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On connait les difficultés et échecs souvent précoces des enfants des
classes populaires dans les premiers apprentissages de la langue écrite; on
connait moins leurs comportements et résultats en mathématiques, en ces
échelons primaires, essentiels quant 2 la suite de la scolarité. A ce manque,
on peut trouver des raisons qui tiennent a la sociologie méme, qui s’est
souvent attachée 2a traiter du fonctionnement de I'école comme systéme ins-
titutionnel de reproduction des inégalités sociales, sans aller voir au coeur
de la réalité scolaire, celle des apprentissages, dans la <boite noire» de I'école.
D’autre raisons existent, qui tiennent aux mathématiques elles-mémes. Do-
maine de l'abstraction, de la formalisation, de la rationalité, elles apparais-
sent comme étant au-dessus des contingences du social. Tout se passe
comme si on considérait d’avance que chaque individu est pourvu égale-
ment de ce point de vue. L'universalité de la pensée mathématique a été
un obstacle pour penser ces apprentissages en termes de détermination
sociale et culturelle. Or, en France particulierement, les mathématiques ont
connu une irrésistible ascension 2 partir de la fin des années soixante, avec
I'arrivée des mathématiques modernes 2 ’école; ils occupent depuis la pre-
miére place dans la hiérarchie des disciplines, comme moyen de sélection
des éleves, supplantant le francais et les lettres classiques dans le secon-
daire, au college et au lycée. Il existe donc des enjeux trés forts autour des
mathématiques: aujourd’hui encore, le baccalauréat C (option mathématiques)
ouvre l'acceés aux filieres et écoles supérieures les plus prestigieuses.

L'étude que jai faite et la réflexion que je propose ici s’inscrivent au
niveau de I'école primaire'. En France, '’école primaire comprend cinq
classes ou niveaux; le premier, que I'enfant fréquente 2 I'ige de six ans,
est le cours préparatoire, considéré 2 juste titre comme étant essentiel,
puisque débutent la I'apprentissage de la lecture, et les bases de la nu-
mération. Suivent deux autres niveaux, les cours élémentaires un et deux,

! L'ensemble de cette étude peut étre consulté dans Catherine Dutheil (1996).
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dont l'objectif est le renforcement et 'approfondissement de ces connais-
sances fondamentales. Enfin les cours moyens premiére et deuxieme an-
née, tout en n'abandonnant pas ces préoccupations (notamment en mi-
lieu populaire ou les acquisitions sont toujours plus incertaines et plus
longues), ouvre les apprentissages a des connaissances plus larges et di-
versifiées, et a2 des raisonnements plus élaborés. C'est au cours moyen
deuxiéme année, soit la derniére classe du primaire, que jai choisi de
mener mon enquéte. En effet, 2 ce dernier échelon du primaire, on peut
voir les effets de toute la scolarité précédente; on peut réfléchir a un bilan
des activités et aux connaissances nécessaires pour l'entrée en collége.
D’autre part, les activités et le raisonnement mathématiques sont plus ri-
ches et plus diversifiées a2 ce niveau du primaire, et donc plus intéres-
sants 2 étudier pour le sociologue. J'ai mené cette enquéte a Nantes, dans
une école d’'une banlieue populaire, fréquentée majoritairement par des
enfants d’ouvriers. La méme classe a été observée pendant trois ans, de
maniére 2 neutraliser la variable pédagogique.

Les caractéristiques sociales des parents sont celles qu’on observe plus
généralement dans les classes populaires: les peres ouvriers exercent un
travail relativement qualifié, mais ne sont pas diplomés, et ont suivi une
scolarité courte. Les méres sont le plus souvent au foyer; un quart d’entre
elles seulement exerce une activité professionnelle. Elles ont aussi connu
en général une scolarité courte. Le nombre moyen d’enfants par famille
est ici bien supérieur a2 la moyenne nationale; la couche la plus pauvre
de cette petite population, en situation d’assistance, est composée de fa-
milles monoparentales dont la mere éleve seule les enfants. La scolarité
primaire de ces enfants est marquée par I'echec et les redoublements: plus
de la moitié d’entre eux a redoublé au moins une fois dans l'ensemble
de sa scolarité. On constate que les redoublements augmentent au fur et
a mesure que l'on va vers les catégories socio-professionnelles non-quali-
fiées, qu’elles soient ouvrieéres ou non. Ma premiére préoccupation fut, sur
le terrain, de répondre a la question des variations sociales et culturelles
de l'apprentissage et des résultats en mathématiques. Pour cela, j'ai com-
biné le travail d’observation directe dans la classe, et 'analyse des résul-
tats scolaires des éléves, dans toutes les disciplines fondamentales, sur la
base des notes attribuées par l'enseignant de cette classe.

