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Les enfants sont-ils capables de dominer les lois du
groupe pour avoir une action structurante commune ? A
quel dge sont-ils <« mirs » pour tirer le meilleur profit
des situations de groupe ? Quels autres facteurs inter-
ferent avec les précédents ? Comment isoler au mienx le
facteur « interaction sociale » pour qu'il soit le plus opé-
rant dans le cadre duo travail de groupes i Uécole ? Tant
de guestions qui découlent de cette étude, mais qui n’en-
Iévent rien 4 sa valeur synthétique et a son souci de
rigueur expérimentale.

M. R.

Daniel Pasquier. — Ecole primaire et reproduction.

Second article d'une série de quatre consacrés a 1'échec
scolaire, D. PasQUIER s¢ livre cetle fois aprés I'approche
psychologique (parue dans le n” 34, pp. 31-61) a appro-
che scciologique du probléme. Se référant & hon nombre
d’enquétes, s'appuyant sur les recherches du SRESAS et
reprenant  certeinsg thémes des théses développées par
Bouroigt ¢t Passgrox qu'il transpose 4 'enseignement
élémentaire, on le voit, aidé de tous les matériaux, batir
un réquisitoire conire linstitution scolaire et ses mai-
tres, qui, par leurs perceptions dévalorisantes et leurs
attitudes rejetantes a Pégard des enfants dits défavorisés,
non seulement leur dénient «tout acquis calturel » mais
participent activement 4 Ia reproduction des classes
suclales,

Méme s'il s'agit d’une analyse critique qui n'est pas
nouvelle, il n'est pas mauvais gu’elle nous soit ré-assénée
régulicrement pour ne pas oublier de ces réulités sco-
laires auxquekles plus ou moiuns consciemment...

Qu'il soit permis cependant d’avancer, et méme si cela
pourrait relever d’'un réflexe bourgecis aux veux de
D). PasguIER, qu'on ne peut dépsychologiser complétement
les preblémes d'un enfant a école, ce (ui ne signifie
pas, pour autant, gu’on en a évacué la dimension sociale.

J. S,

Nadine Zsour. — Quelques réflexions sur les épreuves verbales
du W.IS.C,

Je wiscque, tu wiscqiies, il wiscque,... cerlains ne wise-
quent plus et se privent peut-étre de quelques données,
d'autres wiscquent toujours el sont irés sceptiques sur
leurs résultats, beaucoup voudraient ne plus wiscquer de
la méme facon...

Avec Nadine Zaovi, étudions de prés cet instrument de
Weschler, analysons avee clle les réponses contemporaines
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L’ECOLE

ECOLE PRIMAIRE ET REPRODUCTION

par
Daniel Pasguienr

On peut penser qu’il n’y a pas de processus de reprodue-
tion & I’école primaire, tous les enfants passant par cette école.
C’est 14 une vue naive des choscs.

Dés le débul de la scolarité obligatoire, se pratique une
¢limination officielle, légale d’un certain nombre d’éléves. Je
veux parler des orientations vers les classes et les établisse-
ments de 'enseignement spécial et vers les C.P.P.N. des colleges.

L’évacuation vers Penseignement spécial peut inlervenir
des 'Age de 6 ans, cl cerlains enfants ne pénétreni jamais a
I’école primaire.

Dans certains cas (débilii¢ profonde, 1.M.C., aveugles..), la
mesure peut sembler juslifice, mais e plus souvent cette pra-
tique ségrégative n’est pas fondée.

Pratiquement, le maitre signale 'enfant qui sera vu, exa-
miné par le psychologue scolaire, le médecin scolaire, 1'assis-
lante sociale. Une fois ces enquétes et investigations terminées,
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le cas est discuté par une commission de circonscription (la
C.C.P.E.) qui peut orienter vers les classes de 'enseignement
spécial rattachées aux écoles, puis éventuellement, lorsqu'une
prise en charge financiére s’impose, par une commission dépar-
tementale (la C.D.E.S) 1,

1,8 % des enfanls scolarisés (=~ 390 000) fréquentent Ien-
seignement spécial {(dont ~ 120 000 dans les classes de perfec-
tionnement ou d’adaptation, et ~ 80000 dans les S.E.S.)
(SRESAS, 1979, p. 185). L’orienlation est effectuée sur la base
d’un alibi psychométrique : le Q.I, mais pas toujours puisque,
en 1964, 20 %% des éléves de perfectionnement avaient un Q.1
supérieur a 80 (Deville Cavellin, 1979, p. 39), ce gqui montre que
la classe de perfectionnement joue un role d’accueil des reje-
tés de 1'école.

Mais en quoi y a-i-i! reproduction ? Le perfectionnement
se prolonge par la SES., a lissue de laquelle les adolescents
seront versés dans la vie active sans diplémes professionnels :
ils iront nourrir les rangs du sous-prolétariat. Ces enfants sont
dans leur majorité issus des classes populaires : en 1964, au
moins 71 % des ¢léves de perfectionnement sont fils d’ouvriers
— contre 31 % d’ouvriers dans la population générale (SRESAS,
1979, p. 200).

