


VOUS LII iEZ DANS CE NUIITIRO

Les cnlanls solt- i ls capables de clomincr les lois clu
gl 'oupe polrr âl 'oir unc action structurante coDlDrul le I  A
qtlel âgc sont- i ls << lrrr i Is > potrt  t i rer lc l l lei l lcur prol i t
( l es  s i t ua t i ons  de  g rc )opc  J  Quc l s  âu t res  f i l c t eu rs  i n t c r -
fèr 'ert ayec les précédents ? Courment isoler au ùrieux le
lactcur ( interrct ion sociâle > pour qu' i l  soit  le plns trpc-
rant dans lc cadre du travai l  t le gloupes à l 'école I l -ânt
( le questions clui décol l lent de cctte étu(le, mais qui n'en-
lè\ 'cnt r iel l  à sa valeur sl nthéti( lue et à son souci de
l igucur cxpérinrcntale.

]T. R

f)aniel P,rseurnn. -- Ecole primabe et reproduction.

Second att iclc cl 'une série de quatre consacrôs à l 'échcc
scolaire, D. l)Âserrnn sc l ivre cct|c fois après I 'approche
pslchologique (panre rJans lc n" 3,1, pp. 31-t i1) ù I 'airpro-
chc sociologi( lue du pt 'oblèrnc. Se référ 'ant à bon nomlrre
d'enquites, s'appu)nnt sur les lcchcrches t lu SITESAS ct
IepreDiirt  (crtI iDs thèn)es r les t lrescs développécs par
l louRornL ct P.\ssr.:RoN qu' i l  traDspose ir l 'eDseignenre11t
élémeltairc, on lc voit ,  aidé de tous les rnatériaux, bâtir
un réquisitoire cori tra I ' insl i tut ion scolaire et ses ùrai-
tres, qui,  par leurs perceptions dévalorisantes et leur-s
alt i tudes rcjet{rDtcs à l 'égar(l  dcs cnhrts di is défavolrscs,
non sculerùent let lr  déûient < tout acqLlis colturel > l trars
pârt icipent act ivcDrL'nt à lâ rcproductiolr des clNsses
sr,cialcs.

IUôme s' i1 s'agit  d'une anâllse cri t ique qui [ 'est pas
Douvelle, i l  rr 'est pas [rauvais qu'cl le nolrs soit  ré-assôuôc
ragulièrcrncnt pour nc pas oublicr dc ces réul i tès sco-
laires âuxquci les phls ou nroi lrs conscienrl ]reùi. , ,

Qrf i l  soit  l )erl l r is cependant ( l 'avanccr, et ,nôùe si cclr l
pourrâi l  relcvcr d'un r 'éf lcxe l)orugcois au{ tcu{ dc
I).  l )ÀserrrER, qu'on nc l)cr1l ( léps\ cl lologiser. colùplètetDent
les problèmcs d'uD eDfaDt à l 'école, (.e qui ne signif ie
pas, pol l l  autaut, qu'oD eû a évacué lâ dirûensiox sociale.

J. S.

Nadine Z.rour. - Quelques réllerions sur les épreuues ùerbales
du IV.I.S.C.

Jc \viscqlrc, tu \ \ ' isc(lres, i l  rÀ' iscquc,,. .  certr ins ùe wisc-
quent plus et se privcnt peut-ètre de ( luelques doûnées,
( l 'autr(rs $' iscqueDt torl jours ct solrt  tr 'ôs sceptiqucs sul
leurs résultats, beaucoup voudraient ne plus rviscquer de
la  même faco l r . . .

Avec Nâdir.r Z.\our, étudioùs de près cet irstrument de
\\ 'escl l lc i ,  l rral lsons â! 'ec cl le lcs roponses contL' lùpol l ines



CHAI{GER

L'ÉCOLE

ECOLE PRIMAIRE ET REPRODUCTIOil

Par
Daniel P,rsqulrn

On pcul penser rlrfi l l 'y a pas tle pr.occssus de rcltr.oduc-
liorr à l'école prirrraire, tous les cnfants pussant par.cette écolt'.
C'est là une vue laive des choscs.

Dès le début de Ia scolarité obligatoire, se pratique une
élirnination oflicielle, légale d'un ccrtain nonrbr.e d,élèves. .ltr
vcux ptrrler des olientatiols vers lcs classes et les établissc-
ments dc I'enseigncmcnt spécial et vers les C.P.P.N. des collèges.

L'évacuation vels l 'enseignement spécial peut inlervenir.
dès l'âge de 6 ans, c[ celtains enfants ne pénètrent janrais à
l'école primaire.

Dans certails cas (débilité pr.ofonde, I.l\[.C., avcugles...), la
l)lesrlle peut sernl)ler justifiée, mais lc plus souvent cette pra-
tique ségrégative n'est pas fondée.

Pratiquement, le maître signale I'enfant qui sera vu, exa-
miné par le psvchologue scolair.e, le médccin scolaire, I'assis-
tante sociale. tlne fois ces enquêtcs et investigations terrninées,
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le cas esl discuté pal une comrnission de circonscription (la
C.C.P.E.) qui peut olienter vcrs lcs classes de I'enseignement
spécial rattachées aux écoles, puis éventuellement, lorsqu'une
prisc en charge financière s'impose. par une comtnission dépar-
tementale (la C.D,E.S.) 1.

