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BASIL BERNSTEIN
(1924-2000)

Alan R. Sadovnilk!

Basil Bernstein, professeur émérite, chaire Karl Mannheim de sociologie de 1’éducation,
Institute of Education, Université de Londres, est né le 1¥ novembre 1924. Il décéde le 24
septembre 2000 a la suite d’un long combat contre un cancer de la gorge. Le professeur
Bernstein est 1’'un des plus importants sociologues mondiaux ; son travail de pionnier durant
40 ans nous a permis de mieux comprendre les relations entre I’économie politique, la famille,
le langage et I’école. Bien qu’il se soit fait le défenseur de 1’équité et de la justice sociale, ou
selon ses propres termes, de la « prévention du gaspillage du potentiel éducatif de la classe
ouvriere » (19615, p. 308), son travail a souvent été mal compris et mal étiqueté de facon
erronée comme une forme de la théorie du « déficit culturel ». Rien n’est plus inexact.

Il naquit dans I’East End de Londres ; fils d’une famille d’immigrants juifs, sa carriére
traduit son souci de comprendre et d’éliminer les obstacles a I’ascension sociale. Apres avoir
¢été engagé comme bombardier en Afrique durant la seconde guerre mondiale, alors qu’il était
encore mineur, il a travaillé au centre d’ceuvres sociales Stepney pour les enfants juifs
défavorisés. 1l a fait divers « petits boulots » pour payer ses études a la London School of
Economics ou il a obtenu un dipldme en sociologie. Il a suivi une formation pédagogique au
Kingsway Day College et de 1954 a 1960 il a enseigné diverses disciplines, notamment les
mathématiques et I’éducation physique, au City Day College de Shoreditch. Dans la pure
tradition de Goffman, il a également enseigné la conduite et la mécanique automobiles, bien
qu’il n’ait jamais conduit lui-méme ; il est, cependant, toujours parvenu a cacher ce détail a
ses étudiants.

En 1960, Bernstein a commencé ses études supérieures au University College, a
Londres, ou il a obtenu un doctorat en linguistique. Il a intégré ensuite 1’Institute of Education
ou il a fait toute sa carricre, franchissant les étapes de maitre assistant a chargé

d’enseignement puis de professeur, a la chaire Mannheim. A I’Institute of Education, il a



¢galement été chef de I’influente Unité de recherche sociologique dans les années 60 et 70 et
vice-directeur de recherche dans les années 80. En tant que professeur émérite, il a continué a
écrire quantité d’ouvrages jusqu’a sa mort. Il s’est vu décerner nombre de doctorats
honoraires et de prix et, en 2001, il a regu, a titre posthume, le prix Willard Waller de
I’association américaine de sociologie — section de la sociologie de I’éducation pour
couronner I’engagement d’une vie en faveur de cette discipline. Il laisse Marion, son épouse,

psychologue qui a passé plus de 40 ans a ses cotés et ses deux fils, Saul et Francis.

Evolution de la pensée de Bernstein

Pendant plus de 40 ans, Basil Bernstein a été un sociologue important et controvers¢, dont les
travaux ont marqué une génération de spécialistes de la sociologie de I’éducation et de
linguistes. De ses premiers ouvrages sur le langage, les codes de communication et 1’école,
jusqu’a ses derniers écrits sur le discours pédagogique, les méthodes d’apprentissage et la
transmission des connaissances, Bernstein a élaboré une théorie des codes sociaux et
¢ducationnels et de leurs effets sur la reproduction sociale. Quoique structuraliste dans son
approche, la sociologie de Bernstein s’inspire des principales orientations théoriques dans ce
domaine — durkheimiennes, weberiennes, marxistes et interactionnistes — et offre la
possibilit¢ d’une synthése capitale. Il estimait toutefois que son ceuvre était marquée
essentiellement par I’influence de Durkheim.

Karabel et Halsey (1977), dans leur étude de la littérature sur la sociologie de
I’éducation, qualifient le travail de Bernstein d’« avant-coureur d’une nouvelle synthése »,
théorie amplement justifiée par la suite (p. 62). Les premiers ouvrages sociolinguistiques de
Bernstein ont été vivement controversés, car il examinait les différences de classes sociales
dans le langage, que certains ont appelé la théorie du déficit. Il a néanmoins soulevé des
questions cruciales concernant les rapports entre la division sociale du travail, la famille et
I’école, cherchant & comprendre comment ces relations intervenaient dans les différences
d’apprentissage selon la classe sociale. Son ceuvre ultérieure (Bernstein 1977) entame le
difficile projet de relier les relations de pouvoir et de classes aux processus éducatifs de
I’école. Les théoriciens de la reproduction des classes, comme Bowles et Gintis (1976), ont
donné une image ouvertement déterministe de 1’école sans décrire ni expliquer ce qui se passe
dans 1’école, en revanche, Bernstein relie les niveaux sociétal, institutionnel, interactionnel et

intrapsychique de 1’analyse sociologique.



