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C'est un lieu commun de parler de différences de réussite scolaire des
eléves, C'en est un autre de dire qu'il y a une relation statistique entre la
réussite scolaire des éléves et leur milieu social d'origine. Une question
reste posée : 'explication de ces inégalités (et les possibilités de reméde).
Le but du présent travail est de faire un bilan d'un certain nombre de travaux
sur t'approche psycho-sociologique de 'échec scolaire. Nous ne prétendons
pas a l'exhaustivité, mais nous nous efforcerons de rendre compte des
prinCipaux courants de recherche concernant cette approche.

Jean-Claude Forgquin a fait en 1981 un travail de synthése sur ce
sujet (Forquin 1981). Nous nous en inspirerons et nous essayerons de le
compléter par des travaux pius récents. Précisons d'abord avec lui que par
échec scolaire ou réussite scolaire, nous entendons 1'échec ou 1a réussite a
/école ", 1a réussite a T'école ne saurait &tre confondue, selon nous, avec
la réussite par 78co/e 1a réussite professionnelle et sociale que promefient
tes dipldmes, ni méme avec le aivear final atteint dans les études, pas plus
quavec le degre de satisfaction, le sentiment d'accomplissement subjectif
susceptible d'étre éprouvé par 'individu au cours et du fait de ses études
indépendamment de toute évaluation “objective” ou institutionnelle de ses
performances.” Cela ne signifie pas pour autant que nous ne prendrons pas en
compte 1'un ou V'autre de ces phénomeénes a titre d'indice.

Nous reprenons en particulier le plan de J.C. Forquin en le complétant,

Dans une premiere partie, nous donnerons d'abord quelques références
statistiques principalement en ce qui concerne 1a France.

Nous aborderons ensuite les tentatives d'explication, d'abord du coté de
I'eleve et de sa famille, et ce sera I'objet de la deuxiéme partie, avec les
explications par Phérédité, les aspirations, les pratiques éducatives
familiales, le langage et le handicap socio-culturel.

Dans 1a troisiéme partie nous examinerons les explications du coté de
I'école : 1a mise en question globale de I'école, les relations maitres-élaves
et les attentes positives ou négatives des maitres,

La quatriéme partie sera consacrée au renforcement par I'institution




scolaire ou les pratiques des maitres des liens entre origine sociale et
réussite scolaire - comportements sociaux des enseignants, orientation,
role de linstitution et des pratiques concretes des maifres dans la
fabrication de l'excellence scolaire, rdle des filiéres - et aux essais de
remede. '

Enfin dans une cinquiéme partie, nous indiguerons quelques perspectives.

I Queiques données statistiques sur le lien entire réussile
scolaire et apparienance sociale.

Les etudes descriptives de la llaison entre réussite scolaire et
appartenance sociale sont les plus anciennes. Les premiers travaux de ce
type datent de 1928 aux Etats Unis. Depuis les années 60, on dispose de
données nombreuses et réguliéres dans beaucoup de pays, en particuiier en
Angleterre, aux Etats-Unis et en France. Citons le rapport Plowden (1967)
en Angleterre, le rapport Coleman aux Etats-Unis (1966) centré davantage
sur les disparités inter-ethniques, et en France l'étude de VINED sur
'orientation et le devenir scolaire d'un echantilion d'éleves présents au CM2
en 1962 et suivis jusqu'en 1972, les travaux de I'INOP et les statistiques
réguliéres du Ministére de V'Education Nationale par 'intermédiaire du
SIGES puis du SPRESE (dont certains résultats sont repris dans le
‘rapport Legrand” sur les colléges et le “rapport Prost” sur les lycées
parus tous deux en 1983) ainsi que les travaux du CRESAS.

Nous allons d'abord donner quelques chiffres récents concernant la
France.

i. L'acoie élementaire. Le cours préperatoire.

Les travaux concernant 1école élémentaire sont particulierement
significatifs car ils concernent i'ensemble dune classe d'age. Les
redoublements sont fortement 1iés a l'origine sociale ; ainsi , selon des
données du Ministére de I'Education Nationale, 83% des enfants de cadres
supérieurs entrés en 6eme entre 1972 et1974 n'ont redoublé aucune classe
du primaire contre 41% des enfants d'ouvriers. Pour les éjéves entrés en
6éme en 1980, ces proportions sont respectivement de 87% et de 55,5%.

Les disparités apparaissent dés 'entrée au cours préparatoire : Bianca
Zazzo (1978) mentre guindépendamment des inégalités dans le
développement cognitif, l'adapiation au CP est plus difficile pour les
enfants des classes populaires et que cette disparité ne fait que s'aggraver
tout au long de 1'année scolaire. En 1979-80, au CP, il y avait 2,2% de
redoublants parmi les enfants de cadres supérieurs et 16,5% parmi les
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enfants d'ouvriers, Or le redoublement du CP est fortement 1ié 4 12 réussite
de la scolarité postérieure : sur 100 éléves avant redoublé le CP en
1978~1979, 37 seulement arrivent en 6&éme sans autre redoublement.

Sur I'effel du cours préparatoire, signalons une étude d'Alain Mingat
(1984) qui essaie de discriminer 1a part de différenciation des éléves guant
3 leurs acquisitions scolaires qui est antérieure au CP et celle qui s'est
constituée au CP. 1l voit unme différence entre le frangais et les
mathématiques : pour les mathématiques il n'y a pratiquement pas de
différenciation nouvelle aussi bien selon le sexe que selon l'origine sociale.
En lecture par conire une part (30 a 60 %) de la différenciation selon
Forigne sociale qui s'ajoute a celle qui existait avani I'entrée au CP. De
méme les filles ont de meilleurs résultats que les gargons alors qu'il ny
avait pas de différence avant l'entrée en CP. Remarguons que pour les
enfants étrangers, les écarts ne se creusent pas au contraire : "par rapport a
des familles francaises dont le pére est ouvrier et o il v a beaucoup
denfants, les familles étrangéres ou maghrébines de mémes
caractéristiques, ont des enfants qui réussissent mieux dans les écoles de
I'enquéte” {16 CP d'une ZEP de ia banlieue di jonnaise).

De plus, méme a Vintérieur du groupe des éléves qui ne sont pas en
retard scolairement, les résultats ne sont pas identigues : ainsi, selon
I'enquéte de I'INED citée pius haut (éléves entrés en 6éme en 1962), S5% des
enfants de cadres etaient jugés "bons” par leurs maitres contre 28% des
enfants d'ouvriers.

2. Rutesdlection ef sursélection

Pour le secondaire, un double phénoméne joue dés le passage en 4éme et
surtout 2 partir de la 2eme : les causes qui ont provoqué les inégalités au
niveau élémentaire subsistent, dautre part 1a sélection frappe plus
durement les éléves issus de milieux populaires. A réussite égale les éléves
nont pas les mémes chances de poursufvre leurs études selon leur
appartenance sociale. tls sont victimes a la fois dun phénoméne
d'autoselection ef de sursélection : & niveau de réussite égal, les enfants de
milieu social défavorisé quittent plus tét le systéme scolaire et ils
s'engagent moins souvent dans les filigres nobles que les éléves de milieu
favorise. On verra (4éme partie, orientation en fin de Séme) gue ce
phenomeéne a une doubie cause : a niveau de réussite moyen, 1a demande de
poursuivre des etudes est moindre pour les éléves de milieu modeste et, 3
demande égale, I'orientation vers des études longues est plus rare. Un indice
de cette surselection est que les différences d'age moyen des éléves selon
la categorie sociale tendent a s'atténuer en terminale, les enfants des
classes sociales les plus favorisées sont a la fois les plus jeunes et les
plus agés (par exemple sur les candidats au baccalauréat en 1972 dans



'académie de Nancy, 13% des enfants de cadres supérieurs ont un an
d'avance ef 26,5% deux ans de retard oy plus contre respectivement 5,5% et
21,3% pour les enfants d'ouvriers). En effet, les éléves de milieu modeste
nentreprennent des études longues que S'ils sont bons éléves (donc jeunes).
Les éléves de milieu favorisé font des études longues méme s'ils ne sont pas
trés bons éleves et redoublent plusieurs classes.

Bien que sursélectionnés, les enfants de milieux populaires continuent 3
avoir des résultats statistiquement moins bons jusqu'au baccalauréat
inclus. Ainsi, si 'on regarde ce que sont devenus les eléves gquelgues années
aprés leur entrée en sixiéme, on voit une nette différence de répartition
suivant 13 classe sociale pour l'entrée en 4éme et plus encore pour 'entrée
dans le second cycle long : par exemple pour les éleves entrés en 6éme en
1980, 90% des enfants d'enseignants entrent en 4éme deux ans plus tard
confre S0% pour les enfants d'ouvriers qualifiés. Si I'on regarde plus loin
dans 1a scolarité, c'est encore plus frappant :

Tableau 4.2 - Destin scolaire de 100 enfants de chaque C.S.P. entrés en 6¢
en 1972, 1973 et 1974

Catégories abandoanent le finissent entrent daos le
socio-profes- 1" cyle pour le 2d cycle long 124 epcke

sionnelles C.PP.NJC.PA. | LEP.| 1®cycle | genéral | Techn. | count
Cadres supérieurs &t
professions libérales . 1,3 1,9 95.1 77,5 8 5
Cadres moyens...... 4,9 8,1 86,5 35,3 10,6 | 14,3
Négociants industriels 39 7 85,3 60,9 7 19,5
Artisans,
commergants ... ..., 12,4 13,6 73,2 38,5 8,1 i 18
Employés .......... 11,1 19 68,9 33,7 9.2 1 193
Agriculteurs .. .. .... 14,2 13,2 62 24,3 9 N4
Personnels de service 21,4 27.3 54,3 20,3 6,3 1 199
Ouvriers ........... 22,8 27,3 33,4 20,4 8,5 | 193
Ouvriers agricoles . . . 28 24,8 43,7 13,7 5 173
ENSEMBLE........ : 16,2 19,3 64,9 33 1,7 174

Source : Panel d”éléves, S.E.[.5., DT. numéro 254, nov. 1981.

statistigue de novembre 1981 extraite du "rapport Prost” sur les lycées
(1983) page 76.

3. Bémocratisetion de I'enseignement,

Certes Venseignement s'est démocratisé au cours des 20 derniéres
années : le taux de scolarisation entre 16 et 18 ans a considérablement
augmenté entre 1954 et 1975, principalement chez les agriculteurs et les
ouvriers, comme I'indique ce tabieau extrait de Cherkaoui (1986) page 104



TasLeaU V.1

taux de scolarisation des jeunes Frangéis égé_s de 16
1954 1962 1968 1973 4 18 ans seion la profession du pére.

i ] 3 3 6
Agriculteurs exploitants 7.3 %g,; gg% 28
Salariés agricoles 6,0 23, 2 7 e
Patroms 30,0 45 3(1), s
Cadres sup., prof. libérales S?,S 8‘; 346 "
Cadres moyens 43,6 7 _4,3 B
Employés 34.9 47 54, 2
Quvriers 16,3 25,3 334 43

La proportion d'enfants d'ouvriers parmi les éléves de seconde augmente
de moitié entre 1961 et 1980 alors que 1a proportion d'ouvriers dans Ia
population active reste stable ; les enfants de cadres supérieurs
progressent moins vite que leur groupe dans l'ensemble de la population
active.

Tableau 1.2 - Origine sociale des éiéves de seconde
(Iycées pubiics, secondes techniques inclus) 1961-1980

Catégorie 1961 1967 1973 1976 1980
socio-professionnelle 1962 1968 1974 1977 1981
Agriculteurs, ouvriers agricoles . . B2% /| 90%, 78Mm{ 62%m| 53%
Ouvriers, personnel service ... .. 20,2 27,2 27,7 28,6 30,2
Employés .................... 16,6 12,2 13,3 13,1 9.8
Cadresmoyens. ............... 15 15,3 I5,4 16,8 17,5
Patrons ...................... 16,9 i2,2 11,5 0,8 10,6
Professions Hib. et cadres sup. ... | 14,1 15,4 15,6 15,6 17,7
AUIIES . oot 8,9 8.8 8,4 8,8 3,8
TOTAL. ..., 100,0 % | 100,0 %o [ 100,0 % | [00,0 % | 100,0 %

Sources ; §.E.15., Etudes et documents n® 80-1, er 5.1.G.E.5. n® 1532.

tableau extrait du rapport Prost page 17

Cependant cette évolution est largement tempérée par le jeu des
sections : Veffel de démocratisation disparait presque si on se limite aux
sections Aet C

Tableau 1.7 - Répartition des éléves de chaque C.5.P,
entre les différentes sections de seconde (1980-81)

Catégorie sacio-

professionnele du pére A AB c T Total
Agriculteurs, ouvriers agricoles .. ... .. .. 12,7 | 37 28,8 18,4 1100 %
Ouvriers, personnel de servige . ... ... .. 6,6 37,5 21,1 22,2 1100 %
Employés ............... ... ... .. 16,7 | 34,1 27,8 ¢ 18,8 | 100 %
Cadresmoyens....................... 16,1 28,2 36,8 16,5 {100 %
Patrons .......... ... ... . 17,3 | 33,3 | 29,7 16,6 ;100 %
Professions libérales et cadres Sup....... 14,4 19,2 | 54,2 10,8 | 100 %
mutres .............................. 176 1 358 | 249 18,3 1100 %

Note : Nous n'avons pas fait figurer sur ce tablesy |
le totad exact est inférieur a 100 %,

Source : Document S.1.G.E.S. n® 5132, avril 1982,

s secondes spéciales o1 les aurres préparatoires, si bien que
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Tableau 1.3 - Origine socizle des éléves des secondes A et C (1967-1980)

profceas;fgg;ﬁli"gf;m 196768 | 1973-74 | 197677 | 1980-81
Agriculteurs, ouvriers agricoles. . . .. 3.3 % 6,9 U 5,6 % 4,7 %
Quvriers, personnel de service ..... 22,1 21,8 21,4 23
Employés ....................... 11,7 12,7 11,6 9,2
Cadres mayens .............o..... i7 7.6 17,9 19,4
Patrons . ........... ... ... .00 u. 12,4 11,6 10,8 10,4
Professions libérales et cadres sup. .| 20,3 214 24,6 25,4
AUITES . o 7.9 7,9 8 7.8
Effectif = 100 % ................ 140 005 | 135 117 | 137 435 | 146 745

Source : Etudes ef documents du 5.E.1.5., numéro 80-1 e1 documents S.1.G.E.S. n® 5 132,

tableaux extraits du rapport Prost page 20

Mais la poursuite des études jusqu'a 1a fin du cycle long et au-dela est
encore trés inégale. Pour les éléves entrés en 6eme entre 1972 et 1974, 80%
des enfants d'enseignants parviennent en ctasse terminale contre 25% des
enfants d'ouvriers qualifiés et 16% des enfants douvriers non qualifiés
(note d'information n® 85-11 du SPRESE).

11 faut ajouter a cela lte jeu des filiéres qui s'accentue jusqu'en
Terminale : pour les catégories “"favorisées”, 78,6% des éléves admis en
terminale sont dans les filieres A,B,C,D conire 48,7% des éleves issus des
catégories défavorisées. On peul remarquer, a catégorie sociale égale, une
différence entre les filles et les gargons ; les filles atteignent davantage 1a
classe terminale et elies se dirigent davantage vers les sections A,B,C,D.

4. Accés & Funiversité

Le méme phénoméne s'observe & l'université. L'entrée a Tuniversité
dépend évidemment de l'origine sociale des éléves : en 1984-1985, 32,2%
des etudiants sont issus de la catégorie “professions libérales et cadres
supérieurs” contre 13% pour les ouvriers alors que ces catégories
représentaient respectivement 10% et 37,6% des parents des éléves entrés
en béme en 1980. Si Yon regarde les éléves inscrits en 3éme cycle
universitaire, 1a différence est encore beaucoup plus grande (resp. 35,9% et
6,9%) (Panel 1986 SPRESE). Les étudiants des milieux populaires sont donc
‘sursélectionnés” et la différence de réussite entre étudiants issus de
catégories sociales différentes semble disparaitre a l'université si T'on
considere l'ensemble de 1a population, toutes discipiines confondues, mais
réapparait si I'on considére chague discipline séparément : pour expliquer ce
paradoxe, il faut tenir compte de I'importance du phénoméne de relégation
des étudiants de milieu populaire dans certaines disciplines et certaines
filieres plus “faciles” ou moins sélectives mais ausst moins rentables
socialement (cf A Mingat 1981).



3. Moyens des écales,

Des chercheurs ont essayé de mettre en relation les résultats des
éléves avec les moyens dont disposent les écoles. Les éléves de milieu
populaire sont plus nombreux dans les guartiers populaires ol les écoles
disposent de moyens plus réduits.

D'aprés une enquéte faite aux Etats Unis (“rapport Coleman” 1966), les
inégalités entre écoles sembient avoir moins d'effet sur les résultats des
gleves que les inégalités sociales. Il faut cependant noter que les
performances des enfants "défavorisés” sont plus dépendantes que celles de
leurs condisciples des variations dans les ressources éducatives des
établissements, de ta qualité des enseignants et plus encore du groupe des
camarades de classe . par exemple, les éléves des minorités ethniques
réussissent d'autant mieux que la proportion d'éiéves blancs issus de
milieux plus favorisés est plus importante. D'autres enquétes, par exemple
en Grande-Bretagne, aboutissent a des résultals comparables. Le phénoméne
aurait tendance a décroitre au cours de la scolarité (étude de walker 1976
sur des données comparatives de I'lEA, Association internationale pour
I'évaluation des rendements scolaires), ce qui s'explique par 1a relative
homogénéisation sociale progressive des survivants de Ja sélection.

