des enseignants, à la ques-

tion de la compétition scolaire (Dubet & Martuccelli, 

1996 ; Montandon & Osiek, 1997). Les enquêtés confir-

ment en outre la prégnance du curriculum caché sou-

lignée par les sociologues anglo- saxons (Montandon 

&  Osiek, 1997). Les travaux de sociologie de l’expé-

rience scolaire reprennent à leur compte la description 

des rites de passage, opérée déjà par Waller, et insistent 

sur la construction du sujet face à l’institution et à ses 

épreuves (Cousin & Felouzis, 2002 ; Delalande, 2014a), 

sur les stratégies qu’il met en œuvre à cette occasion, 

notamment dans le secondaire (Dubet, 1994). La suc-

cession de telles épreuves, qui paraît scander l’enfance 

en décrivant une discontinuité, renvoie également à 
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une continuité de l’enfance précisément caractérisée 

par la nécessité de les affronter, « dans la succession de 

ses âges, [l’enfant étant] un seul et même être en cours 

de métamorphoses » (Wallon, 1941, p. 191).

À partir de cette description initiale assez globale 

des expériences scolaires des enfants, des travaux issus 

de plusieurs champs disciplinaires se centrent sur des 

populations plus ciblées, pour lesquelles les effets de 

la socialisation sont perçus comme stigmatisants. 

Cette centration est à relier à la légitimation de la 

parole des enfants « victimes » en psychologie (Hayez 

& Becker, 2010) ou en droit (Denéchère, 2019). La parole 

a une place privilégiée parce qu’elle permet de pointer 

des effets d’exclusion ou de souffrance qui découlent 

de la fréquentation de la classe, et d’en déplier les dif-

férents aspects (Armagnague, Rigoni & Tersigni, 2019 ; 

Debarbieux, 1999 ; Gavarini, 2018 ; Glasman, Œuvrard 

& Blaya, 2004 ; Ployé, 2018 ; Schneider, 2007). Elle est 

cependant moins centrée sur la classe elle- même, 

c’est- à-dire la spécificité des activités qui s’y déroulent, 

que sur les effets de ce cadre de socialisation, à l’image 

de la place qui lui est accordée dans les travaux sur le 

curriculum caché.

Ainsi, cette première tension tend à faire glisser la 

parole des enfants vers un objet différent de la classe, 

soit parce qu’il s’agit de saisir une culture enfantine qui 

peine à s’y épanouir pleinement, soit parce qu’il s’agit 

de percevoir les effets socialisateurs et parfois stigma-

tisants de la classe plus que de recueillir la façon dont 

les enfants la conçoivent.

La place des apprentissages dans  

le recueil de la parole des enfants

Une deuxième tension, qui croise la première, rend 

compte de la place faite aux savoirs scolaires dans le 

recueil et l’analyse de la parole des enfants. Elle se 

traduit par le recours privilégié aux termes « enfant » 

ou « élève », leur distinction renvoyant à la façon dont 

l’école « institue l’enfant comme élève » (Daunay 

& Fluckiger, 2011) pour le mettre en position d’accéder 

à des apprentissages. Cette tension est notamment 

liée à l’intérêt porté aux inégalités scolaires, caracté-

ristiques de l’école française (OECD, 2019), dans la 

mesure où la compréhension de ces inégalités passe 

par l’analyse de la façon dont les enfants se saisissent, 

au sein de la classe, des apprentissages (Broccolichi 

& Sinthon, 2011). Elle recouvre donc en partie une divi-

sion du travail scientifique entre plusieurs ensembles 

de travaux qui considèrent la classe selon des points 

de vue différents.

Un premier de ces ensembles, qui s’intéresse aux 

apprentissages des élèves en classe, le plus souvent au 

sein de disciplines scolaires bien délimitées, relève 

généralement des didactiques disciplinaires. Méthodo-

logiquement, ces travaux s’alimentent surtout d’obser-

vations de situations précises de classe, qui, finement 

analysées, donnent à voir la façon dont les élèves 

apprennent, s’engageant dans une action conjointe 

avec les enseignants (Sensevy & Mercier, 2007), ainsi 

que des productions scolaires, éventuellement recueil-

lies à plusieurs reprises pour marquer les étapes du 

raisonnement (Laparra &  Margolinas, 2016). Ces 

recherches destinent avant tout la parole des enfants 

à cerner les ressorts de leurs difficultés à s’approprier 

les savoirs dans les situations d’apprentissage. L’ensei-

gnement demeure toutefois lié à une expertise déte-

nue par les adultes, si bien que les enfants, s’ils sont 

sollicités pour s’exprimer sur leur confrontation aux 

savoirs, le sont moins sur le reste de leur expérience 

d’apprentissage ou sur la place des savoirs dans la 

classe vis- à-vis de laquelle, par définition, leur statut 

d’apprenant les maintient dans une forme de subordi-

nation, même lorsqu’il est convenu que l’objectif à long 

terme est celui de leur émancipation intellectuelle. En 

outre, le contexte de socialisation, y compris au sein de 

la classe, est inégalement pris en considération dans 

ces recherches. Dès lors que l’on considère que la classe 

est un lieu d’apprentissage, le discours des élèves sur 

leurs apprentissages n’en demeure pas moins un élé-

ment essentiel de ce qu’ils peuvent en dire.