QUELQUES CONSTATS ISSUS DE L’ANALYSE DES RESULTATS SCOLAIRES

Il est impossible de séparer completement apprentissage des mathé-
matiques et apprentissage du francais, les deux utilisent 2 des niveaux
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différents et selon des modalités diverses le, ou des langages. La lecon
de mathématiques se fait d’abord avec du langage oral. J'ai donc décidé
de prendre en compte toutes les épreuves des mathématiques, et de les
mettre en relation, en comparaison avec toutes les épreuves du frangais.

Trés rapidement, il est apparu deux groupes d’épreuves:

— les épreuves peu sélectives, dans lesquelles les enfants d’ouvriers
connaissent une réussite relative: en mathématiques, sont concernées la
numération, les opérations. En francais, la lecture, la conjugaison, l'ortho-
graphe d’usage.

— les épreuves sélectives, sources de difficultés et d’échecs: en ma-
thématiques, la résolution de situations mathématiques, appelées «proble-
mes»; en francais, la grammaire, l'orthographe grammaticale, et 'expres-
sion écrite.

Les épreuves du premier groupe, indiquant des résultats corrects, ont
peut-étre été sources de difficultés au début de la scolarité primaire, mais
depuis et tout au long de la scolarité, ces difficultés ont pu étre, en par-
tie, compensées. A linverse, les difficultés issues du deuxiéme groupe
d’épreuves n'ont pu étre compensées au long du cursus primaire. On
constate une inertie et un caractere cumulatif de certains types de diffi-
cultés. Pour comprendre ces résultats, leur configuration, cette partition
entre types d’épreuves, il faut se demander quelles maitrises linguistiques
et opératoires sont en jeu dans les apprentissages des différentes épreu-
ves. De quoi ces épreuves sont-elles faites, quels comportements sont-ils
requis des éleves?

QUESTIONS...

Une ligne de partage transversale sépare ces deux groupes d'épreu-
ves. Si le langage est partout 2 l'oeuvre dans les différentes épreuves,
réussies ou non, il n'est pas présent de la méme fagon dans le premier et
dans le deuxiéme groupe d’épreuves. On peut qualifier cette médiation
linguistique de «mécanique» dans les apprentissages les mieux réussis par
les enfants d’ouvriers. Ils possédent en commun certaines caractéristiques
dont la principale est qu’il s'agit de travailler a2 partir d’éléments donnés
et de leur combinaison. En outre, ces apprentissages sont facilités par leur
caracteére oral fortement marqué, par leur aspect répétitif lié a la réappa-
rition des mémes formes ou a leur variation. Ils offrent aussi la possibilité
de visualiser ces combinaisons grice a des outils graphiques: tables de
numération, opérations, et listes des formes verbales en conjugaison. On
le vérifie aisément sur les grandes épreuves réussies; bien qu’'étant plus
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que cela, la lecture repose d’abord sur un mécanisme, celui qui associe
des sons a des signes graphiques.

