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Problématique générale du symposium

Réunissant de jeunes chercheurs francais et suésiésant ou ayant réalisé une these de
sociologie et un discutant des sciences de I'édutate symposium que nous proposons
s'inscrit dans I'axe 3 intitulé « Sur le terrainlbsera I'occasion d’approcher la question de
'équité en éducation a partir de travaux qui g€messent aux pratiques et conditions
effectives de socialisation et de mobilisation tihades ou de dispositions scolairement
évaluées.

La sociologie (et notamment la sociologie frangasest des ses débuts intéressée a la
manieére dont se construisent les connaissanceskh{Buor, 1912). Mais la sociologie de
I'éducation s’est d’abord attachée a montrer edrpréter les inégalités scolaires, inégalités
d’acces aux savoirs et aux certifications scolajBsurdieu et Passeron, 1964 ; Baudelot et
Establet, 1971). Dans cette perspective, I'écdlengtemps été concue comme une instance
de sélection des éléves selon leur origine soetlkdévaluation inégale des produits de la
socialisation familiale a I'aune de la culture tége. Parallélement a ces travaux fondateurs
sur les inégalités, des sociologues se sont aosSiessés a I'histoire des savoirs et aux
modalités de leur transmission a I'école (DeauvieauTerrail, 2007). Des recherches
sociologiques plus récentes se sont attachéescHispéoncretement les éléments favorisant
ou entravant la réussite scolaire comme I'engagéemditant des parents (Terrail, 1990), le
mode familial de socialisation (Thin, 1998), le pagt au savoir des éléves (Charlot, Bautier,
Rochex, 1992), leur ancrage résidentiel (Beaud2R@c. Cette dynamique invite a saisir les
éléves, comme des individus socialement situés méter attention aux configurations au
sein desquelles ils évoluent et agissent.

La sociologie de I'action de type dispositionn&ig¢tahire, 1998) permet d’envisager les
comportements et les réactions des acteurs comnpeotiiit de la rencontre entre leurs
expeériences sociales passées et une situatiompeéae cours de laquelle des éléments de ce
passé incorporé sont activés ou, au contraire migeéle. Déclinée sur I'analyse des faits
éducatifs, cette sociologie de l'action permet gighender les comportements et les
productions scolaires des éléves en analysant étsalifférents contextes que traversent les
éleves, contextes ou sont constituées, mobilisdiitées et méme évaluées des habitudes
ou des dispositions.

En plus de cette grille interprétative, les commations de ce symposium ont en commun
de poser la question de I'évaluation scolaire deiéma centrale. A partir de la elles proposent
des analyses sur différentes dispositions et hddstigcolairement évaluées (rapport au corps,
habitudes lectorales, rapport au temps) et sutarge palette de contextes de constitution ou
de sollicitation de celles-ci (dans le groupe déspda famille ou I'école). Les travaux
présentés s’appuient par ailleurs sur des terrdinsrsifiés (domicile familial, école
élémentaire, college, lycée, quartier), concerroieg éleves d’ages et d'origines sociales
variés et mettent en ceuvre des méthodologies d&adliverses (observations, entretiens,
guestionnaires).
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L’apprentissage de la lecture a I'école primaire (B-2P, Genéve). Des dispositifs de
transmission aux conditions sociales d’appropriatio.

Durler Héloise
Introduction

Cette communication s’appuie sur une recherche agorht en cours portant sur
I'apprentissage de la lecture au cycle élémenthérkécole primaire genevoise (Suisse). Dans
cette recherche, jessaie comprendre les variatigng I'on peut observer, dans
I'apprentissage scolaire de la lecture, entre désnés scolarisés dans une méme école, dans
une méme classe et sont issus du méme milieu saoimemique (Milieu populaire).

Mon exposé se divisera en deux parties. Je dévelapf’abord succinctement le cadre
théorique dans lequel jinscris ma recherche. Jasveoumettrai ensuite, a travers la
présentation de portraits d’éleves, quelques él&ndhnterprétation sociologique de la
variété des performances en lecture de ces enfants.

1. Précisions théoriques
Sociologie dispositionnaliste et contextualiste

J'inscris ma réflexion dans une sociologie de l@atde type dispositionnaliste qui permet
d’envisager les comportements et les réactionsadiesirs comme le produit de la rencontre
entre leurs expériences sociales passées et waiait présente au cours de laquelle des
éléments de ce passé incorporés sont actives aonaaire, mis en veille (Lahire, 1998).

Cette perspective, considérant les capacités ¢eggiindividuelles comme indissociables
des formes de vie sociale, s'intéresse aux modalii@corporation d’expériences sociales et
a la constitution ou a I'’émergence des disposit{ommntales et comportementales).

Pour élaborer ma recherche, je me suis appuyékestravaux de Bernard Lahire, qui a
notamment étudié les variations interindividuetlesréussite scolaire, les transmissions intra-
familiales de dispositions plus ou moins « rentaslescolairement et le réle de la culture
écrite dans la production des différences scoldirakire, 1993, 1995, 2008).

Comprendre sociologiqguement comment se constitdest différences d’apprentissage
entre les éléves demande de tenir compte :cootexte dans lequel se réalisent ces
apprentissages (les formes d’organisation sodededispositifs matériels, etc.), desntenus
d’apprentissage (et de [linscription historique ®iciale des savoirs enseignés), des
dispositionssociales que les éléves ont constituées dan&eiilte, mais aussi a I'école.

Mon objectif est de mettre en évidence les modatligtransfertde dispositions entre le
contexte familial et le contexte scolaire. Je fa@tude desconditionsqui, dans le contexte
scolaire, interviennent dans l'activation de dispass plus ou moins favorables a
I'apprentissage de la lecture.

En effet, de la méme maniére que la présence olgediun capital culturel familial (en
particulier le capital scolaire) n’a d’influencerda réussite scolaire d’un enfant que s'il est
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placé dans des conditions qui rendent possibleigarhission, ce n’est pas parce qu’un enfant
posséde des dispositions pouvant étre « rentabteobirement que celles-ci vont étre
« automatiqguement » activée dans le contexte éffietia classe. Desollicitations (i.e. des
pratiques, des objets, des interactions, des ihgns; etc.) doivent venir activer ces
dispositions. Certaines conditions interviennenhsdae processus d’activation et ce sont
précisément ces conditions que je souhaite identifi

Ma recherche vise donc a mettre en évidence lesifigités du contexte scolaire
d’apprentissage de la lecture (les pratiques, lspoditifs, les relations de pouvoir qu’il
implique, etc.), identifier les dispositions quinsoou non activées dans ce contexte et
comprendre comment elles influencent I'apprentjesée la lecture.

Dispositif d’'apprentissage et contrat didactique

Le contexte scolaire d’apprentissage est orgardsélgs pratiques, des espaces, un emploi
du temps, des supports matériels, des discoursNetas utiliserons le terme de dispositif
pour désigner cet «ensemble relativement cohédentpratiques, discursives et non
discursives, d’architectures, d’'objets ou de mashirqui contribuent a orienter les actions
individuelles et collectives dans une directiorLah(ire, 2005, p. 323). Derriére I'ensemble
des éléments qui constituent le dispositif, on peégjager desttentes plus ou moins
explicites, qui viennent orienter le comportemess dleves et « cadrer » leurs apprentissages.
Ces attentes forment ce que I'on appelle, a 'aglas travaux des didacticiens, contrat
didactique c’est-a-dire une forme particuliere de relatiogiale, dirigée vers la transmission
d’un savoir, qui s’établit entre un enseignantrebu des éléveés

Un contrat didactique, c’est une forme de relatsmtiale visant la transmission d’un
savoir, caractérisée par un ensenthégtentesdes individus Ces attentes, contrairement & ce
que l'expression «contrat » pourrait laisser pense sont pas parfaitement claires et
explicites. Bon nombre des «regles » du contrat,sau contraire, implicites. Le contrat
didactique n’est pas un « vrai » contrat, puisqu'dst pas librement consenti. Ce n’est donc
pas un accord transparent et modifiable par leesalbnté des contractants.

Si jai choisi de mobiliser ce concept, malgré #&sbiguités que I'on vient de souligner,
c’est parce gu'il renvoie a une « conception insithnelle de la cognition » (Sensevy, 1998),
selon laquelle les apprentissages ne se déroubsitdpns un «vide social », puisqu’ils
dépendent du contexte social dans lequel ils sivett. Cette perspective souligne aussi les

! « Au cours d’une séance ayant pour objet 'enseigamt & un éléve d’une connaissance déterminéatisit
didactique), I'éleve interpréte la situation quii éist présentée, les questions qui lui sont poséemformations
qui lui sont fournies, les contraintes qui lui samposées, en fonction de ce que le maitre reptodui
consciemment ou non, de fagon répétitive dans atigpe de I'enseignement. Nous nous intéressons plu
particulierement a ce qui, dans ces habitudessmstifigue des connaissances enseignées : noutrRppe
“contrat didactique” I'ensemble des comportemersgécifigues) du maitre qui sont attendus de I'éléeve
'ensemble des comportements de I'éléve qui sdehdus du maitre » (Brousse&uSensevy & Mercier (dir.)
2007, p. 18).

2 Marcel Mauss, a la suite d’une communication dangois Simiand sur la monnaie, insistera lui asssi
'importance de la notion d’« attente », d’'« escéende I'avenir, qui est précisément l'une des farde la
pensée collective. Il ajoute :« Nous sommes entre nous, en société, pour ntarsleg entre nous a tel ou tel résultat ;
c'est cela la forme essentielle de la communaués. éxpressions : contrainte, force, autorité, rewms pu les utiliser
autrefois, et elles ont leur valeur, mais cetteomotle 'attente collective est a mon avis 'une detions fondamentales sur
lesquelles nous devons travailler » (Mauss, 196B2vp. 117).
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effets de socialisationi.€. de production de dispositions) liés aux modalitépprentissage.
Maria-Luisa Schubauer-Leoni définit d’ailleurs lentrat didactique comme un « générateur
de sens et de pratiques qui prend place a l'intédes individus qui y sont soumis et peut
étendre sa législation au-dela des frontiéresidstitution qui la crée ». Elle ajoute : « Ce qui
veut dire gqu’il intervient comme élément constitute la pensée chez les individus qui en
interpréetent les lois et qui transportent avec eaxs d’autres circonstances, les constructions
opérées en son sein, les dispositions structurgatésomporte » (1988, p. 68-69).

Maria-Luisa Schubauer-Leoni insiste également &xistence d'uncontrat didactique
différentiel Selon elle, I'enjeu théorique consiste a montnetrication entre I'appartenance
des éléeves a des groupes sociaux préexistantsntiéBedans le contrat didactique (en
particulier le positionnement lié a la classe degi@t la place que ces éleves viennent a
prendre au fil de la gestion du contrat didactigeda classe. Le contrat didactique étant en
majeur partie fondé sur des éléments implicitesagit de s’interroger sur ce qui permet a un
éléve de «repérer » ces implicites et considéesrgai, dans son milieu social/familial
d’appartenance le « prépare » a entrer dans leatatidactique.