Certains travaux plus récents tentent d'expliquer cetie liaison entre
réussite a 'école et apparfenance sociale des éléves. Certaines enquétes
permettent de préciser que C'est la composante “culturelie” qui semble
peser davantage @ la différence de réussite dépend du niveau d'études des
parents plutdt que de leur revenuy ;

TABLEAU 3 : TAUX OE SCOLARITE NORMALE DU CP A L' ADMISSION AU CM1 32-
LON LE NIVEAU D'ETUDE E7 LA CATEGORIE SOCIO-PAQFESSIONNELLE QU

RESPONSABLE DE LELEVE
TABLEAU No &
TAUX DE SCCLARITE « NORMALE = DU CP A
|' Nivesu ditudas du s sle d Féidre . L'ADMISSION AU CM1 EN FOMNCTICN DU NIVEAU
feart D'ETUGES DES DEUX PARENTS
Privwaire 2 eyela * I cytle g [Post bac-{ TOTAL type
court | covcle  (techd génaral |calauriat B
. Méra i i
Agriculteurs axplaitants . ... .. B3 | BLI | 808 | e | ax | as f 781 | 53 Mre | ovcle et [2° cycféa,eng ; TCTAL
Safaridsaqricales ... ... .., . 335 .t n a5 ns g 413 ng primae 2 cyel. court| post-hac. - Pére
Incegtziels ef commeszamts . ., .., %3 a7 £48 34,4 433 ny 314 74 3 l : : ;
. ; H . H
Cadres sudtmas ... T T A Y TR TP N ! e L8t |l mg L wa i ses
Cadrasmayans . .............. 385 | 884 | 826 | 0 [ 917 | 145 | a2 3 1, - : !
Employea . oL e 873 | 843 | 828 | 8831 | g 788 { 12 bra fv i ) [
mlorés - . : pare tonl | g s42 1! 915 ! a4
Comremalrss ................ 185 | 918 | 858 m as s 31y 88 £ el ol R TR i
TUveiers ... 832 | T8 | 305 | m mo [ om | 82| 91 Paa 2oyl || i !
Percasneide sarvice ... .. 564 [ 150 ) M3 | - n - poeis | os ong et post-hac l ) 835 . !ir_‘_;_g_.ufz_,_ %3 4
Aurres cardgaries ... ... ..., n\e ) 08 51 ne 315 s 349 43 TOTAL
Ohers ... ol 445 ns ns az ] ng 518 as Mére 674 84,7 94,2 115
TATAL .- {883 [ .m2 | @0 | 94 | @13 | ¢3 783 | 08
fcart e aa | o4z | 3| 22 I 19 | 13

.5 noe sigaificati!

tableaux extraits de "Education et Formations” n°s pages 7 et 9



Mais, comme le souligne Philippe Perrenoud (1970, toute 1a difficulté
est de passer de la description statistigue a l'imputation causale : par le
bials de quels processus effectifs, de quelle pratiques concretes, cette
liaison entre réussite scolaire et appartenance socile peut-elle avoir lieu ?
Nous allons examiner maintenant les diverses explications avancées,

I1 Explications du cGté de t'éléve el de sa famille.

Signalons  tout de suite que nous naborderons pas l'aspect
psychanalytique de 1a guestion. Notons cependant avec J. Fijalkow (1986)
que lapproche psychanalytigue ne prend en compte que les facteurs
affectifs et quon n'a pas toujours les moyens de savoir si les problémes:
affectifs sont a l'origine des difficultés cognitives, si c'est V'inverse, si on
a une causalité réciproque des deux facteurs ou s'its sont simplement
concomitants. Les propos de J. Fijalkow concernant I'apprentissage de la
lecture : "Il est a craindre gque Vexplication psychanalytique ne vaille que
pour un nombre infime de cas et ne soit donc nullement en mesure de fournir
une réponse gui soit valable pour l'ensemble des cas de difficultés
d'apprentissage de la lecture” nous semblent avolr une portée plus générale
que celle du domaine cité el nous faisons I'hypothése que ces propos
s'appliquent aussi & l'apprentissage des mathématiques. 11 est probable
qu'ils interviennent dans V'explication de la relation entre milieu social et
échec scolaire mais nous pensons que c'est surtout a fravers dautres
facteurs. Ainsi cef aspect interviendra dans 'explication que donne Pierre
MARC des relations maitre-éléeves et du phénoméne d"attente” de 1a part des
enseignants (voir le paragraphe 11.2).

1. Les dysfonctionnements et I'hypothése génétique.

Les premiéres explications concernant les difficultés d'apprentissage,
en particulier 2 propos de 1a lecture, apparaissent au début du siécle avec la
notion de dysiexie et sont d'ordre médical. On a d'abord fait I'hypothése d'une
lésion cérébrale ; ensuife on a parié de "souffrance cérébrale minine” liée 3
un dysfonctionnement plutol qu'a une lésion cérébrale. Ce dysfonctionnement
pourrait 8tre di & des accidents prénataux, périnataux ou néonataux. Pour
certains auteurs relevant de ce courant d'explication (Debray - Ritzen par
exemple) il peut y avoir deux origines distinctes 3 1a dyslexie, I'une acquise,
Fautre d'origine génétique. Une troisiéme explication de type "organiciste”
considere que tes difficultés sont dues a un retard de maturation du systéme

nerveux central qui peut avoir des causes diverses ef souvent lié a un retard
de développement physique et de latéralisation.



En continuité avec 1a position organiciste s'est développée 1a position
cognitiviste qui en différe parce que l'explication concerne les fonctions
psychologiques et les activités intellectuelles et non plus les mécanismes
physiologiques et la sphere cérébrale. On cherche a metire en évidence des
déficits instrumentaux ou cognitifs. Les travaux les plus anciens concernent
Vintelligence et 1a perception.

Actuellement on s'intéresse a des meécanismes plus fins : images
mentales, intégration intersensorielie, attention sélective, mémoire 3 court
terme (auditive ou visuelle).

Les travaux sur la mémoire immédiate laissent penser que e mécanisme
responsable des différences de capacité (ou d'ordre) de 1a mémoire pourrait
étre la plus ou moins grande pratique de I'autorépetition verbale par le sujet
des stimuli a mémoriser (dans le cas de 18 mémoire visuelle comme dans le
cas de la mémoire auditive). Ceci explique le rle capital attribué au langage
par certains chercheurs. Nous reviendrons sur le réle du angage un peu plus
loin,

Quils soient dorigine organique ou instrumentaux, ces déficits
suffisent pour certains a expliguer la liaison entre origine sociale et
réussite scolaire. Ainsi, selon I'hypothése génétique, les gens ayant les
meilleurs possibilités intellectuelles sont plus souvent cadres qu' ouvriers
des enfants et celles-ci expliguent les différences de réussite scolaire.

A 1'appui de cette thése des comparaisons ont été faites entre jumeaux
monozygotes et hétérozygotes trouvant plus de concerdance dans le premier
cas que dans le second. Pour les cas de dysfonctionnement dus a des
accidents périnataux, on expligue leur plus grande frégquence dans les
classes populaires par les moins bonnes condifions de vie el de travail et
par la moindre surveillance médicale.

Michel Schiff (1982) a dénoncé un certain nombre de confusions
véhiculées autour de I'hypothése génétique, en particulier entre hérédité
biologique et hérédité sociale, différences entre individus et différences
entre groupes (dans la mesure ou les différences génétiques expliquent les
différences de Qi au sein d'une méme famille, on leur attribue aussi I'origine
de ces différences entre groupes), Qf et intelligence, résulfat d'un examen et
gualité permanente de l'enfant. i} critique les études basées sur la
comparaison des résultats de vrais et faux jumeaux qui prouveraient que
les différences de QI sont a 80 % d'origine génetique : toutes ces études
négligent les influences du milieu familial, par exemple les conditions de
deplacement des enfants abandonnés qui ne sont peut-étre pas
indépendantes de I'origine biologique de I'enfant (placement dans un milieu
sociat voisin du milieu d'origine).

fi a lui-méme fait une étude comparant les résultats d'enfants de



travailleurs manuels adoptés par des cadres a ceux de demi-fréres et soeurs
restés dans leur milieu d'origine. Les enfants adoptés ont des résultats (Qf,
école) trés proches de ceux des enfants de cadres alors que leurs fréres et
soeurs onf des résultats proches des résultals moyens de leur classe
sociale dorigine.

Nous considérons pour notre part que s'il existe des cas de
dysfonctionnement acquis de nature médicale (néonatalité), ils ne sauraient
expliguer guune petite proportion des cas d'échec scolaire. Quant aux
différences dorigine génétigue, quelle gue soit leur importance dans la
reussite dans I'école, nous considérons gu'elies ne sont pas seules en cause
pour expliquer les différences de réussite scolaire. On peut aussi remarquer
gque les résultats aux fests de Qi ne soni pas indépendants de 13 classe
sociale d'origine du sujet et on peut penser que, outre le fait que les tests
de QI ne sont pas neufres cuiturellement, ils s'inscrivent dans un rapport
social gui n'est pas innhocent.

De plus il n'est pas possible dagir sur les différences dorigine
génétique. Tout au plus peut-on en tenir comple dans P'apprentissage a
condition de savoir comment ces différences agissent sur I'apprentissage.

Nous n'entrerons pas davantage dans ce débat de I'inné et de l'acquis.
Certes les différences individuelles existent et elies peuvent expliquer une
part de 13 réussite 32 I'école ; mais nous ne chercherons pas a savoir ici
quelle est la part de I'inné et de I"acquis dans ces différences.

Nous pensons que, méme si elle a une part dans les différences de
rendre complte dans ce paragraphe des autres courants d'explication gui
mettent en jeu I'éléve et je milieu familial

2 fAspiralions

Des études américaines el anglaises de 1953 a 1970 soulignent 13
ligison entre classe sociale et aspirations, les classes populaires
manifestant des ambitions plus limitées et étant davantage tournées vers le
présent que vers l'avenir. [1s expliguent ainsi 1a liaison entre classe sociale
et réussite scolaire. J.C. Forquin (1881) se demande avec d'autres auteurs si
cette explication n'est pas trop large et trop génerale et s'il mexiste pas
divers types de réussite . par exemple, I'ambition se mesure-t-elie par le
point de V'échelle sociale gu'on esi prét a atteindre ou par le chemin quon
est prét a parcourir pour latteindre 7 Boudeon (1973) explique les
différences dans les stratégies de scolarisation par la recherche par chacun
d'un point d'optimisation entre bénéfices, colts et risques, ce point étant
situé d'autant plus haut qu'on occupe une position plus élevée dans I'échelle
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sociale.

{1 faudrait de plus savoir si les comportements différentiels observés
sont des faits premiers ou non : esi-ce parce gqu'on est résigné quon ne
monte pas socialement ou est-ce parce guon est maintenu en bas depuis
plusieurs génerations gu'on se résigne 7 Ainsi Bourdieu et Passeron
(1970} voient les attentes et demandes éducationnelles comme produit d'une
“intériorisation des probabilités objectives en espérances subjectives”.

Dautre part, J. Fijalkow (1986) fait état d'études assez récentes (Lévy-
Leboyer et Pineau : "Inégalité sociale et motivations scolaires” n/ance
1980, 3,135-156 et Metreau : "Attitude de 3 groupes de parents d'éléves de
grande section de maternelle” /Mémoire de maitrise ae psychologie Toulouse
198 1) qui montrent d'une part que les attenies des parents vis a vis de
I'école sont plus fortes chez les gens de milieu modeste, qu'ils demandent
davantage que Venfant apprenne 3 lire dés la maternelle et qu'ils déclarent
pius souvent vouloir aider leurs enfants.

Par ailleurs, s'il existe une ligison statistique entre réussite scolaire et
un certain nombre de déterminants sociaux (qualification et niveau d'études
des parents, imporiance de 1a fratrie), les enfants de milieu ouvrier qui
réussisent ne sont pas forcément ceux qui réunissent les facteurs les plus
favorables. Signalons & ce propos une étude de J.P. Terrail {1983) sur des
enfants douvriers qui ont réussi des cursus longs au cours des vingt
derniéres années. i1 constate que 1a réussite de ces personnes est liée a
I'existence dans 1a famille d'une mobilisation suffisante des ressources
disponibies (economiques, culturelles et morales) et d'un projet structurant.
Les perspectives envisagées par les éléves et leur famille sont de trois
types .

- acces a un emploi plus sdr, a un revenu autorisant une vie plus confortable
- échapper a un statut social fortement déprécié

- libération individuelle par I'élargissement des choix de vie possibles, par
I'accés au savoir, aux plaisirs culturels.

Les trois aspects sont présents, mais I'un d'eux est souvent dominant et
le sens dominant accordé a la réussite scolaire apparait comme un critére
discriminant de trois categories de familles. Parmi elles deux sortes de
familles sont en mesure d'élaborer un projet cohérent et soutenu: celles qui
sont motivées par une ambition de promotion sociate ef celles qui visent
I'émancipation des conditions faites & leur classe. £lles ont des stratégies
différentes.

Les familles qui sont désireuses d'ascension sociale se caractérisent
par une concentration sur la famille ; ce sont souvent des famille ayant
disposé d'un patrimoine jusqu'a la génération précédente ef avec une forte
intégration religieuse ; elles font preuve d'une aptitude & un labeur acharné
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investi dans l1a tache de deproiétarisation de la famille (effort de promotion
professionnelle du pére, acceés 3 la propriété de I3 maison qui occupe tous
les loisirs, scolarité des enfants).

Les familles qui visent une appropriation du monde sont souvent
d'origine ouvrieére urbaine, ce sont des militants dans 1a vie associative,
politisés & gauche ef le pius souvent communisants ; les parents sont
souvent des frustrés scolaires qui n‘ont pas pu continuer leurs études, qui
ont de Vintérét pour V'histoire, qui valorisent 1a parole et le livre, les
relations sociales et qui par 13 élargissent I'horizon de leurs enfants,

La troisiéme catégorie de familles est celle ou les enfants ont fait un
cursus fong alors que les parents ne le prévoyaient pas : la famille
envisagealt un cursus plus modeste (ou n'envisageait rien) ; 'objectif étaif
simplement d'accéder a un emploi stable, a 1a sécurité d'un statut ; cette
catégorie n‘est pas homogéne, on vy trouve deux pdles : e petit monde rural
avec "a la fois instinct de classe et respect de la domination” et des
famiiles ouvriéres urbaines "avec conscience de classe” ; elles sonf axées
sur T'utilitaire ("pe lis pas, travaille™) et, quand s'allonge le cursus, les
parents se montrent souvent réticents ; la prolongation du cursus malgre
tout peut avoir trois raisons : le contexte d'allongement géneral des cursus a
partir de 1939, la détermination farouche de Venfant, ou la mobilité
importante dans les biographies - qu'elles solent géographigues ou
professionnelies - qui amene & consentir pius facilement un
surinvestissement individuel pour 1a deuxiéme génération.

On peut cependant se demander si cet espoir de promotion sociale et de
libération par I'école ne s'est pas décomposé dans les nouvelles générations:
avec la déemocratisation de V'accés & 1'école secondaire des annees B0, 1a
réussite est devenue plus nécessaire tandis gue 1a non-reussiie est devenue
un échec ; & l'époque ou Yaccés a Venseignement secondaire restait
I'exceplion pour les enfants des classes populaires, 1'école représentait un
espoir de promotion ; maintenant que I'accés au collége est 1a norme, que les
débouchés professionnels s'amenuisent et que 1'échec scolaire touche
gssentieliement les enfanis issus des milieux populaires, il semble que se
développe un certain fatalisme qui méne certaines couches de la société 3
I'indifférence el ay désespoir dus a un sentiment d'impuissance face 3
I'école ; ce sentiment d'impuissance a d'ailleurs gagné une partie du systéme
scolaire et des enseignants, comme nous le verrons un peu plus loin. |l
subsiste malgré les tentatives de réaction gui ont eu lieu depuis quelques
années {colieges en rénovation, ZEP. ..). De plus, les aspirations des
familles ne sont sans doute pas indépendantes de I'ideéologie véhiculée par
Finstitution scolaire et par les enseignants auxquels elles ont affaire, et de
I"'image gue ceux-ci leur renvoient. Nous reviendrons sur ce point dans le
troisieme paragraphe.



3. Stules de vie, pratioues éducatives familisles,

D'aprés des études faites en Grande Bretagne entre 1959 et 1974 (E.
Fraser 1959 ; rapport Plowden 1967 ; Ainsworth et Batten {974), il
semble que les variables concernant les attitudes des parents sont plus
fortement 1iées a 1a réussite des éléves que les autres variables concernant

~le milieu.

Bien dautres chercheurs se sont intéressés a cette gquestion ; en
particulier, deux études énormes onf &té menées aux Etats-Unis : la Fels
Research démarrée en 1929 dans I'Chio et qui continue encore et I3
Berkeley Growth Study lancée en 1928 et quf suit de fagon trés continue
de leur naissance 3 I'dge adulte (36ans) des enfants nés a terme, en bonne
santé, de parents blancs et parlant anglais.

Les resultats de ces recherches ne sont pas toujours cohérents. D'aprés
certains, le besoin d'accomplissement de I'enfant semble favorisé par un
niveau relativement élevé d'attentes et d'exigences de 1a part de la meére et
defavorise par la coexistence d'une mére indulgente et d'un pére autoritaire.
Pour d'autres, une ambiance de "démocratie froide” avec des parents
exigeants, impliqués dans les activités de leurs enfants et les poussant 3
Vautonomie serait plus favorable au développement cognitif qu'un milieu
trop doux et trop chaleureux.