Les classes de perfectionnement et d’adaptation doivent
étre supprimées, du point de vue de la morale socio-politique
bien stir, mais également au plan pédagogique : clles sont glo-
balement inefficaces.

En ce qui concerne les classes d’adaptation, je citerai une
étude du CRESAS (1974, p. 19). « Les deux classes d’adaptation
remplissent-elles leur rdle de structure de¢ prévention ? Sur
les 216 enfants signalés en grandes sections qui sont encore
présents, 60 ont été dans ces classes d’adaptation, 156 ont com-
mencé leur scolarité au cours préparatoire... Sur les 60 enfants

1. La C.C.P.E. de mon secteur prend ses décisions sans convoquer
les parents : « Ce serait le bazar !», dit Iinspecteur. Cette pratique est
iégale. La C.D.E.S. permet également une illégalité : certains psychia-
tres d'établissement acceptent des enfants chez eux et font régulariser
la sitnation par la C.I.E.S. ultéricurement, alors que légalement, seule
la C.D.E.S. a pouvoir d'orientation. Cet exemple précis montre comment
fonciionne Uillégalité : les « misérables » (immense majorité des < cas»
traités sont des enfants de prolétaires), sont exclus du fonctionnement
institutionnel; le fonctionnaire couvre et régularise ces agissements illé-
gaux des « puissants .

Cet exemple éclaire la notion de structure dominante,
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signalés qui ont été en classes «spéciales », 43 (71,7 %) sont
cn retard. Par contre, sur 156 enfants signalés qui n’ont pas été
en classes « spéciales », 49 (31,6 %) sont en retard. Ces résultats
montrent que les classes d’adaptation sont loin de jouer le role
préventif qu’on leur attribue officiellement. »

En ce qui concerne les classes de perfectionnement, il faut
noter que les recyclages dans le circuit normal sont extréme-
ment rares. D’auire part, j’ai comparé les niveaux scolaires '’
obtenus a Pissue de feur scolarité primaire de 34 enfants admis
en S.E.8, selon leur histoire scolaire : 19 venaient du cyvcle nor-
mal (Q.I. moyen : 64,5) et 15 de classes de perfectionnement
(Q.I. moyen : 62,5). Dans les deux groupes, le niveau scolaire
moyen atteint le C.E..

Le passage par le perfectionnement n'a pas amené une
performance scolaire supérieure.

L’orientation vers les C.P.P.N.? se pratique depuis Ia sup-
pression des classes de transition. Iei, 'élimination est justifiée
par un alibi pédagogique : cet éléve n’a pas le niveau pour
suivre en 6. Ces cnfants sont maintenus en primaire jusqu’a
11 ans puis vont directement en C.P.P.N. sans passer par le
«{rone communy» 6-5°, Il n’existe pas encore de statistiques
concernant ces éleves. La aussi, il y a reproduction, ces enfants
d’ouvriers pour la plupart, deviendront au mieux des ouvriers.
Par ses pratiques d’orientation, I’école primaire participe acti-
vement 4 la reproduction des classes sociales.

Mais bien plus important encorc reste le fait que I’école
primaire prépare les grandes purges qui ont lien au C.E.S.
ce faux college unique, véritable gare de triage. I y a prépa-
ration de la reproduction en ce sens que I’école primaire pro-
duit des «mauvais éléves», en majorité enfants des classes
populaires, qui seront les premiéres victimes de 1’écrémage
forcené uliérieur, au niveau du C.E.S. puis du lycée.

Comprendre la reproduction revient & comprendre la genése
du mauvais éléve.

Bourdieu et Passeron donnent des clés en ce qui concerne
Ienseignement supérieur. La transposition est-elle possible a
Penseignement ¢lémentaire ? Reprendre tout le travail des

1. Teslts utilisés : T.C.E. et E.(Q).5. 64.

1

2, Classes préparatoires a l'apprentissage.
. P P 8
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sociologues constituerait en soi une lhése compléte. Je me
contenterai de reprendre quatre thémes qui me paraissent
transposables et susceptibles d’apporter des élémeunls de com-
pré¢hension 4 Iéchec des enfants du peuple.

Premier theéme. -— La pédagogie implicite

(P. 63) : « Une pédagogie implicite qui, supposant un acquis
preéalable reste par soi peu efficace lorsqu’elle s’applique a des
agents dépourvus de cet acquis, peut étre trés « rentable » pour
les classes dominantes... »

(P. 163} : « On voit que, en ne donnant pas explicitement ce
qu’il exige, [le sysiéme d’enscignement francais] exige unifor-
mement de tous ceux qu’il accueiile qu’ils aient ce qu’il ne
donne pas, c’est-a-dirc le rapport au langage ¢l a la culture
que produit un mode d’inculcation particulier ct celui-la seu-
lement. »

L’¢cole primaire suppose-t-elle des acquis préalables ? Bien
sir. Je cite un cxemple : un exercice de C.P. proposé consiste
a placer les articles un ou une devant les noms d’une liste.
Réussiront ccux qui connaissent bien la langue et qui com-
prennent le sens d'un lel exercice.