Les premiers ouvrages de Bernstein sur le langage (Bernstein 1958 ; 1960 ; 1961a)
examinent les relations entre le langage public, I’autorité et les acceptions partagées (Danzig,
1995, p. 146-147). Deés 1962, Bernstein a commencé a développer une théorie des codes en
introduisant les concepts de code restreint et de code élaboré (Bernstein 1962a ; 1962b). Dans
le premier volume de Class, codes and control (1973a), la théorie du code sociolinguistique
de Bernstein est transformée en une théorie sociale qui examine les relations entre la classe
sociale, la famille et la reproduction des systemes d’acception (le code désigne les principes
réglementant les systémes d’acception). Pour Bernstein, il existe des différences li¢es a la
classe sociale dans les codes de communication des enfants de la classe ouvriére et de la
classe moyenne ; différences qui reflétent les relations de classe et de pouvoir dans la division
sociale du travail, la famille et 1’école. A partir d’une recherche empirique, Bernstein établit
une distinction entre le code restreint de la classe ouvriere et le code élaboré de la classe
moyenne. Les codes restreints sont dépendants du contexte et particularistes, tandis que les
codes ¢laborés sont indépendants du contexte et universalistes.

Les critiques de Bernstein (Danzig, 1995) soutiennent que sa théorie sociolinguistique
est un exemple de théorie du déficit et qu’il prétend que le langage de la classe ouvriére est
déficient, mais Bernstein a toujours réfuté cette interprétation (Bernstein, 1996, p. 147-156). 11
argue que les codes restreints ne sont pas déficients, mais qu’ils sont reli¢s fonctionnellement
a la division sociale du travail, ou un langage dépendant du contexte est nécessaire dans le
contexte de la production. De méme, le code élaboré des classes moyennes représente les
changements fonctionnels nés des modifications de la division du travail et de la nouvelle
situation des classes moyennes dans la reproduction, plutdt que la production. Le fait qu’un
code ¢laboré soit nécessaire a la réussite scolaire implique que les enfants de la classe
ouvri¢re sont défavorisés par le code dominant de I’école, et non pas que leur langage est
déficient. Pour Bernstein, la différence devient déficit dans le contexte des relations du macro-
pouvoir.

A partir du troisiéme volume de Class, codes and control (1977a), Bernstein élabore
une théorie des codes basée sur les racines sociolinguistiques pour examiner les rapports entre
les codes de communication et le discours et la méthode pédagogiques. A cet égard, la théorie
des codes s’intéresse aux processus scolaires et a leurs rapports avec la reproduction des
classes sociales. La recherche de Bernstein pour comprendre les processus scolaires I’a amené
a poursuivre les fructueuses enquétes qu’il avait menées pour son article « Class and
pedagogies: visible and invisible » (Bernstein, 1977, p. 116-156). Dans cet article, Bernstein

analyse les différences entre deux types de transmission des connaissances et suggere que les
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différences dans la classification et I’énoncé de chaque méthode pédagogique (visible =
classification forte et énoncé fort ; invisible = classification faible et énoncé faible) dépendent
de la classe sociale et des postulats des familles desservies par 1’école. (Pour une étude
détaillée de cet aspect de I’ceuvre de Bernstein, voir Atkinson, 1985 ; Atkinson, Davies et
Delamont, 1995 ; Sadovnik, 1991 ; 1995.) L’article montre clairement que les spécialistes de
la sociologie de I’éducation ont dii effectuer un travail empirique difficile qui consiste a
examiner le monde de I’école pour relier les méthodes éducatives aux facteurs institutionnels,
sociétaux et historiques plus vastes dont elles font partie.

Le concept de classification est au cceur de la théorie du discours et de la méthode
pédagogiques de Bernstein. La classification désigne « le degré de maintien des frontiéres
entre les contenus » (Bernstein, 1973a, p. 205 ; 1973b, p. 88) et I’isolement ou la frontiere
entre les catégories de programmes d’études (domaines de connaissances et sujets). Une
classification forte se rapporte a un programme d’études trés différencié et séparé en divers
sujets traditionnels ; une classification faible se rapporte a un programme d’études intégré
dans lequel les fronticres entre les sujets sont floues.

A partir du concept de classification, Bernstein illustre deux types de codes d’études :
code accumulatif et code intégré. Le premier désigne un programme fortement classifié ; le
second, un programme faiblement classifié. Conformément a son projet durkheimien,
Bernstein analyse la maniére dont le passage d’un code a I’autre traduit 1’évolution d’une
solidarit¢ mécanique a une solidarité organique (ou d’une société traditionnelle a une société
moderne) dans laquelle le changement de programme d’études marque le mouvement du
sacré au profane.

Si la classification se rapporte a I’organisation des connaissances en un programme
d’études, 1’énoncé se rapporte a la transmission des connaissances par les méthodes
pédagogiques. L’énoncé désigne I’emplacement du controle exercé sur les régles de la
communication et, selon Bernstein (1990) si la classification réglemente la voix d’une
catégorie, I’énoncé réglemente la forme de son message 1égitime (p. 100). En outre, 1’énoncé
renvoie au degré de maitrise du maitre et de 1’éléve sur la sélection, 1’organisation, le rythme
et la séquence des connaissances transmises et regues dans la relation pédagogique (19735,
p.- 88). Par conséquent, un énoncé fort offre un degré limité d’options entre I’enseignant et
I’étudiant ; un énoncé faible suppose davantage de liberté.