Les épreuves ol les enfants d’ouvriers échouent sont d'une autre sorte.
Si elles continuent d'utiliser le langage mécanique, elles mobilisent, en
outre, 2 des degrés divers, la capacité de I'enfant 2 se concentrer sur I'as-
pect formel, structurel du langage. Or, cette capacité, c'est d’abord celle
de prendre ses distances par rapport au langage parlé usuel. Ainsi en
grammaire et en orthographe grammaticale notamment, 'enfant doit étre
capable d'extraire du langage 2 la fois sa signification immédiate et sa
charge affective pour fixer son attention sur les relations entre les mots.
Cette capacité dépend du type de langage utilisé dans la famille de I'en-
fant, de son degré de proximité au langage scolaire. Elle détermine aussi
la compréhension des situations mathématiques qui passe en premier lieu
par la compréhension de I'’énoncé décrivant la situation; il est d’autant
mieux compris que l'enfant posséde une conscience claire de la structure
de la langue écrite. Le sens de la recherche 2 effectuer jaillit conjointe-
ment de la signification des mots, de la connaissance du vocabulaire et
des relations syntaxiques entre les mots et groupes de mots.

Autrement dit, le probléme de mathématiques ne livre pas une situa-
tion réelle. La situation réelle ou concrete, ce pourrait étre par exemple
I'enfant faisant des courses dans un magasin. Tout le monde s’accorde 2
dire que dans cette situation réelle, les enfants, notamment ceux des clas-
ses populaires, savent trés vite ce qu'ils peuvent acheter, combien il leur
reste, etc. Le probléeme de mathématiques n’est pas la situation réelle, mais
déja une grille d’interprétation, de déchiffrement de cette situation: le
probléme de mathématiques fonctionne sur le pouvoir du langage d’évo-
quer des situations fictives. C’est pourquoi les résultats en grammaire et
en compréhension des situations mathématiques sont toujours proches; la
maitrise des structures logiques du langage est au point de départ de l'ana-
lyse des situations mathématiques. A I'école, tout commence bien par la
parole, mais cet usage oral est voué a se convertir 2 un autre usage: 'usage
savant, 'usage écrit. Se déroulant dans un perpétuel va-et-vient entre I'oral
et I'écrit, toutes les lecons ou presque, du frangais et des mathématiques
ont pour finalit¢ un produit écrit consigné sur la feuille, I'ardoise, le ca-
hier, le classeur. Importante au cours des apprentissages, cette place de-
vient exorbitante dans le systéme d’évaluation et de sélection a I'école
primaire, car seul l'écrit est sanctionné. Toutes les épreuves citées précé-
demment sont des épreuves de contrdle écrites, y compris I'épreuve de
compréhension en lecture. C'est donc la maitrise du langage écrit qui
détermine en derniére instance la scolarité de l'enfant. En cette maitrise,
une grande transformation s’opere: le passage d’un registre multiple a un
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registre unique. L'oral permet des libertés que n’offre pas I'écrit: celui-ci
posseéde des normes syntaxiques et orthographiques, dont 'enfant n'a pas
le droit de s'éloigner.

L’ECRIT ET L’ABSTRAIT

Qu’est-ce qui fondamentalement, différencie le langage écrit du lan-
gage oral? Que recele-t-il, que donne-t-il 2 celui qui sait s'en servir? Il est
utile ici de se tourner vers les travaux des anthropologues de l'oralité et
de la scripturalité pour éclairer ce rapport entre langage oral, langage écrit,
et construction, acquisition des connaissances.

Comme l'écrit Jack Goody (1975): e langage écrit a opéré une trans-
formation dans le nature méme des processus de connaissance». Le dis-
cours acquiert par I'écriture une forme semi-permanente. Le passage gra-
phique permet, par le stockage des connaissances en un systéme de signes
objectifs, 'accumulation des connaissances abstraites. L'écriture et les for-
mes graphiques telles la table, la liste, la formule, ouvrent, outre les nou-
velles possibilités de remémoration visuelle, 2 la manipulation graphique
des concepts. L'écriture introduit ainsi la possibilité d’'une réflexion sur l'in-
formation et sa réorganisation, jusqu’au développement des formes syllogis-
tiques de raisonnement. Bref, elle a permis des formes de pensée, des
processus cognitifs que ne peut offrir le langage oral. L'écriture n’est donc
pas une simple retranscription graphique et visuelle du langage oral, elle
est génératrice d’'une conscience plus grande des formes et de la forma-
lisation. On retrouve donc ici la relation entre langage écrit et mathéma-
tiques, mise en évidence lors de I'étude des résultats scolaires. Le langage
mathématique est avant tout un langage écrit, indépendant des systemes
phonétiques particuliers.