Au sein de ces recherches en didactique, un intérêt 

pour la parole des élèves en situation d’apprentissage 

peut se faire jour, notamment lors des échanges oraux 

qui ont lieu en classe. Il ne s’agit plus de faire émerger 

la parole des enfants sur un sujet mais de saisir cette 

parole telle qu’elle advient en situation. Les chercheurs 

s’intéressent alors à la place du langage de l’enfant 

( Brigaudiot, 2015), de feed- back (Giraudeau & Florin, 

2002), d’interactions plus ou moins propices aux 

apprentissages, étudiés notamment en didactique du 

français (Delamotte-Legrand &  Penloup, 2011 ; Fran-

çois, 1995 ; Jaubert, Rebière & Boiron, 2018 ; Nonnon, 

1999) ou des langues (Cicurel, 2002). L’intérêt pour le 

sujet émerge ici comme une conséquence directe de 

la dimension langagière de la culture à laquelle il appar-

tient, indissociable du contenu de savoir à enseigner 

(Daunay & Dufays, 2014). La parole est alors analysée 

comme une manifestation de ce qui se passe dans la 9
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classe et comme un outil pour apprendre, voire un 

objet de savoir à maîtriser (Garcia-Debanc, 2016 ; 

Pégaz-Paquet & Cadet, 2016), plus que pour le discours 

qu’elle porte sur la classe. Elle n’est pas « dirigée » vers 

la classe, même si elle informe sur la façon dont les 

enfants la conçoivent. Ainsi, la plus ou moins grande 

prise en compte des apprentissages se double d’une 

distinction méthodologique relative à la façon dont la 

parole des enfants est recueillie, orientée par le cher-

cheur ou saisie en situation.

Un second courant, qui s’intéresse moins aux 

apprentissages scolaires mais vise également à saisir la 

parole des enfants en situation, est constitué de  travaux 

plus sociologiques centrés sur les échanges  langagiers 

à l’intérieur de situations d’interaction en classe. C’est 

le cas, notamment, des travaux  interactionnistes initiés 

dans le monde anglo- saxon, qui prennent la parole des 

enfants pour matière non plus selon une analyse thé-

matique ou linguistique mais en tant qu’elle manifeste, 

dans la façon dont elle est utilisée, des rapports au sein 

de la classe entre les enseignants et les enfants ou au 

sein du groupe de pairs. Ils essayent alors de saisir le 

point de vue des enfants en le reconstituant à partir de 

l’analyse de ce qu’ils font ou disent en situation, sans 

nécessairement faire primer le discours qu’ils pro-

duisent sur cette situation. Le projet même consistant 

à analyser les  interactions paraît d’une certaine manière 

engager les chercheurs sur la piste des rapports visibles 

entre acteurs lorsque cette parole est recueillie en 

classe (Hargreaves, 1972 ; Mehan, 1979 ; Sirota, 1988 ; 

Woods, 2005), si bien que les apprentissages, qui 

constituent un terme indirect de la relation entre 

acteurs, se trouvent largement délaissés. Ces travaux 

n’en apportent pas moins un éclairage sur le cadre dans 

lequel les enfants développent leur regard et leur dis-

cours sur la classe et sur certaines des raisons qui les 

poussent à s’engager dans un rapport particulier à l’ac-

tivité qui s’y déploie.

On retrouve parmi les travaux qui tendent à éluder 

les apprentissages ceux qui, issus de la sociologie et de 

l’anthropologie de l’éducation, ont été évoqués avec 

la première tension. On pourrait reprendre à leur 

endroit la remarque formulée par Bernstein (2007) ou 

par Mehan (1992) à la sociologie de la reproduction de 

Bourdieu, selon laquelle lorsque ces travaux se centrent 

sur la classe, c’est pour la saisir comme un cadre qui ne 

rend pas pleinement justice à sa spécificité dans la 

mesure où elle ne se distingue pas fondamentalement 

de l’établissement scolaire considéré en dehors de la 

classe, où le travail sur l’acquisition des savoirs scolaires 

est bien moins prégnant. Les enfants considérés sont 

peu décrits dans leur confrontation quotidienne aux 

savoirs et à l’acte d’apprendre, et la parole sur la classe 

tend à s’effacer au profit de la parole sur l’établisse-

ment, conçu comme l’institution globale dans laquelle 

elle s’insère, sur des dispositifs qui lui sont périphé-

riques (Boulin, 2013 ; Détrez & Perronnet, 2017 ; Glas-

man, 2012) ou sur les stratégies des enfants dans le 

système scolaire (Cayouette-Remblière, 2014 ; Chauvel, 

2014 ; Palheta, 2011).

Depuis les années 1990, dans le sillon de quelques 

précurseurs et à la suite, notamment, de la diffusion 

des travaux de psychologie historique, des recherches 

issues aussi bien des didactiques, des sciences du lan-

gage que de la sociologie ou de l’anthropologie 

tendent à considérer à la fois le parcours d’un enfant 

socialement situé au sein de l’espace de socialisation 

qu’est la classe et la situation d’apprentissage à laquelle 

il est confronté, mettant en jeu des savoirs scolaires 

spécifiques. On s’intéresse dans ces travaux à la parole 

des enfants en ce qu’elle permet de comprendre la 

manière dont ils interprètent et investissent les situa-

tions scolaires dans lesquelles ils sont engagés en tant 

qu’élèves, une élaboration socialement située, à la fois 

cognitive et langagière (Bautier, 1995).