A partir de cette approche Bernstein élabore une analyse systématique du discours et de
la méthode pédagogiques. Il formule tout d’abord une théorie des regles pédagogiques qui

examine les « caractéristiques intrinséques qui constituent et distinguent la forme de
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communication spécialisée réalisée par le discours pédagogique de 1’éducation » (Bernstein,
1990, p. 165). Il relie ensuite sa théorie du discours pédagogique a une base de classes
sociales et 1’applique a [’¢laboration en cours de différentes méthodes pédagogiques
(Bernstein, 1990, p. 63-93).

Le concept de code est au centre de la sociologie de Bernstein. Dés son travail sur le
langage (codes restreints et codes élaborés), Bernstein utilise le code pour désigner un
principe de réglementation qui sous-tend divers systemes de message, en particulier le
programme d’études et la pédagogie (Atkinson, 1985, p. 136). Le programme d’études et la
pédagogie sont considérés comme des systemes de message et, avec un troisiéme systéme,
I’évaluation, ils constituent la structure et le processus des connaissances scolaires, de la
transmission des connaissances et des méthodes pédagogiques. Comme le note Bernstein
(1973b) : « le programme d’études définit ce qui compte comme connaissances valables, la
pédagogie définit ce qui compte comme transmission valable des connaissances et
I’évaluation définit ce qui compte comme assimilation valable des connaissances de la part de
I’enseigné » (p. 85). Par conséquent, sa théorie de 1’éducation doit étre interprétée en fonction
des concepts de classification, d’énoncé et d’évaluation, et de leurs relations avec les aspects
structurels de son projet sociologique.

Apres ce premier travail sur les programmes d’études et les méthodes pédagogiques, il a
effectué¢ une analyse détaillée du discours pédagogique qui présente une étude complexe de la
recontextualisation des connaissances par I’outil pédagogique (Bernstein, 1990). Le travail de
Bernstein sur le discours pédagogique porte sur la production, la répartition et la reproduction
des connaissances officielles et sur la maniére dont ces connaissances dépendent des relations
de pouvoir déterminées au plan structurel. Ce qui est capital c’est que Bernstein s’est
intéress¢, au-dela de la description de la production et de la transmission des connaissances, a
leurs conséquences pour les différents groupes.

Son analyse des méthodes pédagogiques porte sur le processus et le contenu de ce qui se
passe a I’école. Sa théorie des méthodes pédagogiques passe en revue une série de regles,
examine a la fois comment elles influent sur le contenu a transmettre et, plus important
encore, comment elles « agissent sélectivement sur ceux qui parviennent a les acquérir ». A
partir d’une analyse de ces regles, Bernstein examine les hypotheses des classes sociales et les
conséquences des formes des méthodes pédagogiques (Bernstein, 1990, p. 63). Pour finir, il
applique sa théorie aux méthodes conservatrices/traditionnelles, par opposition aux méthodes
progressistes/centrées sur 1’enfant. Il établit une différence entre une méthode pédagogique

qui dépend du marché économique — en privilégiant I’enseignement professionnel — et une
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autre qui est indépendante et autonome — légitimée par I’autonomie des connaissances.
Bernstein conclut que toutes deux, bien qu’elles s’en défendent, n’échappent pas a la
reproduction des inégalités de classes. En examinant les mécanismes internes de ces types de
méthodes éducatives, Bernstein permet de mieux comprendre comment 1’école reproduit ce
qu’elle s’engage idéologiquement a éradiquer — les avantages liés a la classe sociale dans
I’école et dans la société.

Son analyse des considérations de classes sociales dans le discours et les méthodes
pédagogiques est le fondement de la liaison des processus micro-éducationnels aux niveaux
macrosociologiques de la structure sociale et des relations de classes et de pouvoir. Selon lui,
il existe des différences importantes dans les considérations de classes sociales de la
pédagogie visible et invisible et malgré ces différences il peut y avoir des résultats similaires,
notamment dans la reproduction du pouvoir et du controle symbolique.

Ainsi donc, dés ses premiers écrits sur la théorie des codes, jusqu’aux travaux plus
récents dans Class, codes and control, volumes 4 et 5, sur le discours pédagogique (1990,
p. 165-218) et sur les méthodes pédagogiques (1990 ; 1996), Bernstein s’efforce de relier les
microprocessus (langage, transmission et pédagogie) aux formes macros — a la maniere dont
les codes culturels et pédagogiques et le contenu et le processus pédagogiques sont reliés a la

classe sociale et aux relations de pouvoir.

Bernstein et la théorie sociologique

Karabel et Halsey soutiennent que I’un des principaux problémes non résolus dans 1’ceuvre de
Bernstein est de savoir comment les relations de pouvoir pénétrent 1’organisation, la
répartition et I’évaluation des connaissances a travers le contexte social (cité dans Karabel et
Halsey, 1977, p. 71). A partir des années 70, Bernstein n’a cessé de chercher des réponses &
cette question et il a mis en place un modele de plus en plus élaboré pour comprendre
comment les régles de la classification et de 1’énoncé pédagogiques affectent la transmission,
la répartition et, peut-étre, la transformation de la conscience et comment ces processus sont
indirectement reliés au domaine économique de la production.

Bernstein reconnait que ceux qui cherchent des réponses aux difficiles questions
pédagogiques préférent généralement adopter une approche allant du haut vers le bas — c’est-
a-dire commencant par les grandes considérations de politique générale pour descendre vers
une analyse de la maniére dont 1’école agit pour trouver des solutions ou pour entraver leur

formulation. Il admet, toutefois, que la nature de son projet consiste a construire du bas vers le
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haut — une approche qui vise a élaborer les régles du processus pédagogique, puis a les relier
aux conditions structurelles plus vastes et, pour finir, a situer cette analyse dans le contexte
¢largi des considérations pédagogiques et générales des éducateurs (Bernstein, 1990).