1,8 % des enfants scolarisés (- 390 00(l) fréguentent I'en-
scignement spécial (dont - 120 000 dans les classes de perfec-
tionnement ou d'adaptation, et = 80 0û) dans les S.E'S.)
(SRESAS, 1979, p. 185). L'orientation est elïectuée sur la base
d'un alibi psychomélrique : le Q.L, mais pas toujours puisque'
en 1964, âl 'z{. des élèvcs dc perfcctionnement avaicnt un Q.I.
supôrieur à 8O (Dcvillc Cavellin, 1979, p.59), ce qui montrc que
la classe dc perfectionnclncnt joue un r'ôle d'accucil dcs lcje-
tés de l'école.

llais en quoi 1' a-t-il rcproduction ? Lc perfectionnement
se prolonge par' la S.E.S., à I' issue de laquelle lcs adolescents
seront versés tlans la vie active sans diplômes professionnels:
its iront nourrir les rangs du sous-prolétariat. Ces cnfants sont
dans leur majorité issus des classes populaires : en 19M, au
moins 71 % des élèves tlc perfectionnement sont fils tl 'ouvriers
-- contre 31 % d'ouvriers dans la population générale (SRESAS,
1979,  p.200) .

Les classes de perfectionnement et d'adaptatiou doivent
ètre supprimées, du point de vue de la morale socio-politique

bien sûr, mais également au plan pédagogique: clles sont glo-
balement inefficaces.

En ce qui concernc les classes d'adaptation,,ie citerai une
étude du CRESAS (1974, p. 19). < Les deux classes d'adaptation
remplissent-elles leur rôle de structure dc prévention ? Sur

les 216 enfants signalés en grandes sections qui sont encore
présents,60 ont été dans ces classes d'adaptation, 156 ont com-
mcncé lcur scolarité au cours préparatoire... Sur les 60 enfants

1. La C.C,P.E. de mon secteur prend ses décisions saus convoquer
les Darents : <(Ce serâit lc bazâr !), dit l ' inspecteur. Cette prâtiquc est
iuéA;lc. La C,D.E.S. permct éSalement une il légalité : certains psychia-
lrei d'établisseureDt âcceptent des eûfaûts chez eux et font régulariser
la situâtior pâr la C.I).E.S, ultérieurement, alors quc légalemeDt, seule
la C.D,I].S. a pouvoir d'orientalion. Cet exemple précis montrc commenl
fonctionne I' i l lécalité : les << misérables ) (l ' irnlneûse majo.ité des < cas >
tra-itôs sont des enfanls de prolétâires), sonl exclùs du lonctionnement
institutionnel; le fonctionnairc couYre et rêgularise ces agissenents i l lé-
gaux  des  (  pu issants  t ,

C ,e t  cxemDle  éc la i rc  la  nô l ion  de  s l ruc lu re  dominan le .
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signalés qui ont été en classcs ( spéciales >, 43 (77,7 %) sont
crr retard. Pal conlrc, sur 156 enfants signalés qui n'oni pas été
en classes < spéciales >, 1g (31,6 %) sont en r.etard. Ces résultats
montrent que les classcs d'adaptation sont loin de jouer lc rôle
préventif qu'ol leur attribue ofliciellement. >

El ce qui concerne lcs classes de perfectionnement, il faut
rloter que les rccyclages dans le circuit nonnal sont extr'ôme-
ment rares. D'âutre part, j 'ai comparé les niveaux scolaires r
obtenus à l' issue de lcur scolarité primaire de 34 enfants admis
en S.E.S., sclon leur histoirc scolaire: 19 venaient du c-vcle nor-
nra l  (Q. I .  rnoyen:  61,5)  et  15 de c lasses de per fect ionnemen t
(Q.I. moycn : 62,5). Dans les deux groupes, le niveau scolaire
uroyen atteinl le C.E.l.

Le passage pat le pelfcctionnernetrt n'a pas antené unc
performance scolaire supérieure.

L'orientation vers les C.P.P.N.2 se pr.atique depuis la sup-
plcssion des classes de transition. Ici, l 'éliminatiol est justifiée
par un alibi pédagogiquc: cet élève n'a pas le niveau pour.
suivre en 6". Ces cnfants sont maintenus en primaire jusqu,à
14 ans puis vont directement en C.P.P.N. sans passer par le
<< tronc commun > ti"-5". Il n'existe pas encore de statistiques
corcernant ces élèves. Là aussi, il y a reproduction, ces enfants
d'ouvriers pour la plupart, deviendront au mieux des ouvricrs.
Par ses pratiques d'orientation, l 'école primaire participe acti-
vement à la reproduction des classes sociales.

Mais bien plus important encorc reste le fait que l,écolc
primaire prépare les grandes purges qui ont lieu au C,E.S.,
ce faux collège unique, véritable gare de triage. Il y a prépa-
lation de la reproduction en ce sens que l'école prirnaire pro-
duit des < mauvais élèves >, en majorité enfants des classes
populaires, qui seront les premières victimes de l'écrémagc
forcené ultérieur, au niveau du C.E.S. puis du lycée.

Comprendre la reploduction revient à comprendre la genèse
du mauvais élève.