Dans une perspective assez proche de celle quid/igne mentionnée, mon hypothése est
que lI'entrée dans le contrat didactique (et, paiséquent la réussite dans les apprentissages)
dépend de la maniere dont les dispositifs d’appeages, les techniques pédagogiques, les
pratiques, les sollicitations didactiques, viennen@veiller » ou activer des dispositions
incorporées par I'éleve en majeure partie danph@re familiale de socialisation.

2. lllustrations empiriques

Pour illustrer mon propos, je vais passer a lagm@gion de données de terrain. L’enquéte
empiriqgue s’est déroulée entre février 2006 et j@B08 et s'est faite sur la base
d’observations de classes (1P-2P) de longue dd&etretiens (69) avec des enseignants, des
éleves et des parents d’éleves, d’observationgdeians d’enseignants, d’observations de
rencontres entre enseignants et parents d’élevesulyi des devoirs a domicile a aussi été
fait pour quatre enfants, ce qui m’a permis deefales observations de leur environnement
familial. Une analyse de corpus (constitué parloests scolaires, travaux d’éléves et plans
d’études) est également en cours.

Dans un premier temps, je présenterai les prinegpattentes liées a I'apprentissage de la
lecture a I'école que l'analyse de ces différenttémaux d’enquéte me permet de dégager.
Durant 'année scolaire 2007-2008, jai concentesrabservations sur les activités de lecture
d’'une classe (2P) et ciblé mon attention sur uit pembre d’éléve. Je vous présenterai le
portrait de deux dentre eux, ce qui me permettea rdettre en évidence comment
interviennent les processus de transfert de diBposi entre leurs contextes familiaux
spécifigues et un méme contexte scolaire et derpade la sorte, un « diagnostic
sociologique » a propos de leurs performancesauori

Les attentes a I'égard de I’ «apprenti lecteur réflexivité, responsabilite, plaisir

Je dégage trois types d’attentes vis-a-vis desesgldans I'apprentissage de la lecture. Ces
attentes sont liées a ce qui, d'une maniere pluergée, correspond a l'image de I'éléve
« idéal », c’est-a-dire autonome, capable de ®ralgeul son travail, qui en assume la
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« responsabilité », et qui se montre « motivé » péaliser les taches qui lui sont demandées
al'école.

1) La « lecture-compréhension » : I'exigence de réfiex

Il est attendu des éleves qu’ils apprennent noles®nt a déchiffrer, c’est-a-dire traduire
des lettres en sons, mais aussi, et trés tébngprendrele sensde ce qui est écrit. Lire, ce
n'est jamais lire « bétement » (c’est-a-dire unigaat « oraliser » des mots écrits), c’est
avant toutomprendrece qui est écrit, c’est-a-dire y associer un sens.

Associer du sens, cela signifie évidemment donnesehs a des phrases, a un texte,
comprendre une histoire. Cela signifie aussi congnes le systéme de relations entre
phonémes et graphémes, maitriser le code phonaguapt{c’est-a-dire I'ensemble des
correspondances entre les lettres et les sonspiesscombinés, les sons complexes...) , mais
aussi le code idéographique (c’'est-a-dire I'ensentl@s lettres-sens, qui ne se prononcent
pas, qui se trouvent souvent a la fin des mot#lele doit opérer une transformation radicale
du rapport au langage, puisqu’il doit alors le ¢déser comme « un objet étudiable en lui-
méme et pour lui-méme dans sa logique interne detittinement et, en occurrence, dans sa
logique “phonologique” de fonctionnement » (Lahit890, p. 447).

Dans tous les cas, cette exigence de « comprélmems&otraine de la part de I'éleve qu'il
fasse la preuve qu’il maitrise un certain nombrédaliletés « montrant» qu'il a
« réellement » compris. L’éleve doit étre capablexpliquer pourquoi telles lettres
assemblées font tel son, pourquoi tel marqueurogréphique est utilisé, etc. lls doivent
apprendre a classer, trier, relier, ranger les rapntsatégories, les ordonner selon un critére
d’ordre particulier, les mettre en tableau, relesmpter, etc. (Lahire, 1993). L’éléve doit
savoir réepondre a des questions sur un texte, rsahamitifier les changements de personnages
dans un dialogue, étre capable d’'inférer le sena diot a partir du contexte, mais aussi a
partir d’'une racine (habiletés sémantiques - rétézles), étre capable de revenir en arriere
dans le texte s’il n’a pas bien compris quelquesehahercher une information dans le texte
lui-méme, étre sensible aux indications topograjdsg(caractéres gras, encadres, italiques,
couleurs différentes, etc.). Bref, I'éléve doit rmeulement comprendre ce qu'il lit, mais aussi
étre capable de montrer qu’il a compris.

2) L’ « entrainement » a la lecture et la responsahtiion de I'éleve

Autre implicite lié a la transmission scolaire delécture : apprendre a lire découle d’un
entrainement, dont I'éléve doit étre le principaheteur ». Autrement dit, pour apprendre a
lire, il faut s’entrainer et c’est I'éléve lui-ménmui doit se «prendre en charge », se
« motiver », pour entreprendre ce travail.

La responsabilité des résultats en lecture estsatos clairement partagée entre
I'enseignant, I'éléve, mais aussi les parents ginaht relayer, a la maison, I'effort entrepris
en classe. Cette responsabilisation de I'éleveldeses parents) vis-a-vis des apprentissages
est diffuse et rejoint le discours sur la valoimascolaire de I' « autonomie » de I'éleve.

Cette expression cristallise en effet un ensemlde cdractéristiques scolairement
valorisées : la capacité, pour I'éléve de réaksei son travail, de se prendre en charge et de
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se sentir responsable et «conscient » de sesmgigpeges. Un « bon éleve », un éleve
« idéal », est toujours un « éléve autonome »nguiépend pas d’autrui, qui sait se maitriser,
s’autoréguler.

Dans l'extrait suivant, une enseignante décrit éandrche d’apprentissage idéalement
attendue d’un éléve. Ses propos traduisent bigrtalze centrale de la maitrise de la lecture
par I'éleve et mettent en évidence une valorisatiertautonomie (de la « non-dépendance »
a I'enseignant) :

Un enfant qui dit « j'ai rien compris », ¢a, c'edeé pire, parce que on voit qu'il se bloque en fait,
parce qu’il a forcément compris quelque chose.ig@pres, au lieu que ce soit a moi de dire « bem b
viens, on relit », hein, ben que ce soit lui quid#ja fait cette étape, de dire « voila, écoutsd,relu et
pis ¢a, vraiment je vois pas ce que c’est, je camgs pas la question, je comprends pas ce mot ou je
sais pas comment résoudre ¢a parce que... ben tdavoisme parle d’un cochon... » ou j'en sais rien
quoi...Pas qu'il dépende. Voila, qu'il soit déja dans une démarchequ’il dépende pas totalement
de I'enseignant /Entretien L. (3P-4P), 5 novembre 07

Dans un document officiel distribué aux enseignaifits de les guider dans leur pratique
professionnelle, on peut d’ailleurs lire qu’une dgsriorités » de I'enseignement primaire est
d’ « aider I'éleve a la réflexion sur soi (métacibigm)>.

« Afin de rendre les élévesnscient-e-s des possibilités d’action sur leursgres apprentissages
il est indispensable de leur fournir des espaceséflexion sur leur fonctionnement, leurs réussies
leurs difficultés. Des démarches d’auto-évaluatidigvaluation entre pairs et/ou de coévaluation
maitre-éléve devraient par conséquent trouver fdace dans les activités quotidiennefirection de
I'enseignement primaird,es objectifs d’apprentissage de I'école primaiengvoise DIP, Geneéve,
2000).

A ce titre, la « maison des apprentissages » estxample de dispositif visant a rendre
I'éleve « conscient » de ses apprentissages.ditdaine grande affiche placardée sur un mur
de la classe et représentant une maison, sur lacuelcours de I'année sont collées des «
brigues » correspondant aux « objectifs d’appreatie » du plan d’étude. Voici comment
une enseignante présente, lors d’une réunion dmsatla « maison des apprentissages » :

« Donc le but de cette maison, c'est vraiment de nendes éléves conscients de ce qu'ils ont a
apprendre pendant 'année, de connaitre les objsctle chaque activité qu'ils effectuent [...]. Donc
ca permet de toujours savoir exactement ce qu’oit.fRar rapport au fonctionnement, alors en fait,
lorsqu’on travaille un objectif en classe, on preta@ brique correspondante, donc I'objectif
correspondant. On la met dans la maison. [...] Chagofant recoit une maison similaire, avec tous les
objectifs qui sont aussi répertoriés. Et puis, enction de la facon dont ils ont atteint I'objectis
colorient leur brique entierement si c'est atte@iviec aisance, ou si c’est a reprendre, a retraeajlils

la colorient a moiti€Donc comme ¢a, pendant toute I'année, il peut vrain visualiser qu’est-ce qui
est ok, qu’est-ce qui est a reprendre, .eBonc en fait, ca devient vraiment, a un certaionment, un
outil qu’'on utilise tous les jours ». (Classe det$, 1P-2P, réunion de parents, 20 octobre 06)

3) L’épanouissement par la lecture : le devoir de gilai

La lecture est associée au plaisir. L'éleve saiteseapprendre a lire, mais aussi considérer
qu’il s'agit d’'une activité agréable, plaisanteaapuissante, condition d’acces a une « vie
digne d’étre vécue » (Lahire, 2005/199% &d., p. 280). On peut parler ici de « devoir de
plaisir » a I'instar de ce que décrit Pierre Boatddanda Distinctiona propos de la petite
bourgeoisie nouvelle : le plaisir est non seulenarnbrisé, mais exigé (Bourdieu, 1979, p.
424). Cette exigence est particulierement fortecenqui concerne l'apprentissage de la
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lecture : en comparaison, I'apprentissage des mettigues ne sembke priori pas soumis a
ce point a cette injonction au plaisir.

Les parents, la encore, doivent participer a aatteeprise dhtéressemerdes enfants vis-
a-vis de la lecture, en lisant régulierement desohies avec eux, c’est-a-dire en partageant
des moment agréables autour des activités liéasleciure, et idéalement relayer I'activité
des enseignants et participer a encourager |'atesiee de I'enfant.

Des dispositifs de transmission a l'activation ddispositions : portraits d’éleves

Je vais a présent, a travers des portraits d’élel@mer une premiére interprétation des
variations que I'on peut observer entre deux élelesagit de deux filles, Mélanie et Ana-
Liliana, toutes les deux en « réeussite scolairgece)arisées dans la méme classe, issues de
milieux populaires (parents ouvriers, nettoyeursettoyeuses, au chémage). Malgré ces
similitudes, on distingue des modes d’appropriatienla lecture différents, que I'on peut a
chaque fois rapporter a des types de socialisdtariliaux distincts et a des modalités
spécifiques d’activation de dispositions par legpdsitifs scolaires.