Dans ces études, on peut repérer plusieurs axes : autoritarisme -
libéralisme ; amour - hostilité et degré de structuration de la vie
quotidienne. Les études sur le lien entre autoritarisme et réussite ne
semblent pas {rés cohérentes, pas plus que celles concernant 'affection des
parents ; certains auteurs suggérent que ce manque de cohérence des
résultats pourrait peut-8tre s'expliquer par le fait gque les attitudes
extrémes semblent aller de pair avec une moins bonne réussite scolaire.

J.C. Forguin souligne que des études sur ces questions devraient analyser
prealablement les notions utilisées (autorité, autonomie, libéralisme ..),
chacune pouvant recouvrir des réalités tres diverses : par exemple, une
autonomie purement foncticnnelle est parfaitement compatible avec un
climat autoritaire.

Pour appréhender le climat éducationnel familial, des chercheurs se sont
intéressés aux techniques disciplinaires mises en oeuvre par les parents. On
peut y trouver deux types de distinctions:

- les techniques a base affective qui favorisent 'intériorisation des normes
et les relations de coopération sont opposées aux techniques fondées sur
I'imposition d'un pouvoir, génératrices de crainte et d'agressivité,

- une aufre opposition concerne ce qui occasionne la sanction qui est due
dans un cas aux conséquences effectives du délit, dans 'autre a I'intention
qui est supposée délictueuse. Cela entrainerait une socialisation davantage
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tournée vers la respectabilité dans le premier cas, vers une intériorisation
des normes et 1a maitrise de sof dans 'autre. On peuf alors se demander si
ce second modéle ne prépare pas davantage les enfants aux exigences de la
vie scolaire. Ainsi Elder (1963) souligne que la motivation scolaire des
éléves semble favorisée par un pouvoir parental modéré et surtout soucieux
de se légitimer auprés des enfants par de fréquentes explications et suggére
par 1a suite 1a liaison entre réussite scolaire et climat famitial libérat.

Le travail de J. tAUTREY

Plus récemment J. Lautrey (1980) a étudié la liaison entre
développement cognitif et pratiques éducatives familiales. Nous nous
attarderons un peu plus sur son travail qui s'appuie sur des options
théoriques que nous avons nous-mémes refenues.

Une des causes des incohérences des résuitats des études précédentes
lui semble résider dans le choix des variables : d'une part des auteurs
differents metfent des réalités différentes sous le méme mot ou des mots
différents derriére la méme réatité, d'autre part les choix des variables
reposent souvent sur des hypotheses implicites, enfin des regroupements de
variables a posteriori qui sont légitimes dans une perspective de
description, ne le sont plus pour avancer une explication. £n effet, comme
par exemple dans ia "Fels Research”, les variables sont regroupées parce
qu'elles apparaissent souvent ensemble, C'est-a-dire qu'elles ont une méme
cause, ce qui ne veut pas dire qu'elles ont les mémes effels ; il faut que le
choix des variables se fasse en référence a une théorie explicite pour que
I'on puisse dépasser le constat d'association.

Pour son étude, il utilise e cadre conceptuel de |a théorie de Piaget a la
fois pour trier les variables de Venvironnement familial qui sont
susceptibles d'avoir un effet sur le développement cognitif des enfants, et
comme moyen d'évaluation de ce développement. {1 a choisi les
comportements éducatifs des parents comme variable intermédiaire
principale pour expliquer ia liaison entre le statut social des parents et le
développement intellectuel des enfants.

Il s'appute sur le processus d'équilibration gui, dans l1a théorie de Piaget,
regle les rapports entre assimilation et accomodation pour dégager les
caractéristiques du systéme éducatif familial qui devraient, d'aprés la
théorie, favoriser ie développement intellectuel

D apres Piaget

"les premisres conditions pour qu'un cobjet se montre assimilable
sont qu'il soit consistant, contima dans le tempe et dans 1'espace,

que ses parties se tiemment, qu'il seoit isolable et accessible & la
manipuistion .."{1975).

Ainsi, pour J. Lautrey, une premiére condition nécessaire au
développement cognitif est-elle Iexistence de régularités dans

14



Fenvironnement, ceci pour permetire Passimilation. D' autre part, un des
motfeurs du processus dequilibration majorante est la reponse a des
désequilibres :

*Le concept central qui nous parait s'imposer dans 1'sxplication du
développerment cognitif _ est celui d'ume amélioration des formes
d'équilibre, autrement dit d'ume équilibration majorante.. la
corpensation des perturbations responsables du déséquilibre motivant
la recherche et la construction des nouveasutéda caractérisant la
majoration. “{Piaget, 1975).

Ainsi Lautrey suppose-t-il “qu'un environnement sera d'autant plus favorable
au développement cognitif qu'il sera source de déséquilibres susceptibles de
donner lieu a des compensations et donc a des constructions”. 11 distingue
trois types d'environnement :

- l'environnement “faibiement structuré® qui se rapproche de ia situation
aléatoire : il y 3 peu de régles qui régissent les relations entre les divers
événements de la vie quotidienne.

- I'environnement a structuration rigide : 1a relation qui lie un événement A
a un événement B ne dépend d'aucun autre événement, il n'y a pas d'exception
- I'environnement 3 structuration souple : 1a relation entre deux événements
est modulée par d'autres.

D'apres la théorie de Piaget, un environnement devrait éire "dautant
plus favorable au développement cognitif quil présente a 1a fois les deux
caractéristiques :

1) 8tre source de perturbations, c'est-a-dire de résistances aux schémes
d'assimiiation du sujet

2) offrir les conditions nécessaires aux rééquilibrations, donc aux
constructions.”

"L'environnement  faiblement  structuré ne présente que 13
caractéristique 1 ... 'environnement rigidement structuré ne présente que 1a
caractéristique 2 .. VTenvironnement souplement structuré présente
simultanément les caractéristiques 1 et 2° et devrait donc "étre plus
favorable au développement cognitif que chacun des deux autres.”

Pour vérifier ses hypothéses, J. lLautrey a dabord pratiqué des
entretiens avec 50 familles. 11 a ensuite mis au point un questionnaire écrit
qu'il a demandé de remplir a des familles d'enfants de 10 ans ou de CM2
fréguentant un certain nombre d'écoles primaires de Paris (environ 80
classes).

Comme indicateurs de 12 classe sociale, il a pris successivement la
catégorie socio-professionnelle du pére, le niveau d'études du pére, le
niveau d'études de 1a mére et le rapport entre la taille de I'appartement et 13
taille de la familie. Dans tous les cas 1a relation est 1a méme : "le type de
structuration souple devient plus fréquent lorsque le niveau socio-culture]
g'éleve, tandis que le type de structuration rigide varie en sens inverse” ; Ia
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meilleure association correspond au niveau d'études de 1a meére qui semble
gtre un des meilleurs indicateurs de la relation.

Les structurations faibles sont plus rares et leur fréquence augmente
aux deux extrémités de 1a hierarchie sociale, "mais il ne semble pas que ce
phénomene ait le méme sens dans les deux cas. Si la rareté des régles
spécifiques parait bien étre lindice d'une faible structuration dans les
milieux populaires, elle parait &tre plus souvenf la conséguence cohérente
de Vorganisation du comportement a un autre niveau dans les familles de
statut social plus élevé”

1 y a des variations en fonction de la place disponible {(plus
I"appartement est petit - a taille égate de la famille - plus 1a structuration
est rigide) mais aussi en fontion du rang dans la fratrie (I'environnement
familial est plus souplement structuré pour le dernier enfant que pour le
premier) et de la catégorie socio-professionnelle des grand-péres, mais le
type de structuration ne dépend pas du fait que la mére travaille ou non et
frés peu de 1'age des parents. L'analyse des explications fournies par les
parents lors des inferviews monitre que les conditions de vie {espace
disponible , marge de latitude dans l'organisation de l'emploi du temps,
moyens matériels) contribuent 3 déterminer 1a forme du systéme de régles :
quand 1'univers des possibles se restreint, on a tendance 3 rigidifier les
regles de 1a vie familiale ; les structurations faibles en miliey populaire
correspondent plutdt & une frange du prolétariat sans espoir ni envie de
s'intégrer a la société.

Un autre facteur est apparu au cours de l'analyse : le systéme de valeurs,
qui est 1ié lui aussi au statut social : les classes populaires mettent surtout
Iaccent sur des qualités gui valorisent 12 soumission de I'enfant aux aduites
et qui placent a 'extérieur de lui le contrdle de son comportement aiors que
quand le milieu social s'éléve on valorise davantage I'initiative et on vise 3
faire intérioriser le contréie du comportement. |1 semble que "les valeurs en
jeu dans V'éducation sont targement déterminées par le réle des parents dans
le systéme de production”. {1 existe une liaison statistique entre systéme de
valeurs et type de structuration familiale, ce qui pourrait “dés lors
s'expliguer par la convergence des influences dues aux conditions de vie et
aux conditions de travaii: ce sont généralement les mémes individus qui ont
les conditions de travati et les conditions de vie les plus contraignantes”,

{1 faut cependant remarquer que la liaison entre systéme de valeurs et
type de structuration est d'autant plus forte que cette organisation est pius
rare dans le milieu considére ; I'expiication ne peut en étre fournie "par des
déterminations d'origine sociale” mais elle est plutdét™ & chercher dans les
mécanismes integrateurs de 1a personnatite”.

Lautrey définit ainsi le " systéme éaicalir ramilial qui englobe ces deux
facteurs et dont les organisateurs elémentaires sont les reégles de
comportement et les habitudes qui structurent la vie quotidienne de ia
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famille. Le type de structuration et le systéme de valeurs en constituent des
organisateurs de second ordre. La forme linguistique en est peut-étre un
autre et on peut trouver quelques convergences entre les travaux de Lautrey
et ceux de Bernstein, dont nous parierons au paragraphe suivani ; mais
Lautrey se démarque nettement de Bernstein puisqu'il nmaccorde pas au
langage le rdle prépondérant que celui-ci lui fait jouer, et d'ailleurs le cadre
théorique de cette recherche ne 'y incite pas. Lautrey considére que le
langage n'est qu'un aspect d'un systéme interactif plus général. Quant aux
technigues de discipline, elles sont du domaine des moyens et ne sont pas
des organisateurs : une méme organisation peut correspondre a des
techniques de discipline différentes (et reciproguement), méme s'il v a une
laison sfatistigue entre les deux.

Les élements du systéme éducatif ont été mis en relation avec le
développement cognitif de I'enfant. Pour tester le développement cognitif,
Lautrey a utilisé deux types de sources : des tests collectifs d'inteiligence
quavaient de toutes facon passés les éléves par V'intermédiaire du C.1.0.
(cela avail été un des critéres de choix des classes), et au niveau individuel
des épreuves de Piaget :

* pour évaluer les processus cognitifs dans leurs aspects fonctionnels :

- I'épreuve de 13 plaquette ol il s'agit d'effectuer une translation d'une
-plaguette d'une position A a une position B en 1a poussant dans une encoche
située en bas et 3 droite.

* pour évaluer les processus cognitifs dans leurs aspects structuraux

- Vépreuve des Ties ou il s'agit de construire des immeubles de méme volume
gqu'un fmmeuble donné (base 3x3, hauteur 4), mais sur des Tles de surfaces
difféerentes (2x2, 3x4, 1x3).

- I'épreuve de quantification des probabilités.

“Conformément aux hypotheses, les enfants élevés dans des milieux
souplement structurés ont de meilleures performances intellectuelles que
ceux elevés dans des milieux faiblement ou rigidement structurés.” {1 faut
remarguer de plus que ia relation entre type de structuration et résultat aux
tests subsiste a Vintérieur de chaque milieu socio~culturel, ce qui prouve
que 1a relation entre type de structuration et réussite aux tests n'est pas
réductible & 1a relation entre niveau socio-culturel et réussite aux tests.
Mais sufvant qu'on considére les niveaux socio-culturels supérieur ef moyen
dune part, inférieur d'autre part, Vinfluence des réponses indiquant une
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sfructuration faible est inversée : dans le premier cas la structuration
faible est associée a de bons résuitats aux tests (meflleurs gue pour la
structuration rigide et parfois méme soupie) dans le second cas a de moins
bons résultats aux tests que pour les auires types de structuration ; on
retrouve ainsi le fait que 'absence de régles de comportement spécifigues
n'est l'indice d'une faible structuration que s'il n'y a pas d'organisation 3 un
niveau plus général ; d'ailleurs dans le niveau socio-culturel le plus élevé,
I'absence de regles spécifiques est liée au systéme de valeurs favorisant
Pinitiative alors que dans le niveau socio-cuifure! ie plus bas, elle est
associée au systeme valorisant 1a soumission aux adultes,

Dans les épreuves individuelles, les résultats vont dans le méme sens :
les enfants élevés dans un mitieu souple sont en avance au niveau opératoire
sur les enfants élevés dans les autres types d'environnement. D'autre part, il
existe des différences d'ordre fonctionnel (& V'épreuve de la plaquette) qui
sont 1iées au type de structuration et non au stade de développement et des
différences d'ordre fonctionne! liées au stade de développement & type de
structuration constant (passage au stade formel). |1 semble gu'on ait affaire
a un processus de type "boule de neige” : environnement souple -
facititations fonctionnelles = plus de réorganisations internes -» avance
structurale = nouvelles facilitations fonctionnelles - ...

Le systéme de valeurs est également assocté & la performance
intellectuelle : le systéme qui met I'accent sur I'initiative est associé a une
meilleure performance que celul qui valorise Ja soumission aux aduites. {1
semble méme que l'influence du systéme de valeurs soit plus grande que
celle du type de structuration, mais V'influence de celui-¢i n'est cependant
pas réductible a celle du systéme de valeurs, en particulier parce que les
contenus jouent en sens inverse ; 1'association du type de structuration avec
la réussite au test est moins forte Jorsque le contenu est verbal que
lorsqu'il est numérique ef spatial alors que pour le systéme de valeurs, c'est
I"inverse.

Laissons J. Lautrey conclure lut-méme : "En résumé, le systéme éducatif
familial peut étre caractérisé i par deux variables liées entre elles, non
réductibles lYune a l'autre pour autant, et dont les effets sur le
développement cognitif entretiennent peut-étre une relation de vicariance :
lorsque V'effet de l'une tend a augmenter dans un milieu social, 'effet de
Fautre tend 3 diminuer. Dans les familles de statut socioculturel élevé, le
systéeme de valeurs semble exercer [linfluence dominante sur le
développement cognitif, tandis que la structuration introduite par les régles
de comportement spécifiques n'ont qu'un rdle minime. Lorsque le niveau
socioculturel diminue, linfluence du type de structuration de
Fenvironnement familial tend & devenir prépondérante, tandis que celle du
systéme de valeurs s'estompe et prend davantage la signification d'une
indication sur les caractéristigues cutturelles de la famille que d'un effet
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sur les structures cognitives elles-mémes., La forme de la relation
quentretiennent le type de structuration et le systeme de valeurs avec la
performance infellectuelle est compatible avec 'hypothése selon laguelle
ces variables interviennent davantage sur le processus de construction des
structures cognitives que par la familiarisation avec des contenus
culturels, ce qui ne signifie pas que toutes deux interviennent dans le
développement cognitif par 1es mémes mécanismes.”

Le rdle de Vactivité du sujet dans la construction des structures
cognitives (dans la théorie de Piaget) pourrait expliquer Vinfluence du
systéme de valeurs {qui n'avait pas été prévue a priori) : le systéme qui
valorise I'activité propre du sujet est plus favorable que celui qui valorise
des formes dactivité dirigées de V'extérieur. "En conclusion, le systéme
educatif familial influencerait le développement cognitif par deux sortes de
mécanismes, 1'un jouant sur T'equilibre entre assimiiation et accomodation
par Vintermédiaire du rapport entre perturbations et réguiarités (type de
structuration), lautre intervenant sur [activite spontanée du sujet
(notamment par I'intermédiaire du systéme de valeurs), le jeu de ces deux
mécanismes pouvant prendre des formes différentes seton ia maniére dont
le systéme de valeurs et le type de structuration s'articulent au sein du
systéme éducatif familial”

Ceci le conduit a penser que "pour réduire les inégalités observées au
niveau des structures cognitives, le moyen e plus efficace n'est pas d'agir
directement sur elles par des apprentissages ou des entrainements, mais
d'intervenir en amont sur le fonctionnement cognitif lui-méme. (..} Si la
perturbation est bien le moteur de Taclivité de connaissance, fout le
probléme consiste dans un premier femps 3 placer l'enfant dans des
situations qui peuvent étre source de perturbations cognitives et, dans un
second temps a faire en sorte Qque ces perturbations enclenchent
effectivement une activité de construction cognitive.” Cela amépe, entre
autres, a reconsidérer le r6le de I'erreur et 3 “aider 'enfant a lire I'erreur
comme un signe susceptible de le mettre sur la piste de la solution
correcte”

3. feficit inguistigue - Handicap socio-culturel,

Un autre type d'explication fait référence aux contenus et en particulier
a la maitrise de la langue maternelle. Nous n'entrerons pas dans toute la
richesse des théories liant des aspects linguistiques au développement
cognitif ou 3 la reussite scolaires. Nous ne retiendrons que quelques grands
courants d'explication.
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Bernstein (1973) distingue deux modes de rapport au langage
supposant deux activités cognitives différentes : le code “restreint”
davantage lié au contexte et plus souvent suppléé par les gestes,
correspondant & une orientation cognitive plus “particulariste”, plus
dépendanle du contenu concret, de 1a situation présente et le code "élabore”
correspondant a une orientation cognitive plus "universaliste”, plus tournée
vers la généralisation, 1a formatisation, 'appréhension des structures. Tous
les éléves utilisent le code restreint, mais certains n'utilisent que lul
Cette dualité dans les manieres d'utiliser I'outil linguistique peut avoir des
implications importantes sur le plan cognitif aussi bien que sur le plan
affectif et social. Ainsi, le code élaboré sembie aller de pair avec un type de
socialité ou I'identité personnelle se trouve acceptée et valorisée.