Des deux articulations des langues naturelles, celle qui découpe
I'énoncé linguistique en unités signifiantes successives minimales ou mo-
némes 2 celle qui découpe l'unité signifiante elle-méme en unités succes-
sives non-signifiantes mais distinctives ou phonémes (Mounin 1970), le sys-
teme de signes mathématiques, langue artificielle, ne connait que la
premiére articulation en unités signifiantes. Les processus d’abstraction en
mathématiques n'ont été possibles qu'a partir d’'un systtme de notation
éloigné de la parole, sa maitrise releve du méme type de démarche que
celle du langage écrit en général, 2 un niveau de formalisation bien plus
élevé. Si la maitrise de la syntaxe et du frangais écrit apparait comme la
condition nécessaire 2 la résolution des situations mathématiques, elle n'est
pas en elle-méme suffisante pour mener a la réussite. Le traitement et la
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résolution du probléme supposent le choix d'un modéle et son explicita-
tion selon le systeme de signes écrits propres aux mathématiques. Com-
ment le processus d’apprentissage des mathématiques met-il en jeu cette
médiation linguistique formalisée, que fait I'enfant «mathématicien»?

11 construit progressivement un modele mental; dans cette construction,
on peut distinguer trois moments, trois aspects liés les uns aux autres
(Brousseau 1970).

— Une dialectique de /'action: ce premier moment est un moment d’'ac-
tion sur les choses; il est présent essentiellement aux premiers niveaux
des apprentissages, maternelle grande section, cours préparatoire, cours
élémentaire premiére année. Il s’agit de manipulations d’objets, ou l'on
retrouve ce lien anthropologique fondamental entre la main et la compré-
hension. Ce moment permet I'élaboration et la mise en oeuvre de mode-
les mentaux qui restent souvent implicites. A la fin du cursus primaire,
au cours moyen deuxiéme année ou l'enquéte a été menée, le retour sur
la situation concréte n’est plus possible; le probleme de mathématique est
livié 2 l'enfant sous la forme d'un énoncé écrit. 11 y a donc la un glisse-
ment incontournable, nécessaire vers le langage, et qui plus est, vers le
langage écrit, élaboré.

— Une dialectique de la formulation: pour qu'apparaisse objectivement
ce que nous appelons la mathématique, I'enfant doit exprimer 2 propos
d’une situation des informations pertinentes dans un langage convention-
nel dont il connait les régles. Il ne suffit pas que, placé devant une situa-
tion, il ait I'envie et la possibilité de la modifier, il faut aussi qu'il cons-
truise une description, une représentation, un modele explicite. Ceci ne
veut pas dire qu'il n'existe pas des procédures et modeles implicites; I'in-
tuition garde un role important dans les méthodes de recherche et dans
l'avancée de la pensée. Elle est probablement déterminante quant 2 la
réussite des enfants. Mais il est clair qu'il n'y a pas vraiment apprentis-
sage des mathématiques sans I'emploi par I'éleve de modeles explicites
donc du langage et de l'écriture mathématiques. Or ce langage et cette
écriture ne sont pas utilisés couramment ni employés familiérement dans
les relations naturelles établies par 'enfant avec son milieu.

— Une dialectique de la validation: la dialectique de l'action apporte
une validation empirique et implicite des modeles d’action ou des formu-
lations construites; mais cette validation est insuffisante. La conviction doit
se concrétiser en une assertion, une affirmation, qui permettra 2 le pen-
sée de trouver des bases pour construire de nouvelles assertions ou de
nouvelles preuves. Apparait donc dans ce processus un moment ou l'en-
fant substitue a I'étude de la situation I'étude du message. Le schéma
pédagogique de la validation passe par une phase ou il est amené a nier

(c) Consejo Superior de Investigaciones Cientificas http://rdtp.revistas.csic.es
Licencia Creative Commons 3.0 Espafia (by-nc)



ENFANTS D'OUVRIERS A L'ECOLE PRIMAIRE... RDTP, LV, 2, 2000 243

ou affirmer la valeur du message pour étayer ses convictions. Il y a a ce
moment prise de conscience de la représentation qui existe entre le mes-
sage et la situation, qui est aussi une prise de conscience de la valeur
prédictive de sa formulation.