Bourdieu et Passeron donnent dcs clés en ce qui concerDo
I'enseignement supérieur. La transposition est-elle possible à
I'enseignement élémentaire ? Reprendre tout le travail des

Tests uti l isés : T.C.E. et E.Q.S. 64.
Clâsses préparatoires à l 'âpprentissage.
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sociologues constituerait en soi unc thèsc complète. Je nc
contenterai de reprendre quatre thèmes qui rne ptrlaisscnt
tlalsposables et susceptibles d'appoltcr des élénrcuts de com-
prôhension à l'échec des enfants du peuple.

Premier thème. - La pédagogie implicile

(P. 63) : < Unc pédagogie implicite qui, supposant un ire tluis
pr'éalable resle par soi peu efficace lorsqu'elle s'applique à des
agents dépourvus de cet acquis, peut étre très < r.entable > poul
les classes dominantes... >>

(P. 163) : < On voiI quc, er le donnant pas expliciterlcnl cc
qu'il exige, !c systèrne d'enscignement flançais] cxige ulifor'-
rnérnent de tous ceux qu'il aecueillc qrr'i ls aient ce qu'il nc
donne pas, c'est-à-dilc le rapport au langagc ct à la cultule
que produit un rnode d'inculcation palticulier. ct cclui-là seu-
lement. >

L'école primaire suppose-t-elle des acquis pr'éalablcs ? Itien
sûr. Je cite un c\cmple: un exercice de C.P. proposé consistc
à placcr les articles un ou une devant les noms d'une liste.
Réussiront ccux qni connaissett li ien la languc ct qui conr-
prennent  lc  sens d 'un [e l  cxerc ice.

Au C.P., dès la rentrée, cornmence I'apprcntissagc tlu déchif-
frage. Lâ plupart du temps, l 'enseignanle ne s'intcnoge pas sul
le degré d'évolution de chaque enfant facc à l'écrit, snr- sorl
degré de familiarisation avcc le livre... Elle commencc la
leçon 1, puis passe à la leçon 2... Elle constatera lcs déclochages
successifs sans pour autant dévicr tle sa progression, accusant
l'élève et/ou sa famille de l'échec. Ei il en sera ainsi à chaquc
niveau successif. La leçon collective, selon une plogression
imperturbable, suppose un même état de connaissance et de
réceptivité chez tous les élèves. C'est là un non-sens. Au non
dc I'i l lusion de l'école unique qui suppose l'exislence d'utr
modèle d'enfant standard - sans la contraintc pédagogiquc du
programmc unique, l 'école refuse de prcndre en contpte les dif-
férences, supposant les rnêmes acquis, lcs rrrêmes rnotivations,
les mêmes formes culturelles et langagières chez tous les enfants.
II serait pourtant souhaitable que toute action pédagogiquc
commence pal un bilan pédagogique, point de départ des acqui-
sitions nouvelles.
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Deuxième thème. - Capital culturel et capital linguistique

(P. Lll) : <... I ' inégale distribution entre les différentes clas-
scs socialcs rlu capital linguistique scolairement rentable cons-
titue une des médiations les mieux cachées par lesquelles s,ins-
taure la relation cntre I'origine sociale et la réussite scolaire... >

(P. 125) : <... un systèrne d'enseignement qui sc fonde sur
une pédagogie de type traditionnel ne peut remplir sa fonction
d'inculcation qu'aussi longtemps qu'il s'ath'esse à tles étudiants
tlotés du capital linguistique et culturel - et de I'aptitude à
le faire fructi{icr - r1u'il présuppose et consacrc sans jarlais
I'exiget' expressément et sans le transmcltre rnéthocliquement. >

D'après Bourdicu et Passcron, chaque indivitlu possède un
capital 1 culturel et linguistique dont la nature varie sclon
l'origine sociale. L'école utilise et valorise les culturcs et l:rn-
gages prochcs de ceux qui ont couls dans les classes privilé-
giées, et dénie tout acquis culturel aux enfants tl 'oulrieri. pour
ces auteurs, l 'acquisition de ce capital nc peut se réaliser que
par familiarisatiorr insensible et il apparaît il lusoire de vouloir
faire << apprendre >> ce capital par l 'école. Là n'est pas le pro-
blème. J'admettrais plus volontiers la possibilité d,un dévc-
loppement cognitif pour chaque enfant basé sur ses acqurs
spéciliques, par des voies spécifiques, selon la manière plupre
à chacun d'appréhender le réel, physique et social, ce qur sup-
poscrait I ' individualisation * dans un cadre coopératif --, tlu
niveau, mais aussi de I'approche des connaissances, et une ouver-
ture de I'école à l'autre capital cullurel, donc à la réalité ct r\
la vie dans un sens plus général.

Troisième thèmc. - L'appréciation selon le non-uerbal

(P. 149) : << L'analyse imposée par les nécessités de I'expé_
rimentation révèle qu'il n'est rien, et surtout pas l,appréciation
dcs savoirs et du savoir-faire, même les plus techniques, qui
ne soit comrne contaminée par le système des impressions
convergentes ou, plus exactement redondantes, portant sur unc
nrême disposition globale, c'est-à-tlire sur le système de maniè-
res calactéristiques d'une position sociale. >

La perception sociale de l'âulre reste bien souvent incons_

1. Capital : sornme de biens,
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ciente et intervient daus la régulation de la relation pédago-
gique en générant Ies attitudes 1.