Au C.P,, dés la rentrée, commence "apprentissage du déchif-
frage. La plupart du temps, 'enseignanle ne s’inlerroge pas sur
le degré d’évolution de chaque enfani face & Péerit, sur son
degré de familiarisation avec le livre.., Elle commence la
legon 1, puis passe a la lecon 2... Elle constatera les décrochages
successifs sans pour autant dévier de sa progression, accusant
I'éleve et/ou sa famille de I'échec. Et il en sera ainsi 4 chaque
niveau successif. La lecon collective, selon une progression
imperturbable, suppose un méme étal de connaissance et de
réceptivité chez tous les éléves. C’est Ia un non-sens. Au nom
de l'illusion de P'école unique — qui suppose exislence d’un
modéle d’enfant standard — sans la contrainte pédagogique du
programme unique, école refusc de prendre en compte les dif-
Iérences, supposant les mémes acquis, Ies mémes maotivations,
les mémes formes culturelles et langagiéres chez tous les enfants.
Il serait pourtant souhaitable que toute action pédagogique
commence par un bilan pédagogique, point de départ des acqui-
sitions nouvelles,



CHANGER L’ECOLE 33

Deuxiéme théme. — Capital culturel et capital linguistique

(P. 144) : « .. I'inégale distribution entre les différentes clas-
ses sociales du capital linguistique scolairement rentable cons-
litue une des médiations les mieux cachées par lesquelles s’ins-
taure la relation entre lorigine sociale et la réussite scolaire... »

(P. 125) : «..un systéme d’enscignement gui sc fonde sur
une pédagogie de type traditionnel ne peut remplir sa fonction
d’inculcation qu'aussi longtemps qu'il s’adresse a des étudiants
dotés du capital linguistique et culturel — et de Paptitude a
le faire fructifier — qu’il présuppose et consacre sans jamais
Pexiger expressément el sans le transmettre méthodiquement. »

D’aprés Bourdicu et Passcron, chaque individu possé¢de un
capital * culturel et linguistique dont la nature varie selon
lorigine sociale, L’école utilise et valorise les cultures et lan-
gages proches de ceux qui ont cours dans les classes privilé-
gices, et dénie tout acquis culturel aux enfants d’ouvriers. Pour
ces auteurs, 'acquisition de ce capital nc peut se réaliser que
par familiarisation insensible et il apparait illusoire de vouloir
faire « apprendre» ce capital par I’école. La n’est pas lc pro-
hléme. J'admettrais plus volontiers la possibilité d’un déve-
loppement cognitif pour chaque enfant basé sur ses acquis
spécifiques, par des voies spécifiques, selon la maniére propre
a chacun d’appréhender le réel, physique et social, ce qui sup-
poserait I'individualisation -— dans un cadre coopératif —, du
niveau, mais aussi de 'approche des connaissances, et une ouver-
lure de I’école & Pautre capital culturel, donc 4 la réalité ct a
la vie dans un sens plus général.

Troisiéme théme. — L’appréciation selon le non-verbal

(P. 149} : «L’analyse imposée par les nécessités de l'expé-
rimentation révéle qu'il n'est rien, et surtout pas I’appréciation
des savoirs et du savoir-faire, méme les plus techniques, qui
ne soit comme contaminée par le systéme des impressions
convergentes ou, plus exactement redondantes, portant sur unc
méme disposition globale, c’est-a-dire sur le systéme de manié-
res caractéristiques d’une position sociale. »

La perception sociale de ’auire reste bien souvent incons-

1. Capital : somme de biens.
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ciente et intervient dans la régulation de la relation pédago-
gique en générant les attitudes?®.

Lorsque les maitres verbalisent leur perception de 1’éleve,
ce n’est guére a 'avantage des petits prolétaires :

<« Au premier abord, il est facile de reconnaitre les enfants
de milieux trés défavorisés. Leur visage, leur fagon de se tenir
un peu voltés sont déja la marque des frustrations » (Tourtet,
1974, p. 18).

« Les enfants se signalent par leur aspect extérieur : véte-
ments insuffisants, mal adaptés, parfois sales ei déchirés... »
{ibid., p. 11).

¢ Physiquement, ces enfants sont souvent chélifs, maigres,
parfois rachitiques » (bid., p. 19).

La description du comportement de ces enfants est toul
autant dévalorisante :

< Nous remarquons que les enfants des milicux défavori-
s¢s sont presque toujours timides, renfermés, tristes ou anor-
malement turbulents, voire agressifs. C'est dire que leurs qua-
lités relationnelles resteni frustes..» (p. 21).