C'est dans ce passage du frangais écrit a I'écriture mathématique que
réside la deuxieéme difficulté sur laquelle butent les enfants des classes
populaires. Car méme sous une forme écrite, le francais est encore un
langage souple, ol les mots ont encore une signification extensible, va-
riable, parfois multiple, alors que le langage mathématique est rigide: I'écri-
ture mathématique ne tolére aucun écart: tout ce qui n'est pas juste (ra-
tionnel) est faux (n’a pas de sens).

Cette deuxiéme difficulté est donc située dans le passage d’un univers
polysémique 2 un univers monosémique, le second étant a2 construire a
partir du premier; dans le passage d’'une langue de communication et
d’expression laissant place a l'affectivité, 2 un systéme abstrait qui se dé-
ploie sur la rationalité, la logique et la formalisation. Les épreuves discri-
minantes a I'école sont les épreuves structurelles, celles dont la maitrise
autorise le passage des connaissances concrétes, liées 2 la situation vé-
cue, a des connaissances autonomisées, extraites du vécu, libérées des cas
particuliers vers la généralisation. Or ce passage qui est peut-étre tout
simplement celui du concret a I'abstrait, ou encore du pratique au théori-
que, devient possible grice a cette langue de communication différée,
disponible a tout moment, qu’est I'écrit. Le processus de mathématisation
se développe a partir de trois univers, et trois types de langage:

— le langage oral usuel, code fondamental, parce que tout individu
commence par ['utiliser.

— le langage écrit, aux formes syntaxiques élaborées, normatif mais
expressif.

— Ulécriture mathématique, rationnelle et formalisée, aux significations
abstraites. Le langage mathématique dans son ensemble peut étre consi-
déré comme un code élaboré; il en posséde les caractéristiques essentiel-
les: formes syntaxiques complexes, haut niveau de démonstrativité, adé-
quation de la forme de la communication au contenu.

Ces trois langages (oral, écrit, mathématique) représentent trois niveaux
d’abstraction croissante: le monosémisme va en raison inverse de l'expres-
sivité. Ce qui est gagné au niveau de la maitrise conceptuelle est «arra-
ché» a la richesse des situations, des émotions et des sens. Si toute con-
naissance ne passe pas nécessairement par le langage, toute langue qui
se veut savante fixe ses normes syntaxiques et lexicales. Pas seulement
donc en frangais et, au-dela, en mathématiques, mais plus ou moins, dans
toute situation d’apprentissage scolaire.
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Tous les indicateurs mis en oeuvre pour évaluer la place du langage
écrit dans la culture familiale des enfants d’ouvriers montrent une corré-
lation étroite entre la présence de cet écrit et les résultats scolaires des
enfants. Dans les familles ol n’existe pas de pratique de la lecture pour
le plaisir, les enfants ont de plus mauvais résultats scolaires. Bien sir il
existe un ensemble de pratiques axées sur des nécessités quotidiennes:
listes de courses, comptabilité du ménage, mots destinés a l'instituteur ou
a linstitutrice, notices techniques, programmes de télévision... Mais, sur
I'ensemble de la population étudiée, on peut affirmer que la culture
ouvrieére n'est pas une culture qui privilégie I'écrit; elle se définit d’abord
comme culture orale, par conséquent, toute la démarche exigée par les
apprentissages instrumentaux, francais et mathématiques, place les enfants
d’ouvriers dans une situation nouvelle, décalée par rapport a ce qu'’ils
connaissent dans leur famille.

CODES SOCIO-LINGUISTIQUES ET CONNAISSANCE

La question de la familiarité des enfants d’ouvriers 2 I'écrit est beau-
coup plus vaste: elle ne se pose pas seulement a travers tel ou tel type
d’activités en usage dans les familles ouvriéres, mais plus généralement et
plus fondamentalement a travers le type de langage utilisé dans la famille
et a travers le rapport qu'elle entretient au langage.