Lorsque les maîtres verbalisent leur perception de l,élève,
ce n'est guère à I'avantage des petits prolétaires :

< Au premier alord, il est facile de reconnaître les enfants
de milieux très défavorisés. Leur visage, leur façon de se tcnl.
un peu vottés sont déjà la mar.que des frustratiorrs > ('fourtel,
1974, p. 18).

< Les enfants se signalent par leur aspect ettérteur : vète-
rnents insuflisants, mal adaptés, parfois sales el déchirés... >
(lbid., p. 11).

< Physiquement, ces enfants sont souvent chétifs, nraigrcs,
parfois rachitiques > (ibid., p. 19).

La description du comportemeni de ces enfants est tout
autant dévalorisante:

< Nous remarquons que les enfants des nilicux défavoli-
sés sont presque toujours timides, renfermés, tristes ou anor.-
malement turbulents, voirc agressifs. C'cst dilc que leurs qua-
lités relationnelles restent frustes... ) (p. 21).

La responsalilité en est clairement rejetée sul 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 sonl
pas innées, mais dé jà réactionnelles .. I'enfant se défcnd comme
il peut de ses mauvaises conditions tle vie fanriliale. Il subit
le conditionnement non culturel de son entour'âge et conpense
l'échec scolaire qui en découle soit par une af{irmation exces-
sive, soit par une retraite... > (p. 21).

La perception socialement différenciéc de l'élève interpénètre
l'aflectif pour engendrer une polarisation de la relation sur un
axe attraction-répulsion; une enquête a rnontré que << les qua-
lificatifs < attirant>, < plaisant > ct < sympathique > sont attri-

1, J'entends pâr attitude <,.. une prédisposition, relâtivenent stablc
et organisée, â réagir sous formc d'opinions (niveau vcrbal), ou d,actes
(aiveau comportemental), vis-à-vis d'objets (perso|lnes, idées, événemeuts,
choix, etc.) de manière orieqtée >. (Bardin, 1977, p. 156.)

2, Les points complémentairos de l'éaheue : indifféreat; attipathi-
que; répugnant; repousssnt.



CHANGER L'ÉCOLE

bués préf érentiellement à une très forte majorité (plus de 80 %)
des enfants < favorisés >, suivis de Ioin par les enfants d'ou-
vriers français (moins de 60 %), eux-mêmes devançant les
ouvriers immigrés (moins de 50 %).

,..4O % d,es enfants d'ouvriers français peuvent être consi-
dérés comme constamment rejetés dès la petite section d'école
maternelle et ce jusqu'à la fin de la scolarité élémentaire.

.,.à réussite égale, les enseignants sont < attirés > dons un
rapport de deus à un par les < fauorisés > comparatiuement
aur enlants de Ia classe ouùrière > (Pujade-Renaud, 1978, p. 31).

L'appartenance de classc perçue crée également un pré-
jugé relatif aux futurs résultats scolaires (eflet de halo) : <... les
enfants désavantagés nc sont pas considérés comme des élé-
rnents capables de réussir en classe> (Rosenthal-Jacobson, 1971,
p .m) .

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

La perception sociale de l'élève intervient à plusieurs mo-
ments :

7, Auant I'acte éducatif, dès les premiers contacts visuels,
le maître classe socialement l 'élève, ce qui induit chez lui un
certain préjugé, plus ou moins favorable, et certaines attentes
quant à la réussite scolaire future. Cette reconnaissance de
classe s'effectue à partir des aspects morphologiques, de I'appa-
rence esthétique, de I'habillement, de la gestualité, des atti-
tudes, du matériel scolaire ct de gymnastique... (d'après Pujade-
Renaud, 1978, p. 32-33). Elle sera bien str renforcée dès les
premiers échanges verbaux.

2. Pendant I'acte éducatif,le comportement de I'enseignant
sera influencé par sa perception sociale de l'élève, à plusieurs
niveaux, mais toujours dans le même sens, c'est-à-dire à I'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 élèves
de C.P., opposés par leur niveau 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.

35
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< On devine qu'existe une colnplicité du corps cornnc cxis[e
une complicité de langage. On cst conduit à s'interrogel si lc
corps ici est signe et institution de classe. > D'autres chercheuls
ont étudié la fréquence des échangcs verbaux cntre la nraîtressc
et ses élèves (au C.P.), selon I'origirre sociale rle ccux-ci
(CRESAS, 1974).

Ils constatent (p. 76) que : < Le rrornltre d,intcractions dont
béné{icient les enfants est fonction de leur oligine socialc : les
enfants de la << classe ouvrière >> en cornptabilisent beaucouJr
moins que les errfants de la bourgeoisie. >

D'après Lurcat (in CRESAS, 1978), au nivcau tlc lu rna[cr.-
nelle, il y a déualortsatton dcs enfalls d'ouvliers nal la mai_
t ressc:

<La dévalorisation se rnanifeste dals les jugerncnts, ies
réflexions, lcs impatiences, les lrimiqucs dépréciativcs, les
cmportements, I' irritation. Ellc se manifestc égalerrrent tlans la
transmission sélective sous la fomre d'oubli, d'altantlon. de qol-
prise en considération. )

La dévalolisation est lide r\ I 'attiturlc tle l 'école face aux
acquis farniliaux:

<< ... Lcs acquis familiaux des enfants de la bourgeoisie sont
pris en chargc par i 'école, contrairernenl à ceux des enfanls tle
travailleurs. Pour ces derniers, la négation tles acquis farni_
liaux constitue une dévalorisation, une négation de lcur idcn_
tité culturelle > (ibïd., p. 749.