La responsabilité en est clairement rejetée sur les familles
qui ne savent pas, ne peuvent pas et ne veulent pas s'occuper
de leurs enfants (p. 18), familles incapables de se discipliner
(p. 19) et.. « bien entendu, ces attitudes caractérielles ne sont
pas innées, mais déjd réactionnelles : I'enfant se défend cormme
il peut de ses mauvaises conditions de vie familiale. Il subil
le conditionnement non culturel de son entourage et compense
I’échec scolaire qui en découle soit par une affirmation exces-
sive, soit par ume retraite..» (p. 21).

La perception socialement différenciée de 1'éléve interpénétre
Iaffectif pour engendrer une polarisation de la relation sur un
axe attraction-répulsion; une enquéte a montré que «les qua-
lificatifs « attirant», < plaisant» ct «sympathique » sonl attri-

1. J'entends par attitude < ... une prédisposition, relativement stable
et organisée, 4 réagir sous forme d’opinions (niveau verbal), ou d’actes
(niveau comportemental), vis-4-vis d’objets (personnes, idées, événements,
choix, etc.) de maniére orientée ». (Bardin, 1977, p. 156.)

2. Les points complémentaires de I'échelle : indifférent; antipathi-
que; répugnant; repoussant.
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bués préférentiellement & une trés forte majorité (plus de 80 %)
des enfants «favorisés », suivis de loin par les enfants d'ou-
vriers francais (moins de 60 %), eux-mémes devancant les
ouvriers immigrés (moins de 50 %).

w40 % des enfants d’ouvriers francais peuvent étre consi-
dérés comme constamment rejetés dés la petite section d’école
maternelle et ce jusqu’a la fin de la scolarité élémentaire.

.. a réussite éguale, les enseignants sont « attirés» dans un
rapport de deux & un par les «favorisés» comparalivement
aux enfants de la classe ouvriére » (Pujade-Renaud, 1978, p. 31).

L’appartenance de classe percue crée également un pré-
jugé relalif aux futurs résultats scolaires (effet de halo) : ¢... les
enfants désavantagés nc sont pas considérés comme des élé-
ments capables de réussir en classe » (Rosenthal-Jacobson, 1971,
p- 90).

Et I'on sait que dans une certaine mesure, les attentes géné-
ralement se réalisent {(effet Pygmalion).

La perception sociale de I’éléve intervient & plusieurs mo-
ments :

1. Avant lacte éducatif, dés les premiers contacts visuels,
le maiire classe socialement I’éléve, ce qui induit chez lui un
certain préjugé, plus ou moins favorable, et certaines attentes
quant a la réussite scolaire future. Cette reconnaissance de
classe s’effectue & partir des aspects morphologiques, de 1’appa-
rence esthétique, de I’habillement, de la gestualité, des atti-
tudes, du matériel scolaire et de gymnastique... (d’aprés Pujade-
Renaud, 1978, p. 32-33). Elle sera bien siir renforcée dés les

premiers échanges verbaux.

2. Pendant Pacte éducalif, le comportement de Penseignant
sera influencé par sa perception sociale de I'éléve, & plusieurs
niveaux, mais toujours dans le méme sens, c’est-a-dire & ’avan-
tage des enfants de bourgeois. Trois exemples: Guyot (1978-
1979, p. 63) cite un travail de Kalish. Il s’agit d'une étude qua-
litative des gestes (direction et qualités énergétiques) des éléves
de C.P., opposés par leur niveaun en lecture (forts et faibles).
L’institutrice s’adresse aux faibles, tournée de trois quarts vers
eux, avec des mouvements plus tendus et plus rétractés; face
aux forts, les gestes apparaissent plus déliés et libres.
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« On devine qu’existe une complicité du corps comine exisle
une complicité de langage. On est conduit i s’interroger si lc
corps ici est signe et institution de classe. > D’autres chercheurs
ont étudié la fréquence des échanges verhaux entre la maitresse

et ses éléves (au C.P.), selon lorigine sociale de ceux-ci
(CRESAS, 1974).

Ils constatent (p. 76) que : « Le nombre d’interactions dont
bénéficient les enfants est fonction de leur origine sociale : les
enfants de la «classe ouvriére» en comptabilisent bheaucoup
moins que les enfants de la bourgeoisie. »

D’apres Lurcat (in CRESAS, 1978), au niveau de la maler-
nelle, il y a dévalorisation des enfanls d’ouvriers par la mai-
tresse :

«La dévalorisation se manifeste dans les jugements, les
réflexions, les impatiences, les mimiques dépréciatives, les
emportements, irritation. Elle se manifeste égalentent dans lia
fransmission sélective sous la forme d’oubli, d’abandon, de non-
prise en considération. »

La dévalorisation est lide a Pattilude de I’école face aux
acquis familiaux :

« .. Les acquis familiaux des enfants de la bourgeoisie sont
pris en charge par 1’école, contrairement a ceux des enfants de
travailleurs. Pour ces derniers, la négalion des acquis fami-
liaux constitue une dévalorisation, une négation de leur iden-
tité culturelle » (ibid., p. 143).