Son approche théorique a été¢ qualifiée de durkheimienne, néomarxiste, structuraliste et
interactionniste, faisant partie de la « nouvelle sociologie ». Bernstein (1996) estime que ces
étiquettes lui ont été attribuées par d’autres et qu’elles sont souvent trop exclusives,
simplifiant la complexité théorique de son modele. Il reconnait que Durkheim a toujours été
au centre de sa théorie sociologique, en partie pour corriger 1’interprétation conservatrice de
I’ccuvre de Durkheim, surtout aux FEtats-Unis d’Amérique; en partie par suite de
I’interprétation structurelle-fonctionnelle de Durkheim par Parson. De plus, tout en prenant
acte des interprétations structuralistes de son travail par Atkinson (1985) et Sadovnik (1991),
il ne considere pas son travail comme étant exclusivement structuraliste. Il rejette I’idée de
faire partie de la « nouvelle sociologie », car il estime que son ceuvre reléve de la « vieille »
sociologie, surtout parce qu’elle plonge ses racines dans la théorie sociologique classique.
Pour finir, il indique que I’idée selon laquelle son projet vise a rassembler des théories
sociologiques disparates ne lui est pas personnelle mais émane d’autres auteurs, en particulier
Karabel et Halsey (1977). La qualification de son travail comme étant « avant-coureur d’une
nouvelle synthése » est flatteuse, mais elle laisse entendre un type de synthése qui ne fait pas
explicitement partie de son projet. Plutot que de travailler a partir d’une théorie sociologique,
ou de tenter de faire la synthése de plusieurs théories, Bernstein s’efforce de développer et de
perfectionner un modele qui permette de décrire les différents aspects de la société.

Le projet de Bernstein, de ses premiers écrits sur le langage, au développement de la
théorie des codes, puis aux travaux sur les programmes d’études et les méthodes et le discours
pédagogiques, a consisté a €élaborer une théorie systématique qui fournisse une description
analytique de la manicre dont le systéme éducatif est li¢ a la division sociale du travail. Son
projet est au cceur de toute son ceuvre : €laborer une théorie durkheimienne qui analyse la
maniere dont les changements de la division du travail créent des systémes et des codes de
signification différents, qui fournisse des classifications analytiques de ces systémes et qui
incorpore un modéle de conflit des relations de pouvoir inégales dans son approche
structurelle.

Atkinson (1981 ; 1985) estime que 1’évolution de la sociologie de Bernstein doit étre
interprétée comme un mouvement allant de ses racines durkheimiennes initiales vers une
convergence ultérieure avec la pensée structuraliste européenne, en particulier la théorie

sociale francaise. En revanche, aux Etats-Unis, étant donné que la tradition durkheimienne a
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été accaparée par le structurel-fonctionnalisme parsonien et par le positivisme, le travail de
Bernstein est rarement associé¢ a Durkheim et au structuralisme ou il a été critiqué comme
¢tant lié a Durkheim. Ainsi, Karabel et Halsey (1977) évoquent son besoin de relier sa
perspective durkheimienne de maniére plus explicite aux catégories néomarxistes. Bien que
son travail sur le discours et la méthode pédagogiques relie clairement les deux, Bernstein n’a
jamais quitté sa position durkheimienne; au contraire, il a incorporé les catégories
néomarxistes et weberiennes de relations de classes et de pouvoir dans sa théorie d’ensemble.
Il faut éliminer les aspects consensuels du fonctionnalisme qui sont associés au structurel-
fonctionnalisme pour comprendre la sociologie de Bernstein. Bien que ses travaux aient porté
sur la maniere dont les codes de communication, de culture et d’éducation fonctionnent par
rapport aux différentes structures sociales, Bernstein s’intéresse non pas a la maniére dont ce
fonctionnement aboutit & un consensus mais a la facon dont il forme la base des priviléges et
de la domination.

C’est en ce qui concerne les relations avec les privileges et la domination que le travail
de Bernstein, tout en restant conforme aux fondements durkheimiens, intégre
systématiquement les catégories marxistes et weberiennes et fournit la possibilité de la
synthése demandée par Karabel et Halsey. Le travail de Bernstein est resté durkheimien car,
comme I’indique Atkinson (1985, p. 36), une de ses activités essentielles a été 1’étude du
passage d’une solidarité mécanique et une solidarité organique par I’analyse de la division du
travail, du maintien des frontiéres, des roles sociaux, de I’expression rituelle, des catégories
culturelles, du contréle social et des types de messages. Bernstein s’est efforcé d’examiner les
modes de transmission culturelle par le biais de I’analyse des codes. De plus, Bernstein a
continu¢ a associer les codes de classification et d’énoncé a la répartition inégale des
ressources dans les sociétés capitalistes. Si ses premiers travaux sur les classes et la pédagogie
¢taient nettement plus durkheimiens dans leur analyse des modifications de la solidarité
organique, ses travaux ultérieurs (Bernstein, 1990 ; 1996) étaient davantage axés sur les
conséquences des différentes méthodes pédagogiques appliquées dans les différentes classes
sociales et, ce qui est plus important encore, revenaient sur les questions mémes de
I’éducation et de 1’inégalité qui étaient a la base de son projet il y a plus de 40 ans.