Finalement, les maîtresses aiment ce qui leur ressemble,
d'ou le rôle des cultures d'origine et de leuls rnânifestatrons
(vêtements, langage, comportement...) et estitnent ce qu,ellcs
connaissent, Les attitudcs diffircntes dcs cnscignanle" 

"o 
forr"_

tion de I'origine sociale des élèves...

< ... procèdent directement des contradictions de classe dont
lc heurt culturel n'est que I'apparencc > (Lurçat, 197{ib, p. 310).

L'atitude de l'enseignant apparaii donc plus ou moins sti_
mulante, en fonction de l'origine sociale dcs élèves. On peut
voir là quelques biais par lesquels le pédagogue travaille à la
réalisation de ses attentes en obéissant à ses réflcxes de classe.

3. Au niueau de I'appréciation des rësultats, les titndes
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docimologiqucs montrent que le maître est influencé par ses
préjugés. Ainsi, Noiret et Cavcrni (1978) rnontrcnt que la nota-
tion de copies varie selon un certain nombre d'appréciations
a priori, perforrnances antérieurcs des élèves, statut scolaire
tle l 'élève, ses origines socio-économique ct ethnique. Ils con-
cluent (p. 97) :

< ...Les mémes copies sont éuuluées dilf éremment lorsqu'on
clonne aux évaluateurs dcs in/ormations dilférentes sur les élè-
vcs censés les avoir rédigées. -

D'après ces auteurs, lcs informations a priori induisent des
attentes chez l'évaluateur', par le biais des représentations
concernant l 'élève ou une catégorie d'élèves. Les attentes influen-
cent le travajl de recueil des indices, et ce, dans le sens d'une
recherche dc consonancc cognitive, la note finale devant se
lapprocher au plus près dc la note âltendue.

En bref, l 'enseignant se conslruit une représentation déva-
lorisantc des cnfants renforcée par leurs résultats scolaires du
prolétariat, qui indnit des comportements de dévalorisâtion et
dc rejet dc ccs cnfants-là. Ccs attitudcs risquent fort de durer
encore bien des années puisque le hiatus social et culturel entre
lcs cnseignants ct le prolétariat va s'élargissant :

< ... un lent embourgeoisement général du milieu social des
jnstitutcurs et des institutriccs se clessine de manièrc signifi-
cative > (Berger, 1979, p. 25) et qrre les enseignants ne sernblent
:rbsolurnent pas sensibilisés au rôle dc l'appartenance socialc
clans leur praliqnc, ct au rôlc de leur pratique dans la genèse
dc l'échec scolaire.

Je citerai là trois preuves :

P. Marc (1977, p. 152) a réalisé une enquêle auprès dcs
cnseignants sur l 'échec au C.P. : <<... aucun jugement relatif à
l'échec d'un cnfant (notre enquêle, au totâI, en lecense plus de
18000), n'a mis en causc l' institulion scolaire : à des degrés
divers, tous lcs cnfants sont linalement jugés responsables dc
lcurs difficullés et échecs. >>

I. Berger (1979), dcmande aux maîtrcs : < A quoi attribue-
rcz-vous l'échec de vos élèves ? > (p. 120).

La famille fait figure de principale accuséc, - donc de
bouc-émissaite ? - On invoque le social, l 'aflectif, le suivi des
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enfants. Seuls quelques maîtres <... vont jusqu'à attribuer les
carences de leurs élèves à leurs propres défaillances > (fbid.,
p. 121).

J'ai demandé à 14 instituteurs et institutrices de citer Ies
cinq principales causes de l'échec scolaire, de la plus impor-
tante à la moins décisive. J'ai classé les causes évocruées en trois
catégories : causes relatives au milieu : J6,S % âes répo.rses;
à I'individu :47,5 7o d,es réponses; à l,école ;22 % d,es réponses.

En regardant de près les réponses, on s,aperçoit que les
enselgnants interrogés n'ont pas pris conscicnce des finalités
de l'école, et jamais les grands thèmes de la sociologie de l'édu-
calion ne sont évoqués.

Lorsque les maîtres évoquent le milieu, il s,agit la plupart
du temps de la famille et de ses problèmes à résonance affec-
tive : divorce, placement de I'enfant, scènes...; tlésintérêt des
parents pour le scolaire; ou bien du bilinguisnre... Les problè-
mes individucls se ramèncnt à la notion dc << handican naturel >
(santé, débilité, hérédité, malque de maturité. Iangage, mé-
moire), quelquefois à des comportements inadaptés.

Cinq maîtres sur 14 mettent en cause I'institution scolaire :
effectifs, enseignement inadapté, rythme dc travail inadapté
aux enfants; ou bien le mâitre : il commet des malatlresses, il
ne s'entend pas avec tel élève, il est souvent abscnt, non rem-
placé.

Les causes < milieu >> semblcnt les plus décisives (rnoyenne
des rangs: 1,9), suivies des causcs <individus> (m : 3,2), les
causes <école> arr ivant  derr r ières (m:3,7) .