Finalement, les maitresses aiment ce qui leur ressemble,
d’ol1 le role des cultures d'origine et de leurs manifestations
(vétements, langage, comportement..) et estiment ce quw’elles
connaissent, Les attitudes différcntes des enseignantes en fone-
tion de I'origine sociale des éléves..,

« ... procedent directement des contradictions de classe dont
le heurt culturel n’est que Papparence » (Lurgal, 19760, p. 310).

L’atitude de I'enseignant apparait donc plus ou moins sti-
mulante, en fonction de l'origine sociale des éléves. On peut
voir la quelques biais par lesquels le pédagogue travaille & la
réalisation de ses attentes en obéissant 4 ses réflexes de classe.

3. Au niveau de Tlappréciation des résultats, les dtudes
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docimologiques montrent que le maitre est influencé par ses
préjugés. Ainsi, Noiret et Caverni (1978) montrent que la nota-
tion de coplies varie selon un certain nombre d’appréciations
a priori, performances antériecurecs des éleves, statut scolaire
de I’éléve, ses origines socio-économique et ethnique, Ils con-
cluent (p. 97} :

« ..Les mémes copies sont évaluées différemment lorsqu’on
donne aux évaluateurs des informations différentes sur les élé-
ves censés les avoir rédigées. »

D’aprés ces auteurs, les informations a priori induisent des
attentes chez I’évaluateur, par le biais des représentations
concernant I’éléve ou une catégorie d’¢léves. Les attentes influen-
cent le travail de recueil des indices, et ce, dans le sens d’une
recherche de consonance cognitive, la note finale devant se
rapprocher au plus prés de la note attendue,

En bref, Penseignant se construit une représentation déva-
lorisante des enfants renforcée par leurs résultats scolaires du
prolétariat, qui induit des comportements de dévalorisation et
de rejet de ces enfants-la. Ces attitudes risquent fort de durer
encore bien des années puisque le hiatus social ef culturel entre
fes enseignants ¢t le prolétariat va s’élargissant

¢ ... un lent embourgeoisement général du milieu social des
instituteurs et des institutrices se dessine de maniére signifi-
cative » (Berger, 1979, p. 25) et que les enseignants ne semblent
ahsolument pas sensibilisés au roéle de Yappartenance sociale
dans leur pratique, et au rdle de leur pratique dans la genése
dc I’échec scolaire.

Je citerai la trois preuves:

P. Marc (1977, p. 152) a réalisé une enquéte auprés des
cnseignants sur I'échec au C.P.: «.. auecun jugement relatif a
Iéchec d’'un cnfant (notre enquéte, au total, en recense plus de
18000), n’a mis en cause l'instilution scolaire: & des degrés
divers, lous les enfanis sont finalement jugés responsables de
leurs difficultés et échecs. »

I. Berger (1979), demande aux mailres : ¢ A quoi atiribue-
rez-vous 'échec de vos éléves ?» (p. 120).

La famille fait figure de principale accusée, — donc de
bouc-émissaire ? — On invoque le social, Paffectif, le suivi des
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enfants. Seuls quelques maitres «... vont jusqu'a attribuer les

carences de leurs éléves a leurs propres défaillances» (ibid.,
p. 121),

Fai demandé a 14 instituleurs et institutrices de citer les
cing principales causes de I'échec scolaire, de la plus impor-
tante a4 la moins décisive. J’ai classé les causes évoquées en trois
catégories : causes relatives au milieu : 36,5 % des réponses;
a l'individu : 41,5 % des réponses; a ’école : 22 % des réponses,

En regardant de prés les réponses, on s’apercoit que les
enseignanis interrogés n’ont pas pris conscicnce des finalités
de I’école, et jamais les grands thémes de la sociologie de I'édu-
cation ne sont évoqués.

Lorsque les maitres évoquent le milieu, il s’agit la plupart
du temps de la famille et de ses problémes & résonance affec-
tive : divorce, placement de Penfant, scénes..; désintérét des
parents pour le scolaire; ou bien du bilinguisme... Les probi¢-
mes individuels se raménent a la notion de « handicap naturel »
(santé, débilité, hérédité, manque de maturité, langage, mé-
moire), quelquefois & des comportements inadaptés.

Cinq maitres sur 14 mettent en cause Pinstitution scolaire :
effectifs, enseignement inadapté, rythme de travail inadapté
aux enfants; ou bien le maitre : il commet des maladresses, il
ne s’entend pas avec tel éléve, il est souvent absent, non rem-
placé.

Les causes «milieu» semblent les plus décisives (inoyenne
des rangs : 1,9), suivies des causes «individuss (m = 3,2), les
causes «école» arrivant derniéres (m == 3,7).