Mélanie

Mélanie, née en février 2000 a Geneve, de nati@naliisse et de langue maternelle
francaise. Elle a un frere, né en 1997. Leur psuesse, concierge dans une école, et leur
mere, originaire d’Espagne, femme de ménage damsaison de retraite, ont tous les deux
été scolarisés jusqu’a la fin de la scolarité @ibiye (15 ans). Les grands parents maternels
et paternels appartiennent aux milieux populairasmere de Mélanie conserve de tres bons
souvenirs de ses professeurs. C'est pour des safsmencieres qu’elle a quitté I'école et
commenceé a travailler a 'age de 16 ans, commei@évidans une usine de textile en
Espagne.

Des exemples parentaux en matiére de lecture s@semts dans cette configuration
familiale : la mére déclare lire quotidiennemenifdarnal (a Tribune de GenéyeSur les
lieux de l'entretien, j'ai I'occasion de noter laépence, sur la table basse du séjour, d’'un
programme télévisé, d’'un magazine de sociéugtré) et d’un cahier de « mots secrets »,
que la mere achete « de temps en temps ». Elleitrend pas avoir le temps » de lire des
livres pour elle-méme, mais lire régulierement aMeganie le livre que la maitresse donne a
lire & la maison :

MM [Mére de Mélanie] : Ben maintenant, Mélanie,aléhaque semaine elle améne un livre. Pis on
le lit ensembleHD : Oui, vous lisez ensemblglM : Oui, ou sinon, elle est tout le temps en train de
lire... HD : Apparemment, elle aime bien ¢aM : Elle aime bien lire, ouiHD : D’accord... depuis
gu'elle a... depuis toujours MM : Oui, depuis qu’elle a commencé a apprendre a litelle aime
beaucoup lire, écrire... Elle prend un livre, et pui&lle écrit des choses... [elle me montre un cahier]
Celui-la, par exemple, elle copie... Elle fait comge elle copie, et pis elle lit, et pisHD : Ah
d’accord. Mais toute seule ou bien c’est vous guil Vous lui dites..MM : Non, non, non, non, jlui
dit rien. Toute seule, elle fait. Elle aime beaycdes animaux, alors... elle est toujours avec ¢a... Et
puis... mais elle a toujours aimé. Depuis qu’'elld k... HD : D'accord. Ok. Est-ce que c’est... Est-
ce que vous, vous lui avez appris a lire ? Ou béstrce que c’est tout a I'écoleéviM : Elle a appris un
p'tit peu ici a la maison. Mais pas... Je I'ai pascé® non plus. Je faisais avec elle et pis des édés
me demandais ce que... qu’'est-ce que c’est, je kisatsme ¢a... mais j'ai pas... je I'ai jamais obligée.
HD : Oui, d'accord.MM : C’est elle toute seule qui a... qui commencé.
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« Je I'ai jamais obligée » est une expression euiendra tres souvent lors de I'entretien.
Sans étre strict et « contraignant », le suivi pialedu travail scolaire est important, méme
s'il se fait « a distance » :

HD : Et est-ce qu’elle fait ses devoirs toute sauleest-ce qu'il y a quelqu’'uni@M : Euh... non...
on est toujours la. J'suis toujours |a, si jamdliss & besoin de quequ’chose, elle m'appelle etjmoais
lui... sinon, elle fait et pis apres, je la laissenguille, aprés, si elle a besoin de quelque chalke,
m’appelle. Je I'explique ou son papa aussi. Evpik&.

Ce qui semble caractériser cette configuration lfalej c’est la possibilité pour Mélanie
de bénéficier d’ « imprégnations indirectes » -ste&dire d'un «style général » de
comportements, style de parole, style et themeisiuskion, style de raisonnement, style
d’organisation, style de réaction face a un évém¢netc. (Lahire 2008) — constitutifs de
dispositions qui seront, a profit, activées par despositifs scolaires. Les conversations
familiales semblent contenir des « moments dexi&ité métalinguistique ordinaires »
(Lahire, 2008). Tout se qui se rapporte a la leceir aux livres est valorisé, associé a du
plaisir. lls discutent régulierement entre eux teses que lit Mélanie, ils lui offrent des
livres, etc.

Le temps familial est un temps planifi€, réglé. pespos recueilli en entretien, on peut
déduire l'existence d’habitudes regulieres instauran climat familial « stable » et
permettant la constitution de dispositions « reletab scolairement : systématicité, logique,
etc. Dans les propos de la mére de Mélanie traatpgayalement un rapport « pédagogique »
et « problématisé»au monde, dans lequel tout est occasion d’appeestide découvrir
quelque chose, tout est expliqué.

La systématicité qui semble caractéristique depcasques familiales est a 'origine de la
constitution, chez Mélanie, de dispositions foad®ascétisme et a la méticulosité. Elle est en
effet décrite par sa maitresse comme une « extelidave », « sérieuse » et « appliquée ».
La mére de Mélanie soulignera également sa tendance perfectionnisme » qu’elle ne
s’explique pas elle-méme :

Mére de Mélanie : Bon, euh... je sais pas si c'@aitleuxiéme enfantine... elle avait... elle prenait
tout en mal. Et elle pleurait ou je sais pas quas.duand elle faisait quelque chose de mal, elle
acceptait pas et tout ¢a... mais bon... moi je luixpligué a la maison, pis la maitresse a I'écolee, el
m’a appelé, pis aprés je suis ai parlé a la maiderui ai expliqué que méme si c’'était pas toenbi
c’est pas grave. Surtout que nous ici, on dit pamn. Ni on lui dit « si tu fais pas ci», non. On veut
bien qu'il fasse les choses bien, mais bon on fgelpas. Mais voila. Je sais pas pourquoi. Et pig b
c’est vrai que méme maintenant, perdre, elle aiawe gerdre, elle arréte tout de suite de jouer.tC'es
pour ¢a qu'elle joue pas. Elle commence, mais Sutamapres, si elle perd : « je joue plus » ! Rie.
Mais on avait parlé avec elle, pis depuis, ¢a &a lhien.

Les fortes dispositions ascetes de Mélanie troudest occasions d’activation dans les
dispositifs scolaires qui, on I'a vu, font appdaa< mobilisation » individuelle de I'éléve, afin
gu’il prenne en charge I'organisation de son triavaiplanifie, s’entraine, etc. Les dispositifs
liés a la compréhension des textes (par exem@pandre a des questions écrites a propos

% Certaines formes de communication peuvent étresres relation avec desodalités de pédagogisatiatu
monde qui renvoient, notamment, a certaines comreptde I'enfant, du r6le du jeu et des activités
ludiques comme occasion de constitution d’'un rappormonde problématisé (Chamboredon & Prévot, 1973
Bernstein, 1975; Vincent, 2000 ; 2001).
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d’'un texte) sont I'occasion pour Mélanie de mokilisles habitudes réflexives. Elle est
d’ailleurs trés « consciente » du fonctionnementekequestionnaires, percgoit immeédiatement
les « questions pieges » et peut méme se permdereemarques humoristiques a leur sujet.

Bref, dans le cas de Mélanie, les attentes du a&bulidactiques sont percues comme
évidentes, non questionnées, naturelles. Cetteegedse traduit d’ailleurs dans la maniere
dont elle répond a certaines des questions que e en entretien (par exemple : « est-ce
que tu aimes lire ? ») par de petits rires, sousrelant que mes questions sont « bizarres »,
tant la réponse est évidente a ses yeux. Dansldedlélanie, les dispositions intériorisées
dans la sphére familiale trouvent, dans les disi@sicolaires d’apprentissage, des occasions
de s’activer, car les deux contextes de sociatisae placent dans une continuité. Les
dispositions constituées dans la famille sont, dansas de Mélanie non seulemewtivées
par les dispositifs scolaires, magnforcées

Ana-Liliana

bY

Ana-Liliana, née en juin 1999, a Genéve, de naligngortugaise et de langue
maternelle portugaise. La meére, originaire du Rattuest au chdmage. Elle a précédemment
occupé des emplois de nettoyeuse. Le pere, postugaiussi, est magasinier dans une chaine
de supermarchés (la Coop). En 2008, les parentsséparés depuis 2 ans. Ana Liliana voit
son pere toutes les semaines, le dimanche. Elfeetit frére, deux ans plus jeune qu’elle,
scolarisé dans une institution spécialisée, ermaite troubles importants du langage (il ne
parle pas).

Les parents possedent un capital scolaire faillden’ont pas dépassé le niveau primaire.
Les grands parents maternels et paternels appatieraux milieux populaires (ouvriers
agricoles). La mére d’Ana-Liliana garde de mausaigvenirs de sa scolarité. Elle se souvient
surtout de la violence des enseignantes :

HD : et pis vous quels souvenirs vous gardez dendjuwaus alliez a I'école ? Vous aimiez bien ?
MAL : [Mére d’Ana-Liliana] Non, moi je n'aimais palien... y aller a I'’école, moi je pas apprendre
bien. Non, nonHD : C’était pas...MAL : Non... HD : Pis ¢a se passait comment ? c’était sévere ?
MAL : Les maitresses, deu fois, trés séveres. Mais [ibkjichon, moi j'étais beaucoup d’maitresses.
Quand c’est fini quatre années avant de finir llécquatre maitresse par semainéiD : Quatre
maitresses différentesMAL : Oui, oui,. HD : Oui, pis elles étaient séveresMAL : Oui, taper
beaucoup beaucoup beaucoup.

Le climat, dans cette famille, a été par le pagsetendu, puisque Ana Liliana et sa mére
ont été victimes de violences physiques de la ghanbére, qui ont occasionné des séjours a
I'hdpital et, par la suite, la séparation des ptelReu de temps apres, la mere d’Ana-Liliana
a fait une tentative de suicide et un séjour entaljpsychiatrique.

Ana-Liliana a connu pendant cette période desatlifiés scolaires importantes. Elle était
alors en premiere année d’école primaire (1P),ligugepar la suite redoublé. Ces événements
ont provoqué une forte mobilisation de la meére pdauréussite de sa fille. La mére d’Ana-
Liliana a mis en ceuvre un ensemble de pratiquesudavestissement scolaire, dans une
logique d’accumulation primitive du capital scolair elle se met a aller voir tres
régulierement les enseignants, respectant a fa letirs conseils (engager un répétiteur pour
les devoirs, consulter une logopédiste et un pdggoe, lire régulierement des livres avec sa
fille, etc.). La mere et la fille se rendent chag@enaine a la bibliotheque municipale pour



La constitution scolaire et extra-scolaire d’habitules ou de dispositions scolairement évaluées
Coordinatrices : G. Henri-Panabiére & F. RenardcDiant : J.-.Y. Rochex 11

emprunter des livres pour Ana Liliana, (mais la ené'en emprunte jamais pour elle-méme).
L'investissement éducatif de la mére en vue délssite scolaire de sa fille est donc intense
et visible. La mére m’affirme avec insistance Idesl’entretien qu’elle veut par dessus tout
éviter que ses enfants connaissent le méme « degfirelle et qu'ils « aient le choix » de
faire ce gu'’ils veulent dans la vie, qu’ils puissers’en sortir ».