Ces données montrent clairement rSre massivement les
cnseignants rejettent la responsabilité de l'échec sur les enfants
<-ru 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 âttentes négatifs générateurs d'atti-
tudes rejetanles et dévalorisantes vis-à-vis des enfants d,ou-
vriers. Les attitudes sont liées à I'appartenance tle classe. Ellcs
dureront tant que les thèses sociologique et marxiste nc seronl
pas incluses dans les programmes des formations initiale ou
continuée des enseignants, tant qu'un vaste cout'ant en faveur
de l'éducation populaire ne se développera pas.
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Le maître se place vis-à-vis dcs enfants du prolétariat dans
une situation anii-éducative : comment peut-on réussir une
entreprise d'éducation quand on dévalorise son élève et qu'orr

lui dénie toutc aptitude à I'apprentissage ? On sait le poids des
attentes. Dire d'un enfant qu'il est : peureux, rêveur', amuseur,
nerveux, disposé, qu'il ne fait pas d'efiort, paresseux, lent, qu'il
manque d'attention, qu'il est peu intelligent (jugements notés
par P. Marc), suppose qu'on n'attend rien de lui, et I'élève se
conduil selon cette attente.

Rejeter la responsabilité de l'échec sur I'enfant, ou sa
famille, c'cst une façon de se dessaisir du problème, de refu'
ser de s'impliquer face à tous les élèves. Mépriser l 'autre, c'est
une façon de se conforter dans sa double supériorité d'âge et
dc milieu, donc une forme et un moyen de domination, une

voic vers la légitimation de son pouvoir' de sa valeur pâr râp-
port à sa compétence, dans la rnesulc ou I'existence du mauvais
élève donne plus dc relief à la perforrnance du bon élève, et
justifie sa pratique; et I' institution se conforte dans sa routine
et son conservatisme.

Quatrième thème. - Li élïmination sans eramen

Bour'dieu et Passcron constatent qu'un certain nombre
d'élèves issus des milieux populaires s'excluent d'eux-mêmes
du système scolairc. Ils erpliquent cette auto-élimination par

le jeu dc la relation cntre I'espérance subjective et la proba-

bilité objective de t'éussite, propre à chaque classe sociale
(p. 189) . << ... la structure des chances d'ascension par l 'Ecole,
condilionne les dispositions à l'égard de I'Ecole et de I'asccnsion
par I'Ecole, dispositions qui contribuent à leur tour d'une
manière déterminanle à dé{inir les chances d'accéder à l'Ecole,
tl 'adhérer à ses normes et d'y réussir, donc les chances d'ascen-
sion sociale>. Le t-vpe d'explication peut rentlre raison...

(P. 191) : < ... de la variation des attitudes des élèves des
différentes classes sociales à l'éeard du travail ou de la réus-
site, selon te degré de probabilité et d'improbabilité de leur
perpétuation dans un cycle d'étude donné. >

Je ne pense pas cette explication directement transposâble
aux enfants du primaire, mais je retiens l' idée d'une auto-
élimination. En d'autres lermes, dans quelle mesure le mauvais
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é1ève est-il responsable, de par ses attitudes, de ses mauvajs
r'ésultats ?

Le comportement observable des mauvais élèves exprrme
le rejet du scolairc: des institutrices tle C.p. décrivent ainsr ces
enfants (80 élèvcs) : (j 'ai regroupé lcs descriptions en huit caté-
gories) :

1. Passifs, apalhiques : 27 fois.

2. Instables, chahuleurs : 23 fois.
3. Paresseux : 11 fois.

4. Ne participent pas : 7 fois.

5 . L i a t t e n t i f s : 6 f o i s .

6 . L e n t s : 6 f o i s .

7. Peu motivés . 4 fois.

S . B a v a r d s : 4 f o i s .

L'ensemble de ces comportenrents traduit unc faible ou unc
non-pârticipation à la classe.

On retrouve là tcs conclusions de B. Zazzo (7g7g, p. lZtJ) :

<< Parmi ces comportcments préjutliciablcs aux progrès en
lecture, il faut rclever, en tout premier lieu, les cornporËments
d ' ins lubi I i té ,etseconr la i r 'enrentdepassiu l fé .>>

B. Zazzo psychologise ces comportements, ramenant leurs
causes à un niveau individuel : I 'enfant < agité > est << esclave
de ses propres impulsions >, il rnanquc de < rnaîtrise cle sor >>,..
D'autre part ces contportements ont un statut de causc de
l'échec. Je préfère considérer ces cornporternents comme dcs
eflcts, marques de désintérêt et de rejct du scolaire par l,enfânt.
Jc rejette le schéma classique...

caractéristiqucs individuelles -> comportements inadaptés _>
échec scolaire

comme tr.op particl, ne prenant pas en compte les réalités socra_
les, l ' institution scolaire et Ies pratiques de ses rnaitrcs.

A mon sens, lcs comportemcnts < inadaptés > traduisent le
lejet du scolaire par les élèves cn situation cl'échec. .I'ai repris
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des entretiens menés avec des enfants signalés en échcc1. J'ai
relevé les réponses et leurs justilications aux deur questions
suivantes:

1. Aimes-tu l'école, pourquoi ?
2. Aimes-tu le maîtrc (la maîtresse), si non pourquoi ?

J'ai posé les mêmes questions à trente bons élèves (6 de
chaque niveau).

La catégorisation adoptée concernânt les réponses à la pre-
mière quesl ion es l  la  su ivante :

Eff : l 'élève airne bien l'école, pour une raison scolaire.
E{-: l 'élève aime bien l'école, pour une r'âison extra-

scola i re.