L’œuvre de Bernstein s’inscrit largement dans cette 

démarche, avec sa volonté d’accéder à la parole des 

enfants non seulement pour ce qu’elle énonce mais 

pour ce qu’elle est et pour ce qu’elle fait, en considérant 

alors ce que les caractéristiques de cette parole disent 

à la fois d’un rapport aux apprentissages de type sco-

laire et à l’école (Bernstein, 1975), et ce qu’elle révèle des 

types de catégorisations opérées par les enfants 

(Bernstein, 2007). On retrouve une préoccupation iden-

tique chez Heath (1982), plus directement centrée sur 

ce que les enfants disent de la classe. Appuyée sur une 

démarche ethnographique extensive, la chercheuse 

part de la façon dont les enfants évoquent leurs expé-

riences à l’école pour comprendre ce qui s’y passe en 

termes d’enjeux langagiers et d’apprentissages. Par 

exemple, pour l’un de ses enquêtés, la maîtresse pose 

des « questions stupides ». Heath cherche à comprendre 

ce que cette affirmation peut signifier et montre que 

les enseignantes des classes où elle enquête posent en 

effet aux élèves des questions dont ils connaissent déjà 

les réponses, selon un format scolaire classique, qui 

toutefois ne correspond pas à la forme des échanges 

langagiers pratiqués dans les familles dont les enfants 

fréquentent l’école. En revanche, de telles questions 

sont monnaie courante dans les familles des ensei-
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gnantes. Heath éclaire ainsi le lien entre la classe sociale 

(catégorie préconstruite) et la façon dont les enfants 

parlent de la classe (catégories émergeant de l’enquête 

de terrain), entre un enfant socialisé dans sa famille et 

auprès de ses pairs et l’élève qu’il peine parfois à deve-

nir selon les canons en vigueur. Elle montre comment 

l’attention à la parole des enfants, la considération dont 

elle devient l’objet et l’exploration des significations du 

discours qui s’en dégage enrichissent la compréhension 

de phénomènes de différenciation au sein des classes 

qui pourraient demeurer incompris sans cela. Pour 

autant, on peut se demander si l’application de ces 

résultats à la littérature n’est pas une façon de lier 

l’étude du langage des enfants et des savoirs, contri-

buant à indifférencier les savoirs derrière l’acte d’ap-

prentissage lui- même. À l’image de ces travaux, 

 certaines recherches récentes menées en France se 

 focalisent sur les aspects langagiers du discours enfan-

tin (Geay, 2019 ; Lahire, 2019), le langage ordinaire étant 

considéré indissociable de l’individu qui l’énonce 

(Dubar, 2007) et renfermant une « philosophie pétrifiée 

du social » (Bourdieu, Chamboredon & Passeron, 1968) 

qu’il s’agit alors de mettre au jour.

Les travaux sur le rapport au savoir, le singulier de 

« savoir » renvoyant à l’acte d’apprendre et à une géné-

ricité du savoir (Charlot, 2021), ou sur le rapport à des 

savoirs déclinés au pluriel (Carnus, Buznic-Bourgeacq, 

Baillet et al., 2020 ; Rochex, 1993) s’engagent dans cette 

voie en déployant, depuis une trentaine d’années, une 

diversité d’approches, de la sociologie (Charlot, Bautier 

& Rochex, 1992 ; Gasparini, 2000 ; Montandon & Osiek, 

1997) aux didactiques (Chevallard, 1992 ; Cohen-Azria, 

Lahanier-Reuter, Reuter et al., 2013 ; Daunay & Fluckiger, 

2011) en passant par l’approche clinique (Beillerot, 

 Blanchard-Laville & Mosconi, 1996 ; Gavarini, 2016). Ils 

insistent sur les significations produites par les enfants 

confrontés aux situations scolaires et sur les diver-

gences, peu perçues, entre ces significations et celles 

qui prévalent chez les enseignants (Bautier & Rochex, 

1997, 2004). C’est alors bien la confrontation des points 

de vue, des adultes et des enfants impliqués dans les 

situations de classe, qui produit une connaissance scien-

tifique sur ces décalages, la précision de leur description 

étant liée à celle de l’appréhension de la parole des 

enfants et posant la question de la façon d’y accéder. La 

reprise de l’expression « métier d’élève » pour la tirer vers 

le « métier » ou le « travail d’apprenant » témoigne de la 

place faite conjointement aux sujets enfants et aux 

situations d’apprentissage qu’ils vivent au quotidien 

(Bautier & Rochex, 1997 ; Bautier & Rayou, 2009).

La notion de rapport au savoir connaît une relative 

désaffection à partir des années  2000, ce qui n’em-

pêche pas le projet scientifique défendu par ses pro-

moteurs initiaux de perdurer, par exemple dans l’ex-

ploration des malentendus socio- cognitifs (Bautier 

&  Rochex, 1997 ; Bonnéry, 2007) et des liens établis, 

pour les analyser, entre sociologie et didactiques 

(Losego, 2014 ; Rayou &  Sensevy, 2014 ; Rochex 

&  Crinon, 2011). Le croisement des disciplines permet 

en effet d’interroger, au plus près de l’activité d’ap-

prentissage, l’interprétation des supports proposés par 

les enseignants (Chesnais, 2018 ; Doussot, 2015 ; 

 Joigneaux, Laparra & Margolinas, 2012 ; Hache, 2019 ; 

Mourot, 2016 ; Netter, 2012) ou, plus largement, la façon 

dont les enfants comprennent les attentes scolaires 

que ces enseignants incarnent (Netter, 2018). Le 

recours à une telle interrogation sur les interprétations 

des élèves se nourrit des apports de la psychologie 

vygotskienne (Brossard, 1993 ; Joigneaux &  Rochex, 

2008) qui, articulée avec les travaux de sociologie bour-

dieusiens et bernsteiniens, permet de concilier une 

théorie de l’habitus parfois jugée trop déterministe et 

la prise en compte du sujet, acteur de ses apprentis-

sages dans la classe. Les enquêtes sur la conscience 

disciplinaire des élèves (Reuter, 2007 ; Cohen-Azria, 

Lahanier-Reuter, Reuter et al., 2013) ou sur la façon dont 

l’ancrage disciplinaire influe sur l’interprétation des 

situations (Huguet, Brunot & Monteil, 2001) pourraient 

être rattachées à ce projet scientifique.