Ces données montrent clairement que massivement les
cnseignants rejettent la responsabilité de I’échec sur les enfants
ou leur famille, alors qu’en fait, on peut penser qu’ils ont leur
part de responsabilité¢ dans cet échec principalement par le jeu
de leurs préjugés et de leurs attentes négatifs générateurs d’atti-
tudes rejetantes et dévalorisantes vis-a-vis des enfants d’ou-
vriers. Les attitudes sont liées 4 appartenance de classe. Elles
dureront tant que les théses sociologique et marxiste nc seront
pas incluses dans les programmes des formations initiale ou
continuée des enseignants, tant qu'un vaste courant en faveur
de I’éducation populaire ne se développera pas.
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Le maitre se place vis-a-vis des enfants du prolétariat dans
une situation anti-éducative : comment peut-on réussir une
entreprise d’éducation quand on dévalorise son éléve et qu’on
lui dénie toute aptitude & Papprentissage ? On sait le poids des
attentes. Dire d’un enfant qu’il est : peureux, réveur, amuseur,
nerveux, disposé, qu’il ne fait pas d’effort, paresseux, lent, qu’il
manque d’attention, qu’il est peun intelligent (jugements notes
par P. Marc), suppose qu'on n’attend rien de lui, et I’éleve se
conduit selon cette attente,

Rejeter la responsabilité de l’échec sur I'enfant, ou sa
famille, c’est une facon de se dessaisir du probléme, de refu-
ser de s’'impliquer face & tous les éléves. Mépriser 'autre, c’est
une facon de se conforter dans sa double supériorité d’age et
de milieu, donc une forme et un moyen de domination, une
voie vers la légitimation de son pouvoir, de sa valeur par rap-
port & sa compétence, dans la mesure ou Pexistence du mauvais
éléeve donne plus de relief & la performance du hon éléeve, et
justifie sa pratique; et linstitution se conforte dans sa routine
et son conservatisme,

Quatriéme théme. — L'élimination sans eramen

Bourdieu et Passeron constatent gqu’un certain nombre
d’éléves issus des milieux populaires s’excluent d’eux-mémes
du systéme scolaire. Ils expliquent cette auto-élimination par
le jeu de la relation entre I'espérance subjective et la proba-
bilité objective de réussite, propre 4 chaque classe sociale
(p. 189) . «...la structure des chances d’ascension par I'Ecole,
conditionne les dispositions a 1'égard de I’Ecole et de 'ascension
par I'Ecole, dispositions qui contribuent a4 leur tour d'une
maniére déterminante & définir les chances d’accéder 4 'Ecale,
d’adhérer 4 ses normes et d’y réussir, donc les chances d’ascen-
sion sociale ». Le type d’explication peut rendre raison...

(P. 191) : «..de la variation des attitudes des éléves des
différentes classes sociales 4 1'égard du travail ou de la réus-
site, selon le degré de probabilité et d’improbabilité¢ de leur
perpétuation dans un cycle d’étude donné. »

Je ne pense pas cette explication directement transposable
aux enfants du primaire, mais je retiens l'idée d’une auto-
¢limination. En d’autres termes, dans quelle mesure le mauvais
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¢léve est-il responsable, de par ses attifudes, de ses mauvais
resuliats ?

Le comportement ohservable des mauvais ¢léves exprime
le rejet du scolaire : des institutrices de C.P, décrivent ainsi ces

enfants (80 éléves) : (j°ai regroupé les descriptions en huit caté-
gories) :

1. Passifs, apathiques : 27 fois.

2. Instables, chahuteurs ;: 23 fois.

3. Paresseux : 11 fois,

=

Ne participent pas ; 7 fois,
5. Inattentifs : 6 fois.

6. Lents : 6 fois.

7. Peu motivés . 4 fois,

8

. Bavards : 4 fois,

I’ensemble de ces comportements traduit unc faible ou une
non-participation a la classe.

On retrouve la les conclusions de B. Zazzo (1978, p. 178) :

« Parmi ces comportements préjudiciables aux progrés en
lecture, il faut relever, en tout premier lieu, les comportements
d’instabilité, et secondairement de passivité. »

B. Zazzo psychologise ces comportements, ramenant leurs
causes a un niveau individuel : Penfant « agité » est «esclave
de ses propres impulsions », il manque de «maitrise de sois...
D’autre part ces comportements ont un statut de cause de
Iéchec. Je préfére considérer ces comportements comme des
effets, marques de désintérét et de rejet du scolaire par 'enfant.
Je rejette le schéma classique...

caractéristiques individuelles — comportements inadaptés —
¢chec scolaire

comme trop particl, ne prenant pas en compte les réalités socia-
les, Tinstitution scolaire et les pratiques de ses maitres.

A mon sens, les comportements « inadaptés » traduisent le
rejet du scolaire par les éléves cn situation d’échec. J'ai repris
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des entretiens menés avec des enfants signalés en échee!. J'ai
relevé les réponses et leurs justifications aux deux questions
suivantes :

1, Aimes-tu P'école, pourquoi ?

2, Aimes-tu le maitre (la maitresse), si non pourquoi ?

J'ai posé les mémes questions 4 trente bons éléves (6 de
chaque niveau)}.

La catégorisation adoptée concernant les réponses a la pre-
miére question esl la suivante :

E-++ : I’éléve aime bien I’école, pour une raison scolaire.