E : I'dlèvc n'aime pas l'école.

et voici celle concernânt la deuxième question :

Mf : réponse oui.

I\I- : réponse non.

Le tableau suivanl rcnd compte de la répartition des répon-
ses selon le groupe. Il conlirme le rejet du scolaire par les
élèves en difficulté.

Elèues en échec Bons élèues
E++ :J5,5 % 76,6 %
E+- 33,5 ol I tn 4 |
E- 31 % Jst"s 

't -â.s 
i |23'4 

%'
M+ 77,5 % 100 %
x{- 28,5% 0 %
Les élèvcs des deux groupes justilicnt lcurs réponses par

le ntême type d'argurncnt. L'anal,vse dc ces arguments â donc
été rnenée groupes confondus.

On aimc bien l'école pour les raisons suivantes (Ef f ) :

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

1.  n  :  90 .Ef fec t i l spar  âge:  ô  ans  :  11 ;  7  ans  :  20 ;  8  ans  :  11 ;
9  a n s  : 8 t  l 0  a n s  : 3 ;  1 1  â n s  : 2 ;  1 2  a n s  : 3 1 ;  1 3  a n s  : 4 .

La demande d'exâûens psychologiques est plus élevée rux bornes
de lâ scolâri lé prirnaire (problèmes posés par les erfânts qui ont du
mal à apprcndre à l ire; problèmes d'orientation lorsgue l '€nlant â
12 ans) .

41
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3. Ne pas prendre tle relard : 4 fois.

4. Par intérêt: 3 fois.

Exemples : 1 : < Je m'apprends à lire '.- poul travailler -
on applend des trucs.. >

2 : < Je veux être un savant - poul déboucher sur un bon
mél ier  pour  gagner  notr .e  v ie . . .  >

3 : c Parce que j'ai envie de passer en 6"... >

4 : < On y fait des choses intéressantcs,.. >

L'aspect intérêt des activités scolaires est seulement évoqué
tlois fois. La plupart des élèves justifient leur adhésion par l,ac-
tivité scolaire elle-même.

On a ime b ien l 'école mais c 'est . . .  (E+-) :

1 .  P o u r  s ' a m u s e r :  l l  f o i s .

2. Pour chasscr l 'cnnui : 11 fois.

3. Pour retrouvcr les copains : 7 fois.

Exemples :

1 : < Je m'amuse bien, je joue, parce que y'a la récréalion... r
2  :  <  Je m'ennuie dans mon quar l ier  quand v a r icn

à la  té lé. . .  >

3:<Je vois  mes pet i ts  copains v  a les copines -  à  la
maison j'ai pas dc copines...

Dans ces justilications, le scolairc est complètement évacué.
Il ne reste quc les dimensions sociale et lr.rdiquc tle l 'école.

On n'aime pas l'école pour de nomlreuses raisons (E-) :
1. Difficulté de la tâche (6 fois) : <Y a des choses trop tlif-

ficiles - c'cst trop dur , - j 'arrive pas à le faire... >>

2. Rejet des contraintes (r1 fois) : << Je ne vcux pas écouter
- faut toujouls faire ce qu'i disent... >

3. Préférence pour une autre activité (1 fois) : < Je pré-
fère rester à la maison pour rn'amuser,,. >>

4. Fatigue (3 fois) : < Après, j 'ai sommeil... >
5.  Manque de jeu (3 fo is)  :  <on joue pas beaucoup. . .  >
6. Agressivité du maître (2 fois) : < Le maîlre i bat >, des

âutres enfants (2 fois) : < On m'attaque. >
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7. Ennui (2 fois) : < On s'ennuie... >>

8. L'âge (1 fois) : < Quand on sait pas et que les petits
savent. )

L'école est rejetée au nom de la difficulté de la tâche, de
ses contraintes, de I'agrcssivité 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 eûcore : < L'école, c'est
dégueulasse. On lit enc.ore, encore, encore... çâ me fatigue, la
maitlesse a nous tape, quantl c'est rnal a corrigc pas, quand
y'a grève c'est bien. La grande école, c'est pourri. >

On n'airne pâs son maîtrc (ou sa maîtresse) parce qu'il
donne du travail tl ifficile (1 fois) mais surtout parce qu'il est
agressif, mêIne violent (18 fois) : < Il cst méchant, i tape, i
gronde, i donnc des coups de règle, i donne <les claques, i bal,
i  t i r c  l e s  t l r e v e u x ,  l a  m a i l r e s s c  c r i e , . .  >

En blef, on peut dire quc les deux ticls dcs rnauvais élèves
(interrogés ici) rejettent le scolaire. Ils rejettent également I'en-
se.ignant lorsque celui-ci sc montre violenl. I)ans ltr majorité
des cas, il y a démobilisalion de l'élève, ce ([ui constitue un
processus d'élimination se noulrissant de lui-mômc: l'éclrec
cntraine la démobilisation qui aggrave l'échec...

Je reprentls rna question initiale : y â-t-il auto-élimination ?
Non, si on considète lc rcjet du scolairc comme une réaction
aux attitudcs de dévalorisation dér'eloppécs par les enseignants
face aux enfants tlu prolétariat (voir thème 3).