Par conséquent, a partir des années 70, le projet de Bernstein a accompli un certain
nombre de tiches interdépendantes et importantes. Tout d’abord, il a fourni une théorie des
connaissances scolaires et de leur transmission et il a montré comment le contenu de
I’éducation est transmis. Deuxiémement, il a lié les aspects sociolinguistiques de ses premiers

travaux a I’analyse des codes de I’enseignement. Troisi€mement, en reliant le processus et le
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contenu de I’enseignement aux différences de classes sociales et en appelant a une analyse des
conséquences de ces différences dans le programme d’études et la pédagogie, Bernstein

integre temporairement des approches structuraliste et conflictuelle dans la sociologie.

Critiques de I’ceuvre de Bernstein

La plupart des critiques adressées a Bernstein pour ses premiers travaux portent sur des
questions de déficit et de différence. Bernstein réfute 1’idée que son ceuvre soit basée sur une
approche du déficit ou de la différence. Il soutient au contraire que sa théorie des codes tente
de relier les niveaux macro de la famille aux structures et aux processus pédagogiques et de
fournir une explication pour I’inégalité des résultats de I’éducation. Il déclare :

La théorie des codes affirme qu’il y a une répartition inégale, liée a la classe sociale, des principes de
communication porteurs de priviléges... et que la classe sociale, indirectement, établit la classification et I’énoncé
du code élaboré transmis par I’école de manicre a faciliter et perpétuer son acquisition inégale. Par conséquent,
la théorie des codes n’accepte ni 1’idée d’un déficit ni celle d’une différence, mais elle appelle ’attention sur les

liens entre les relations de pouvoir macro et les micro-méthodes de transmission, d’acquisition et d’évaluation et
le positionnement et 1’oppositionnement auxquels ces méthodes aboutissent (1990, p. 118-119).

Bien que Bernstein ait constamment réfuté cette étiquette de carence culturelle, ces mauvaises
interprétations ont eu des conséquences négatives profondes sur son travail. Par exemple,
Hymes relate ce qui suit : « Une jeune anthropologue m’a raconté récemment que lorsqu’elle
¢tait étudiante elle avait trouvé le compte rendu de Bernstein sur le code restreint pour décrire
sa propre famille mais qu’un membre de la faculté lui avait dit de ne pas le lire » (Hymes,
1995, p. 5). Lorsqu’en 1987 Bernstein s’est rendu dans une université aux Etats-Unis, une
anthropologue a demandé¢ pourquoi « on [avait invité] ce fasciste de Bernstein ». Pressée de
questions, elle a di admettre n’avoir jamais lu Bernstein, mais avoir eu connaissance
d’accusations de racisme, de sources indirectes. Danzig cite des exemples tirés de manuels
écrits dans les années 90 qui continuent a donner cette image de Bernstein (Danzig, 1995,
p. 152).

Cette caractérisation erronée de I’ceuvre de Bernstein dans les années 60 et 70 a
continué a nuire a la position de Bernstein dans le domaine intellectuel jusqu’aux années 90.
Le séminaire sur Bernstein a la réunion annuelle de 1’American Educational Research
Association (AERA) en 1991, les volumes de Atkinson et Sadovnik en 1995 et I’apparition de
Bernstein a la réunion annuelle de cette association en 1996 ont beaucoup contribué a réfuter

ces accusations, mais des dégats importants avaient déja été faits.



Une seconde critique concerne le style de Bernstein que beaucoup trouvent dense,
difficile et souvent incompréhensible (Walford, 1995, p. 193). Il est certain que les travaux de
Bernstein sont complexes et difficiles d’acceés, mais il en va de méme d’autres grands
sociologues, en particulier Pierre Bourdieu (Swartz, 1997). En fait, c’est par comparaison
avec Bourdieu que certains critiques estiment que 1’ceuvre de Bernstein présente des lacunes.

Harker et May (1993) estiment qu’en dépit de certaines préoccupations communes,
Bourdieu offre une approche plus souple du probléme de structure/d’agent dans la théorie
sociale. En comparant le concept de code de Bernstein au concept d’habitus de Bourdieu, les
auteurs affirment que Bernstein est un structuraliste, position qui a été réfutée, pensent-ils, par
Bourdieu, et que le concept de code de Bernstein aboutit a une suraccentuation des « regles ».
Le concept d’habitus de Bourdieu, disent-ils, offre une approche plus souple de la
« stratégie », qui, d’apres Harker et May aboutit a une vue moins dichotomique de la structure
et de I’agent (1993, p. 169). Bernstein (1996) répond a la thése de Harker et May en déclarant
qu’il s’agit-1a d’un nouvel exemple de « méreconnaissance ». Il accuse les auteurs de recycler
des définitions hors d’usage du code et de mal interpréter la théorie des codes (p. 182-201).
En citant en détail plusieurs extraits de ses nombreux ouvrages, Bernstein réfute la critique de
Harker et May selon laquelle son structuralisme renie I’agent humain.