E-+—: I’éléve aime bien I'école, pour une raison extra-
scolaire,
E— : T"éléve n’aime pas Pécole,

et voici celle concernant la deuxiéme question :
M+ : réponse oui.
M— : réponse non.
Le tableau suivant rend compte de la répartition des répon-

ses selon le groupe. Il confirme le rejet du scolaire par les
¢léves en difficulté.

Eléves en échec Bons éléves
E++ 35,0 % . 76,6 %
E4— 335 % R 20 % .
E_ 31 9% }()4,.) T 34 % }23,4 2
M- 715 % 100 %
M- 285 % 0 %

Les éléves des deux groupes justifient leurs réponses par
le méme type d’argument. L’analyse dc ces arguments a done
été menée groupes confondus.

On aime bien I'école pour les raisons suivantes (E-L-4-) :

1. Apprendre, travailler : 44 fois,
2. Souci de ’avenir : 5 fois.

1. n = 90. Effectifs par 4ge: 6 ans : 11; 7 ans : 20; 8 ans : 11:
9 ans : 8, 10 ans : 3; 11 ans : 2; 12 ans : 31; 13 ans : 4.

La demande d’examens psychologiques est plus élevée aux bornes
de la scolarité primaire (problémes posés par les enfants qui ont du
mal & apprendre & lire; problémes d’orientation lorsque I’enfant a
12 ans),
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3. Ne pas prendre de retard : 4 fois.

4. Par intérét ; 3 fois.

Exemples : 1: « Je m’apprends a lire -— pour travailler —
on apprend des trucs..»

2: «Je veux étre un savant — pour déboucher sur un bon
métier — pour gagner notre vie.. »

3: «Parce que j’ai envie de passer en 6¢..»

4: «On y fait des choses intéressantes... »

L’aspect iniérét des activités scolaires est seulement évoqué
trois fois. La plupart des éléves justifient leur adhésion par lac-
tivité scolaire elle-méme.

On aime bien 1'école mais c’est... (E-4-—-) :

1. Pour s’amuser : 11 fois.

2. Pour chasser I'ennui: 11 fois.

3. Pour retrouver les copains : 7 fois.

Exemples :
1: «Je m’amuse bien, je joue, parce que y’a la récréation... »

2: «Je m’ennuie dans mon quartier — quand y a rien
a la télé..»

3 :«Je vois mes petits copains -~ v a les copines — i la
maison j’ai pas de copines... »

Dans ces justifications, le scolaire est complétement évacuc.
Il ne reste que les dimensions sociale et ludique de I’école.

On n'aime pas I’école pour de nombreuses raisons (FE—) :
p

1. Difficuité de la tache (6 fois) : « Y a des choses trop dif-
ficiles — c’est trop dur - - jarrive pas a le faire...»

2. Rejet des contraintes (4 fois) : «Je ne vcux pas écouter
— faut toujours faire ce qu’i disent...»

3. Préférence pour une autre activité (4 fois) : «Je pré-
fére rester & la maison pour m’amuser... »

4. Fatigue (3 fois) : « Aprés, j’ai sommeil... »
5. Manque de jeu (3 fois) : «on joue pas beaucoup...»

6. Agressivité du maitre (2 fois) : «Le maitre i hat», des
aufres enfants (2 fois) : « On m’attaque. »
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7. Ennui 2 fois) : « On s’ennuie... »

8. L’age (1 fois) : « Quand on sait pas et que les pelits
savent. »

L’école est rejetée an nom de la difficulté de la tache, de
ses contraintes, de P’agressivité ambiante.

Parfois ce rejet est global et s’exprime sans nuance : «La
maitresse a m’engueule tout le temps; ici, c’est con, les mai-
tresses s'occupent jamais de nous» ou encore : « L’école, ¢’est
dégueulasse. On lit encore, encore, encore... ¢a me fatigue, la
maitresse a nous tape, quand c’est mal a corrige pas, quand
v'a gréve c’est bien. La grande école, c’est pourri.»

On n’aime pas son maitre (ou sa mailresse) parce qu'il
donne du travail difficile (1 fois) mais surtout parce qu'il est
agressif, méme violent (18 fois) : « Il esl méchant, i tape, i
gronde, i donne des coups de régle, 1 donne des claques, i hat,
1 tire les cheveux, la maitresse crie..»

En bref, on peut dire que les deux licrs des mauvais éléves
(interrogés ici) rejettent le scolaire. Ils rejettent également I’en-
seignant lorsque celui-ci se montre violent, Dans la majorité
des cas, il ¥y a démobhilisation de I’éléve, ce qui constitue un
processus d’élimination se nourrissant de lui-méme : Péchec
entraine la démohilisation qui aggrave I'échec..,

Je reprends ma question initiale ; v a-t-il auto-élimination ?
Non, si on considére le rejet du scolaire comme une réaction
aux aftitudes de dévalorisation développées par les enseignants
face aux enfants du prolétariat (voir théme 3).