Bernstein relie ¢es deux codes a 'exisience de deux types de familles :
celles de "type positionnel” ol c'est le statut qui fonde l'autorite :
importance d'un jugement, d'une décision est fonction de la place qu'occupe
dans la famille celui qui 1'émet, et celles "3 orienfation personnelle” ol le
contrdle des comportements s'effectue davantage par explicitation verbale,
arbitrage et ajustement, en particulier, V'enfant est appelé & avoir une
opinion el & l'exprimer. Dans le prémier type de familles, on est piutdt
sensible aux contenus immédiats, aux résultats des actions, dans le second,
on met I'accent sur 1a relation entre moyens et buts, méme 3 long terme et
on s'intéresse souvent autant aux intentions gu'au résultat des actions. Le
deuxiéme type de familles est associé plus fréguemment & 'utilisation du
code élaboré el se rencontre davantage dans les classes moyennes et
supérieures que dans la classe ouvriere ; ce type de famille semble
favoriser I'autonomie personnelie mais peut poser a F'individu des problemes
d'identité sociale.

De plus, selon Bernstein, le langage joue un rdle décisif dans le
processus de socialisation a l1a fois par les attitudes face au langage et par
les comportements linguistiques eux-mémes. Les normes scolaires
favorisent le code élaboré ; ainsi Venfant issu des classes populaires
rencontre des difficultés car il n'est pas porté spontanément 2
Vexplicitation des principes et des opérations ; de plus le caractére direct
du code restreint et le comportement expressif qui Vaccompagne peuvent
étre mal interprétés par le maitre qui aura tendance 2 déprécier I'éléve qui
Futilise alors que I'enfant de milieu social élevé ne trouve dans le langage
mis en oeuvre a 1'école que le prolongement et le développement de maniéres
d'@tre inculquées dés 1a prime enfance.

Mous avons déja signalé que Lautrey trouve des résultats analogues sur
I'influence du type de structuration familiale mais gqu'il n'accorde pas au
langage un réle prépondérant dans le développement cognitif. Il cite a ce
propos des travaux qui montrent guon retrouve les mémes différences de
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developpement cognitif entre enfants de milieux sociaux différents dans le
cas des enfants sourds, ol Je canal linguistique ne peut &tre utilisé, en tout
Cas pas le langage au sens habituel.

La théorie de Bernstein a suscité de nombreux travaux pour 1a confirmer
ou la critiquer (cf Espéret, 1979). Située au confiuent des courants
psycholinguistique et socilinguistique, elle a été critiguée des deux ¢otés,
Certains auteurs contestent cefte théorie des deux codes en lui reprochant
Un mangue de précision dans les critéres de description utilisés (par
exemple Lawton 1968) ou le mangue de prise en compte de la diversité des
situations de communication possibles. Ainsi les situations utilisées par
Bernstein ne seraient pas assez contraignantes et donc inhibantes pour des
enfants issus de milieu populaire : il ne s'agit pas d'apporter de
I'information a I'interiocuteur mais de montrer qu'on sait parler (Labov ). On
peut se demander de plus, bien que Bernstein s'en défende, si cette théorie
nimpligue pas une sorte de dévalorisation du parier populaire . Ainsi Labov
(1970) considére que I'anglais "vernaculaire” des noirs américains n'est pas
fautif par rapport 3 I'anglais standard mais qu'il est différent. I! souligne
par ailleurs V'importance du biais introduit par le chercheur dans le recueil
de données par le souci qu'il a de contrdler la pertinence et la fiabilité de ce
recueil. C'est pourquoi il propose de se rapprocher le plus possible des
situations réelles d'utilisation du langage chez les locuteurs étudiés, et de
s'intéresser en priorité au langage “vernaculaire” (quotidien),

i1 reproche aussi 3 Bernstein d'inférer quelque chose sur 185 processus
cognitifs du locuteur 3 partir dindices linguistiques (Labov 1972).Ainsi,
Bernstein a établi des comparaisons de styles cognitifs a partir de mesures
quantitatives (comptage d'adjectifs ...} sans prendre en compte le degré de
familiarité guentretient le sujet avec la situation dans laguelle on I'a placé,

De plus, l'orientation cognitive de la classe populaire est définie de
fagon négative par rapport a celle de la “middle class” : ainsi Bernstein
compare deux pariers de classe en rapport au méme référent, le parler de la
classe dominante et rejoint par 12 la thése du handicap socio-culturel et le
fatalisme sociologique. De plus en passant sous silence la valeur accordée 3
la langue dominante, {1 tend a 1a légitimer.

Certains auteurs remarquent aussi que si T'héritage culturei et le
langage jouent un rble fondamental pendant les premiéres années, son
influence diminue au profit du projet scolaire et social de I'individu et de sa
famille (voir plus haut le paragraphe sur les aspirations),

D" autres travaux de Bernstein ef de son école (9%54) concernent les
atfitudes différenciées face au langage. J.C. Deschamps et al. s’y référent
et en déduisent que "les styles cognitifs d'un individu, loin de dépendre
uniguement d'une guelcongue compétence intrinséque, varient avec le mode
de désignation de cet individu” et “il en ressort que le degré d'abstraction
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d'un énoncé n'est pas independant de la représentation qu'a Vindividy de 1a
place qui lui est assignée dans le contexte de production de cet énoncé. Le
contexte normatif de l'univers scolaire valorise ainsi expression d'un
langage abstrait, mais il valorise également 1'image d'un individu autonome,
image qui n'est pas répartie également dans toutes les classes sociales,
L'effet de désirabilité sociale d'un style cognitif abstrait ne serait pas
percu de la méme fagon par tous.”

L'explication de ia liaison entre échec scolaire et origine sociale par la
notion de "déficit” ou de "handicap” linguistique, cognitif ou cuiture)
existait avant les travaux de Bernstein et a mené aux Etats Unis au cours
des années 60 & de vastes programmes d'éducation de "compensation” dirigés
principalement vers la petite enfance et destinés a corriger ou compenser
les carences culturelles du milieu familial. Les résultats en furent {rés
décevants et cela amena a un riche débat sur la notion de "déficit”. Dans les
pays anglo-saxons, plusieurs courants critiguent 1'approche de l'échec
scolaire en termes de déficit culturel, avec un ou plusieurs arguments
suyivants :

- 1l n'y a pas de modéle culture] qui soit supérieur “en soi” et qu'il
faudrait imposer 3 tout e monde.

- ce qui compte le plus ce sont les inégalités socio-économiques et les
inegalités qualitatives entre écoles suivant leur implantation et eur public
(voir aussi plus loin attentes défavorables des enseignants)

- 1'école ne réussit que trop bien a imposer a la jeunesse américaine une
culture dominante intrinséquement médiocre et absurde et V'échec scolaire
est le signe d'un refus global et salutaire.

Un ensemble de critiques analogues se déveioppe en France egalement.
Un certain nombre de linguistes se demandent dans quelle mesure les
différences linguistiques observeées ne sont pas créées par la situation
d'observation qui est censée les mesurer ef, dans le cas ou elles sont
réelles, quelles sont leurs implications sur le plan cognitif ? Ne faut-il pas
distinguer dans le langage ce qui est "instrumental” (nécessaire a la
communication) ef ce qui est "emblématique” (faire la preuve qu'on parle
bien), ne faut-il pas distinguer les “normes”, outils linguistiques
nécessaires a la communication hors situation et les "surnormes” qui
consistent & imposer une possibilité d'expression parmi d'autres, ce qui
reliéve d'un arbitraire culturel (F. Frangois, 1980). EL dans le cas oU les
disparités linguistiques se situeraient surtout au niveau de 1a stylistique,
le concept de "handicap linguistique” ne constituerait-1] pas un étiquetage
ethnocentrigue par les détenteurs du "beau langage” ?

Dans une perspective plus large, des critiques se sont fait jour sur la
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notion de “handicap culturel” qui impute les difficultés scolaires de
certaines catégories d'éléves aux seules caractéristiques culturelles de leur
milieu familial, oubliant que c'est seulement dans les situations qu'impose
I'école que certains groupes rencontrent des difficultés. Ainsi, 1a théorie du
“handicap socio~culturel” permettrait de faire I'économie d'une réflexion sur
le fonctionnement de I'école comme "appareil d'inculcation et de sélection
cuiturelles au sein d'une société inégalitaire”,

Certains auteurs qui refusent aussi I'explication de 1'échec scolaire par
la thése du handicap socioculturel se demandent néanmoins si le langage
pari¢ des enfants de milieu populaire est aussi "fonctionnel” que celui des
enfants de milieu privilégié dans toutes les situations ; par exemple quand
il s'agit dexpliciter, d'argumenter , lenfant de milieu populaire ne
rencontre-t-il pas des difficultés spécifiques 7 (Brossard, 1978). Le
courant récent de psycholinguistique différentielle (Espéret 1979) a pour
objectif de prendre en compte la fagon dont chaque locuteur, dans une classe
sociale donnée s'approprie et utilise la langue et d'intégrer dans un cadre
explicatif plus compiexe les structures cognitives, 'usage fait du langage
et les différentes caractéristiques de ja situation de facon a expliquer les
contradictions qui demeurent dans des interprétations trop globales,

Le debat mest pas si facile & trancher et on peut se demander dans
quelie mesure 1a politique récente des "Zones d'Education Prioritaires”, par
Ja mise en oeuvre de moyens différenciés, n'est pas une certaine reprise des
pedagogies de compensation, 11 faut remarquer cependant que les projets des
ZEP ont une approche beaucoup plus globale : ils se situent sur un plan
éducalif el pas seulement scolaire et ils associent divers partenaires ;
enseignants mais aussi éducateurs extra scolaires et élus locaux (CRESAS
1983, 1985).

I1 Explications du cOté de 'école.

1. Mise en guesiion gichale de {'école

Le discours que l'institution scolaire tient sur elle-méme est que 1'école
“démocratique” accueille indistinctement tous les enfants et leur donne des
“chances égales au départ” de s'instruire et de s'épanouir ; si certains
réussissent mieux que d'autres, cela ne fait que traduire la diversité des
individus et la selection est une conséquence obligée de ces différences
(méme si des diversités peuvent avoir une origine sociale, c'est au niveau
individuel gu'elles apparaissent et C'est-au niveau individuel qu'on Jes
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traite). Face a ce discours, I'approche sociologique radicale du probléme de
I'echec et de la sélection scolaires en prend le contrepied et considére que
la sélection scolaire est un fait structural.

Pour Baudelot et Establet (1971, 1979), c'est la séparation enfre le
réseau “primaire - professionnel”, pourvoyeur de métiers d'exécution, et le
réseau "secondaire - supérieur”, destiné a former Jes cadres qui constitue le
faif structural fondamental. Cette division est manifeste dans le secondaire
entre les filiéres générales ol s'enseignent les savoirs cumulatifs et
théorigues qui permettent 1a domination de la nature ef la domination
sociale et les filieres rebut ("classes de transition”) odl, par des méthodes
“actives” ou "non directives”, "on s'ingénie a faire travailler les éléves le
moins possible” (remarquons que 13 suppression des classes de transition n'a
fait que reculer I'échéance de deux ans et la séparation entre deux réseaux
continue actuellernent, un peu plus tard dans le cursus, avec les LEP. dun
coté et les colléges - lycécs de l'autre),

Mais cette division existe aussi dans le primaire puisque c'est souvent
dés ce niveau, par le jeu des redoublements, que se différencient les
carriéres scolaires. En particulier, I'école divise au cours préparatoire, au
moment de I'apprentissage de la lecture et de I'écriture par le choix d'un
certain "discours chatie” comme "support matériel de I'apprentissage de la
fecture”, mettant sur la touche les éléves qui parient autrement et surtout
qui parlent d'autre chose.

A cbté de cette approche d'inspiration marxiste, notons les travaux de
Randall Collins (1971, 1974) pour qui V'école, loin de transmettre des
connaissances “objectives”, impose les maniéres d'étre, les valeurs du
groupe gui dispose du pouvoir sur le systéme educatif et définit les critéres
de I'excellence scolaire en se référant aux critéres de "I'excellence humaine”
de ce groupe.

Cette analyse est proche de celle de Bourdieu et Passeron (1970)
dans iaquelle on peut distinguer deux niveaux.

D'une part, les inégalités de réussite scolaire viennent d'inégaiités
culturelles (disparités dans Vinformation sur le systéme scolaire, les
savoirs culturels acquis dans le milieu familial, les usages linguistiques, ...)
et d'inégalités de motivations vis avis des études, les classes défavorisées
ayant tendance 3 anticiper leur avenir conformément & leur expérience du
présent. En particulier, & propos des inégalités culturelles, P. Bourdieu
definit la notion 0 7ab/ius; qui est constitué de I'ensemble des habitudes, y
compris habitudes de percevolir, ressentir, juger, décider, penser ; c'est un
ensembie de schémes plus ou moins inconscients qui guident I'action, “la
grammaire generatrice des pratiques”, "c'est ce que I'on a acquis, mais qui
s'est incarné de facon durable dans le corps sous forme de dispositions
permanentes” (Bourdieu 1980). Ainsi, la reproduction des inégalités a I'école
vient du fait que I'école traite comme "égaux en droft” des individus "inégaux
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en fait”. Mais, une condition supplémentaire est nécessaire pour que
fonctionne ce mécanisme de transformation des inégalités culturelles en
inégalités scolaires, c'est qu'il soit méconnu comme tel ; et c'est 13 le rdle
de T'idéologie du don qui a pour fonction de 1égitimer 1a transformation de
différences sociales en inégalités scolaires.

Drautre part, et c'est le deuxieme niveau d'analyse, cette “indifférence
aux différences” recouvre elle-méme une complicité active entre I'école et
la classe dominante qui fait aller de pair valeurs scolaires et valeurs
culturelles de la classe dominante (élégance, aisance ..) et va jusqua la
dévalorisation des qualités "trop scolaires” de ceux qui doivent & V'école
plus qu'a leur famille I'essentie} de leur culture. Ainsi, le fait que I'échec
scolaire frappe principalement les éléves issus des milieux populaires
s'explique par le fait que I'enseignement conduit a une “imposition arbitraire
de I"arbitraire culturel de la classe dominanie”.

Cet arbitraire se traduit par la sélection des contenus dignes d'étre
transmis sans référer au champ des contenus possibles et surtout aux
conditions sociales dont ils sont le produit el qui leur conférent leur sens et
feur portée. De pius, le systéme denseignement jouit dune certaine
indépendance au sein de Ja société ef cette indépendance est
"idéologiquement nécessaire” pour que 1a fonction scolaire de reproduction
culturelie et de conservation sociale puisse s'exercer en donnant V'illusion
d'une véritable autonomie et ainsi V'illusion de V'équité et de I'universalité
des contenus. EL C'est cet aspect 1égitime, naturel qui apparait le plus
-efficace dans l'action de 'arbitraire culturel,

Cette approche met en cause I'école mais ne fait pas intervenir I'éléve.
‘Elle a eu le grand mérite de poser autrement le probléme, de donner un auytre
éclairage a la liaison entre appartenance sociale et réussite scolaire et
d'amener les recherches a ne plus se focaliser uniguement sur 'éléve.

Mais si Y'on pense qu'il n'est pas nécessaire d'attendre un changement
radical de la société pour agir sur les causes sociales de 1'échec scolaire, on
a besoin de descriptions plus fines sur le réle de Vinstitution scolaire et
des maitres dans 1a relation enire milieu social et échec scolaire. Nous
verrons dans ie chapitre [V que des recherches récentes s'attachent a ce
probléme. Mous allens d'abord examiner un autre type d'explication centré
sur 1'école mais qui fait aussi intervenir 1'éléve ou ay moins 13
représentation que le maitre se fait de I'éléve.

2. Relations maitres - éléves et attentes des maitres,

On sait que les atientes et les attitudes des enseignants a I'égard de
leurs éleves sont influencées par la perception sociale quils ont de ces
eleves et que les performances mémes des éléves peuvent dépendre de
I'attente positive ou négative du maitre. Chacun connalt I'expérience de
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Rosenthal et Jacobson publide en 1968 et relatée dans “Pygmalion 3
'école” qui monire ce phénomeéne : on a choisi des éléves de méme niveay
répartis dans plusieurs classes et on a tiré au sort parmi eux un groupe
expérimental. On a ensuite donné aux maltres en début d'année scolaire la
liste des éléves de leur classe qui figuraient dans le groupe expérimental
en teur disant que les tests laissaient prévoir pour ces éléves un
épanouissement intellectuel au cours de I'année. En fin d'année, on constate
que, statistiguement, les éléves qui ont bénéficié de 1a prédiction ont
progressé plus que les éléves de l'autre groupe. De nombreuses critigues ont
é1é faites aux auteurs, fondées en particulier sur le fait qu'ils n'ont pas
observé les relations en classe entre le maitre et les éléves de chacun des
deux groupes.