L’article de Harker et May révele également de vifs désaccords entre Bernstein et

Bourdieu. 1l cite en particulier ce que Bourdieu dit a propos de Bernstein :

Pour reproduire en discours savant le fétichisme du langage 1égitime tel qu’il existe dans la société, il suffit de
suivre I’exemple de Basil Bernstein qui décrit les propriétés du code élaboré sans relier ce produit social aux
conditions sociales de sa production et de sa reproduction ou méme, comme on pourrait s’y attendre de la
sociologie de I’éducation, a ses propres conditions académiques (Bourdieu, 1991, p. 53).

Bernstein répond a Bourdieu que cette observation, reproduite avec 1’approbation évidente de
Harker et May, est inexacte, voire baclée et méme bizarre. Si elle indique quelque chose, elle
indique les activités du domaine intellectuel, son positionnement, sa prise de position et ses
stratégies sur un mode quelque peu primitif (Bernstein, 1996, p. 183).

Bernstein se montre lui aussi critique a 1’égard de Bourdieu. Il distingue le code de
I’habitus de la maniére suivante : « le concept de code présente quelques similitudes avec le
concept d’habitus de Bourdieu. Toutefois, le concept d’habitus est plus général, plus étendu et
exhaustif dans sa réglementation. Il s’agit essentiellement d’une grammaire culturelle
spécialisée par situation sociale et domaine d’usage » (Bernstein, 1990, p. 3). Bernstein

affirme ensuite que les théories comme celles de Bourdieu visent a comprendre comment les
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relations de pouvoir extérieures sont transmises par le systéme... [non pas] avec la désignation
du vecteur, mais uniquement avec un diagnostic de sa pathologie (1990, p. 172).

Une autre critique que I’on adresse a Bernstein est de ne pas soumettre son ceuvre a
I’expérimentation empirique pour soutenir ses theéses. King (1976 ; 1981) a testé le premier
modele de méthode pédagogique de Bernstein mais il n’a pas trouvé dans sa recherche des
preuves évidentes a ’appui de ce modele ; toutefois, Tyler (1984) estime que les méthodes
statistiques de King sont tout a fait défectueuses. Plus récemment, des chercheurs (Sadovnik,
1995, parties IV et V ; Morais et al., 2001) ont fourni des preuves empiriques a 1’appui des
travaux de Bernstein. On trouvera un récit plus détaillé¢ dans la prochaine section.

Quelles que soient les critiques de son ceuvre, il est indéniable que le travail de
Bernstein représente une des tentatives les plus significatives et soutenues d’examen des
aspects fondamentaux de la sociologie de 1’éducation. Bernstein a commencé il y a 40 ans par
une question simple mais capitale : comment trouver le moyen « d’éviter le gaspillage du
potentiel éducationnel de la classe ouvriere » (Bernstein, 19615, p. 308). Le probleme de
I’éducabilité a abouti a 1’élaboration de la théorie des codes. La théorie des codes, tout en
ouvrant des perspectives intéressantes et controversées sur 1’inégalit¢ de 1’éducation, ne
permet pas de comprendre suffisamment ce qui se passe a I’intérieur de 1’école et comment
ces méthodes sont systématiquement liées aux avantages et aux inconvénients de la classe
sociale. S’efforcant de relier davantage les niveaux micro et macro, I’ceuvre de Bernstein a
partir des années 60 est centrée sur un modele de discours et des méthodes pédagogiques,
commengant avec les concepts de classification et d’énoncé et se poursuivant par un schéma
plus systématique du contenu et des moyens de I’éducation. Dans son ensemble, 1’ceuvre de
Bernstein fournit une analyse systématique des codes, du discours et des méthodes

pédagogiques et de leurs relations avec le controle symbolique et I’identité.

Influence de Bernstein sur la recherche pédagogique

Bernstein a eu une influence déterminante sur la recherche sociologique en maticre
d’éducation. Il est a I’origine de plusieurs années de recherche empirique au Royaume-Uni et
dans d’autres pays, durant lesquelles on s’est efforcé de mettre ses théories a 1’épreuve. Les
é¢tudes menées par nombre d’étudiants dont ses étudiants en doctorat de I’'Institute of
Education a I’Université de Londres nous ont permis de mieux comprendre les liens entre la
division du travail, la famille et ’école grace a des recherches portant sur certains aspects du

travail de Bernstein. Dans un chapitre détaillé et exhaustif de son dernier ouvrage, Pedagogy,

11



symbolic control and identity (1996), Bernstein a ouvert un débat historique sur la théorie des
codes et indiqué quelques travaux d’expérimentation empirique. Etant donné que, dans les
années 60 et au début des années 70, les recherches étaient souvent menées par des étudiants
en doctorat de Bernstein pour leurs mémoires de recherche, I’unité de recherche sociologique
de IInstitute of Education qu’il a dirigée, est devenue ['un des premiers champs
d’expérimentation des théories de Bernstein.

Les premiers travaux de Bernstein visaient essentiellement a ¢élaborer une théorie des
codes pour analyser I’interdépendance entre la classe sociale, la famille et 1’école. Dés 1971,
Bernstein avait élaboré un index de communication et de contrdle pour mesurer les différents
types de famille et les relier aux différentes classes sociales. Estimant que I’index original
était trop rudimentaire et indirect, Bernstein (1996, p. 96) s’est efforcé d’¢laborer une mesure
plus directe et sensible. A partir de recherches empiriques, Bernstein et Jenny Cook-Gumperz
ont congu des « principes complexes de description du discours des parents et des enfants »
(Bernstein et Cook-Gumperz, 1973). Cook-Gumperz a fourni une description approfondie de
ces principes dans ses propres publications (Cook-Gumperz, 1973, p. 48-73).