Oui, au niveau de la dynamique échec-désintérêt évo-
quée ci-dessus, dynan.riquc accélérôe pâr lcs attitudes magis-
trales, et au niveau des attitutles des orrvriers vis-à-vis de l'école,
âttitudes marquées du sceau tle l 'arnbivalcnce, comme le sou-
l ignc Hoggart  (1970.  p.  129)  :

<< Le respcct traditionnel pour le < savant > reste vivace
lpar  eremple pour  lc  docteur  c t  le  curé] . . .>

Mais contradictoirement, on manifeste aussi une certaine
méfiance envers la culture. [Il y a mise en doutel... dc la
valeur même de l'éducation comDarée aux valeurs sûres du
groupe local... >

i a
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Joue égaicment un r.ôle le statut tle l 'écolc dans la famillc
par rapport aux expériences scolaires tlc ses membles adultes.

Bourdieu et Passeron notent (p. 10,1) que : <<... lcs étudiants
fils d'ouvriers diflèrent pal un gland nornbre de caractéristiques
secondaires (socialcs, comme le niveau d'instruction de la mère
ou la profession du grand-père, et scolaires, comme la section
d'entrée dans le secondaire) de cclles des membl.es de leur.
classe d'âge âppartenant à Ia même classe sociale... >

Au niveau du primaire, les chercheurs du CRESAS (1g74.
p. 35), ont mis en évidence que : << Tout se passe... comme si,
au fur' et à mesure qu'ils avancaienl dans la scolarité, lcs
e;rfants d'ouvriers voyaient eux-mêmes, selon le dcgré de qua_
lification de leur chef de famille, sc préciser clcs clivagcs qui
n'étaient pas aussi ér'idcnts initialcment. )>

Ainsi, après lrois ans de scolarité, les 29 % des enfants
d'ouvriers en retard se répartissent ainsi : contremaîtres et
ouvr iers:21,5 / , ;  ouvr iers spécia l isés:  , . i0 ,4 i l ;  n ta l læuvrcs:
67,5 %.

Faute d'études précises, on rre peut qu,évoquer un faisceau
de supposi t ions quant  âux mécanismes en jeu:  la  possib i l i té
ou non d'une aide à Ia maison; l,ambition scolaire des oalcnts
pour leurs cnfants, fonction de leur propre réussite ;assée,
qui se lraduira par la résignation, ou la réaction face a un
échec naissant; I'ambition sociale des parents (on rne dit que
souvenl, dans lc midi, les ainés font unc scolarité médiocr.c er
courle : ils sont destinés à devenir agriculteurs et à r.eprcndre
I'exploitation familiale; lcs puinés réussissent mieux à l'écolc,
qui représente pour eu:i unc voie de pr.omotion sociale); la pre_
sence ou non de modèles idenlificatoires...

En résumé, l'élimination '- tlolc la genèse de l'échec _
résulte d'une I'enconlre, d'un hcur.t entre dcux individus socia_
lement marqués par leur habitus cle classe, le rnaître et l 'élève,
dans une institution, l 'école, superstructure au service des clas_
ses dominanles, qui pérennisc ct légitirnc la reproduction
sociale de la division du travail par le critère âppâremment
neutre du pédagogique, dans le cadrc qénéral de la mérito_
cratie.

Evacuer Ie social de l'école comrne une maladie honteuse.
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constitue l'arne suprême du bour.geois pour nier. les difléren_
ces sociales. L'cnseignant jouc à fond ce jeu et môme si poli_
liquemcnt, le corps cnseignant milite et vote à gauche, dans
sa pratique journalière, il agit à droite.

La perception sociale de l,enfant d'ouvrier le conduit, plus
ou rnoins consciemment, sur un mode plus ou moins tLscret,
à développer des comportements tle dévalorisation, voire tle
lejet de cet enfant qui lui est étrange, qu'il nc veut pas conl-
plendre, qui ne rentre pas dans le cadre dc son crrfant modèle,
et sur lequel il rejette la responsabilité de son échcc pédago_
gique, ct quc finalcment il empêche d,apprendre..,

< ... car pour fournir l 'cffort d'apprcndre, il faut d,abortl
atre reconnu > (Lur'çat, 1976 b, p.311). Le lejet de l'élève, ou
dc ce qu'il rcprésentc, par le maître, induit bicn souvent le
lejet du scolaire par l 'élève, éventuellement le rejct
du maître, rejet qui sc traduit par des comporternclts
inadaptés, agitation ou passivité, et par la r.ésignation, par la
cessation de tout effort, par le désintérôt et la démobilisatiol.
L'autorité pédagogique et I'autorité psychologique intcrprcte_
ront, à tort, ces conportements comrne la cause de l'échec. alors
q u ' i l s  c n  s o n l  t o u t  â u t a l l l  l e s  c o n s é q u e n c e s .  A u  p l a n  i n d i r l i d u c l ,
l 'échec sera plus ou moins prononcé selon l'histoire scolaire et
professionnelle de la famille de I'enfant car... < Instr.umcnt pri_
vilégié de la sociodicée bourgeoise qui confèrc aux privilé-
g i is  Ie  p l i r i lègc suprÊme dc ne pas s 'appara i t re  commà pr iv i_
légiés ['Ecole]... parvient d'autant plus facilement à convain_
cre les déshérités qu'ils doivent leur destin scolaire et social
à leur défaut dc dons ou de mérites qu'en matière de culture
la dépossession absolue exclut la conscience de la dépossession >
(Bourdieu et Passeron, p. 2b3).
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