D'autres études ont été faites, mettant en évidence ce phénoméne
d'attentes du maitre et de pratiques différenciées au niveau de 1a
répartition dans 1a classe, des encouragements et des reproches : le maitre
exige plus des meilleurs, il a tendance a faire des critiques négatives aux
enfants dont il attend peu. Selon Rist (1977), le cadre théorique capable
d'interpréter cet "effet Pygmalion” est celui de 1a théorie de I'étiquetage qui
s'est d'abord constituée autour de 13 problématigue de la déviance. Cette
théorie suppose un retournement de la problématique : au lieu de se
demander pourquoi Véchec scolaire et pourquoi 1a liaison entre échec
scolaire et origine sociale, on s'interroge sur les processus par lesquels
Finstitution étiquette les "bons” et les "mauvais™ éléves, cet éliguetage
créant les comportements d'échec dans une dialectique “dévalorisation et
autodévalorisation”. C'est.pourquoi certains auteurs remettent maintenant
en question les procédures de "signalement” et de catégorisation d'enfants
réputés "en difficulté”. (cf. CRESAS 1978 et Chauveau 1980).

Dans la méme optique, P. Marc (1984) critique le livret scolaire dont
Futilisation comporte, 3 son avis, plus de dangers que d'efficacité . on veut
prévoir les difficultés des éléves pour essayer de les réduire mais cefte
prévision risque de se fransformer en prédiction et d'engendrer des
attitudes négatives de 1a part des maitres, et ce d'autant plus qu'il est
probable que les maitres qui Vutilisent sont justement ceux qui sont les
plus influencables.

T fait aussi remarquer que l'experience de Rosenthal et Jacobson
méclaircit pas le processus par lequel agit le désir du maitre ef que dans
leur problématique, qui référe au "Pygmalion” d'Ovide, I'éléve semble n'avoir
aucun pouvoir car la relation affective est dirigée du maitre vers I'éléve. Un
autre aspect du probléme est celui des relations affectives de 'éléve vers
te maitre illustré par e "Pygmalion” de G.B. Shaw : I'éleve aime le maitre et
recoit tout apprentissage g cause de cet amour. 11 pense qu'il faudrait en
fait dépasser ces deux problématiques et se poser 1a question en termes
d'interaction qui correspond mieux a la réalité de 1a rencontre pédagogique.
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P. Marc pense par ailleurs que si, au lieu de s'intéresser “au comment du
mécanisme des attentes”, on veut s'intéresser ayu "pourquoi”, on est amené 3
solticiter la psychanalyse. Selon le psychanalyste, “la longue phase de
création intellectueile que traverse I'écolier m'est autre guun processus
continu de sublimation” et "ce processus ... qui S'appuie sur le désir de
Fenfant, nécessite une constante interpénétration entre ce désir et celui
d'un autre personnage : le maitre”. Le maitre est “celui qui finit d'arracher 3
tout jamais de 1a vie consciente de I'ame enfantine 'objet maternel en tant
quobjet désirable” : a 6/7 ans, 'apprentissage devient obligatoire et
socialisé. Les biographies dinstituteurs de 1a 3éme répubiigue {cf les
ouvrages de Bled et Ozouf) font transparaitre ce déplacement mére -
connaissance et I'identification a un maitre via une attente trés positive
ainsi que le désir des maitres de voir reproduire leurs propres choix par
leurs bons éleves qui deviennent maitres a leur tour. L'attente des maitres &
I'égard de leurs éléves pourrait ainsi s'expliquer par leur propre histoire, Le
maitre a été bon éléve et recherche les bons éléves qui, “en suivant Je
parcours que lui-méme emprunta entérinent son existence passée et
présente de bon éléve et de bon maitre. (...} Tout se passe comme si les
efforts du corps enseignant visaient a retrouver parmi les écoliers présents
ceux dont 'existence méme légitime I'école, ceux qui se comportent comme
ecole le  leur prescrit” Ainsi, le maitre se forge une
représentation-attente positive pour un enfant dont il peut détecter que
c'est un "bon éléve”, et ceci renforce I'écolier dans son choix, Inversement,
si la représentation du maitre est celle d'un "mauvais é1éve”, son attente est
négative et I'écolier persiste dans son choix contesté.

Il ne faut cependant pas perdre de vue que le choix de l'enfant est
davantage dicte par sa propre biographie que par celle du maitre qui ne peut
quaugmenter ou diminuer son "attirance vers la voie de la sublimation.” En
effet, le déplacement mére - connaissance ne va pas de sof : pour que
Vapprentissage scolaire soif “sublimable”, 1] faut que ce qu'il recouvre soit
“valorisable” par P'enfant, qu'il Jui reconnaisse des qualités maternelles, et
de la V'importance de V'accueil qui est fait dans la famille aux acquisitions
scolaires. [l faut d'ailleurs noter que “"ces deux accueils, scolaire et
familial, sont fortement imbriqués” : I'accueil du maitre "se construit en
partie en fonction de 1'image que ce maitre se donne du milieu familial de
I'éleve” {(pas seulement d'aprés la orofession des parents mais aussi
I'habillement, 1a propreté ..). Pour les parents, tout dépend de I'attitude
queux-mémes oni vis 3 vis de la connaissance et leur attitude est renforcée
par les résultats scolaires de 'enfant : un bon résultat renforce une attitude
de "bons parents”, un mauvais résultat une attitude de “mauvais parents” et
ils tendent a projeter sur 'enfant leur culpabilité en déclarant gqu'il n'est
pas aple a faire des études.

Le fait que les enfants soient trajtés inégalement selon leur milieu
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d'origine ne reléve pas tant, d'aprés P. Marc, d'une volonté politique que "des
attitudes diversifiées, statistiquement différenciatrices, du corps
enseignant.” L™essence sociologique” de I'école inégalitaire serait la
résultante de I'attitude des maitres : "en général protagonistes conscients
d'une idéologie égalitaire, les instituteurs garanliraient en réajité
I'inégalité”. Le maitre participerait en fait a un phénomene de “reproduction
psychologique”.

Pour y remédier, il est nécessaire gue les instituteurs pergoivent en eux
ies racines d'un désir de reproduction. Pour cela, P. Marc propose d'intervenir
en ce sens dans 1a formation des malitres eny faisant entrer une formation
sociologique, une formation psychologique et une formation psycho-sociale.
La premiére direction a explorer lui semble étre celle de la mise au point du
profil de nouveaux formateurs de maifres pour lesquels il propose

- une pratique pédagogique a I'école éiémentaire

- une formation théorique de niveau universitaire donnant lieu a une
production personneile qui ne soit pas étrangere aux Sciences de I'Education

- une formation psychologique avec intervention, sur un mode 3
déterminer, du psychanalyste.

1V. AUTRES TRAVAUX DESCRIPTIFS : ROLE DE L'INSTITUTION
SCOLAIRE ET DES PRATIQUES DES MAITRES

1. Les comporiemenis sociauy des enseignants,

Nous relatons ici quelgues-uns des résultats du travail dAlain Léger
sur les enseignants de lycée.

Larépartition de I'habitat n'étant pas aléatoire du point de vue social, 1a
population des lycées ne I'est pas non plus, ce gui fait qu'on assiste souvent
a une concentration d'eléves issus de milieu favorisés dans certains lycées
situgs souvent au centre des villes ef d'éléves issus de milieux populaires
dans d'autres lycées qui se situent plutdl a la périphéric. Par lycées
“bourgecis” on entendra les lycées frequentés par des éléves issus en
majorité de la bourgeoisie économigue ou intellectuelle, en tout cas de
milieux favorisés, Par lycées “populaires” on entendra les lycées fréquentés
majoritairement par des éléves issus des classes populaires.”

Une premiere constatation d°'A. Léger est que les enseignants preférent
les lycées "bourgecis”. Quand on va des lycées les plus "populaires” aux plus
"bourgeois”,

- 1a fréquence des séjours longs augmente : un lycée en milieu ouvrier
voil les 2/3 de son personnel se renouveler tous les quatre ans contre 35%
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dans e méme temps pour un lycée implanté en milieu bourgeois.

- la proportion de professeurs agrégés augmente : 68% des agrégés
exercent dans un lycée "bourgeois”™ contre 40% des certifiés et 31% des
maitres auxilliaires.

- la proportion de professeurs agés augmente : 69% des professeurs de
plus de 45 ans exercent dans un lycée "bourgeois” contre 29% des
professeurs de moins de 30 ans. |l n'y a pratiquement pas d'agrégés de plus
de 35 ans dans les lycées "populaires”.

Or, chacun sait qu'un professeur ne peut étre muté que sur sa demande et
que la priorité des choix revient a I'ancienneté et au grade. Ainsi, en matiére
de carriere, les aspirations révélées par les comportements sont élitistes.
Ce n'est évidemment pas l'origine sociale des éléves gui est prise
directement en compte mais le fait que les éléves sont plus "intéressants”,
gue les conditions de travail sont meilleures, 'environnement géographique
plus agréable... Ce phénoméne est encore plus net pour les enseignantes ; il
est vrai quelles sont en moyenne originaires d'un milieu social plus élevé
que les hommes et que souvent elles se marient égaiement dans un miliey
plus élevé. Les choix des enseignants révélent un comportement qui, pour
étre inconscient n'en est pas moins un comportement de classe.

Une conséquence de la grande mobilité dans les lycées "populaires” en
est un accroissement de leur image négative, en particulier 3 cause de la
difficulté a y mettre en place des équipes pédagogiques stables, et donc un
renforcement des attentes négatives que les professeurs risquent dy
développer.

Un deuxieme constat concerne l'origine sociale des professeurs de lycée;
elle s'est élevée depuis le début du siécle tandis que se produisaient des
mutations dans la société. On assiste par exemple a une forte chute du
recrutement dans les familles de paysans, et les cadres supérieurs sont la
catégorie la plus représentée ; mais les enseignants sont raremont fils
d'industrieis ou d'hommes daffaires : ils sont plutdt originaires de Ia
‘petite bourgeoisie”. Ainsi, les professeurs de lycée sont-ils trés distants
des classes populaires, aussi bien par leurs origines que par leurs mariages
et 1e devenir de Jeurs enfants. |1 faut cependant noter que si I'origine sociale
augmente avec le grade pour les femmes, c'est le contraire pour les hommes.
Ceci s'explique si lon considére que Venseignement est une promotion
sociale pour les milieux populaires mats non pour les milieux petit-~
bourgeois. On peut d'allleurs remarquer 2 ce sujet gue si le pourcentage de
professeurs d'université dont le pére exerce une profession manuelle est
faible, 11 est cependant deux fois plus important que chez les cadres
supérieurs : les garcons issus de la bourgeoisie (économigue) deviennent
cadres supérieurs plutdt que professeurs d'université.

Un trofsiéme point concerne les explications que les enseignants
donnent de Y'échec scolaire, lie pour S1% des professeurs interrogés a
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I'éleve et & sa famille (intelligence, manque de {ravail, manque de bases et
de motivation} et pour 49% dentre eux au systéme scolaire et social
{moyens insuffisants, effectifs trop chargés, horaires insuffisants, mauvais
enseignements  antérieurs, miliey socioculturel, programmes). Les
proportions enire I'expression de causes sociales el de causes individuelles
varient fortement suivant des critéres idéologiques repérés en particulier
par I'appartenance syndicale (y compris tendance). Mais quand on demande
aux enseignants les caractéristiques du bon éléve, V'intelligence et les dons
sont mentionnés dans 60% des cas alors qu'ils ne le sont que dans 35% des
cas quand il s'agit du mauvais éléve. Les enseignants du secondaire sont 2
62% contre la suppression des notes, et ce d'autant plus qu'ils ont un grade
plus élevé, qu'ils sont issus des classes supérieures, quils sont mijeux
rémunéreés et enseignent dans une section plus prestigieuse.

i1 semble ainsi a A. Léger que les enseignants défendent dans leurs
discours une école démocratique mais que leurs comportements concrets ont
plutdt tendance a relever de la défense d'un point de vue de classe : ils
reconnaissent les inégalités sociales dans les discours mais les ignorent
dans leur pratique, et cette indifférence pratique aux différences sociales
ne peut que concourir a les maintenir. Tout en souhaitant une diminution de
I"échec scolaire, ils tiennent tout autant a conserver les critéres actuels de
la réussite. D'autre part, les variations idéologiques qu'ils expriment vont en
décroissant jusgu'a disparaitre au fur et 3 mesure qu'on se rapproche des
comportements concrets et des schémes utilisés quotidiennement en classe.

Remarqguons gu'en ce qui concerne les instituteurs, leur recrutement se
fait aussi principalement dans les classes supérieures et moyennes, surtout
pour les femmes : ainsi, en 1973, 25% des institutrices ont un pére cadre
supérieur ou exercant une profession libérale et 13% un peére ouvrier (ces
chiffres sont respectivement de 17% et 17,5% chez les hommes). Or
I'enseignement élémentaire est trés feminisé, ce qui accroit la distance
sociale entre les maitres et les éléves.

Une étude de M. Tripier et A. Léger (1983, 1986) concerne 1'école
primaire et met en évidence le phénomeéne d'évifement d'une école située
dans une ZE.P, aussi bien chez les parents que chez les enseignants. {1 se
produit un cercle vicieux : 'image négative du quartier entraine la fuite des
familles les plus aisées, ce qui augmente le pourcentage d'enfants d'ouvriers
et dimmigres, ce qui renforce limage négative. Les enseignants
contribuent au fonctionnement de ce cercle vicieux : certains ressentent
leur présence dans ces lieux défavorisés comme une dévalorisation
deux-mémes et 1a seule promotion possible pour eux est le départ vers un
aulre endroit ; la mobilité des enseignants légitime I'évitement des
familles, ce qui renforce encore le cercle vicieux.

Dans sa thése de 3éme cycle, Régine Sirota a étudié 1a prise de parole
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en classe par les éléves. D'aprés ses observations, les partenaires idéaux
pour Tinstituteur sont les enfants des classes moyennes. Aux deux
extrémiteés, les enfants douvriers et de cadres supérieurs sont les plus
représentés parmi ceux qui n'obtiennent jamais la parole en classe :

Profession Profession

des parents en % des parents - en %
Personnels de service 21,7 Cadres moyens 16,0
Quvriers 237 Artisans i4.5
Employés 17,4 Cadres sup. et prof. libérales 22,4

Ce sont aussi ceux qui ont le plus de chance d'étre “repris” aprés une
intervention :

Profession ! chance Profession { chance
des parents sur des parents sur
Personnels de service 5,70 Artisans 197
Quvriers 5,00 Cadres supérisurs

Employés 5,02 et professions libérales 3,57
Cadres moyens 4,17 Fnsemble 489

tableaux cités dans "Les instits” de N. Gauthier, C. Guigon, M. Guillot
(Seuil 1986)

2. Rile de linstitution et des pratiques concrétes des enseignants,

Nous dirons d'abord avec JC. Forquin qu'il "est certain que les
enseignants accordent une grande importance au milieu familial comme
facteur de réussite ou d'échec de leurs éléves” On sait aussi qu'ils fendent 3
surestimer les performances des éléves de milieu social élevé et 2
sousestimer les aufres. Les travaux de P. Marc ont montré que plus 'enfant
appartient a une sous-culture éloignée de la sous-culture scolaire, plus i
est durement jugé, estimé responsable de ses comporiements quand ils sont
anti-scolaires, moins il est considéré comme amendable, et ceci méme si
I'enseignant ne connalt pas expliciterent 'origine sociale de ses éléves.
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a2) L'orientation

En ce qui concerne {'orientation, qui est un des seuls endroits ol les
enseignants  interviennent  directement dans le  fonctionnement
institutionnel et influent explicitement sur le devenir des éléves, les
enseignants tiennent compte non seulement des aptitudes et des résultats
des éléves mais aussi de leur appartenance sociale. Ainsi, dans une étude
parue dans le numére 77 de 1a Revue Frangaise de Pedagogie sur les taux de
passage des éléves en deme, Marie Duru montre-t-elle que V'origine sociale
des éléves intervient & plusieurs titres dans leur orientation. En premier
leu, c'est sur Tage et les notes obtenues en Séme que se prennent
essentiellement les décisions. Or l'age est 1lié a la catégorie
socio-professionneile des parents par 'effet de la scolarité antérieure, De
pius si l'on regarde la moyenne des notes en frangais, mathématigues et
langue vivante, toutes choses éfant égaies par ailleurs, et en particulier a
niveau égal (le niveau des éléves est défini par des résultats a des épreuves
communes subies par tous les éléves des établissements concernés par
I'enquéte), les éléves dont les parents exercent une profession libérale ont
de meilleures notes que les enfants d'ouvriers, les enfants agés en ont de
moins bonnes que les plus jeunes. Remarquons cependant que, contrairement
3 ce gqu'on pourrait attendre, 3 niveau égal, les étrangers onf des notes
legerement meilleures que les frangais.

En second liey, 1a demande d'orientation elle-méme a une influence sur
Vorfentation effective. Or cette demande varie énormément avec le milieu
social pour les éleves qui ont des résuitats "moyens-faibles” . ainsi, pour
une moyenne comprise entre 7 et 8,4, e passage en 4eme est-i] demandé par
75% des cadres supérieurs contre 40,7% des ouvriers ; les pourcentages
passent respectivement & 96,4 et a 68,1 pour une moyenne comprise entre
8,5et 9,9

Enfin, il existe une variabilite a I'intérieur de chaque collége et entre
les colléges avec toutefois une certaine compensation a ce niveau : les
colleges qui accueillent une forte majorité denfants issus de miliey
populaire sont dans l'ensemble plus généreux dans la notation mais plus
sélectifs au moment de l'orientation. Ainsi, en estimant 1a valeur scolaire 3
partir d'épreuves communes proposées a tous les éléves de 'échantillon, les
écarts entre classes sociales extrémes pour Vaccés en 4éme pourraient
s'expliquer pour 38,9% par la différence de valeur scolaire, pour 23,9% par
'inégalité de demande, pour 8,3% par les différences entre colléges et pour
27,9% par Vinégalité a Iintérieur du collége (inégalité résiduelle non
expliqguée par les facteurs précédents).
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b} La fabrication de V'excellence scolaire

Dans un ouvrage paru en 1984, P. Perrenoud se propose d'examiner par
quels mécanismes l'institution et les pratiques des enseignants contribuent
a "la Tabrication de 'excellence scolaire”. _

Nous en rendons compte en annexe. Ce travail n'explique pas la laison
enire origine sociale des éléves et réussite scolaire. i1 décrit le
fonctionnement du systeme scolaire et démonte les mécanismes de
fabrication des jugements d'excellence dans 1'école. 31 1a variable “origine
sociale” n'est pas prise en compte explicitement, elle est au coeur du
fonctionnement des mecanismes décrits. Le llen entre origine sociale et
réussite scolaire des éléves a travers les pratiques concrétes des maitres
apparait plus clairement si on met en relation le travail de Perrenoud avec
ceux sur les attentes des maitres et les aspirations des éléves.