B. Bernstein (1975) a mis en évidence l'existence de codes socio-lin-
guistiques utilisés par les différents groupes sociaux:

— le code restreint utilisé par les classes populaires se caractérise par
une syntaxe plus pauvre (des phrases courtes, souvent inachevées), un
faible niveau de causalité, un vocabulaire réduit, une sémantique descrip-
tive (symbolisme concret).

— le code élaboré utilisé par les classes moyennes ou supérieures pré-
sente une organisation syntaxique plus précise, plus complexe et correcte,
un haut niveau de causalité (usage fréquent de prépositions indiquant les
relations logiques), un vocabulaire étendu et une sémantique centrée sur
les structures d’objets et leurs relations (symbolisme expressif).

On mesure 2 ce simple énoncé combien le code élaboré se trouve plus
proche du message écrit, et le code restreint du langage oral. Les cultures
populaires se définissent d’emblée comme des cultures dont la forme d’ex-
pression privilégie l'oral, avec tout ce que cela suppose de dissemblances et
de fragilité par rapport aux cultures écrites, a la culture scolaire notamment.

Les codes socio-linguistiques renvoient a une différence d’organisation
dans les rapports sociaux. Les cultures des classes moyennes et supérieu-
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res privilégient l'individu: le langage fonctionne d’abord comme moyen
principal de l'expression et de l'affirmation de soi, comme centre de la
communication entre les personnes trés individualisées. C'est un langage
de T'explicite qui privilégie les formes d’expression décontextualisées.

A linverse, la culture populaire privilégie le groupe: le langage y fonc-
tionne d’abord pour exprimer et conforter les liens relationnels et émo-
tionnels du groupe. C'est un langage de l'implicite qui privilégie I'expres-
sion verbale et non-verbale du groupe agissant; intonation, gestuelle, etc.
Ce langage émotionnel et dynamique est inextricablement lié a la situa-
tion vécue dans laquelle il est produit. C’est donc un langage peu
décontextualisable, 2 I'opposé du langage scolaire et du code élaboré. Le
sens et la valeur accordés aux mots dans les parlers populaires va a 'en-
contre de la démarche scolaire qui explicite, fixe, délimite les significa-
tions.

Des difficultés recensées en mathématiques chez les enfants d’ouvriers
de la population d’enquéte, certaines sont liées 2 la distance aux structu-
res syntaxiques élaborées qui permettent I'accés au formalisme logico-
mathématique, d’autres a cette différence de valeur accordée aux mots.
Jusque dans les apprentissages ol les résultats sont jugés satisfaisants:
numération, opérations, on note des difficultés d’acquisition et de fixation
du vocabulaire mathématique. De multiples confusions entre les mots sont
enregistrées tout au long des séquences de classe, confusions parfois in-
duites par des ressemblances phonétiques: dizaine/dixiéme, centaine/cen-
tiéme... On notera au passage que les termes les mieux maitrisés concer-
nent le plus souvent 'ordre des nombres: supérieur, inférieur, compris
entre, ordre croissant, décroissant, etc.

Sans doute faut-il rapporter a ces difficultés langagieres les difficultés
que l'école repere souvent chez les enfants des classes populaires, comme
difficultés de conceptualisation. Parce qu’utilisant dans la famille un lan-
gage peu décontextualisable, ils ont du mal a s’abstraire du vécu, a se
sortir des situations concretes, et donc a passer du particulier au général.
Lorsqu'une explication est demandée aux enfants, la réponse est presque
toujours fournie sous forme d’exemple, de cas particulier. Voici par exemple
deux extraits de séquence de classe:

— Le maitre demande ce qu’est une somme. Plusieurs enfants don-
nent des exemples de somme d’argent: «inq francs quarante», ou «trois
francs quarante».

— Le maitre demande: «Qu’est-ce que '’échelle d'un plan?. Un enfant
répond: «C'est cent fois plus petit».