De fait, les résultats sont la et Ana-Liliana prdseune bonne aisance dans son
apprentissage de la lecture. Elle dit aimer lird &ii arrive de lire, seule, pour son plaisir.
Cependant, la réussite d’Ana-Liliana n’est pas, mentdans le cas de Mélanie, une réussite
« naturellé », dans laquelle les dispositifs viennent renforkes dispositions déja existantes
sur lesquels se construit I'apprentissage de laudec On pourrait davantage parler d’un
rapport «volontaire » a la réussite scolaire, dénssens ou, dans un processus de
« transformation » individuelle, il s’agit d’unetémvention énergique en vue de la constitution
de nouvelles habitudes liées a la culture écrite.

Lors des activités en classe, on peut observertnamkiction de cette « volonté » dans
I'attitude et les comportements d’Ana-Liliana. EBeit scrupuleusement les consignes de
I'enseignante et ne relache que tres rarement Hegse Par exemple, elle questionne
systématiquement la maitresse lorsqu’elle ne comappas un mot, témoignant par la de son
désir de comprendre parfaitement ce qu’elle lit.

Les dispositifs scolaires viennent soutenir un essas de transformation individuelle,
initié par une modification importante, au seinladdamille, des pratiques liées a la culture
écrite et aux livres. Pour Ana-Liliana, a la difidace de Mélanie, les dispositifs scolaires
viennent moins renforcer des dispositions déja tiodes que guider un travail de
transformation des dispositions, dans un rapptehdu » a la réussite scolaire. Ce qui nous
permet de comprendre pourquoi Ana Liliana peinaiairsl’utilité de certaines activités en
classe : elle ne sait pas pourquoi, par exempl@airesse leur lit des histoires, estimant que
« c’est du temps perdu » et qu’il serait préfératde« travailler » (c’est-a-dire que les éléves
lisent eux-mémes).

Conclusion

Ainsi, si I'on considére, ensemble, les spécifiithi contexte familial de socialisation et
celles du contexte scolaire d’apprentissage, ipessible de voir que derriére des situations
de «réussite » scolaira priori identiques peuvent se cacher des « styles deitewuss
différents, résultats d’'une combinaison variableloieensions de la socialisation familiale, en
articulation avec un contexte scolaire particul@n peut faire I’hnypothese que ces styles de
réussite distincts prendront un sens dans la daita scolarité.

Je soulignerais, enfin, qu'en raison du type draés qui S’y rapportent, le contrat
didactique propre a I'apprentissage de la lectaiteeih grande partie appel a des dispositions
constituées en dehors de I'école, ce qui a deddatjans en termes d’inégalités sociales de
réussite scolaire. De surcroit, la rhétorique gabmpagne ces dispositifs (daudtonomiede
I'intérét (supposé naturel) et de taotivation (supposée intrinsequement individuelle) de

4 « Réussite naturelle » qui, comme on I'a vu, um@isnt pas sans efforts et sans travail de lageaitéléve et
de ses parents.
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I'enfant) est porteuse d’un risque de stigmatisatiocrue des éléves en difficulté (leur faisant
porter le poids de leur « propre » échec scolaire).
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« Double standardisation de la culture de rue », rouvelles formes de sociabilités » et
« incivilités » en contexte scolaire genevois »

PierrecBfet et Denise Morin
Résumé

L'ambition théorique du "programme de recherchelu (sens de Lakatos) que nous
présentons ici consiste a établir des liens targgibéntre les modes et les conditions de
socialisation de la jeunesse qui nous est imméaiatd contemporaine, la "violence juvénile"
et les "incivilités" qui se donnent cours de mamiéécurrente au sein des établissements
scolaires du Systéeme d'Enseignement genevois. &mal’donc compris, "formes de
sociabilités juveéniles” et "incivilités”, au prix ed quelques majorations conceptuelles,
s’offriront - dans cette communication - comme sigsemes intermédiaires d’intelligibilité
des désordres et des violences scolaires en cenaxtand

Introduction

Depuis le milieu des années 1990, la jeunesse iffésedts Etats Nations européens est
devenuepubliqguementune "catégorie a probleme" et, subséquemment,njgu e lutte
scientifique pour la définition vraie du "problémetputé. Restreignons les allures
présomptives de ce premier verdict a I'examen ékat’des perceptions en contexte Romand.
Entreprise sur une période de vingt ans, mais ptéseici de maniere cursive, I'analyse
documentaire de la "question juvénile", autant dEngresse romande qu'aupres de la
littérature spécialisée en ces matiéres, congtitupremier dispositif d’'observation qui livre,
dans une perspective comparative, des évolutioms gaécédents. Considérons simplement
cet article du "Temps", signé A.Lietti, paru le @3-2001 et intitulé "Aller a I'école n’est pas
une garantie contre la prison. Mais faisons enesque c¢a aide" ou il est question
du "séminaire bisannuel de la Conférence romandessinoise des chefs d’établissements
secondaires" et dont I'apres-midi "était consa@éees petites violences diffuses appelées
incivilites”, :

"Les chefs d’établissements, rapporte la jourrglisht échangé les derniéres nouvelles du
front. Certains ont noté que les "bonnes grossgarbes d’autrefois”, longuement mdries et
lourdement motivées, ont fait place a des escarhesucontinuelles, pour rien, "pour rire".
Au chapitre des nouveautés : les bandes extériguiiesntrent dans les préaux et les filles
qui, entre elles, se mettent a la castagne. Lesctdurs utilisent beaucoup le mot
"banalisation”. Par exemple en matiére d’agressiamnbales : les enseignantes se plaignent
désormais régulierement d’étre traitées de "sale"pa noté le Vaudois Roger Saugy, chargé
d’un "tour des cantons" des dérapages. Mais "erplaseinquiétantes sont les agressions dont
les maitres ne se plaignent pas”, a ajouté un @anfr...) Jusque dans la castagne, jusque
dans les insultes, on observe donc cette perterteali constituait le theme de réflexion de
ce séminaire”

Sans mésestimer le moins du monde la distanceéépigie, toujours considérable, entre
la reconstitution historiqgue et sociologique d’'ufguestion sociale” et sa présentation
publigue ou médiatique, il reste que, ne seraifpgau début des années 1980, productions
savantes et perceptions profanes n’usaient pasivezhent au "dossier jeunesse”, des mémes
registres thématiques et sémantiques que gaugonten vigueur aujourd’hui. On peut, trés
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rapidement a cet égard, dégager trois différences rpus croyons aussi pertinentes que
fondamentales :

1) a 'orée des années 1980, la violence scoldost on fait grand cas aujourd’hui, n’est
en rien un enjeu de lutte institutionnelle ou mati@& préoccupations scientifiques : le "chahut
traditionnel” reste la norme, les troubles "anoregjul’exception. En opérant une analyse
scrupuleuse de I'état de la question dans la difitée spécialisée en sciences sociales il est
juste de dire avec C.Carra et D.Faggianelli que fleoductions scientifiques traitant de
violences dans les établissements scolaires pembette distinguer deux périodes. Les
décennies 1970 et 1980 ou les travaux sont raexs asmme toute une plus forte prévalence
dans la littérature anglo-saxonne. Le début degesi990 est lui marqué par une inflation
de la quantité des recherches et publications eérigoe du Nord, en Australie et en Europe.
Le poids du sujet a enflé au point de le rendricddment contournable dans le champ de la
sociologie et de I'école.” (2003, p.205).

2) s'agissant de la division sexuelle du rappdd &iolence : avant le milieu des années
1990 les filles ne "montraient pas le poing". Pae ligne éditoriale sur la virilisation des
conduites féminines ; nulle trace d'un article a@ipence scientifique soulevant la réalité de
cet ordre de phénomene. En prenant appui sur mestenquétes ethnographiques récentes, et
sur la base des résultats obtenus lors de nosgsraprestigations (c.f infra) il nous est en
effet permis de remettre en cause — en tendantendeams-nous - la "division sexuée" des
comportements en ce domaine. Ce deuxiéme poinolditen constitue un indicatewobuste
de l'idée selon laquelle l'univers juvénile contesrguin est devenu un espace agonistique
spécifique hautement concurrentiel a telle ensemre maintenir son honneur a son corps
défendant ou augmenter les profits symboliques el'tgputation au moyen de I'aptitude
virtuose a la "baston”, n’est plus un attribut esolement masculin. On est donc fondé a
emettre I'hypothése que cette forme de virilisatles conduites féminines revét peut-étre un
caractere fonctionnel de réponse adaptée a unxterde, semble-t-il, les opportunités d’en
découdre "publiqguement” suivant en cela la logigee"l'exploit devant témoins" se sont
démultipliées depuis dix ans au moins.

3) finalement, et c'est la encore trés remarquabins la promotion publique et
scientifique de la jeunesse comme "probleme souaia'nouvelle notion s’est imposée. Nous
voulons parler des "incivilités". On peut mentionngour anticiper ce qui va suivre, que
'usage vraiment sociologique de cette notion, peomtis introduire au coeur de l'un des
aspects les plus fuyants de la violence juvénieeyréme qu'il permettra d’en restituer le
contenu historique.

Problématique

Pour le sociologue, ces trois différences, sontmme on pourra s’en convaincre plus
avant, d'une portée considérable. Fondée empirigaéraur trois recherches en contexte
genevois, l'une des principales fonctions heuristiques phogramme de recherche” (au sens

°P. Escofet. 2006Des corps juvéniles chargés de théorie: enquétélsmique a propos de la construction
historique d'un «espace de corporéité» de la jesaext ses implications «logiques» sur le degré utdizomie
relative» ou «d’entropie» du systéme d’enseignergenevois Th. Univ. Geneve; P. Escofdtes nouvelles
formes de sociabilité juvénile, la culture de rudes incivilités qui en procedent dans les Cycd®&rientation
genevois.Geneve: DIP (Recherche en cours); D. Morin (20083 "marchés francs" de l'enfance: enquéte
sociologique sur les modes de sociabilité des aafgi12 ans) dans un quartier populaire genevors. Univ.
Genéve
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de Lakatos) présenté dans cette communication peutésumer a l'aide du corps de
proposition théoriques que Vvoici :

la “formule génératrice" et "unificatrice” desfdientes difficultés scolaires (mais aussi
extrascolaires) dont les adolescent(e)s sont alijouir potentiellement le siege, se trouve
inscrite — pour partie - au cceur de "nouvelles Bsme sociabilités des groupes de pairs”

une version standardisée de la "culture de ruefigume de maniére remarquable ces
"nouvelles formes".

a partir de ces nouvelles "formes " ainsi configgrédes modéles de comportement ayant
la logique du triptyque "poing d’honneur”, "vitdl' et "conflit" pour enjeu se trouvent
valorisés auprés d'une proportion remarquable adent (e)s. Peut s'en suivre tout un
dégradé de conduites "expressives" - violentedééhquantes parfois - percues le plus
souvent comme "inciviles".

Pour que cette gamme large de pratiques se domudieérément carriere au sein de
différents espaces institutionnels (e.g. I'école) autres lieux publics faut bien qu’elle
s'alimente a une énergie symboligpesitive c’est-a-dire attachée a d’autres systémes de
valeurs ou de croyances. "L’éthos agressif" infigaeces "nouvelles formes de és" dote donc
d’une rentabilité transitoirement positive chaces domportements incriminés.