La division ou cursus en degrés intervient par le jeu des redoublements
et on sait que les redoublements sont 1iés a T'origine sociale. Le fait d'avoir
un cursus strictement divisé en degrés qu'on doit passer ou redoubler plutdt
que d'avoir une structure plus souple infiue fortement sur le devenir des
éléves puisqu'on a vu que 1'dge joue un réle important dans V'orientation. Les
¢leves d'origine sociale modeste dont le capital culturel est plus éloigné des
exigences de 1'école ont besoin de plus de temps pour acquérir les
apprentissages de base dans le sysiéme actuel |1 est probable quune
division en degrés augmente ce décalage de temps par rapport 2 une
structure pius souple,

L" évaluation rormelle exagére les différences entre éléves en évaluant 3
I'approche de cerfains seuils {par exemple lecture) dont le {ranchissement
peut étre 1ié a l'origine sociale. Elle a des conséquences sur la vie de
I'enfant, sur I'image qu'il a de lui-méme, 1a représentation que s'en font ses
parents, ses maitres, et peut participer ainsi a un phénoméne de
devalorisation, autodévalorisation, particuliérement chez des éléves qui
n'ont pas d'autres domaines de valorisation. Ce sera plus souvent le ¢as chez
des éleves dorigine modeste qui n'ont pas d'activités extérieures
valorisantes.

Le curriculum réel dépend des éléves que le maitre a en face de lui et
est lui aussi influencé par l'origine sociale des éléves. Les attentes du
maitre interviennent non seutement au moment de 1'évaluation, mais dans
I'enseignement lui-méme. '

Enfin, le travaii scolaire reléve, en méme temps gue de normes relatives
au confeny, de normes de conduite. On évalue non seulement des
apprentissages, mais aussi un certain "sens commun”, certaines évidences 3
intérioriser. L'évaluation, formelle ou intuitive, fait aussi intervenir
I'implication dans le travail, le désir d'excellence et I'habilité tactique
devant V'évaluation. {lI n'est pas s(r que ces facteurs extérieurs aux
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apprentissages proprement dits interviennent de fagon neutre par rapport &
'origine sociale des éléves.

On peut d'ailleurs se demander si I'explicitation des normes n'est pas un
élément dans 1'égalisation des chances. Ainsi, s'appuyant sur les résultats
dune enquéte réalisee en 1964-1965 dans 12 pays, M. Cherkaoui remarque
de la différence de réussite due 3 1a section est plus importante que celle
due 3 I'origine sociale (surtout pour la section classique).

TasrLeaU I1.2. — Réussite scolaire
sefon la classe sociale ef la section

Classes sociales

Cadres

profess  Gros Petirs

sions proprié-  proprie-  Em-

libérales taires taires plovés  Ouvriers

Sections

classique 30,80 48,24 43,10 43 66 43,90
technique 37.34 40.71 37.04 31,73 29,28
moderne 39,93 33,93 36,33 39,27 26,60

La réussite consiste en une note variant de 0 3 70 : moyenne de scores
des tests. L'echantilion est représentatif de tous Jes éléves agés de 13 ans,
age ou tous les eléves sont scolarisés. (information extraite de "Mesure des
classes sociales” revue frangaise de sociologie 1977 pages 233 a 270).

[1 semble que "la rigueur de la selection scolaire profite davantage aux
enfants issus de milieux modestes qu'aux autres”. A son avis, I'explication
par 'autoselection et la sursélection dont nous avons déja parié au 1 ne
suffit pas pour rendre compte des différences observées. |1 fait I'hypothése
suppiémentaire de "l'influence de 1a visibilité des mecanismes sélectifs” :
“Plus les réseaux scolaires sont transparents, plus les critéres sélectifs du
systéeme sont explicites, plus seront avantagés les éléves issus des classes
sociales défavorisées,

c) Méthodes pédagogiques el slyie cognitif duy maitre

Dans sa synthese des travaux concernant I'apprentissage de la lecture, J.
Fijalkow remarque que 1a meéthode de lecture utilisée semble avoir peu
dinfluence mais que les comportements pedagogiques des maitres importent
Deaucoup : les plus favorables sont ceux qui fournissent le plus d'eccasions
d'apprentissage, qui sont centrés sur le savoir (ils sont déterminés a ce que
les éleves apprennent) et qui maintiennent un climat chaleureux dans la
classe, Le style cognitif du maitre semble aussi avoir une influence : les
maitres qui ont tendance a se juger responsables des conséquences de leurs
actes plutdt que de s'en remettre au destin ou au pouvoir des autres
semblent avoir de meilleurs résultats dans I'enseignement de 1a lecture. M.
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Cherkaoui signale d'autres études (Flanders en particulier) qui montrent que
les éleves tirent un meilleur bénéfice des maitres qui exercent
frequemment des actions indirectes que de ceux qui ont un enseignement
plus direct {bien que tous les enseignants utilisent beaucoup les influences
directes) : les premiers sont plus enclins & moduler leur comportement en
fonction de 1a tache & accompiir,

3. Role des {iliéres

P. Perrenoud a montré comment i1 pouvait y avoir une interaction entre
image que T'éléve se fait de sa valeur scolaire et celle que lui renvoie
Vécole et comment cette image et les procédures d'évajuation pouvaient
influer sur le comportement méme de I'éléve. Nous avons vu également
I'influence que peut avoir 1a représentation que 'enseignant se fait de
I'eleve. J.C. Deschamps, F. Lorenzi-Cioldi, 6. Meyer font une approche
psychosociologique de 1'échec scolaire. I1s se sont appuyés sur les notions
d'identité sociale et d'attribution pour étudier les différences entre éléves
selon l'origine sociale mais aussi selon 13 section,

[ Tdentité sociale est "3 Varticulation de Vindividuel et du collectif, le
produit de I'interaction entre Je personne! et la culture commune”, L'identité
soclale d'un individu dépend de ses "groupes d'appartenance”. Les travaux de
psychologie sociale ont montré que Videntité sociale des dominants les
définit surtout en termes de sujets et celle des dominés surtout en termes
d'objets ; le dominant ne se voit pas comme un &tre social mais comme un
étre individualisé. “Incarnation de 1a norme, le dominant peut faire
abstraction de cette norme dans les modalités de représentation de soi. Le
dominé au contraire, distant de cette norme, mais en reconnaissant 13
légitimité, est contraint de se définir explicitement par rapport & cette
norme.”

L atiributionTait référence aux notions de causalité interne (Vindividy
est sujet, on peut ui attribuer 1a cause donc 1a responsabilité de ses actes)
el de causal/ité externe(Vindividu dépend de son environnement physique et
social). Des recherches diverses onf permis de montrer, pour l'attribution
d'une causalité interne ou externe, le rbdle du statut social et de
I"appartenance 3 un groupe (ethnographique, social, sexe), aussi bien pour
“I'nétéro-attribution” que pour “l'auto-attribution”. L'attribution apparait
comme un processus de mise en oeuvre de représentations, un processuys par
lequel un individu donne un sens & un événement et aussi un processus par
tequel i1 se voit assigner une place dans les rapports sociaux.

Les auteurs ont approché les représentations des éléves en termes
d'identité sociale et d'attribution a I'aide d'un questionnaire comportant des
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questions sur leurs attentes au sujet de I'école, leur avenir professionnel,
ce qu'ils considerent important dans la vie, la politique, I'intelligence, leurs
loisirs, leurs conversations.. |ls ont proposé leur questionnaire 3 des
é¢leves de 14-15 ans fréquentant des établissements scolaires de deux.
cantons de Suisse francophone et répartis dans 3 sections C/ass/igues,
IModernes, el Praligues D'une maniere générale, les résultats varient plus
selon la section que selon 1a catégorie socio-professionnelle d'origine ; ily
a peu de différences entre filles et gargons (si on écarte les stéréotypes
traditionnels) sauf sur une dimension : les filles recherchent davantage les
relations interpersonnelles.

Les réponses des éléves révélent, conformément aux hypothéses, une
attribution plutdt interne chez les (/ass/gues et les Mooernes une
attribution plutdl externe chez les Araligues avec une nette différence
entre les deux groupes ; I'identité personnelie est beaucoup plus développée
que l'identité positionnelle chez les (/ass/gues c'est le contraire chez les
Pratigues avec un écart un peu moindre ; pour les Modernes 1'identité
positionnelle domine mais peu.

On a a peu pres des résultats analogues aux précédents en ce qui
concerne Tattribution et Videntité personnelle selon la catégorie
socio-professionnetle dorigine mais avec des écarts moindres. Pour
I"identité positionnelle, les écarts sont plus petits dans les deux cas mais
ils différent : dans le cas des sections, I'identité positionnelle est plus
développee chez les Aratiguespuis chez les Mogernes presque a égalité avec
les C/ass/gues ; en ce qui concerne les catégories socio-professionnelles,
on a d'abord les classes supérieures presque a égalité avec les classes
inferieures et enfin les classes moyennes.

Une analyse plus fine permet de différencier les Modernes et les
Pratiguesay niveau de V'identité : il semble que pour les Aratigues - comme
pour les (/assiques d'ailleurs - 1a référence soit davantage extrascolaire et
concerne plutét la profession, alors que pour les Modernes, la référence
serait plutdt scolaire. Les Mogernes rejoignent les C/ass/igues quand il
S'agit de Jattribution mais ils s'en différencient sur les buts assignés 3
I'école. On peut penser que, pour eux, I'institution scolaire est congue en
tant que filiére de promotion sociale.

Un autre point de 'analyse des réponses concerne 1a dialectique abstrait
- concret. 51 les Araf/gues ont un taux de non-réponse plus élevé, ce nest
pas sur toutes les questions. C'est essentiellement sur le "qui suis-je ?" (il
s'agit de se definir dix fois de suite a I'aide de phrases commengant par "je
suis”), le choix entre tous les métiers possibles et les guestions ouvertes
sur ta poiitique. Si les C/ass/gues ont des représentations plus abstraites,
ce n'est pas non plus sur n'importe quelle question : c’est souvent sur des
thémes fortement associés & un jeu de désirabilité sociale que les
C/assigues manifestent réguliérement des attitudes plus proches des
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normes d'abstraction que les Araf/ques ; ces différences ne semblent pas
réyélatrices de différences quant 3 1a maitrise de I'abstraction.

Les auteurs concluent : "L'éléve de C[/assigue se décrit comme une
individualité, comme un sujet autonome, libre, évoluant dans un univers dont
Forganisation est elle-méme individualisée et qui repose sur le Zravas/ de
sujets eux-mémes libres et égaux. Objectivement déprécié par le systéme
d'enseignement mais n'en étant guére rejeté, bien au contraire, I'éléve des
classes Araligues peut difficilement reproduire une vision du monde
alternative quant a ses modalités : c'est en tant que dominé dans un rapport
de domination qu'i] est placé et qu'il est contraint de se placer, cela dans 1a
mesure ol e discours de 1'école est avant tout égalitariste, homogénéisant.
L'accent mis par les £rat/gues sur une idenlité positionnelle et sur un mode
d'attribution externe, ou I'individu comme sujet libre est absent, s'assimile
davantage a un comportement dexclusion et dauto-exclusion qu'a une
altitude proprement politique qui opposerait 12 Jutte des classes 3
I'idéologie bien pensante de 1a consécration de 1a volonté individuelle.”

D'autre part, I'expression d'une pensée plus abstraite ou pius concréte
dépend des objets, et notamment des objets sociaux, sur lesquels elle
s'exerce ainst que de 13 place a partir de laquelle elle s'exerce. Dans un
contexte scolaire évaluatif, I'abstraction fait I'objet d'un enjeu. Le fait que
ta manifestation de Vabstraction ne s0it pas indépendante du contexte
montre que "1a maitrise et la production de l'abstraction ne sont pas
étrangéres 3 des processus de représentations sociales.

~ Enfin, les éléves se différencient davantage selon leur section scolaire
que selon leur catégorie sociale dorigine dans I'expression de certaines
formes de représentation du monde, méme si au départ la répartition des
éleves entre les sections dépend fortement de I'origine sociale. Les auteurs
considéerent que cela renforce I'hypothese d'une "reproduction élargie” par le
systéme scolaire puisqu'une fois les éléves "insérés dans les filiéres
scolaires, les différences dues a (leur) origine sociale se voient transmuées
en différences corrélées a leur appartenance scolaire.”

4. Des essais de remeéde

a) effectifs

Nous avons vu gqu'une des explications que les enseignants donnent de
I'échec scolaire est le manque de moyens et 1a lourdeur des effectifs. La
question de 'effectif optimum n'est cependani pesut-8tre pas aussi simple
quelle le paralt : d'aprés une étude de Lindsey et Cherkaoui (1974), une
augmentation des effectifs provoquerait une détérioration des résultats des
éleves de milieu favorisé et paradoxalement une amélioration chez les
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autres.

Cetie étude est faite dans des conditions d'enseignement traditionnel. {1
nest pas sUr que 1a variable "effectifs” joue de la méme maniére dans tous
les types d'enseignement et I'étude du rdle de cette variable reste 2 faire,
en relation avec d'autres concernant 'organisation de V'enseignement.

b} groupes de pivesy

Un autre souci des enseignants est I'hétérogénéité. Pour v remédier des
expériences de "groupes de niveau” ont &té tentées ces derniéres années
dans les colléges. Il est peut-8tre un peu tét pour se prononcer sur ces
expériences, cependant 11 semblerait qu'elles puissent amener 3 creuser les
ecarts existants entre les éléves ainsi gu'a une surestimation par les
enseignants des éleves favorisés. Toutefois, d'aprés une expérience que
reiate G. Langouet et qui s'est déroulée entre 1971 et 1975 dans des
colleges expérimentaux, si les écarts se sont creusés et si la catégorie la
plus basse n'a pas davantage bénéficié en fin de Je d'une orientation vers
Fenseignement long que dans les colléges témoins, il v a eu moins de
redoublements et les éleves ont été orientés plus souvent en fin de 3éme
qu'en fin de Seme, ce qui constitue une orientation plus positive.

¥ Recherches récentes et perspectives

1.0es princines pour les recherches fulures

i1y a encore assez peu de recherches sur le rdle des effectifs et des
groupes de niveaux ou d'une autre organisatton de T'enseignement, et d'une
maniére générale assez peu d'études permettant d'isoler le role de telle ou
telle variable.

D'autre part les études ont tendance a se centrer soit sur Venfant soit
sur I'école et a ignorer les autres facteurs. J. Fijalkow (1986) propose 9
principes a respecier pour l'orientation des recherches sur I'apprentissage
de la lecture qu'on pourrait reprendre a propos de 1'apprentissage des
mathématiques, surtout si c'est au rdle de la varfable sociale gue lon
s'intéresse.

I-Principe de non-concentration sur I'enfant

Dans la majorité des cas les difficultés d'apprentissage ne sont pas
irputables uniquement a Venfant. Sauf cas exceptionnel, l'enfant n'est pas
seul en cause : les différences vis & vis de V'apprentissage de la iecture
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pourraient ne pas se transfermer en inégalités avec une pédagogie
différente. 11 cite a ce propos des expériences faites en italie par Cecchini
el Tonucci (Perret Clermont 1979) et Fijalkow en Israél (Fijalkow 1879 11
est vraisemblable cependant qu'il existe un “niveau seuil” pour 1a plupart
des facteurs en cause.

Le principe posé pour la majorité des éléves demande un complément
qui concerne une minorité : “le fait de se situer en decd du niveau seuil de
telle ou telle variable organique, cognitive, affective ou sociale, constitue
pour le sujet une forte probabilite de difficultés dans I'apprentissage de ia
lecture dans le cas ou des variables éducatives ne viennent pas agir en sens
oppose.”

2~ Principe de non-concentration sur I'école

Dans 1a plupart des cas, I'école n'est pas seule en cause. On pourrait
aussi sans doute mettre en évidence des niveaux seuil a propos de méthodes
aberranies, de comportements pédagogiques inefficaces ou d'attentes
négatives qui nexpliquent que des cas exceptionnels.

Deux écueils dans la concentration sur I'école : le sociologisme qui ne tient
compte que de I'institution en ignorant les sujets et le pédagogisme qui
maximise le rile de I'action pédagogique et néglige I'institution.

3- Principe d'intégration des recherches passées dans les recherches 3
venir.

Il faudraitl intégrer des variables déja mises a jour dans des
recherches g'appuyant sur une représentation plus complexe de la causalite.