Si les enfants des classes supérieures maitrisent mieux le francais écrit
et les mathématiques, c’est parce que leur langage, le code élaboré, pos-
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seéde par sa forme et par sa fonction ce pouvoir généralisant facilitant l'ac-
cés aux connaissances autonomisées.

LANGAGE ET MODES DE SOCIALISATION

En définitive, ces différences dans la nature et la fonction du langage
renvoient 2 des différences dans la socialisation de l'enfant. C'est précisé-
ment au moment de la premiére socialisation, celle de la petite enfance,
moment ou se forge la capacité usuelle au langage oral, qu'apparaissent
les différences fondamentales dans le rapport des cultures a la régle et 2
'autonomie.

B. Bernstein (1975) montre que dans les classes populaires, la sociali-
sation se fait a travers des relations de type communautaire: I'enfant fait
I'expérience d’'une position dans le groupe, et dans ce processus, la re-
connaissance de l'autorité émane directement du vécu expressif du groupe,
la famille «positionneller. L'enfant se soumet a une autorité inscrite dans
la relation non-verbale autant que verbale, qu’il s’agisse de la relation 2
l'autorité d’age, a l'autorité sociale, a l'autorité du leader dans le groupe
de pairs. Dans les classes supérieures, la socialisation congue comme
développement de l'individu se fait par incitations personnelles. Elle vise
a l'autonomie comprise comme intériorisation de la régle et ce, a travers
et grice au langage. L'enfant est ici sensibilisé aux principes rationnels et
logiques du discours qu’on lui tient: le langage occupe une place cen-
trale dans la reconnaissance de l'autorité et la constitution de la person-
nalité. Ce type de socialisation débouche sur une attitude et une pensée
introspectives favorisant les apprentissages intellectuels scolaires. Lorsque
le rapport a l'autorité est médiatisé par le langage, 'enfant a une propen-
sion naturelle 2 accepter celui-ci comme porteur d’'une norme: le langage
fait autorité. Le sentiment d’appartenance au groupe, prégnant dans les
classes populaires, lié 2 la nature du langage (oral, immergé dans le vécu,
communion plus qu’expression individuelle) est en contradiction avec l'at-
titude requise dans les apprentissages scolaires: attitude dynamique de
recherche individuelle sur le matérieau linguistique décontextualisé.

Cette recherche active suppose que l'enfant se sente sorti du groupe,
qu’il croie que le maitre s’adresse a lui, personnellement. Si les enfants
des classes supérieures sont armés pour fournir un travail intellectuel sans
contrepartie immédiate, deés le cours préparatoire pour l'apprentissage de

s

la lecture, les enfants des classes populaires ont plus de difficultés a se

projeter, a s’investir dans une activité langagiere individualisante, intros-
pective, fictive, comme celle qui leur est proposée a I'école (Lahire 1993).
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L'anthropologie linguistique de Marcel Jousse (1974) apporte d'utiles lu-
miéres quant 2 la facon dont fonctionnent les cultures de l'oralité. Il évo-
que ce style «oral-gestuel» enraciné dans la corporéité, ol les mots sont
d’abord geste vocal. Et sans doute I'école, dans l'acceés qu’elle cherche a
donner 2 tous les apprentissages intellectuels, devrait-elle mieux se sou-
venir que toute parole se construit sur le geste, que les émissions verba-
les, sonores se sont élaborées sur le travail corporel rythmé. L'école en
tient compte 2 la maternelle, puis, au cours préparatoire, 1a ol commence
'apprentissage de la lecture et de la numération, elle semble brusquement
I'oublier, établissant, en méme temps que l'entrée dans la lecture, une
police des corps... Le langage écrit est bien cette pierre angulaire, ce fon-
damental des apprentissages permettant le passage au conceptuel et au
raisonnement mathématique: 1'école, pour faire accéder les enfants des
classes populaires a cette technologie de l'intellect ('expression est de J.
Goody 1975), aurait intérét 2 instaurer une pédagogie active de l'oralité
vive, 2 mieux ménager le passage de cette oralité maternante au code écrit
du langage scolaire.
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