Oui, au niveau de la dynamique échec-désintérét évo-
queée ci-dessus, dynamique accélérce par les attitudes magis-
trales, et au niveau des attitudes des ouvriers vis-a-vis de ’'école,
attitudes marquées du sceau de I'ambivalence, comme le sou-
ligne Hoggart (1970, p. 129) :

« Le respect traditionnel pour le «savant» reste vivace
[par exemple pour lc docteur et le curé]..»

Mais contradictoirement, on manifeste aussi une certaine
méfiance envers la culture. [II v a mise en doute].. dec la
valeur méme de Péducation comparée aux valeurs sfres du
groupe local...»
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Joue également un role le statut de ’école dans la famille
par rapport aux expériences scolaires de ses membres adultes.

Bourdieu et Passeron notent (p. 104) que : «... les ¢tudiants
fils d’ouvriers différent par un grand nombre de caractéristiques
secondaires (sociales, comme le niveau d’instruction de la mére
ou la profession du grand-pére, et scolaires, comme la section
d’entrée dans le secondaire) de celles des membres de leur
classe d’dge appartenani a la méme classe sociale... »

Au niveau du primaire, les chercheurs du CRESAS (1974,
p. 33), ont mis en évidence que : « Tout se passe.. comme si,
au fur et & mesure qu’ils avancaient dans la scolarité, les
enfants d’ouvriers voyaient eux-meémes, selon le degré de qua-
lification de leur chef de famille, sc préciser des clivages qui
w’étaient pas aussi évidents initialement. »

Ainsi, aprés trois ans de scolarité, les 29 % des enfants
d’ouvriers en retard se répartissent ainsi: contremaitres et
ouvriers : 21,5 %: ouvriers spécialisés : 30,4 % : manceuvres :
61,5 %.

Faute d’études précises, on ne peut qu’évoquer un faisceau
de suppositions quant aux mécanismes en jeu : la possibilité
ou non d’une aide i Ia maison; Fambition scolaire des parents
pour leurs enfants, fonction de leur propre réussite passée,
qui se traduira par la résignation, ou la réaction face 4 un
échec naissant; ’ambition sociale des parents (on me dit que
souvent, dans le midi, les ainés font une scolarité médiocre et
courte : ils sont destinés a4 devenir agriculteurs et i reprendre
T’exploitation familiale; lcs puinés réussissent mieux a I’école,
qui représente pour eux une voie de promotion sociale): 1a preé-
sence ou non de modéles identificatoires...

En résumé, I’élimination - donc la genése de Péchec —
résulte d’une rencontre, d’un heurt entre deux individus socia-
lement marqués par leur habitus de classe, le maitre et I’éleve,
dans une institulion, I’école, superstructure au service des clas-
ses dominantes, qui pérennise ct légitime la reproduction
sociale de la division du travail par le critére apparemment
neutre du pédagogique, dans le cadre général de la mérito-
cratie,

Evacuer le social de I'école comme une maladie honteuse,



CHANGER L’ECOLE 45

constitue l'arme supréme du bourgeocis pour nier les différen-
ces sociales. L’cnseignant joue 4 fond ce jeu et méme si poli-
liquement, le corps cnseignant milite et vote 4 gauche, dans
sa pratique journaliére, il agit a droite.

La perception sociale de 'enfant d'ouvrier le conduit, plus
ou moins consciemment, sur un mode plus ou moins discret,
a développer des comportements de dévalorisation, voire de
rejet de cet enfant qui lui est étrange, qu’il ne veut pas comi-
prendre, qui ne rentre pas dans le cadre de son cnfant modéle,
et sur lequel il rejette la responsabilité de son échec pédago-
gique, ct que finalement il empéche d’apprendre..,

¢..car pour fournir Peffort d’apprendre, il faut d’abord
¢tre reconnu » (Lurgal, 1976 b, p. 311). Le rejet de I’éléve, ou
de ce qu’il représente, par le maitre, induit bien souvent le
rejet du scolaire par [I'éléve, évenlueliement le rejet
du maitre, rejet qui se traduit par des comportements
inadaptés, agitation ou passivité, et par la résignation, par la
cessalion de tout effort, par le désintérét et la démobilisation.
L’autorité pédagogique et Pautorité psychologique interpréte-
ront, a torl, ces comportements comne la cause de Péchec, alors
quils en sont tout autant les conséquences. Au plan individuel,
Péchec sera plus ou moins prononcé selon Phistoire scolaire et
professionnelle de la famille de I’enfant car... « Instrument pri-
vilégié de la sociodicée bourgeoise qui conferc aux privilé-
giés le privilege supréme de ne pas s’apparaitre comme privi-
légiés (I’Ecole]... parvient d’autant plus facilement & convain-
cre les déshérités qu’ils doivent leur destin scolaire et social
a leur défaut de dons ou de mérites qu'en matiére de culture
la dépossession absolue exclut la conscience de la dépossession »
(Bourdieu et Passeron, p. 233).
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