De sorte que si les "incivilités", telles que néesconcevons (c.f infra), sont si prégnantes
et difficiles a vaincre (i.e) dans le quotidien dablissements genevois, c’est qu’elles sont
tout simplement référencées a cette culture pdigreuque constitue la "culture de rue”,
gu’elles disposent donc de tout un registre tealmidiment codifié (corps, rites et langage)
en opposition complete aux présupposes sur lesqieds établie la " forme scolaire de
socialisation ". Le fait qu’une incivilité soit ancomprimée dans de tels registres lui donne la
force d’'un projectile lancé par une arbaléte irblesi Précisons que, sans méme parler des
rituels précédents tout affrontement physique eattelescents, ce sont tous les rituels les
plus quotidiens "d'entrée en contact” ("ouvertugdadrelation™) avec autrui qui des lors qu'ils
se trouvent configurés par la "culture de rue" gessentis avec acuité, notamment par les
professeurs, comme incivils.

Au niveau des Cycles 'Orientation Genevois I'aslzat référentiel de la "culture de rue”
travaille les consciences adolescentes, a telleigmes qu’il traverse, jusqu’a un certain point,
et pour un laps de temps relativement long, le tepdarge des origines sociales et des
conditions.

Présentation

Compte tenu de ce corps de propositions notre canuaion s'organisera de la maniere
suivante :

1) nous présenterons rapidement le contexte de emsgeuvre des trois recherches qui
sont au principe de cette communication.

2) nous détaillerons plus avant le corps de projposi théoriques qui soutient l'essentiel
de notre programme de recherche.
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3) le point de vue de connaissance engagé ici sunatériau empirigue ample et varié
dont cette contribution ne pourra donner, bien @wichent, qu'un tout petit apercu. Il reste
que nous nous emploierons a restituer quelquesédsnqui devraient convaincre de la
véridicité (au sens de J-C Passeron) de notreragstiassertion.
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Ascese et planification : entre socialisation famdle et contraintes scolaires
Gaéle Henri-Panabiére

Introduction

Dans les années soixante et soixante-dix, la sa®francaise a mis en évidence le poids
de l'origine sociale des éleves dans leur destsodaire et notamment celui du «capital
culturel» (ou scolaire) des parents dont les esfasuvent « hériter » (Bourdieu, Passeron
1964). L’école est ainsi congcue comme une instad@&valuation des apprentissages
familiaux, obtenant des valeurs inégales selonokitipn de la famille dans I'espace social.
Mais I'analyse des rapports entre apprentissagescalisations au sein de ces deux instances
peut étre davantage creusée.

C’est ce que ma recherche propose en interrogaaratrismission culturelle familiale la ou
elle semble problématique a priori : lorsqu’'un enfessus de parents fortement diplomés
éprouve dimportantes difficultés scolaires (Hdpanabiere 2007). C'est le cas de 20
collégiens rencontrés en entretien (comme leumnpsiet enseignants), sélectionnés dans une
population plus large (677 familles interrogées gaestionnaire) sur la base de la dotation
scolaire des parents (au moins I'un des deux défiemiplome de I'enseignement supérieur)
et des difficultés objectives des enfants (redaubkl@ d’'une classe, moyenne inférieure a dix
sur vingt en mathématiques et/ou en francais). jetollle cette recherche se situe a
I'intersection des contextes familiaux et scolaides socialisation. Mais, parce qu’elle est
centrée sur les processus de transmission intaagé@mnelle, elle porte avec plus de
précision sur la socialisation familiale.

Dans les différents contextes scolaires ou se émupris les collégiens s’exercent des
contraintes (qui structurent les actions des élavwesens ou elles les déclenchent, les limitent
et les soutiennent a la fois). La maniere dontdekegiens réagissent a ces contraintes
scolaires est conditionnée, au moins en partielgsaiormes relationnelles dans lesquelles ils
vivent les contraintes domestiques. C’est le casabatraintes temporelles face auxquelles,
les collégiens en difficultés ne réagissent pagotos de fagon scolairement appropriée. De
part les scansions qu’elle met en place et leseexigs organisationnelles que ses demandes
de travail supposent (en classe et a la maisagole rend « payantes » certaines maniéres
d’appréhender le temps (et les actions qui s’y wlérd) qui peuvent étre familialement
construites ou renforcées.

Apres une présentation de dispositions que I'ont memsidérer comme scolairement
« rentables », la deuxieme partie de mon intergandiintéressera aux rapports familiaux au
temps. Enfin, la derniére partie de cette inteneentsera consacrée aux cas de deux
collégiennes permettant de saisir quelques unescdaditions de construction de ces
dispositions.

1) Des dispositions scolairement requiseseas et planification

Pour les collégiens rencontrés, les dossiers seslant été consultés et/ou un entretien a
été mené avec I'un de leurs professeurs. En cresxcitiques émises par ces derniers sur les
premiers (et plus largement sur les éléves ercdlfés auxquels ils ont a faire), il est possible
d’identifier des dispositions scolairement rentableAinsi en est-il des dispositions
planificatrices et ascétiques dont I'absence deilisation peut conduire a I'expression de ce
que les enseignants identifie comme un « manquieadiail », des « efforts irréguliers » ou
encore des « problemes de concentration » ou tiemten » en classe (ces deux types de
remargues concernent une bonne partie des élavesntees).

« Comme souvent, en début d’année, il y avait delsiémes de concentration en classe, donc,
petit & petit, on les ameéne a se concentrer. Cawet leur tempérament, c’est vrai qu'’ils sont un
peu bougeons, ils n'arrivent pas a se concentragiemps. [...] C'est vrai que quand on a recgu
Thibault en sixieme, il était d'une instabilité sréres forte. Il était suivi...des tas de thérapies,
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entre guillemets, toutes différentes pour cettetabibté, mais en confidentialité, pour les
problémes qu’il a rencontrés dans sa famille, guiléstabilisaient, qui le perturbaient. [...] Quand
il lit, qu’il se concentre sur ce qu'il lit, il estapable de comprendre. »

(Mme C., professeur principal de Thibault)

Comme on le voit dans I'extrait précedent, cesficdités de concentration » peuvent étre
imputées au « tempérament » des éléves, a lewstabilité » et étre percues comme une
véritable maladie (pour laquelle Thibault est «éra, par exemple). Ainsi réifiée, la notion
de « concentration » pourrait faire oublier quétitade d’écoute attentive releve d’'un savoir-
faire enfantin mis en oeuvre dans un contexte adigr. Il s’agit pour les €léves d’orienter et
de maintenir leur attention sur « ce qui se passe elasse et plus précisément sur ce qui se
passe en termes d’activités « scolaires », du @détéenseignant et non sous le bureau, ou
entre leurs camarades et de le manifester (paedard, la posture corporelle et dans les
réactions aux demandes des enseignants). L'oiriemta#t le maintien de [Iattention
nécessitent plus ou moins d’efforts conscientsadgatt des collégiens selon que la contrainte
(injonction a écouter, a « suivre » ce qui esbdiimontré par I'enseignant) est plus ou moins
intériorisée.

Cette intériorisation semble faire défaut aux éeaepres desquels I'enseignant intervient
pour rappeler ce sur quoi ils doivent orienter legard (ceux dont les yeux « partent dans le
vide » ou qui s'intéressent a ce qui se passe &rdeh) de l'autre c6té des fenétres de la
classe). Elle releve d’'un savoir-faire contextuetile dépend du rapport que les collégiens
entretiennent avec « ce qui se passe » en cldsseaalire avec les exercices, les legons, les
éléments de savoir scolaire avec lesquels ils éj& gdouvent une histoire (plus ou moins
heureuse). Mais plus généralement la question d#eiiition renvoie a la maniere
d’appréhender le temps scolaire et de maintenieffort d’écoute sur une durée plus ou
moins longue.

L’intérét de parler en termes de dispositions (@t pas seulement de compétences ou de
qualités) tient a la dimension relationnelle de cegions. « Qualités » ou «traits de
caractére » sont des termes qui comportent uneridguéification tendant a faire oublier que
les comportements et les productions scolaires lssnt produits d’une socialisation passée,
mais aussi de la forme des relations socialesv@rsdesquelles ces « traits » s’actualisent,
sont mobilisés » (B. Lahire, 1995, p. 16). Un rapppécifigue aux contraintes temporelles
fait ainsi partie des pré-requis scolaires. D’autrateurs I'ont déja note.

« Apprendre et travailler a I'école suppose d’isdéetemps scolaire des autres temps, de
se tenir a sa tache de maniére durable, d’'orgasmenravail en séquences successives et
ordonnées, d’effectuer les taches dans I'ordrecakedpecter les étapes scolairement définies
pour atteindre un obijectif, de faire une chose #oia et une chose apres l'autre (dans ce
temps chronométrique qu’est aussi le temps scyla@teant de caractéristiques qui renvoient
a un mode de découpage et d’organisation du temyg®gment scolaire » (M. Millet, D.
Thin, 2003, p. 179-180)

Le temps scolaire, les activités qui le scandeldse¢fforts demandés supposent un rapport
particulier au temps (mise a distance de I'urgeengagement dans une activité dont la visée
n'est pas immédiate organisation du travail, déegepdes taches) qui est sous-tendu par des
dispositions identifiables. Les dispositions agpéts (comme tendance a remettre a plus tard
la satisfaction d’'un désir) ou planificatrices (com inclination a objectiver le temps et a y
projeter ses actions) s’opposent ici aux dispasitibédonistes (s'attachant a la satisfaction
immeédiate) ou spontanéistes (inclinant a prendsecteses « comme elles viennent », « au
coup par coup »).

Les difficultés des collégiens a « se mettre auaita» ou a « maintenir leurs efforts » a
rester « concentrés » tant en classe qu'a la mgsuvent étre considérées comme la
manifestation d’'un rapport au temps scolairemernérbdoxe. Au niveau statistique, on
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observe une tendance des éléves en difficultésndesiee plus difficilement & leurs devdirs
mais aussi a s'avancer dans leur travail beaucoaimsrfréquemment que les éleves en
situation de réussitévoir tableau 1, en annexe). Grace aux entretigas les collégiens eux-
mémes et leurs parents, j'ai pu reconstituer lenanieres de travailler en dehors du college et
constater que le degré de planification et d’ascaghkilisées au moment des devoirs (dans
leur mise en route et le maintien des efforts)aibgn sens inverse du caractére difficile de
leur situation scolaire. Les collégiens cumulans dedices de difficultés (redoublement et
notes inférieures a 10 sur 20) sont ceux qui atkeingénéralement le dernier moment pour se
mettre a leurs devoirs (lorsqu’ils les font), ams®u ils attendent que leurs parents les y
contraignent et, généralement, pour des travawmettre des le lendemain. Certains d’entre
eux arrivent parfois a se contraindre a s’assetduabureau sans parvenir a maintenir leur
attention sur les taches a accomplir.