D’autres recherches, elles aussi à l’intersection de 

plusieurs disciplines et méthodologies, enquêtent sur 

ce que les enfants ont à dire sur la situation sociale 

spécifique dans laquelle ils sont placés en position 

d’élèves, supposés apprendre avec l’appui d’un ensei-

gnant et au milieu du groupe de pairs. Il ne s’agit alors 

pas de catégoriser les significations produites par les 

enfants à partir de leur parole, mais de s’appuyer sur 

les catégories qu’ils produisent eux- mêmes. En recon-

naissant la valeur de ces catégories, de telles recherches 

entendent bénéficier des heures d’observation que les 

enfants réalisent en qualité d’élèves, qui légitiment 

tant leur discours sur la classe que son recueil par les 

chercheurs (Lani-Bayle &  Passeggi, 2014). Elles affir-

ment l’enfant expert de l’école (Boulin & Claude, 2017), 

y compris d’un point de vue didactique (Hubert 

& Braud, 2017). La façon dont les élèves perçoivent les 

enseignants apparaît comme un aspect central du 

regard qu’ils portent sur la classe (Veyrac, Murillo, Blanc 

et al., 2018), au principe d’une grande partie de la rela-

tion pédagogique qui s’établit (Murillo, Blanc & Veyrac, 1 1
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soumis). Ces recherches, appuyées sur les catégories 

produites par les enfants, soulignent la nécessité de 

considérer leur participation active dans les situations 

de classe (Mamede & Rayou, 2020) et viennent renfor-

cer l’idée d’une corrélation entre la manière dont ils 

perçoivent le contexte scolaire et leurs performances 

scolaires (Galand & Philippot, 2005).

De tels travaux sont davantage déployés au niveau 

du secondaire. Si la facilité d’accès à la parole des col-

légiens et lycéens explique en partie cette inclination, 

elle n’est sans doute pas étrangère à l’identification 

d’enjeux propres à cette étape de la scolarisation, 

notamment les phénomènes de résistance à l’autorité 

de l’enseignant et de décrochage scolaire, à même de 

séduire les chercheurs. En outre, dans le secondaire, 

les enfants sont simultanément confrontés à une plu-

ralité d’enseignants, ce qui ouvre à une comparaison 

entre leurs styles professionnels (Clot, 2008) et à une 

étude des investissements différenciés que les élèves 

produisent en fonction de ces styles. Ces travaux 

contribuent alors à relativiser l’opposition entre 

« bonne » et « mauvaise » manières d’être élève, qui 

renverrait finalement les enfants à une essentialisation 

de leur activité au risque de les assigner à une position 

scolaire figée. Ils permettent de dépasser une interpré-

tation des situations d’enseignement comme une 

arène où se manifeste « le rapport au savoir » des 

enfants, leur préférant celle d’un lieu où des rapports 

à des savoirs spécifiques se reconfigurent en perma-

nence, à l’aide de la médiation des enseignants.

Le contexte pandémique récent a conduit à la réa-

lisation de plusieurs enquêtes visant à recueillir le point 

de vue des enfants sur cette situation d’apprentissage 

inédite1 (Barhoumi, 2020 ; Barrense-Dias, Urben, Chok 

et al., 2021 ; Baude, Ben Ali, Bret et al., 2021 ; Haag, 2020 ; 

Stoecklin & Richner, 2020). Elles mettent en exergue des 

aspects saillants déjà pointés par des recherches en 

situation de classe ordinaire, comme le lien entre iné-

galités scolaires et dispositions des enfants. Elles 

témoignent en outre des mêmes tendances que les 

recherches menées avant le confinement : d’une part, 

le point de vue des enfants porte avant tout sur ce 

cadre scolaire transformé et tend à peu considérer les 

situations d’apprentissage qui peuvent s’y dérouler ; 

d’autre part, plus les enfants sont âgés, plus facilement 

ils sont interrogés, comme si un soupçon de non- 

fiabilité pesait sur le déclaratif des plus jeunes. Ce soup-

1  Ces enquêtes, récentes, n’ont pas encore toutes fait l’objet de 
publications dans des revues scientifiques.

çon s’estompe lorsqu’il s’agit de la parole des lycéens 

et, a fortiori, des adultes qui peuvent parfois être invités 

à se prononcer sur l’expérience et les apprentissages 

de leurs enfants. Mais l’évolution de la parole des 

enfants selon leur âge ne nous dit- elle pas justement 

beaucoup des différences entre les classes, de mater-

nelle et de collège par exemple ?