4- Principe d'étude des interactions

{1 faudrait prendre en compte les deux types de variables (enfant,
gcole) non d'un point de vue additif mais d'un point de vue multiplicatif,
c'est-a-dire étudier les interactions, “identifier non plus les facteurs
responsables des phénomeénes étudiés, mafls, dans I'ensemble des situations
possibles, les combinaisons de facteurs ol les problémes apparaissent” ; les
situations devraient étre définies par des variables propres a I'enfant et
des variables propres a 1'école, c'est-a-dire prendre en compte toutes les
variables qui ont déja été mises & jour mais & partir de conceptions
théorigues différentes.

5- Principe des contradictions

Les difficultés se produisent Te plus souvent "quand it y a conflit
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entre... telle caractéristique de I'enfant et telle caractéristique de 'école”,
Ces conflits sont essentieilement de nature culturelle : contradiction entre
I'nabitus culture] de V'enfant et ce que 1'école lui demande d'étre. Une voie
d'étude est lanalyse des interactions en classe, compte tenu des
caractéristiques des éléves et de celle de I'école.

“Les difficultés d'apprentissage de ia lecture ne sont pas a imputer 3 ia

lecture elle-méme mais aux conditions dans lesquelles Venfant a 3 s'en
rendre maitre’.
La lecture est une cause secondaire par rapports aux contradictions
enfant-école. L'existence denfanis qui n'auraient de difficultés quen
fecture n'est pas établie. De méme, on pourrait dire que tous les enfants
sont capables d'apprendre des mathématiques jusqu'a un certain niveau. |1
semble bien d'aiileurs que ce sont généralement les mémes enfants qui ont
des difficultes en calcul et enJecture (Preteur et Fijalkow), et .ce sont sans
doute les mémes qui auront les difficultés en informatique.

H reste cependant a déterminer les condftions d'un apprentissage par
tous les enfants gue ce soit a propos des mathématiques ou de 1a lecture),
el pour ceia l1a prise en compte du conienu est nécessaire.

7- Principe de continuité

Les difficultés en lecture ne constituent pas une variable qualitative mais
une varia!qle quantitative qui concerne plus au moins toufe 1a population de
facon continue.

8- Principe du déterminisme relatif

“Une variable isolée a peu de chances de pouvoir seule, dans 1a piupart des
cas, provoquer des difficultés. Celles-ci proviennent le plus souvent... d'une
conjonction de plusieur facteurs.”

9~ Principe d'ordonnancement des recherches

Partir des facteurs explicatifs, en l'occurence les conflits enfant-école
pour expliquer les difficuliés et non l'inverse : identifier les contradictions
enfant-école en situation scolaire.

2.1es Zones d'tducation Prieritaires

f1 est peut-2tre encore un peu L8t pour évaluer le travail qui se fait
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dans les ZEP. |l est probable que les réalisations sont trés inégales et que
beaucoup de fravaux onf démarré sur des bases empiriques. D'ailleurs
comme le soulignent 6. Chauveau ef E. Rogavas-Chauveau (dans CRESAS
19835), "V'évaluation d'une action ZEP n'a de sens que si on est sr qu'il s'agit
bien d'une action ZEP, ¢e qui suppose qu'on clarifie cette notion”,

Les ZEP ont été mises en piace alors que dans la piupart des cas, les
acteurs ne sont pas ayu clair sur un certain nombre de questions comme
"quelle est la pertinence de 1a notion de zone appliquée ay systéme
scolaire?”, "quelle perspective pédagogique est la plus adéquate pour
favoriser la réussite des enfanis de milieu populaire 7, "comment et
pourquoi faire fonctionner une équipe d'animation 7*, "comment faciliter 13
stabilité des personnels dans des quartiers réputés difficiles 7%,

Des chercheurs ont participé & des actions menées en ZEP. Certains se
sont centrés sur I'analyse du rdle des enseignants (Cf. travaux déja cités de
A. Léger et M. Tripier) et celuf des mouvements pédagogiques, en essayant
de mieux définir les problématiques et de déterminer des conditions de
mise en place d'une pédagogie populaire. Un autre point est l'étude des
rapports entre école et milieu local de fagon & situer les réles des
différents acteurs sociaux et la place du chercheur dans une action ZED,

Des chercheurs du CRESAS se sont impliqués dans un travail en ZEP
(CRESAS 1983, 1985). Leurs objectifs étaient d'intégrer les résuitats des
recherches antérieures et d'avoir une approche assez globale du probléme : &
la fois a Vintérieur du systéme scolaire mats aussi dans une dynamique
beaucoup plus 1arge englobant parents d'éléves, éducateurs de quartier, élus
locaux et personnels municipaux. Dans un article (CRESAS 1989) 6. Chauveau
et E. Rogavas-Chauveay, tirent les legons de cette expérience,

La premiere condition pour un changement est a leur avis de remplacer
la notion d'échec scolaire par un certain nombre de problémes qui
nécessitent, pour une part au moins, un traitement spécifique :

~ les difficultés d'adaptation a ia vie scolaire

- les insucces dans les apprentissages de base comme lecture, écriture

- les mécanismes d'élimination du collége

- les insuffisances de qualification et les difficuités d'insertion
professionnelle des jeunes

- le faible taux d'éléves accédant aux filiéres "nobles” (Bac C,
Université)

Chacun de ces probiémes a besoin d'étre analysé de fagon {rés précise
en partant par exemple de tel comporiement ou de telie performance en
lecture et non de difficultés en lecture, I} faut se garder des discours
géneraux et fatalisies, qu'ils soient basés sur des déficits de 1a population,
sur des jugements moraux, sur 1a sttuation économique ou sur le rble de
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reproduction sociale de V'école, et plutdt s'intéresser aux conditions
concrétes d'apparition et de développement des mécanismes d'échec et de
réussite, prendre en compte "Vintrication entre processus cognitifs et
processus  relationnels, sociaux, organisationnels et  cultureis
effectivement mis en oceuvre sur le terrain par les divers protagonistes de
"acte éducatif”

Les auteurs degagent plusieurs éléments qui leur paraissent
importants pour 1a mise en place d'une action ZEP :

- Un point crucial est Vadhésion au projet de tous les personnels
concernes. Cela suppose leur engagement massif. On a vu gue ce n'est pas
toujours Je cas : on a parfois une démobilisation et une fuite des
enseignants (Cf. A. Léger et M. Tripier, 1986).

- Un travail en ZEP nécessite une cohérence entre les divers acteurs, en
particulier des liaisons maternelies-CPR, CHM2-6éme, 3éme-2nde, mais aussi
a 'intérieur d'un méme établissement.

~ Une conséquence des deux premiers points est guune action en ZEP ne
peut se développer avec assez de force que 1a ol il exisie au préalable des
équipes pédagogiques, des éléments moteurs, des appuis municipaux ou
syndicaux. - '

- D'autre part, les actions ne sont durables que si elles frouvent, au
moins au bout d'un certain {emps, une reconnaissance institutionnelie,

- Pour dépasser le "spontanéisme” et le "volontarisme” qui débouchent
tous deux assez vite sur l'usure des acteurs. du terrain, les auteurs
proposent de  "décomposer les processus  d'intervention  socio-
institutionnelie en six phases :

* formuler le probiéme

* dresser I'état des lieux et des forces en présence

* fixer des objectifs hiérarchiseés

* définir et metire en oeuvre des méthodes d'intervention et des
modes d'organisation

* évaluer I'impact, les effets de V'intervention

¥ décider de la suite a donner

- La llaison avec dauires organismes est nécessaire, mais il est
indispensable que 1'école affirme nettement son identité, gu'elle se centre
sur les apprentissages et les processus d'apprentissage (contents,
méthodes).

- L'école doit donner d'elle-méme I'image d'une école forte et de qualite,
décidée a assurer un niveau élevé de formation pour la grande majorité des
gleves.

- Elle doit en méme temps faire preuve de fiexibilité & tous les niveaux :
administration, pratiques educatives, facons de penser, gestion du temps,
nomination des enseignants, rapports entre catégories et entre institutions,
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relations école-environnement.

3. Conditiong nécessaires a l'apprentissage

a) en travesillant avec une population en grave échec scolaire

E. Bautier-Castaing s'est intéressée a une population de jeunes de 16
a 18 ans dans les stages d'insertion sociale et a cherché a caractériser des
attitudes intellectuelles nécessaires pour quune situation de formation
puisse étre I'objet d'acquisitions nouvelles. Elle reléve plusieurs points :

Rapport au langage

Chez ces jeunes, on constate un sous-emploi de la communication
verbale en toutes occasions, une méconnaissance des usages sociaux du
langage et une grande difficuité a analyser une situation de communication.

- En particulier une cause possible de V'absence d'apprentissage est le
mangue d'interét et d'habitude pour toutes les activités métalinguistiques
(et "méta” en général) : ils n'imaginent pas guon puisse discuter de 123
langue. S'ils acceptent volontiers les activités de grammaire ou
d'orthographe, ils rechignent a I'élaboration d'un discours. 1] faut cependant
nuancer par le réle de V'enjeu de la situation proposée : dans une situation
qui a des conséquences réelles, leur demande existe.
.~ Un autre facteur est celyi de ta possibilité d'utiliser 1a langue pour
accroitre ses ‘connaissances : i1 semble que pour eux, on sait ou on ne sait
pas el qu'ils ne se représentent pas comme des locuteurs possibles : cette
hypothése est confirmée par I'absence 3 peu prés totale de discussion entre
les stagiaires,

- Enfin, en ce qui concerne le maniement de la langue, une
caratéristique de ces jeunes semble étre I'absence de liens pour eux entre
les divers éléments au discours.

structuration socio-cognitive, apprentissage et rapport au savoir
- Les stagiaires semblent ne pas savoir comment on peut apprendre : les
consignes de recherche paraissent dépourvues de signification, les
exercices traditionnels sont exécutés sans acquisition : 115 ne peuvent fre
reutilises ultérieurement, il ne peut y avoir de discussion sur les réussites
et les échecs el les acquis ne peuvent étre réinvestis dans de nouvelles
situations. '

- Pour les stagiaires, 1} semble gue seules les situations traditionnelles
d'apprentissage soient porteuses de savoir, E Bautier-Castaing explique
cela en remarquant que d'une part, pour apprendre 2 partir d'une situation,
il faut saveir Jul donner du sens et établir des relations entre diverses
informations, d'autre part, T'utilisation du iangage est fondamentale pour
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préserver les expériences sous une forme représentationnelle.

Rapports au femps ef 3 l'espace

- Les éléves manifestent une faible anticipation de V'avenir, seul le
présent est signifiant (Cf. Bourdieu)

- {1 est difficile pour eux de projeter d'aller 1oin, dans un endroit ou iis
ne sont jamais aliés,

On trouve un denominateur commun a ces observations: la difficulté des
éléves a se concevoir comme sujet, avoir de l'initiative dans les échanges
et pouvoir faire des projets.

Face 3 ces difficultés, 1'école joue souvent unrodle de renforcement :

- Le mauvais éléve n'est pas considéré comme un interlocuteur possible
en classe.

- Les régles d'interaction sociale sont plus complexes dans les bonnes
classes. Méme les consignes sont données dans une langue simplifiée dans
les mauvaises classes.

- Quand les acquisitions cognitives fondamentales n‘ont pu se faire dans
le milieu familial, elles ne sont pas prises en charge par {'école.

- Les situations de contradiction sont trés fréquentes a Vécole pour
I'éiéve en difficulté : contradiction entre satisfaction du milieu familial et
satisfaction de I'école ; et aussi entre ce que l'enseignant demande et ce
qu'il pense que 1'éléve peut faire. On a vu le rble négatif que peuvent avoir
pour 1'éléve ces sortes de contradictions.

b} Caracterisation des situations scolaires d'un point de vus social.

De son c6té, Michel Brossard pense qu'il faut prendre en compte 1a nature
sociale et le caractére organisé des situations: les individus sont dotés de
statuts et de rjles plus ou moins explicitement définis. Cette organisation
complexe oblige les individus a faire différentes opérations de filtrage pour
intervenir dans une situation inifialement cadrée.

I1 essale de caractériser de ce point de vue les situations scolaires
d'apprentissage et les variations dans le langage utilisé par le maitre. |
distingue en particulier un versant pédagogique et un versant linguistique et
fait des hypothéses pour les relier: _

- C'est T'enchainement des actes pédagogiques qui permet de comprendre
13 nature et la forme des actes du langage effectués ainsi que I'organisation
discursive de la lecon prise dans sa globalité.

- La compréhension de 1a legon suppose que l'enfant, au travers des
enoncés successifs, percoive la nature de l'acle pédagogique effectué et
puisse ainsi identifier I'information qui constitue I'objectif de ia legon.

I1 a ainsi retenu cing traits caractéristiques des situations scolaires :
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1 Le dialogue scolaire est fortement finalisé. La connaissance nouvelle
est a2 mettre en refation avec des connaissances anciennes qui servent de
cadre pour définir la pertinence de ce qui est dit.

2. Une legon est un compromis entre deux exigences contradictoires :
aller de V'avant el veiller a ce que tout le monde suive

3. Le maitre ne questionne pas pour avoir une information qu'il ne
détient pas mais pour s'assurer d'une connaissance chez son locuteur. Pour
enfant, comprendre une question c'est aussi &tre capable d'identifier la
viséc pédagogique a I'intérieur de faquelle se situe la guestion.

4. Le discours du maitre est diversifié en fonction des activités. On
repére une diversification des pronoms utilisés:

- si le maitre donne des consignes, pose des questions, il utilise
“je/tu/vous”

- si le maitre récapitule un cheminement effectué et exhorte a une
recherche collective, il emplole plutdt "nous”

- si le maitre s'identifie & un sujet connaissant, qu'il expose en
commentant ses actions, c'est le "je” générique ou "on" qu'fl utilise.

5. Une legon est découpée en séquences qui sont elles-mémes une suite
d'échanges constitués d'une question, d'une réponse et d'une évaluation.
On-peut faire deux sortes de distinctions dans les séguences : manipulation
opposé a explication et moyen opposé a fin.

Les séquences "maniputation” sont toujours des séquences "moyen”. Mais
les séquences “explication” ne sont pas toujours des séquences “fin”.

Expl.

Moyen

Une séquence se présenie apparemment comme une suite continue
d'échanges mais en réalité, il n'en est rien et M. Brossard fait I'nypothése
que pour comprendre une legon I'éléve doit faire trois opérations : cadrage -
anticipation - sélection.

L'opération de cadrage consiste a identifier une zone de pertinence dans
le champ des significations possibles.

L'opération d'anticipation : 1es notions anciennes actualisées permettent
a V'eleve d'attendre quelque chose de nouveau et cette attente Jui permet de
mettre en relation Vactivité actuelle et les activités futures.

L'opération de sélection trie entre les informations centrales (qui

concernent I'apprentissage visé proprement dit) et les moyens utilisés pour
y parvenir (avec parfois un effet rétroactif).
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4. ine hypothese explicative

Selon Raymond Champagnol (1986) le peu d'efficacité des movyens
actuels de lutte confre V'échec scolaire s'expliquerait par le fait que les
facteurs socio~culturels de I'échec scolaire sont implantés 2 un niveau plus
profond que celui ol on agit.

L'idée traditionnelle est qu'a sa naissance, 'enfant ne dispose que de 1a
compétence d'acquérir des compétences. Actuellement on pense que l'enfant
est précablé.d'un nombre important de compétences dans ses rapports avec
I'environnement physique et social.

On distingue deux groupes parmi ces compétences : les unes sont
d'embiée fonctionnelies comme la prise de nourriture ; les autres sont
celles qui sont par exemple utilisées, selon beaucoup de chercheurs actuels,
pour Yacquisition du langage. lls postulent que l'enfant dispose de
"systémes de traitement automatiques™ Iui permettant danalyser le
discours produit par Yentourage et d'en extraire les régles constitutives,
Cette compétence serait opérationneile entre 0 et 6-7 ans.

R. Champagnol avance I'hypothése que “Venfant est équipé de
compétences analogues pour analyser les conduites typigues du groupe
social dans lequel il est élevé el d'en extraire les déterminants profonds et
généraux des conduites sociales, ce quon appelle souvent le systéme de
valeurs, c'est-a~dire la culture au sens profond du terme”.

Dans ce cas il existerait une "fenélire temporeile”, c'est-a-dire une
période pendant laquelle le processus est fonctionnel, qui n'irait sans doute
pas au dela de la prime adolescence. Ce qui Ui parait étayer son hypothése
c'est quon retrouve dans Vacquisition du systéeme de valeurs les
caractéristiques des processus précables :

- ¢ela fonctionne avec un petit nombre d'informations,

- les échantillons de corpus sur lesquels ils peuvent fonctionner peuvent
avoir un caractére asystématique alors que les apprentissages nécessistent
des situations plus structurées,

- Tacquisition est définitive contrairement aux apprentissages qui
s'oublient sans réutilisations périodiques. Ces acquisitions seraient ainsi
inaccessibles aux procédures d'apprentissage ordinaire,

{1 pense également que le mode symbolique contribue targement 3
l'acquisition du systeme de valeurs, en particulier par l'intermédiaire des
héros. (Cf modeéles utilisés par la 3e république lors de la scolarisation
obligatoire). Cela V'améne 3 conclure que "dans le cas ol Von souhaite
infléchir 1a culfure des enfants dans un sens favorable 3 I'école, il faut
réfléchir aux moyens de le mettre en contact privilégié avec des conduites
et des modéles ayant des significations positives pour les valeurs en
rapport avec I'école”.



3. Reflesion différentielle sur les contenus

a) apprentissage de a leciure

Dans un article paru en 1985 dans 1a revue francaise de pédagogie, 6.
Chauveau et E. Rogovas-Chauveau, ont observé des éiéves de CP avec
une probiématique centrée sur trois guestions:

* Quelle est la nature exacte de la tache a accomplir, du savoir-faire a

installer pour lire 7

* Quel est le fonctionnemeni mental particulier de chague apprenti
lecteur 7 Quel est son rapport a "écrit {conceptions sur le fonctionnement
du systéme écrit, I'acte de lecture, la maniére d'apprendre a lire) ?