Les contraintes scolaires sont aussi des contsisfgécifiques avec lesquelles les
collégiens ont une histoire qui s’est déroulée2adle, ou leurs efforts ont pu s’avérer plus ou
moins payants, et dans leur famille, ou le trawaiblaire peut ou a pu représenter des
moments des tensions exacerbées. Toujours eskilctpst dans le rapport au temps en
général et aux autres types de contraintes fonwiundans les différentes configurations
familiales que ces variations d’attitudes se compe@at, et notamment en s’intéressant aux
contraintes temporelles et a la maniere dont lésrdnts membres de la famille y réagissent.

2) Rapports au temps familiaux

Au sein des configurations familiales des disposgiplus ou moins éloignées de celles
que I'école attend peuvent se manifester et étnstagites ou renforcées par les collégiens
Pour le vérifier, il convient de mobiliser quelquieslicateurs de dispositiongGrace aux
entretiens, la mise en ceuvre des dispositions igseéthédonistes et
planificatrices/spontanéistes par les membres danfdlle peut se mesurer dans différents
domaines de pratiques : les devoirs (et le degrplal@fication de ceux-ci) mais aussi plus
largement, les activités de « gestion » des empdaistemps familiaux (préparation des
vacances, préevision des rendez-vous, notamment #&eeguétrice, anticipation des
contraintes domestiques). Les scansions de laandliéle (comme suite d’activités plus ou
moins ordonnées, prévues ou au contraire spontadéeisiées sur I'impulsion du moment)
mais aussi les outils d’objectivation et de madtrtes contraintes temporelles (calendrier,
agenda) et leur utilisation ou non par les diffé&semembres de la famille, sont susceptibles
d’avoir des implications dans la maniére de s’oiggmet de gérer les efforts scolaires sur la
durée, tant en ce qui concerne le travail demaiodg dhe I'école que celui qui est demandeé
dans le cadre scolaire lui-méme (Lahire, 1995)ni#ene, la « concentration » des éleves, le
maintien de leur attention sur les activités d'appissage, dépend, d’apres M. Millet et D.
Thin du type de contraintes temporelles qu’ils wivpar ailleurs et du rapport au temps ainsi
constitué (planifié/spontané, maitrisé/subi).

« La concentration sur une tache ou l'attentiorlamsont aussi liées a la temporalité : si
le temps est vécu au coup par coup, sans prograompetssible, sans durée possible car tout
peut étre interrompu a tout moment, est-il possitére a ce que I'on fait ? et surtout de
durer dans ce que l'on fait ? » (M. Millet, D. Th2D03, p. 181)

® 61,8% des éléves en difficultés (redoublants etfmbtenant pas la moyenne en mathématiques etiou e
francais) se mettent d’eux-mémes au travail, caB&% des éleves en réussite (non redoublantsnait des
moyennes supérieures a 14 sur 20 en mathématigees feancgais). Ce lien n'est, bien sir pas unieydeas
difficultés, en contredisant le caractére payarst eféorts, pouvant entraver le processus d'intég@ion de la
nécessité de ceux-Ci

"13,4% des éléves en difficultés ne planifient leas semaine de devoirs contre 6,9% des élévegiessite.
26,4% des premiers font leurs devoirs donnés atieg la veille de le rendre, contre 9,4% des second
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Les dispositions planificatrices et ascétiqgues sgériéralement mis en ceuvre par les
parents longuement scolarisés (et donc longuenmrftantés au temps scolaire). Mais, il
serait faux de présupposer le caractere systéneatigucette tendance. Ainsi, Mme Coste
(éducatrice spécialisée, dipldbmée d’Etat) valotise et met-elle concrétement en ceuvre
une maniere « spontanée » de vivre les activitgslifdes. On peut en effet multiplier les
exemples de situations et de pratiques rapportéelrectement observées dans cette famille
qui dénotent de dispositions spontanéistes. Ledittons dans lesquelles les entretiens y ont
été menés en sont un bon indicateur : deux rendez-avec I'enquétrice ont été oubliés, le
premier entretien a été raccourci de maniére imptoe) le troisieme entretien a été décalé a
la derniére minute. La maniére dont se sont déesulés vacances scolaires de Daphné
illustre également le faible degré de planificataes activités familiales (« Daphné : Je sais
pas encore (souriant) ! [rires] Vendredi on esvacances mais on sait pas encore. »). Mme
Coste incline explicitement avec ses enfants & fil@s choses « comme elles viennent » et
sans « se prendre la téte ». Appréciant de recekier elle des amis de maniére impromptue
(ce que nous avons pu observer de visu), elle nagdbrégalement cette tendance a
I'improvisation chez sa fille et n’en est pas génée

Mme Coste : En principe non y'a pas.. si! a pasuples fétes ! Parce que les fétes, elle recoit
forcément un papier, c’est un truc qu’'est prévuigtiais y'a quand méme plus des invitations
spontanéesjue des fétes./ (/ improvisées.) Ouais. (D’accé&tdga c’est pas un probleme) Mais

bon, voila, c’est pas grave, en plus j'vous dikegconnais quoi hein.

Elle utilise cependant plusieurs outils de plaaifion (listes de choses a faire, de courses,
calendrier, agenda). Ses horaires professionnigst(availle dans un foyer, parfois de nuit,
souvent le week-end) I'obligent quoi qu’il arrivauge certaine planification (ne serait-ce que
noter des horaires qui changent régulierementone jamais les mémes d’'une semaine sur
I'autre). Dans la configuration familiale ou Daphwit coexistent donc des rapports au temps
relativement hétérogénes. Des dispositions plaifiies coétoient des dispositions
spontanéistes. Elles peuvent cohabiter chez la ng@rsonne (sa mere) mais sont surtout
incarnées par des personnes différensss mere valorise I' « improvisation » et critique |
caractére « casanier » du pere (qui « bouge » moiascepte pas d’invitations spontanées,
etc.) dont elle est séparée depuis plusieurs anréesmaniére dont les dispositions
spontanéistes sont valorisées (le fait de savbmuger » étant plus désirable que la vie de
« casanier ») dans la constellation familiale gaplinhé fréequente le plus intensément (c’est
la mére qui a la garde des enfants) explique gtie derniere ait assez bien intériorisé celles-
ci.

Daphné met en effet en ceuvre des dispositionst@ptintanéistes, non seulement, comme
nous I'avons vu, dans ses pratiques de sociafjidavant inviter des camarades chez elle ou
étre invitée sans que sa mere ne soit nécessairameamurant), mais aussi dans le cadre de
son travail scolaireElle semble avoir intériorisé la nécessité du fitaseolaire, mais pas
nécessairement sur une longue durée. S’il lui amlier s’avancer dans ses devoirs le week-end
c’est seulement lorsqu’elle est chez son pére &llgun’a guere d’'autres choix (« Mme
Coste : Lui, il prend le carnet de textes. »). Biereconduit pas cette habitude le mercredi ou
lorsque ses week-end se déroulent chez sa mérse frenchant sur son dossier scolaire
(dossier du primaire et bulletins scolaires), omagjue que ses enseignants notent depuis
I'élémentaire une irrégularité du travail fournids I'attention en classe (son enseignante de
francais précise aussi que Daphné est « pertudo@e pemps limité »). Il est probable que le
temps scolaire comme temps planifié, chronométriée alans une relative contradiction avec
le temps familial « dominant » vécu de maniére psntanée.

Certains parents peuvent étre porteurs de dispositiétérogénes, comme Mme Coste et
manifester des appétences et des compétenceseniéfiér selon les contextes. C'est
particulierement le cas de certains parents iree@s, diplomeés du supérieur, qui gerent de
maniére strictes leurs obligations professionndhesaires fixes, planning d’activités) et dont
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les dispositions planificatrices « font relacheamslle cadre domestique. Ainsi M. Tran et M.
Perron (les péres d’Alexis et d’Armande), tous dengeignants (dans le supérieur pour I'un,
le secondaire pour l'autre) et diplomés d’un temse cycle universitaire, manifestent-ils une
inappétence ou une difficulté (« M. Perron : lessde I'organisation, c’est pas mon fort. »)
pour anticiper les activités familiales (ils sogtement séparés de la mére de leurs enfants
dont ils ont la garde).

M. Tran : Je planifie relativement peu de chosesfadt. C'est... je suis obligé ! Au niveau de mes
contraintes professionnelles, je suis obligé.[...}rgvaille plutét en fonction des besoins que des
possibilités. Des besoins immédiats. Contraintesnédiates. {’accord oui. Du coup plus
jimagine..) Y a pas de planification du coumuy.) C'est euh... Quand vous étes pas obligé d’en
avoir en fait) Ben oui, parce que j'attends que la chose méeodessus. Par exemple, je prévois
trés mal mes week-ends.[...] Je suis dans l'instasbevent, ¢ca permet des opportunités.

La division sexuelle classique des rbles particiges doute a rendre moins évident, pour
ces peres la mise en ceuvre de dispositions ratlearsgans le cadre domestique. Dans ma
population d’enquéte, ce sont principalement auremgu’incombe la gestion quotidienne de
ces contraintes et ce sont elles qui mobiliserdlus souvent les outils de planification des
activités familiales, outils relevant de pratiqués I'écrit traditionnellement considérées
comme « féminines » (Lahire, 1997). Cette divissmxuelle des taches constitue I'un des
éclairages possibles du constat statistique le yhaste de ma recherche : celui du poids
prépondérant des diplomes maternels (au regardelleé des dipldmes paternels) sur les
chances de réussite scolaire des enfants. Ce tesstd’autant plus net que I'on se penche
sur les situations de mixité scolaire du coupleept@l. En effet, dans ce cas (ou l'un des
parents n’est pas bachelier tandis que l'autrd)|'ésrsque la mére détient le titre scolaire le
plus éleve, les risques des enfants d’apparteliaircatégorie des éléves en difficultés est plus
faible (13,8%) qu’en cas de supériorité de la dmtascolaire du pere (31,6% d’éléves en
difficultés lorsque le pére détient « au moins bdecalauréat contrairement & la mére)

La présentation croisée de deux contextes famil@rrespondant au dernier cas (mixité
scolaire du couple parental avec supériorité diodip paternel), devrait permettre d’éclairer
ce constat tout en rappelant que c’'est la manierg dertaines propriétés parentales se
manifestent concrétement dans les pratiques fdesliqui rend raison de leurs implications
sur les comportements scolaires des collégiens.

3) Prune et Magali : similitudes de propriétés, gsadans la maniére de vivre les temps
familiaux

Prune Lapierre et Magali Rossi sont deux collégisndont les propriétés familiales
offrent de grandes similitudes mais qui ont corstau sein de leurs configurations
respectives des rapports au temps différents. Efsuvent toutes deux des difficultés
importantes (notamment dans le domaine de la keeude I'écriture) mais elles se traduisent
differemment dans leurs scolarités (I'une, redonteleen €lémentaire, obtient des résultats
« catastrophiques » en sixieme, tandis que l'auiteyant pas connu de redoublement,
maintient ses notes autour de la moyenne dansingei€éme de faible niveau).