La deuxième tension, relative à la plus ou moins 

grande prise en compte des apprentissages dans les 

recherches visant à recueillir la parole des enfants, se 

résout dans l’émergence depuis une trentaine d’années 

de travaux qui, à l’intersection de plusieurs disciplines 

scientifiques, considèrent des sujets apprenants 

confrontés à des savoirs scolaires et pris dans des rap-

ports sociaux qui influent sur ces apprentissages. Mais, 

selon les visées des chercheurs, une telle perspective 

connaît des déclinaisons qui font plus ou moins de 

place aux savoirs disciplinaires, parfois peu différenciés 

derrière l’acte d’apprendre, et rares sont les travaux qui 

tentent explicitement de croiser les approches. En 

outre, comme cela a été mentionné au fil du dévelop-

pement, la volonté de concilier les points de vue fait 

émerger différents choix de recherche. Un premier met 

en jeu la façon de recueillir la parole des enfants sur la 

classe, explicitement orientée par le chercheur vers 

l’objet classe et vers les apprentissages qui s’y déroulent 

ou saisie en situation et informant incidemment sur la 

façon dont les enfants les conçoivent. Un second fait 

réapparaître la question de l’âge des enfants concernés, 

et le soupçon déjà évoqué d’illégitimité de la parole – et 

peut- être, derrière, de la pensée – des plus jeunes. Se 

posent ainsi des questions méthodologiques sur les-

quelles il paraît important de se pencher.

Enquêter à différents âges de 

l’enfance : comment faire émerger 

et recueillir la parole des enfants 

sur la classe ?

L’ensemble des recherches évoquées dans les deux 

premières parties soulèvent des questions aussi bien 

théoriques que méthodologiques, au premier rang 

desquelles la question classique en sciences sociales de 

la limite entre une parole subjective portée au nom 

d’un individu et une parole révélatrice d’une gent 

enfantine qui la dépasserait. Ce débat est renforcé par 

la question du statut de l’enfant lui- même. Dans quelle 

mesure faut- il le considérer comme un être en devenir 

ou un être à part entière ? Existe- t-il une limite d’âge qui 
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sépare les deux termes de l’alternative ? En ce cas, com-

ment cette catégorisation par âge interagit- elle avec 

d’autres catégories, telles que la classe sociale, le genre 

ou encore la « race », controversée dans le champ socio-

logique français et moins mobilisée dans les recherches 

françaises sur l’enfance (Perronnet, 2018) ? Ou faut- il 

considérer la parole de l’enfant comme celle d’un être 

à part entière sur certains sujets et non sur d’autres, et 

alors sur lesquels ? Ces questionnements sont autant 

d’invitations à l’exploration des complémentarités dis-

ciplinaires pour penser la complexité de cet objet. Ils 

amènent à s’interroger sur ce que les enfants font de la 

socialisation qui leur est imposée, sur la part de trans-

formation dans le processus d’appropriation et sur les 

éventuelles « mutations silencieuses » auxquelles ces 

transformations donnent lieu (Octobre, 2010).

Par ailleurs, la discussion sur le statut de l’enfant se 

double d’une discussion sur la précarité de sa parole, 

en tant qu’outil et objet de recherche. Comment accé-

der à cette parole sans la dénaturer, sans l’influencer 

au risque d’imposer le point de vue du chercheur ? La 

question, également centrale dans toute démarche de 

recherche en sciences sociales y compris quand les 

enquêtes tentent de renverser les rapports sociaux de 

domination ordinaires (Jounin, 2014), intervient avec 

une acuité accrue lorsqu’il s’agit de recherches avec et 

sur les enfants du fait de leur statut dominé. Le risque 

est d’autant plus grand que les enfants sont jeunes et 

que les rapports de dépendance enfants/adultes sont 

prégnants (Danic, Delalande & Rayou, 2006 ; Garnier, 

2015), l’imposition du regard du chercheur pouvant 

alors apparaître comme le symétrique de celle de l’en-

seignant dont la recherche devrait justement rendre 

compte. Le risque est également accru par certains 

sujets, comme les relations enfants/adultes ou, plus 

largement, la réflexion sur la place des enfants dans la 

société. Les chercheurs poussent alors les réflexions 

méthodologiques sur la façon de conduire ou de 

recueillir les échanges.

Le temps passé avec les enfants est souvent jugé 

essentiel pour construire une relation où la parole 

puisse se libérer, ce qui suggère une inscription longue 

sur le terrain et l’alliance du recueil de la parole avec 

des observations, « participantes » ou non (Arma-

gnague &  Rigoni, 2016 ; Danic, Delalande &  Rayou, 

2006 ; Lignier, 2008 ; Perronnet, 2015). Les techniques 

issues de l’anthropologie sont de ce point de vue des 

outils précieux. Elles permettent l’installation du cher-

cheur auprès des enfants et facilitent des échanges 

répétés avec ceux- ci, hors du cadre traditionnel de 

l’entretien, ou des observations d’échanges entre 

enfants et adultes ou entre pairs. Le chercheur, par sa 

posture décalée, devient un sujet d’interrogation, qui 

sort du rôle supposé des adultes dans la classe et fait 

ainsi la preuve de sa qualité d’interlocuteur possible. 

En outre, les observations constituent un support utile 

pour les échanges, qui ne donnent plus lieu au recueil 

d’un discours mais à l’explicitation en situation par les 

enfants de leur propre activité, qu’elle soit prioritaire-

ment tournée vers les pairs, les enseignants ou les 

apprentissages (Laparra &  Margolinas, 2016 ; Netter, 

2018). L’analyse de l’activité des enfants, inspirée des 

travaux de didactique professionnelle menés auprès 

des enseignants (Goigoux, 2007 ; Ria &  Rayou, 2008 ; 

Saujat, 2004), peut également s’appuyer sur des capta-

tions vidéo et mettre en œuvre des auto- confrontations 

simples ou croisées auprès des enfants (Mamede 

& Rayou, 2020 ; Saury & Rossard, 2009).