Dans les années 70, plusieurs ¢tudes empiriques ont porté sur les concepts de
classification et d’énoncé. Neves (1991) a étudié les liens entre les codes pédagogiques des
familles et des €coles et apporté un soutien empirique aux théses de Bernstein. Ana Marie
Morais et ses collaborateurs (Morais, Peneda, Madeiros, 1991 ; Morais et al., 1991) ont
prouvé qu’il était possible de concevoir différentes pratiques pédagogiques et d’en évaluer les
résultats. Elle a défini trois méthodes pédagogiques différentes offrant des degrés variables de
classification et d’énoncé et elle a formé un professeur pour qu’il enseigne un méme sujet a
quatre classes différentes au moyen de méthodes pédagogiques différentes. Sur la base de ses
recherches la relation complexe entre le code pédagogique de la famille et de ’école, les
différences de classes sociales entre les familles, le développement éducationnel de I’enfant et
ses résultats et son comportement éducationnels ont été plus faciles a comprendre.

Les résultats de 1’analyse de Bernstein portant sur les liens entre la classe sociale et les
méthodes pédagogiques ont été confirmés par les recherches de Jenkins (1990) sur la base
sociale de I’éducation moderne en Grande-Bretagne. En analysant les articles parus dans le
Journal of the new education Fellowship entre 1920 et 1950, elle a entériné la thése centrale
de Bernstein sur la base sociale de la pédagogie invisible, qui, d’aprés Jenkins, est
précisément ce dont parlent les tenants de la thése progressiste. Semel (1995) a confirmé
ultérieurement cette thése appliquée aux écoles modernes indépendantes aux Etats-Unis de

1914 a 1935.
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Holland (1986) a examiné les liens entre les domaines du controle symbolique et de la
production et de la classification par sexe. Son étude conclut que les processus de
socialisation varient en ce qui concerne la classification et 1’énoncé selon la place de la
famille dans la division du travail. Les familles appartenant au domaine du controle
symbolique ont une classification plus faible dans leurs modeles de division du travail
domestique et économique que les familles qui appartiennent au domaine de la production.
Les travaux de Holland fournissent une preuve empirique capitale a I’appui de la theése de
Bernstein selon laquelle la classification et 1’énoncé sont reliés a la classe sociale et aux
domaines de la production et du contréle symbolique. En outre, cette étude élargit la
perspective de la reproduction des classes aux domaines connexes et également importants de
la reproduction du rdle des sexes.

Les travaux de Diaz (1984 ; 1990) et Cox Donoso (1986) portent sur la théorie du
discours pédagogique de Bernstein. Diaz examine I’institutionnalisation de 1’enseignement
primaire comme une forme du discours pédagogique. Les écrits de Cox Donoso sur
I’éducation publique au Chili relient le modele du discours pédagogique au domaine du
controle symbolique. Cox Donoso a comparé les politiques pédagogiques du Parti démocrate
chrétien a celles du Parti d’unité populaire d’Allende. Par une analyse des liens entre le
discours pédagogique et les relations de chaque parti aux domaines symbolique et
économique, Cox Donoso a fourni une expérimentation historique et sociologique concréte de
la théorie de Bernstein.

La plupart des recherches sur sa théorie ont été effectuées par ses propres étudiants en
doctorat, mais de nombreuses autres études ont utilisé ses travaux. Dés 1996, Bernstein
signalait 15 articles dans le British journal of the sociology of education qui reposaient sur sa
théorie. Deux publications (Atkinson, Davies et Delamont, 1995 ; Sadovnik, 1995) ont fourni
de nombreux exemples de I’influence des travaux de Bernstein sur un groupe international de
spécialistes de la recherche pédagogique. Tout récemment, Morais, Neves, Davies et Daniels
(Morais et al., 2001) ont publi¢ une série d’articles sur I’apport de Bernstein a la recherche,
qui ont été présentés a l’occasion d’un séminaire, a Lisbonne en juin 2000. Parmi les
recherches qui reposent sur les travaux de Bernstein, citons les enquétes sur le discours
pédagogique de Parlo Singh et Karen Dooley, Johann Muller, Rob Moore et Karl Maton, et
Mario Diaz; les recherches sur les codes sociolinguistiques de Ruqaiya Hasan et Geoff
Williams et celles sur la technologie de William Tyler et de Bernstein lui-méme. Par ailleurs,
Madeleine Arnot (2001) a évoqué ’influence et I'utilisation des travaux de Bernstein par les

chercheuses et les théoriciennes féministes de 1’éducation.
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Pendant une quarantaine d’années, Bernstein a donc congu une théorie systématique des
codes qui a constamment été perfectionnée et développée et qui, dans les travaux de ses
¢tudiants et d’autres chercheurs, a été soumise a une recherche empirique. De plus, les
théories de Bernstein ont été révisées et éclaircies a la lumiére de ces recherches. Il ressort de
ses propres réflexions sur son projet sociologique que la théorie et la recherche sont

étroitement liées 1’une a [’autre.