Comme nous l'indiquions plus haut, les parents deé et de Magali forment deux
couples scolairement mixtes : les peres sont digfdiu supérieur (M. Lapierre avec un
doctorat de physique, M. Rossi un DUT) tandis ggee rheres sont détentrices d'un CAP
(dessin textile et cuisine). Si les écarts de nixede dipldmes sont les plus importants dans la
famille de Prune (ou les dipldmes parentaux seesitaux deux extrémes de la hiérarchie
scolaire), c’est dans celle de Magali que I'hétéragté socioprofessionnelle est la plus
marquée avec une meéere employée et un pére profedaaa un lycée professionnel (les
parents de Prune étant respectivement ingénidacleicienne).

8 Voir tableau 2 en annexe.
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Derriere cette hétérogénéité des propriétés seslat professionnelles des couples, les
entretiens permettent de reconstituer une homogedés pratiqgues dans ces deux familles.
Bien que diplomés a des niveaux supérieurs, lesspir Prune et de Magali sont des lecteurs
moins assidus que les meres (leurs parcours uitaiegs dans des filieres techniques et
scientifiques rendant compte de leur faibles apmé® lectoraléy. Celles-ci lisent
essentiellement des romans de genres peu légi{saEnces-fiction pour la mére de prune,
romans historiques et sentimentaux pour celles dgal). Les parents de Prune, malgré une
|égere supériorité maternelle, ont des pratiqueezaproches et Mme Lapierre emploie
généralement pour en parler le collectif indéfiwioq lit beaucoup [de romans de science-
fiction] », « on n’arrive pas a le lire [un mensaeiquel ils sont abonnés] », « on a envie de se
détendre »). Dans le domaine des pratiques d’éeritomestique, il est également difficile de
distinguer les rapports de chacun des parentseri@ggtiens dénotant surtout d’'un rapport
contraint & ces taches, notamment dans le domasecdurriers administratifs (« Mme
Rossi: On n'aime pas écrire. C'est une corvée Mme Lapierre : On n'est pas tres
organisés ! [pour les papiers] », « on essaye migera»). Cette relative indistinction des godts
conjugaux est associé a une place centrale dessndaress ces domaines (Mme Lapierre
conseillant par exemple des lectures a son maest@ elles également qu’incombe le suivi
quotidien de la scolarité des enfants, malgré tameaissance qu’elles ont de certaines de
leurs limites (« Mme Lapierre : Je suis pas dougerthographe non plus ! ») et une certaine
méconnaissance ou distance vis-a-vis de l'institu{Mme Lapierre ne sait plus quelle est la
classe que sa fille a redoublée et Mme Rossi sepeocen parlant de la classe de son cadet,
avant d'étre reprise par son mari).

Les ressemblances qui caractérisent ces deux ooatigns familiales s’arrétent la.
Plusieurs divergences apparaissent en effet. Liaipre concerne les rapports familiaux a
I'ordre matériel. Mme Rossi met en ceuvre dans eeailte des dispositions rationnelles qui
sont reconnues par son mari malgré une certait@ndis un peu moqueuse (« C’est un peu le
cOté teuton de I'affaire [rires] ») et organise léshes ménageres avec autorité (« M. Rossi :
Quand elle commence a dire :TIG Travaux d'Inté@&néraux, on commence a se dire :
Oulala (Oui, ca file) Mme Rossi: Ah ouais. ») eteurationalisation du temps (le samedi
matin étant consacré au « grand ménage »). Dafagnlidle de Prune, les choses se passent
différemment. Un léger désordre rédhet aucun moment de la semaine n’est consacré au
rangement. Seul M. Lapierre semble géné de cetdétdtit : pendant que jinterviewe sa
femme et sa fille, il fait plusieurs remarques acémtonade sur le désordre du logement
(« Quel désordre ici ! » « Y’a un bordel dans catson ! » « Prune, tu as vu ta chambre ») ;
Prune raconte que, lorsque qu’il vient lui souhrditenne nuit, il lui arrive également de lui
demander de penser a ranger sa chambre. Rare ohligelts différents entre les parents,
I'appétence paternelle pour une plus grande rdigai®mn de I'espace se traduit seulement
par des remarques ou des injonctions. M. Lapi€mepBque en effet assez peu dans les
taches domestiques et éducatives. Il s’agit la ot capital de divergence entre les
configurations de Prune et de Magali qui rend cenmgj® deux maniéeres tres différentes de
gérer les contraintes temporelles.

La famille Lapierre est sans doute celle ou jaigmserver le moins d'utilisation d’outils
de planification ou d’anticipation des activitéstis, itinéraires de voyage, programme de
télévision). C’est la seule ou les parents n'wdilispas d’agenda a la maison (Mme Lapierre a
recours a un « petit calendrier » pour ses rendes-et ceux de ses enfants). L'idée de gérer
son budget ou de prévoir a I'avance (ce que I'oih atheter ou les endroits par ou passer en
voiture) suscite le rire de Mme Lapierre.

° Cf. Lahire, 2004, p.564-568.

19 par exemple, lors du premier entretien dans dettglle, Mme Lapierre me dirige dans la cuisine en
m’indiquant qu'il y a du linge sur le canapé duwsalEn revenant quelques jours plus tard pour méngretien
avec Prune, celle-ci m'installe dans le salon obgerve une valise ouverte sur laquelle du lingpess.
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(Gérer un budget c’est...) Mme Lapierre : On gergnt) pas trop ! [rires] [...] (Vous faites une
liste de courses ?) Jamais non. (Vous allez dasgdgons, vous vous rappelez en fait ce qui
mangue ou ?) Oui. (Vous avez besoin d’'une cho3duii [I'enquétrice rit un peu, Mme Lapierre
'accompagne] Oui. [elle rit] (D’accord) [rires] Na, jfais pas de liste. (Pas de liste nan.
D’accord. Sinon je sais pas, ¢a a pu vous arriveamg vous allez dans un endroit en voiture, vous
connaissez pas, de faire un itinéraire, a I'avaffe/ Nan. Jamais. (Nan ?) (riant) Nan! [...]
(riant) On est dans la voiture, on prend la cartgelle rit] (Ah d’accord.. oui, une fois dans la
voiture.) Non on fait jamais un itinéraire a I'avea (riant) !

M. Lapierre a tenté de rationaliser certaines guas familiales. Par exemple, il a incité sa
femme a tenir les comptes au quotidien («Mme Lapigvlon mari essaydésespérément de
mettre les comptes sur I'ordinateur, voir si tu eléges, maigai encore pas reussk). Mais,
comme pour le rangement, son implication s’arréteiajonctions et lui-méme ne semble pas
mettre en ceuvre des dispositions planificatricez ¢hi de maniére réguliere (il n’'utilise pas
le calendrier collectif, ne fait pas de listes oitireraires dans le cadre des activités
familiales).

A l'inverse, les activités des difféerents membresla famille de Magali sont fortement
rationalisées et anticipées. La place importante aeivités sportives et des invitations
amicales rend nécessaire chez eux une gestion stsieéz des emplois du temps de chacun.
Les différents membres de la famille sont conviéstar leurs rendez-vous ou dates de match
sur un agenda collectif. Les emplois du temps degdllaet de sa sceur (collégienne
également) sont également affichés dans leurs alesmitd. Rossi intervient de maniére assez
centrale dans cette organisation : il posséde @mday personnel sur lequel il reporte les
obligations familiales (pratique assez rare chezderes des familles rencontrées, surtout
lorsqu’ils vivent en couple) et affiche une feutlrapitulative des activités sportives du mois
de chacun des membres de la famille (« M. Rossbi généralement je refais une feuille
récapitulatif qu'on met sur le frigoDé la semain€) Ben non, du mois.[...] Tout ce qu’on sait a
'avance. »). Il participe également a ['élaboratiale la liste de commission faite
systématiquement au fur et & mesure des besotosngliétée avant de partir (courses dont les
deux parents se partagent la charge).

Dans le domaine des devoirs comme dans celui @@ss|dPrune met en ceuvre un rapport
plutbt spontanéiste au temps qui n'est pas étramgetui dont sa meére fait parfois preuve. En
sortant du college, Prune ne rentre pas toujounsédmtement chez elle, restant dehors pour
discuter avec ses camarades ou les raccompagheraitive aussi d’en inviter chez elle sans
que cela soit prévu et sans en avertir ses paréxitss que je la questionne sur son respect
des horaires a saetour du collegePrune raconte étre arrivée en retard unedoisollége
La notion de «retard » semble assez inappropnig @géfinir son rapport au temps des lors
gu’elle sort de I'établissement (ou elle peut nediscuter un moment avec ses camarades, les
raccompagner, faire quelques courses...). De ménselds horaires fixes évoqués par Mme
Lapierre concerne son travail (son retour chez-edaant « selon ce que je fais, si je

vadrouille ou pas, si je fais des courses. »).

Si Prune ne planifie pas son travail scolaire (riuee autre de ses activités en général),
Magali, au contraire le fait de maniére régulieake(a de plus tapé son emploi du temps sur
I'ordinateur familial et I'a affiché en évidencerdasa chambre). Cette gestion rationnelle de

ses obligations tient a limplication d'un pére et en ceuvre des dispositions
planificatrices de maniére réguliere au sein defoy

Conclusion

Malgré la présence de titres scolaires dans leleqarental, on voit ainsi que des rapports
au temps scolairement hétérodoxes (spontanéisees)ept dominer dans la configuration
familiale. Cette dominance peut tenir a la non iogtlon du parent porteur des dispositions
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inverse (d’'un rapport au temps orthodoxe) dansafsres domestiques (comme dans le cas
de Prune). Une certaine hétérogénéité du rappatraps familial peut aussi s’observer (ou

se mélent dispositions spontanéistes et planifoes), hétérogénéité a partir de laquelle les
rapports de force symboliques entre principes 8sataurs peuvent arbitrer en faveur du

rapport au temps le plus éloigné des exigencesisesl(lorsque, par exemple, la spontanéité
est valorisée, comme dans la famille de Daphné).