Certaines recherches sont cependant plus direc-

tement tournées vers un recueil de la parole des 

enfants, sans appui sur des observations. Plus les 

enfants sont jeunes, plus la situation d’entretien duel 

est alors évitée pour échapper au risque d’imposition 

d’un regard adultocentré, qui pourrait conduire les 

enfants à dire ce qu’ils pensent que les adultes ont 

envie d’entendre, ou à dire ce qu’ils pensent être auto-

risés à dire. Plus les enfants sont jeunes, moins le lan-

gage apparaît comme étant suffisamment structuré 

pour devenir objet d’une analyse thématique, même 

si ce langage en cours de structuration se pose en 

objet d’analyse à part entière. Ainsi, l’âge des enfants 

influe directement dans la façon de penser la 

recherche, ses objectifs et sa mise en œuvre.

Dès lors, les recherches font preuve d’une grande 

inventivité méthodologique. Émergent des outils ori-

ginaux qui se développent selon trois axes, parfois 

combinés entre eux. Le premier de ces outils réside 

dans le recours à une variété de modes d’expression 

qui permet d’élargir le cadre de l’entretien classique. 

La parole cède alors parfois la place à d’autres mises en 

forme du discours. On retrouve ainsi des entretiens 

collectifs ou des groupes de parole (voir l’article de 

Véronique Kannegiesser dans ce dossier), la production 

de dessins (I. Pirone, 2018 ; Rubi, 2015), de photos 

(Danic, 2005), de vidéos, de bandes dessinées, de textes 

(Charlot, Bautier & Rochex, 1992 ; Delalande, 2010). Le 

but est de chercher un mode d’expression dans lequel 

les rapports asymétriques adultes/enfants ne soient 

pas quotidiennement inscrits, ou qui préserve des 

moments durant lesquels la pensée des enfants peut 1 3
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se déployer sans crainte d’un jugement adulte immé-

diat. Ce faisant, les chercheurs s’éloignent de l’oralisa-

tion du discours, délaissant une parole jugée trop fra-

gile ou insuffisamment construite pour recourir à 

d’autres mises en forme du discours. Les productions, 

qui constituent une source directe pour les enquêteurs, 

peuvent cependant aussi devenir des supports d’en-

tretiens et faire ressurgir cette parole, les enfants étant 

amenés à expliciter leurs choix et intentions et la parole 

apparaissant finalement comme un medium aussi fra-

gile que porteur d’une richesse dont il serait préjudi-

ciable de se priver.

Un deuxième outil consiste à confronter les enfants 

à des « scénarios » (Montandon, 1997 ; Rayou, 1999). 

Avec les scénarios, les chercheurs imaginent des situa-

tions dans lesquelles les enfants peuvent se projeter 

de façon à leur faire décrire les réactions qu’ils auraient 

s’ils y étaient plongés. Il s’agit d’éviter de recueillir un 

discours sur le monde émanant des adultes mais qui 

émergerait de la bouche des enfants. Les scénarios 

peuvent être exposés sous forme d’histoires racontées 

(voir l’article de Sophie Richardot et Marie-Françoise 

Vermunt dans ce dossier), de photos ou vidéos (voir 

l’article de Julien Netter et Audrey Boulin dans ce dos-

sier), de spectacles de théâtre (Armagnague & Rigoni, 

2016) ou de marionnettes (Lani-Bayle & Passeggi, 2014). 

Les réactions aux scénarios peuvent être étudiées pour 

leur contenu, la parole des enfants étant alors soumise 

à une analyse thématique, ou pour ce qu’elles montrent 

de la façon dont les enfants réagissent, dans une 

démarche de sociologie de la réception proche de ce 

qui est fait avec les albums jeunesse (Bonnéry & Joi-

gneaux, 2015 ; Montmasson, 2018).

Enfin, un troisième outil mobilisé est la co- 

production des données par les enquêtés, promue 

dans les recherches menées avec les enfants (Espinosa, 

2020 ; Garnier &  Rayna, 2017). Elles reprennent la 

démarche de Pollard (1987), qui construit un dispositif 

de recherche collaborative avec des enfants partici-

pant à la fois au recueil de données, en réalisant eux- 

mêmes des entretiens, et à leur analyse, dans une 

démarche dite de « triangulation collaborative ». Leur 

participation à l’analyse est la condition, selon Pollard, 

d’« une compréhension plus holistique des concepts 

clés, interprétations et alliances » en jeu (p. 117). Il s’agit 

ainsi de tenter de minorer le poids de la relation 

adulte- enfant dans le recueil de données et celui de 

l’imposition par les adultes d’une interprétation des 

représentations et propos enfantins. Rares sont 

cependant les recherches abouties menées par les 

enfants, l’instrumentalisation pédagogique de la 

recherche apparaissant comme un écueil difficile à 

éviter (F. Pirone, 2018).

Ces questions théorico- méthodologiques 

débouchent finalement sur des réflexions déontolo-

giques (Sarcinelli, 2015), essentielles dans les recherches 

en sciences humaines et sociales (Demazière, 2008). 