Par la suite : Basil Bernstein, mentor et ami

J’ai rencontré Basil Bernstein en 1978 a I’Université de New York ; j’y préparais un doctorat
et il s’y trouvait en qualité de professeur invité. Il s’est intéressé a une communication que
j’avais préparée pour lui en appliquant ses travaux a I’ouvrage de Bowles et Gintis intitulé
Schooling in capitalist America. Pendant vingt-deux ans, il a ét¢ mon mentor, mon collégue et
avant tout un ami tres cher.

En tant que mentor, il m’a donné son temps et son soutien. Bien qu’il ait accueilli
favorablement mes travaux sur son ceuvre, il m’a cependant répondu par de longues lettres,
toujours manuscrites, toujours difficiles a déchiffrer, signalant des aspects que j’avais
négligés, suggérant de nouvelles manieres de voir les choses, toujours foisonnantes d’idées.
Certains ont craint qu’en analysant son ceuvre, je ne mette en péril notre amitié, mais ce ne fut
jamais le cas. Méme lorsqu’il désapprouvait mes interprétations, il ne m’a jamais demandé de
changer un seul mot. La publication de Knowledge and pedagogy a été I'une des expériences
les plus intenses et les plus enrichissantes de ma carriére. Bernstein a lu et commenté
beaucoup d’articles dans ce livre ; sa correspondance apporte une contribution inestimable a
ma propre pensée, mais une partie seulement de ses réflexions figure dans son épilogue.
Avant tout, Bernstein n’a jamais oubli¢ qu’il s’agissait de mon livre et non pas du sien et,
apres avoir apporté sa propre contribution, il m’a laissé la responsabilité de la publication
finale. Pendant les 22 années qui ont suivi, j’ai commencé par observer cette incroyable
intelligence qui élaborait des modeles pour le troisieme volume de Class, codes and control a
I’Université de New York, puis, aprés avoir passé mon doctorat, je suis devenu professeur et
Bernstein m’a aidé a comprendre les complexités du systéme scolaire et de la reproduction
sociale. En tant qu’enseignant, sa pensée m’a inspiré pour aider mes propres étudiants a mirir
et a s’améliorer sur le plan intellectuel ; en tant que chercheur, il m’a guidé dans la voie de la

pensée sociologique et de la recherche empirique a I’appui de la réflexion théorique.
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Ce que j’apprécierai toujours le plus en Basil Bernstein, ¢’est son amitié. Je n’oublierai
jamais les moments merveilleux passés avec lui et son épouse Marion qu’il adorait dans leur
jolie maison de Dulwich, au National Theatre, a la Tate Gallery, les courses chez Harvey
Nichols, Liberty’s et sur Bond Street, et les bons repas dans de nombreux restaurants pres de
I’Institut a Bloomsbury. Bernstein n’était pas un universitaire limité. Il était féru d’art, tres
fier de ses David Hockney ; c¢’était un audiophile qui avait abandonné avec peine sa précieuse
collection de 33 tours pour des CD ; également photographe expérimenté, il était aussi fier de
la photo qu’il avait prise de Susan Semel pour le Research magazine de I’Université Hofstra,
citant son nom « photographie : Basil Bernstein », qu’il 1’était d’un article de journal ; trés
« Beau Brummel », il aimait Armani et Kenzo. Sa conversation était brillante, ironique,
créative, fine, amusante, cultivée et, parfois méme, cryptique et sardonique. Qu’il applique la
théorie des codes a I’exploitation des fermiers d’Amérique du Sud dans un de ses repaires
favoris de Bloomsbury, Isolabella, ou avec Eliot Freidson, nous entretenant de ses récits de
1968 a Berkeley, Bernstein était unique en son genre.

J’ai vu Basil Bernstein pour la derniere fois en juin 2000, lorsque je me suis arrété a
Londres aprés une conférence a Lisbonne organisée par Ana Morais, Isabel Neves, Harry
Daniels et Brian Davies sur les apports de Bernstein a la recherche pédagogique. Trop
souffrant pour pouvoir y participer comme prévu, il a assisté le vendredi a la derniére heure de
réunion par liaison vidéo depuis son domicile a Londres. Malgré la faiblesse occasionnée par
son traitement, il nous a offert une prestation de choix : vif, créatif, ayant revétu pour
I’occasion 1’'une de ses chemises de soie favorites. Sa bréve communication écrite sur la
théorie et la technologie des codes est venue alimenter notre débat. A I’issue de la liaison
vidéo, aucun d’entre nous n’avait les yeux secs. Nous savions tous qu’il s’agissait sans doute
de sa derniére apparition publique et nous savions déja combien il allait nous manquer.

Le dimanche suivant, Susan Semel et moi-méme avons rendu visite a Basil Bernstein et
a Marion a Londres. Quoiqu’affaibli, il a déclaré qu’il acheverait le sixieme volume de Class,
codes and control, en appliquant la théorie des codes a I’Internet et a la technologie, évoquant
la politique éducationnelle du New Labour, qu’il considérait encore, comme celle de
Thatcher, « un nouveau Janus pédagogique [...] » (Bernstein, 1990) reproduisant les vieilles
inégalités. Je I’ai quitté avec 1’espoir qu’il ne s’agissait pas d’un adieu, mais je savais que
c’était probablement le cas. Et ce le fut. Lorsque Basil Bernstein est mort le
24 septembre 2000 et le monde de la sociologie est orphelin. J’ai perdu un mentor et un ami

auquel je serai éternellement reconnaissant.
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