* Quelles sont les particularités de la situation éducative qui favorisent
la maitrise du savoir lire par le maximum d'enfants 7 Quel est le role des
interactions entre protagonistes 7

Hs constatent a I'entrée en C.P. de grandes différences en fonction de
Forigine socioculturelle sur les acquis des éléves a propos de ce quest
Fecrit, et une nette hétérogénéité 3 I'intérieur d'un méme groupe socio -
économique, liée en partie aux pratigues familiales. Mais tous les enfants
sont avides de reflexion épistémologique sur ce qu'est lire et ce quest
apprendre, de raisonnement Jogico-linguistigue sur le fonctionnement de la
langue ecrite et dauto-analyse sur les progrés réalisés, en un mot
d'apprentissages métalinguistiques.

La construction des compétences en lecture est fonction des
interactions de Venfant avec I'écrit (dans un méme CP, cela peut varier de
30 minutes pour un enfant a | minute pour un autre), des interactions de
'apprenti lecteur avec d'autres partenaires et de V'appui possible sur des
expériences culfurelles de 'apprenant.

b) représentations sur les mathématigues

A. Robert a entrepris un travail sur les représentations méta-cognitives
des éleves et des professeurs sur ce gue sont les mathématiques et
comment apprendre les mathématiques. Elle émet Thypothése quun
enseignement "méta” approprié peut, chez certains éléves favoriser 1a mise
en piace de representations plus productrices d'apprentissage.

Conclusion

Méme si les eéleves ont toujours eu des résultats inégaux, la notion
d'échec scolaire apparait lorsquil devient de plus en plus nécessaire de
réussir a I'école pour réussir socialement et que le choix d'une formation
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professionnelle se fait par rejet de certaines filieres scolaires.

Les enfants sont probablement diversement apies a aborder tel ou tel
contenu scolaire, teur milieu social d'origine les prépare inégalement au
travail gu'on attend deux a l'école. Mais TVinstitution scolaire, par
Porganisation des cursus, le choix des programmes, ies demandes
d'évaluation, et les enseignantis, par leurs attentes, leurs représentations,
leurs pratigues pedagogiques, leur maniére d'évajuer et dorienter, jouent un
r&le dans T'inégale réussite des éléves selon leur milieu social d'origine.

Si T'on veut metlre en place un enseignement qui permette réellement
aux éleves de réussir au mieux de leurs possibilités, il faut se garder aussi
bien du fatalisme sociologique qui méne au défaitisme et a la résignation,
gue de I'Hlusion pédagogiste qui consiste a penser qu'on va resoudre tous les
problemes en changeant les contenus ou méme les méthodes d'enseignement.

En ce qui concerne les mathématiques, les travaux actuels de didactique
tendent a mettre a jour des marges de manceuvre pour enseignement, aussi
bien au niveau du choix de présentation des contenus (fransposition
didactigue) gu'au niveau des méthodes et de 1a gestion de 1a classe (contrat
didactique), mais pour l'instant, 1a variable "origine sociale” des éléves n'a
pratiquement pas eté prise en compte et il est possible que les marges de
manceuvre ne seient pas indépendantes de cette variable : les méthodes
pedagogiques peuvent avoir des effets différents selon V'origine sociale des
éleves, le contrat didactique "optimal” risque de ne pas étre le méme pour
tous et méme I'analyse des contenus dépend de la représentation gquon s'en
fait et de celle gu'on suppose aux éléves. La mise en place d'un modele
suffisamment complexe pour prendre en compte les contenus enseignés, fes
relations maitre - éléve, éléve - savoir, maitre - savoir, et les rapports que
chacun enfretien{ avec la société reste g faire. |1 est frés difficile de
prendre entierement en compte et dagir dans le systéme scolaire sur les
représentations sociales des éléves et des enseignants, aussi pourrait-on
commencer par s'interroger sur leurs représentations du savoir ef voir
comment elles interviennent dans I'enseignement et dans 1'apprentissage.



La fabrication de l'excellence scolaire
par Philippe Perrenoud.

1. L'excelience, 13 compétence et 'aptitud

La notion d'excellence n'est pas propre au domaine scolaire : 1a norme
dexcellence, "image 1déale d'une pratique parfaitement maiirisée” existe
dans toutes les societés et dans toutes les disciplines, elle induit une
Nierarchie dexcellence composée de niveaux dexcellence Mais pour
renouveler Texcellence, on doit acgquérir une certaine compéfence qui est
une sorte dUexcellence virtuelle”. Dans une société complexe, les
compétences ont besoin d &tre reconnues, certifiées. La certification des
compétences est un des états du cago/ta/ culture/ qui en compte trois
{(Bourdieu 1979) : T'état incorporé (dispositions durables de I'organisme),
I'état objectivé (biens), 1'état institutionnalisé (dipldmes). Perrenoud
nidentifie pas le capital culturel qui est "au sens le plus farge la mémoire
de I'individu, son acquis, 1a résultante des apprentissages qu'tl ne cesse de
faire” 3 I"habitus” (Cf. Bourdieu 111.1) : pour lui, /hap/ius est "le noyau
central du capital culturei”, le "systéme de schémes de pensée, de
perception, d'évaluation ef daction” ; autour de I'habitus, il situe un
ensemble "de reorésentalions figuratives, conscientes d'une réalité passée,
présente ou future ou d'une réalité possible, souhaitable ou imaginable”. Ces
représentations ne doivent pas étre négligées méme si elles résultent d'une
construction qui met en jeu une partie de V'habitus,

1y a deux maniéres d'investir son capital culturel : dans l'action, sans
meédiation par le jugement d'autrui ou au contraire pour une valorisation par
autrui. Dans le deuxieme cas, des inégalités reconnues 7 fort ov & raisor,
deviennent des inégalités de fait. Dans le domaine scolaire, la norme
d'excellence fonctionne non seulement comme critére d'évalution dune
pratique actuelle mais aussi comme objectif car on vise une maltrise
lointaine. De plus, V'éleve n'a pas le choix, i1 a une obligation d'excellence,
i1 doit acquérir le niveau d'excelience et donc de compétence le meilleur
possible, Ceci nous améne 3 la notion d'aptitude : comme 1a compétence est
une excellence virtuelle, /gpé/iuvaeest une compétence virtuelle. Quelle que
soit l'origine supposée des aptitudes, on ne peut en rendre l'individy
responsable et 'aptitude est en quelque sorte une limite 3 1a compétence
exigible. La hiérarchie d'excelience renvoie 3 1'inégalité des compétences
qui peut s'expliquer par la diversité des enseignements ou a défaut par
I'inegale volonté d'apprendre ou a défaut par I'inégalité des aptitudes. Cela
peut renvoyer aussi bien a "I'idéologie du don” qu'a "la thése du handicap
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socioculiurel™

2. 1a fabrication

Les hiérarchies d'excellence existeraient de Loute fagon enire les éjéves
par le seul fait de leur proposer des taches semblables qui leur permettent
de se comparer mais on peut parier de Jabricalion parce que 1'école
primaire publigue participe de facon plus active et formelle a leur
élaboration : |
1) elle impose a tous les éleves un curriculum unique structurd en
disciplines.

2) ce curriculum est, dans chaque discipline, structuré en programmes
annuels

3) 'école évalue de fagon plus ou moins continue le travail scolaire de
chaque éléve en épreuves ecrites et orales

4) 3 partir des épreuves, elle évalue de fagon synthétique le niveau
d'excellence sur V'ensemble d'une période de fravail dans les disciplines
principales.

De plus, I'école ne considére pas les jugements gu'elie porte comme un
point de vue sur 'éléeve parmi d'autres possibles mais elle prétend attribuer
a chacun son vrai niveau d'excellence. "Quelies que soient les raisons pour
lesquelles 1'école établif des hierarchies d'excellence, il importe de saisir
gu'elle fabrigue alors une réalité nouvelie, qu'elie produit sur les éiéves une
série de jugements qui donnent aux inégalités réelies, une signification,
une importance et des conséguences qu'elles nauraient pas en l'absence
d'évaluation.” Ces conséquences vont en fait trés loin car le poids des
hiérarchies scolaires va bien au dela de 1'école : les savoirs et savoir-faire
les moins comparables sont hierarchisés par le niveau d'études qui en
commande 1'accés. Elles contaminent méme les jugements de valeur
(loisirs, alimentation, go(ts) et s'articulent a V'appartenance de classe, au
revenu, au pouvoir, au mode de vie et autres différences culturetles.

Dans 1'étude de 1a fabrication de l'excellence scolaire, P. Perrenoud
souligne deux écueils a éviter . sous-estimer le roéle de 1'évaluation
formelle et croire que les inegalités réelles produisent tét ou fard les
mémes effets, surestimer le poids de V'évaluation et faire comme si les
inégalités n'avaient aucune conséquence tant qu'elles ne donnent pas lieu a
des hiérarchies formelles,

Cette fabrication se fait selon des procédés partiellement codifiés par
Iinstitution, partiellement inventés par chague mattre . 1'élaboration des
jugements d'excellence s'enracine dans une pratigue pedagogique et
participe d'une négociation entre maltre et éleves. L'étude du curriculum
formel donne des renseignements sur les premiers procedés, celle du
curriculum réel sur les seconds, 1'évaluation formelle reiéve des deux
types. P. Perrenoud etudie cetie fabrication dans le cas particulier de
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V'école primaire genevoise, mais ses cbservations ont sans doute une portée
plus génerale, avec la réserve que, dans le secondaire, 1'évaluation
contribue non seuiement a contréler le travall scolaire mais aussi a
orienter, méme si les redoublements en primaire ont déja un poids
important sur cette orientation.

3. La division du cursus en degrés.

Un des éiément importants dans 1a fabrication des hiérarchies
d'excellence est la division du cursus en degrés : 'augmentation du nombre
d'éleves a fait passer de lenseignement individualisé & l'enseignement
direct du maifre a une classe d'éléves de méme niveau, ce qui améne le
découpage du cursus en degrés avec a nécessité d'évaluation et des moyens
de réguiation (pour le primaire ciasses spécialisées et redoublement). De 13
nait 1a contradiction entre le passage d'un degré au suivant conditionné par
la maitrise dun programme et la volonté de limiter le taux de
redoublement : si on maintient des exigences élevées, de nombreux éléves
ne peuvent les atteindre, si on met des exigences que 9/10 des éléves
peuvent atteindre, de nombreux éléves s'ennuient. Pour concilier ces
exigences contradictoires, I'école maintient un certain flou dans les
évaluations ; en particulier, c'est d'abord au groupe classe que le maitre se
référe : sa réussite est compatible avec I'échec de quelques-uns et il ne
s'en sent pas forcément responsable, que I'on se référe au don ou au
handicap sociocuiturel.

4. 1e curricuium formel et Vévaluation formelle

Le curriculum formel qui est composé des texies législatifs, des
programmes, des commentaires autorisés, des méthodologies, des
publications destinées aux maitlres, des manuels, des recommandations pour
I'évaluation, a pour but de préciser des objectifs généraux et ce qu'il faut
enseigner et évaluer. Les textes officiels sont en général trop généraux et
trop abstraits pour gu'on puisse s'en servir pour enseigner et plus encore
pour évaiuer sans ajouter une part importante d'interprétation. Si t'on
examine les publications pour les maitres et les manuels, on peut se faire
une idée de I'excellence dans jes différents thémes abordés, mais méme au
niveau d'une discipline, lexcellence n'existe qua un certain niveau
d'abstraction : en mathématiques par exempie, elle est constituée d'un
certain nombre de savoir-faire relativement indépendants les uns des
autres.

Le rGle de V'évaluyation formelle est de recoller les morceaux et de

fabriguer une image de 'excellence de 1'éléve dans un vaste domaine, voire
dans le curriculum tout entier. Elle a des conséguences sur la vie de
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I'enfani . sans compter T'orientation et la sélection, Vévaluation formeile
modifie 1'image de soi gu'a V'enfant, ef 1a représentation que s'en font ses
parents, ses camarades et ses maitres fulurs ; elle peut aussi modifier la
vie quotidienne de 'enfant a I'école (devoirs supplémentaires...) ou méme 3
ia maison {récompenses, punitions...).

L'évaluation formelie a un caraciére doublement sélectif parce gu'elle ne
porte que sur les disciplines principales et qu'elle sert de base aux
décisions concernant la carriére scolaire. Elle met en évidence certaines
différences plutdt que dautres par le choix des matiéres 2 laguelle elie
atiache de I'importance et par le choix du moment ou elle se fait (il nest
pas indifférent d'évaluer ]a lecture en deuxiéme ou en troisieme année ),
L'ampleur apparente des inégalités dépend beaucoup des procédés de
fabrication des hiérarchies formelies : selon I'écart choisi comme
significatif, la méme différence reelie peut paraitre négligeable ou
dramatique. De plus, elle procéde souvent de fagcon comparative et risque
d'oublier tout ce en quoi les éléves sont semblables pour exagérer les
différences. , _

1y aaussi un certain arbitraire di a la variété des critéres utilisés. Il
¥ a un certain nombre de régles non écrites gue la plupart des maitres
respectent en ce qui concerne F'évaluation formelle, mais le maitre garde
beaucoup de liberté dans le choix des épreuves, son déroulement, sa
correction et la prise en compte des épreuves dans V'évaluation formelie.

On évalue parfois autant que te contenu fe rythme de travail, le sens de
'effort, 1a persévérance, (voire le soinl.. Par tous les degrés de liberté
dont i1 dispose, le maitre peut avantager certains éléves plutdt que d'autres
dans 1'évaluation formelle. Les modes d'évaluation individualisée, formative
ou critériee sont encore utilisés de fagon marginale et 1e rdle de
I"évaluation dans 'optimisation de 'action pédagogique vaut surtout pour le
groupe classe.

La liberte du maitre dans l'évaluation formelle est iimitée par les
réactions de Vinspection, des parents et des enseignants des classes
sutvantes. La derniére de ces pressions est sans doute 1a plus forte et de ce
point de vue, il n'est pas évident que la compréhension des concepts soit
I"acquisition la plus valorisée {au moins au niveau éiémentaire) : le respect
de la forme du fravail scolaire compie dautant pius gu'fl semble de la
responsabiiité du maitre. D'autre part, ie faibie degré de maitrise des
Savoirs ou savoir-faire a des consequences différentes suivant qu'iis sont
ou non immédialement réinvestis dans le cursus.

5. Le curriculum réel, le curriculum caché et 1'évaluation
informelle

A partir du curriculum formel qui ui donne une trame, le maitre élabore
un tissu qui est le curriculum réel partiellement réinventé au jour le jour.
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Dans P'enseignement primaire, le maitre a une grande liberté, y compris au
nivead de la gestion du temps. Mais le curriculum réel n'est jamais la
stricte réalisation des intentions du maitre : il résuite d'une négociation
entre maitre et éleves, au niveau du temps et méme des contenus. Par
ailleurs, l'action du maiire s'exerce le plus souvent, non pas sur des
apprentissages, mais sur le travail, Vactivité des éléves. Quelle que soit 1a
pédagogie utilisée, e désir d'apprendre ou le plaisir de faire ne suffisent &
eux seuls a motiver qu'une faible minorité d'éléves. Le moteur des activités
est e pius souvent le désir de satisfaire une curiosité immédiate, de se
conformer aux attentes du maitre ou des parents, de conforter son
appartenance au groupe ou d'en imposer aux autres.

A cbté des normes qui se référent au confenu, le travail scolaire reléve
de normes de conduite. La limite entre les deux est parfois difficiie a
tracer et une incapacité actuelle est souvent interprétée comme une
mauvaise votonté antérieure. Dans les cas les plus graves, il peut se
développer un cercle vicieux entre conduite et travail qui peut s'amorcer
d'un cdté ou de Vautre et s'amplifier parce que chacun des termes a des
répercussions sur Vautre. Les jugements d'excellence, surtout guand ifs
sont formels sont un des moyens de pression a 1a disposition du maitre dans
lapartie quil joue avec I'éléve tout au long de i'année.

A coté du curriculum explicite, il v a un curriculum caché relatif aux
apprentissages étrangers a ceux que T'école sait et déclare favoriser. |1
confribue d'une part a faire intérioriser des représentations, des ¢croyances,
des godts... d'autre part a transformer F'habitus, et ¢'est encore plus caché
dans ce cas. |1 faudrait dailleurs analyser le rble de I'école dans
l'acquisition de certains aspects du sens commun, lequel reléve dune
construction arbitraire mais dont le caractere arbitraire est méconnu par
définition méme.

En pratique, V'excellence scolaire s'identifie piutdt a I'exercice qualifié
du melier d'éléve, Pour ce bon exercice, on peul distinguer différents
momenls avec eurs normes d'excellence propres qui se reférent au conteny
mais aussi 3 dautres criteres (présentation, respect des régles de
communication, implication dans la tache...). Parmi eux, on peut trouver les
moments d'évaluation formelle - les devoirs a la maison - les exercices
individuels - les taches de rédaction moins structurées - les situations de
recherche - la participation aux discussions collectives - le fravail en
groupes.

Au cours de [outes ces activités, le maitre ne cesse d'observer ses
éleves et de les evaluer intuitivement, méme en situation d'apprentissage :
c'est Vévaluation informelle ; i1 v a interaction entre évaluation formelle et
intuitive . chacune influence l'autre el le maitre sattend a ce que
I'évaluation formelle confirme son évaluation intuitive. La question est de
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