Ces réflexions sont d’autant plus importantes que les 

enfants ont, du fait de leur âge, besoin de la protection 

des adultes et droit à une protection spécifique. Elles 

sont relatives au respect de l’intégrité de la parole de 

l’enfant et plus généralement de sa personne, qu’il 

s’agit de protéger d’éventuelles violences psycholo-

giques liées à la situation d’enquête – mais aussi éven-

tuellement liées au contexte scolaire ou familial, pou-

vant conduire à interroger le rapport de confidentialité 

dans la recherche. Elles se traduisent sur le terrain par 

une série de choix concernant par exemple la personne 

de l’enquêteur, la présence éventuelle de différents 

adultes ou enfants pour éviter les situations duales 

enfant- adulte, propices à l’imposition d’un point vue, 

puis par la nécessité de s’interroger sur la façon dont 

les relations entre les personnes présentes lors de l’en-

tretien ou de l’observation interviennent dans ce qui 

est dit ou observé. En outre, dès lors que le langage 

des enfants lui- même se trouve en phase de dévelop-

pement, il est possible que la parole qu’il supporte 

paraisse approximative et confuse à des adultes inéga-

lement accoutumés aux significations langagières 

spécifiques partagées par les enfants et aux significa-

tions locales développées par tel ou tel enfant. Les 

risques de mésinterprétation sont ainsi accrus et ren-

voient le chercheur à une grande prudence, à l’impor-

tance de l’appui sur le non- verbal (Goffman, 1987) et 

plus généralement à l’attention au contexte du recueil 

de la parole (Beaud, 1996).

Le recours aux outils méthodologiques évoqués 

plus haut est une façon de s’adapter à l’âge et aux 

compétences langagières des enfants pour faire 

émerger leur parole en tenant compte autant que 

possible de ces réflexions déontologiques. Cepen-

dant, on peut également s’interroger sur des élé-

ments plus transversaux, liés pour les enfants au 

simple fait de participer à une enquête. Amener les 

individus à parler d’eux- mêmes et de leur vécu les 

engage dans « une expérience d’élaboration de soi » 

(Bautier, 2002) dont l’aspect transformateur pourrait 

être jugé inopportun voire problématique, selon le 

type de questions traitées dans la recherche, sa durée 

et la relation établie avec l’enquêteur. Comment les 
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enfants pourraient- ils ne pas être impactés par l’inté-

rêt manifeste d’un chercheur, notamment dans le cas 

de recherches longitudinales ? Si cet intérêt bénéficie 

aux enquêtés, il est probable que chacun se satisfasse 

de la situation, mais un tel bénéfice peut- il être 

assuré ? Ainsi, en plus de la question des biais d’en-

quête et de la fiabilité des résultats obtenus, se pose 

celle des effets induits par leur participation sur les 

individus enquêtés (Zwane, Zinman, Dusen et  al., 

2011). Une vaste littérature sur les recherches menées 

auprès de personnes interroge ce type d’effet, produit 

par le simple fait de se savoir observé et d’être inter-

rogé (Fitzsimons & Moore, 2008). Une telle réflexion 

semble encore balbutiante dans le champ de l’éduca-

tion (Jarno-El Hilali, 2012) en France, bien qu’évoquée 

de longue date par Forquin (1970). Elle mériterait sans 

doute d’être davantage développée.

Présentation du dossier

Comment dès lors mener des recherches qui s’at-

tachent à étudier ce que les enfants disent de cette 

situation spécifique qu’est la classe en préservant l’in-

tégrité de leur parole et en prenant garde de ne pas 

porter préjudice aux enfants qui la portent, qui 

tiennent compte de la question des apprentissages, 

décisive pour éclairer les inégalités scolaires, sans pour 

autant éluder des aspects plus larges de la socialisation 

dans la classe pouvant leur être liés, qui considèrent 

les contraintes de socialisation qui pèsent sur les 

enfants tout en cherchant comment les sujets par-

viennent à jouer de ces contraintes pour construire des 

discours singuliers ? Ce dossier réunit trois articles qui 

rendent compte de recherches récentes relevant d’ap-

proches différentes déclinées à trois niveaux de la sco-

larité distincts mais qui, par- delà leur diversité, par-

tagent un intérêt pour ces questions et témoignent de 

points de convergence dans les démarches mises en 

œuvre que les tensions développées plus haut nous 

permettent à présent de situer.

Les trois recherches, clairement appuyées sur la 

parole des enfants, recourent à des méthodes d’en-

quêtes originales, adaptées à l’âge des enquêtés, des-

tinées à faire émerger cette parole et à la mettre à l’abri 

des effets d’imposition pour préserver autant que 

possible les significations produites. Toutes visent ainsi 

à rendre justice au discours sur la classe que les enfants 

élaborent et produisent. Le dossier, par la pluralité des 

terrains évoqués, donne alors à voir la manière dont 

les enquêtes auprès des enfants font évoluer le mode 

de construction de l’objet même de la recherche, en le 

repensant à la lumière de ce qui est propre aux diffé-

rents âges de l’enfance.

Aucune des trois recherches n’est directement cen-

trée sur les apprentissages. Pourtant, les apprentissages 

sont présents aussi bien dans les scénarios proposés 

que dans les échanges avec les enfants ou dans les 

conclusions qui se dégagent de leurs analyses. Dans les 

recherches dont rendent compte les textes de Sophie 

Richardot et Marie-Françoise Vermunt ou de Julien 

 Netter et Audrey Boulin, la question du lien entre le 

niveau scolaire des élèves tel qu’il est perçu par les 

enseignants et le discours qu’ils portent sur la classe est 

en outre posée. Ainsi, les trois recherches s’accordent 

sur la nécessité de concevoir des enfants- élèves et 

entendent montrer comment, à chacun des âges consi-

dérés, l’apprentissage des savoirs scolaires s’inscrit dans 

un contexte où d’autres apprentissages sont en jeu.

Les trois textes éclairent la manière dont se jouent 

les tensions entre objet et sujet de socialisation, entre 

un commun qui découlerait en partie de la socialisa-

tion au sein de la classe, et des discours singuliers des 

enfants. Sans ignorer le contexte du terrain de l’en-

quête, chaque recherche s’attache à faire émerger des 

catégories génériques à partir du recueil de la parole 

des enfants pour éclairer les aspects partagés de leur 

perception des situations scolaires. Les chercheurs 

tentent alors de dessiner des lignes de démarcation 

qui se superposent à cette perception et expliquent 

d’éventuelles discordances entre enfants, ce qui amène 

à interroger les distinctions classiques par âge, sexe, 

classe sociale, niveau scolaire. Le dossier est dès lors 

une invitation à penser la part qui revient aux institu-

tions scolaire et familiale et aux enfants eux- mêmes, 

inscrits dans des contextes sociaux spécifiques, dans 

la construction de leurs expériences scolaires.

L’organisation chronologique selon les étapes suc-

cessives de scolarisation, dès l’entrée en maternelle en 

passant par l’école élémentaire jusqu’au collège, invite 

le lecteur à reconstituer, à partir de la parole des 

enfants, le cheminement qui est le leur dans la confron-

tation avec ces mondes scolaires qu’ils découvrent 

successivement. Différentes dimensions de la classe 

émergent : la relation aux autres (enseignants, parents, 

pairs), les objectifs visés, la place des savoirs, les règles 

qui régissent cette situation sociale spécifique. La 

parole est riche et témoigne d’une capacité d’analyse 

poussée, qui donne aux enfants une certaine capacité 

d’action sur les situations, dépendant de leur sociali-

sation dans différents milieux. Entendre cette parole 1 5
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est alors utile pour saisir la part des enfants dans la 

construction des situations de classe et pour mieux 

comprendre ce qui peut faire obstacle chez certains à 

leur entrée dans les apprentissages.

Dans le premier texte, Véronique Kannengiesser 

interroge les processus psychiques à l’œuvre dans la 

construction de l’autonomie de penser des enfants qui 

entrent à l’école maternelle. Partant de l’hypothèse 

selon laquelle une partie du vécu de la première ren-

trée scolaire se rejoue inconsciemment lors des transi-

tions scolaires ultérieures, elle s’appuie sur un dispositif 

mis en œuvre auprès d’enfants qui s’apprêtent à quitter 

l’école élémentaire pour entrer au collège, les invitant 

à créer un outil qui s’adresserait aux jeunes enfants en 

vue de leur expliquer ce qu’ils vont vivre. La posture 

clinique adoptée autorise les enfants à déformer et 

s’approprier le dispositif de recherche, et produit des 

résultats éclairant le processus d’accès des enfants à 

l’autonomie, dans leur « rapport à l’institution et à l’en-

seignant ». Ce sont ainsi les conditions d’accès à l’acte 

d’apprendre et celles de la construction de son statut 

d’élève qui sont interrogées. L’étude plaide alors pour 

un accompagnement des élèves facilitant la continuité 

ultérieure des parcours scolaires.

Sophie Richardot et Marie-Françoise Vermunt 

questionnent la façon dont les enfants scolarisés en 

écoles maternelle et élémentaire envisagent les limites 

du pouvoir enseignant. Elles mènent une enquête 

quantitative et qualitative ancrée en psychologie 

sociale pour étudier les raisonnements moraux que les 

enfants produisent à partir de scénarios de situations 

scolaires mettant en scène une enseignante abusant 

de son autorité. Elles montrent qu’il existe un lien entre 

ces raisonnements et l’âge des enfants, leur niveau 

scolaire, mais aussi la situation proposée. Elles éclairent 

ainsi la capacité des enfants à s’engager très jeunes 

dans des raisonnements conditionnels selon lesquels 

on doit, en général, se comporter d’une certaine façon, 

mais, dans certains cas particuliers, agir autrement. Ce 

faisant, elles documentent la prise de recul progressive 

face à l’évidence initiale du cadre scolaire de socialisa-

tion et la construction de savoirs éthiques complexes.

Julien Netter et Audrey Boulin se demandent, à 

partir d’une approche sociologique, comment les col-

légiens perçoivent ce qui se joue en classe. Ils s’appuient 

sur les réactions d’élèves de 3e au visionnage de deux 

vidéos de classe avec des enseignants différents pour 

montrer que les collégiens s’accordent sur l’importance 

d’un cadre scolaire, sur le rôle de l’enseignant pour les 

aider à maintenir ce cadre et sur les moyens théoriques 

d’y parvenir. Toutefois, les enquêtés portent sur les 

micro- situations des interprétations parfois diver-

gentes qui découlent de leur socialisation et de leur 

expérience scolaire antérieure. Les effets de la sociali-

sation scolaire apparaissent ainsi clairement, chez les 

collégiens, intimement liés à la possibilité de l’appren-

tissage de savoirs scolaires. Et c’est la fragilité de cette 

possibilité qui contribue à expliquer l’influence parfois 

décisive des sphères de socialisation extérieures.
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