La prise en compte des maniéres familiales d’ampréér les contraintes temporelles
constitue I'une des pistes d’élucidation des diffiés scolaires étudi€esElles ne rendent en
effet compte de ces situations qu’a condition declembiner avec d’autres dimensions de la
vie familiale et aux conditions de constitution uti@s types de dispositions (mises en ceuvre
dans le cadre de rapports aux savoirs ou a lareudttrite, notamment).
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Annexe

Tableau 1 Manieres de faire ses devoirs dans les troisgoates de difficultés scolaires
ou se répartissent les collégiens. (Pourcentaghaigue catégorie d’éléeves dans les modalités
de 4 questions, en colonnes)

Eleves| Eléves Eléves Ensemble
en moyens |en
réussite difficultés
Comment se madt-a son travail le plu
souvent ? 80,1 72,5 61,8 71,9
De lui-méme
 Quand vous lui demandez ou I'obligez 4,3 | 76 | 157 | 88 |
Un devoir a rendre dans plusieurs jo
le fait-il...
...la veille de le rendre ? 9,4 21,6 26,4 19,1
Souvent
~Jamais | 455 | 289 | 252 | 331 |
...plusieurs jours a lI'avance ?
Oui, toujours 36,7 22,0 20,9 24,6
~ Oui,souvent | 434 | 330 | 344 | 36,5 |
""" Non,jamais | 20 | 46| 61 | 42 |
Estce quil planifie sa semaine
devoirs ? 6,9 7,6 13,4 8,7
Non
~ Oui,detempsentemps | 208 | 376 | 378 | 32,4 |
~ Oui, laplupartdutemps | 728 | 548 | 488 | 587 |

Tableau 2 Répartition des collégiens dans les trois cladeddifficultés scolaires selon les
diplomes parentaux combinés plus ou moins homog@adsgnes)

Eleves en|Eleves |Eléves en | Ensemble Effectifs
réussite |moyens |difficultés
Aucun des parents n'a le bac 18,0 43)2 38,8 100,0139
Mére non bacheliere, pg 28,9 39,5 31,6 100,0 38
bachelier ou plus
Mére bacheliére ou plus, peref 50,0 36,2 13,8 100,0| 94
bachelier
Deux parents bacheliers ou plus 42,0 47)9 10,1 0100, 169
Ensemble 35,0 43,2 21,8 100/0 440
* *
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Des lectures lycéennes inopportunes en contexte lso@ : la mobilisation d’habitudes
constituées antérieurement ou hors de I'école pourépondre a des sollicitations
professorales nouvelles
Fanny RENARD, MCF Sociologie, IUFM de Poitou-Charentes, Uniitérde Poitiers, GRESCO
Membre associé du GRS : Université de Lyon / EN&HLENRS

Je souhaite présenter ici les conditions sociaesrisant chez les éléves la mobilisation,
parfois invalidante, d’habitudes lectorales dissbes par rapport aux attentes scolaires d’un
contexte particulier, les cours de francais en sgéeal’enseignement général. Je m’appuierai
sur la recherche menée dans le cadre d’'une thésactdogie que j'ai soutenue en avril 2007
a Lyon (Renard, 2007).

Celle-ci porte sur les lectures scolaires et est@aires déleves de seconde
d’enseignement général, aux origines sociales egifiéElle souligne I'importance qu'il y a &
prendre en compte a la fois les parcours de lectrelaires et extra-scolaires, et les
conditions de lecture pour comprendre les pratigfiestuées (Renard, 2008a).

Une étude de cas me permettra d’expliciter et deciper ce que sont ces attentes
scolaire$® et de présenter des habitudes lectorales dissmeantdes conditions particuliéres
de leur mobilisation. J’évoquerai ensuite les cbons plus générales de la mise en ceuvre
d’habitudes dissonantes telles que j'ai pu les gégdans ma thése, qui sont a la croisée de
trois éléments: 1/ la nature des savoirs et sdapi scolaires demandés et des textes
proposeés, 2/ les modalités d’enseignement et |bigistions professorales en matiére de
découvertes des ceuvres littéraires, et enfin Bpta@priation de ces différents éléments par
les éleves a partir des habitudes scolaires airldes gu'ils ont constituées. Je conclurai en
soulignant les conditions de l'invalidation des iadbes des éleves suite a ces mises en ceuvre
et en mentionnant les enjeux de l'étude de cestégabcolaires pour qui souhaite la
réalisation d’un enseignement équitable.

|. Des habitudes lectorales mobilisées en situatiomopportune faute
d’avoir constitué les habitudes attendues : le caBAdeline

Adeline réside dans une banlieue populaire de latona été scolarisée jusqu’a la fin du
college. Incitée par ses enseignants, elle cHagiion russe en troisieme langue vivante afin
d’intégrer une seconde d’enseignement général ulasablissement du centre ville de Lyon.
Elle vit avec sa sceur cadette et sa mére depsépkration de ses parents lorsqu’elle avait 6-
7 ans, et était en CP. Sa mere est agent commeuahdie, et posséde un CAP.

La compréhension sociologique de la mise en ceutabiudes lectorales inopportunes
au lycée invite a revenir sur la socialisationdeale et scolaire d’Adeline.

Cette enquétée a redoublé le CP et’l&EBe évoque sa difficile acquisition de la le@tur
déchiffrage en CP (qu’elle attribue a un blocaggchslogique lié a la séparation de ses

12 Je me suis appuyée sur des entretiens approfaradisés avec 77 éléves de seconde, sur desi@mgret

avec leurs enseignants de francais de secondd®dt d®bservations de leurs cours, sur les ouéldagogiques
utilisés par les enseignants, sur les instructiffisielles en vigueur aux différents niveaux derlgarcours
scolaire. En 1997-98 et en 2000-01, j'ai réalishdiuéte dans 7 classes de seconde d’enseignenménalgde
quatre établissements scolaires publics et urbalost la composition de la population scolariséait ét
hétérogéneCf. Annexes. Pour resituer les sollicitations lectesadctuelles en classe de seconde d’enseignement
général, je me suis également attachée a recamstvolution des exigences scolaires au lycéaidep fin du

19° jusguau moment de I'enquéte a partir de travaistohiques ; en particulier, Albertini, 1987a, 1887
Chartier, 2002 ; Chartier & Hébrard, 2000a, 200@hervel, 1985 ; Fayolle, 1969 ; Houdart-Mérot, 899ey,
1998 ; Massol, 1987.

13 Les fagons de lire les textes proposés en courframeais de seconde d’enseignement général ont été
appréhendées dans des recherches antérieures aoamifestant de maniére relativement exemplaira®is

et le rapport aux savoirs attendus au lycée (BawieRochex, 1998), ou comme élément essentiel de la
formation et de la différenciation des lecteurst(Bz 1998 ; Singly, 1993).
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parents). Si par la suite elle lit frequemmentabsms pour enfants, elle continue d’éprouver
des difficultés vis-a-vis des exercices d’étudelaléangue en primaire. Ses difficultés sont

moins visibles au college, du fait notamment dassh@ésultats qu’elle obtient en francais des
gu'il s’agit de rendre compte de lectures effectugda maison ou en classe. Elle mentionne
ainsi avoir eu 16/20 a un exposeé et a une ficheaare sur des romans d’Agatha Christie, et
13/20 au contrble ayant fait suite a I'étude@id. L'année de I'enquéte, elle vit une situation

de double solitude (Lahire, 1998) : scolarisée etosde d’enseignement général, elle se
distingue des membres de son entourage (familiaineigal) qui fréquentent ou ont fréquenté

des filieres d’enseignement technique court (BEAR)C elle se trouve isolée dans une classe
qui regroupe des éléves aux profils scolaires @aaa forts variés : tous suivent des options
LV3, mais, a coté de ceux qui font du russe, désufont du grec ou du latin, et de I'allemand

en LV1 dans le cadre d'une section européenne plde Adeline est confrontée a des

exigences scolaires auxquelles elle a été peu m@E€pat en dissonance avec son
environnement social extra-scolaire.

Au college, comme au lycée, elle lit en dehors’é@eole régulierement le journal local et
principalement la rubrique des faits divers ou alleerche avec avidité les histoires
d’arrestation, déold upou d’agression qui se sont déroulées dans sonigudtlle lit aussi
les biographies de ses chanteurs préférés comree d=®lGilbert Montagné, ainsi que des
récits en premiére personne d’adolescences d#fiqiévoquant notamment des viols et des
incestes). Elle apprécie la compassion pour lesopaages gu'ils suscitent en elle.

Les habitudes de lecture qu’elle a constituéeslale fson parcours tant scolaire gu’extra-
scolaire sonpragmatiquesD’une part parce que lI'appropriation des textssimdissociable
de la situation de lecture. Cela se manifeste yamele lors des lectures qu’Adeline fait a ses
copines. Ses sociabilités offrent une caisse dmedge aux émotions lectorales :

«(Quand tu me dis tu fais la... lecture a tes capin€’est quoi ?Ben la le livre que je suis en
train de lire [J’avais 12 arjs[...] des passages je leur lis, par exemple..sygs en train, je fais
“Allez, la... ca devient intéressant”. Je commericlire, a lire, a lire, puis apres je lis... poaroi
(Ouais, hum)Parce que je sais qug// Elles aiment bien uais, ben... c’est pas qu’elles aiment
bien, c’est qu’en fait.des fois elle me dit “Arréte parce que c’est trdpr”. Ca leur fait penser a
des trucs..(Ouais)Elles me font... “Arréte”. Parce que t'saje mets le tonje mets..(Ouais)Ca
devient encore plus duQue je lirais comme ¢a banalement... ca passefdiais bon je mets bien

le ton. » (Adeline ; n'évoque ni la professionjes études de son pere ; mére : agent commercial
qualifié, CAP ; parents séparés depuis qu’elle 2 #&ns, elle vit avec sa mére)

D’autre part, ces habitudes lectorales sont pragoed parce qu’elles témoignent d’'une
appréhension participative. Cela se percoit lorAdaline me raconte le livre qu’elle est en
train de lire :

« Ben la jai pas fini mais... c’est super dur [lbere]. 'Fin c’est super dur, son histoire [récit ka
premiére personne d'une fille violée par son péragis autrement c’est super facile a lire [...]
(J'avais douze anpar exemple t'aimes... pourquoi t'aimes biefP@jce que..c’est queque chose
de réeldéja. C'est queque chose qui s’est pak#lé. écrit comme... comme nous on padeoi. Et
puis bon c’est vrai que... I'histoire qu’elle vt puis bon, c’est pas... “lI m'a fait ci”. C'egias
dans tous les détails... Et puis bon je sais past queque chose qu'i faut liteNan, mais bon...
¢a prendparce que borlle dit “Oh maintenant je vais vous raconter..equ’i m'a fait, vous
avez pas le droit de vous défilerdes trucs comme ca. Ca fait que t'as envie deisave reste.
Et quand tu le lis, tu te dis “Pourquoi elle a pparlé ?” C’est vrai comme des foiselle me dit
“Oh mais c’est dur d’en parler”.Elle répond a nos questions en fait quand on y @eleslis, je
fais “Mais pourquoi elle fait pas ¢a ?” Et... ell répond & nos questionsDéja c’est... ¢ca prend
et puis bon... c’est vrai que c’est une histoire gueté vraie [...] [Ce livre]ca m’a tellement
choquéeque j'en ai parlé autour de moi hefuais)Je fais “Hou la Ia, il lui fait fumer le shit...
[petit rire] pour qu’elle prenne du plaisir... lld frappe”. » (Adeline ; n'évoque ni la profession, ni
les études de son pere ; mére : agent commercéaifigy CAP ; parents séparés depuis qu'elle a
6-7 ans, elle vit avec sa mére)
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Tout dans cet extrait permet la reconstruction é’appréhension pragmatique du texte et
des savoirs, en méme temps que celle de linstaorat'un pacte de lecture Iégitime
socialement. A l'inverse de son enseignante decéianqui invalide des copies ol Adeline
« écrit comme [elle] parle fcommentaire professoral), cette enquétée appcétie écriture
« comme nous on parlequi suscite une impression de proximité. Ses i@actlectorales
correspondent aux réactions socialement attachéesaaactéristiques stylistiques du texte.
Adeline rapporte par exemple I'émotion forte etcdampassion éprouvées, ainsi que sa
participation romanesque, au caractére réalistecity aux adresses au lecteur, au niveau de
langue familier, etc. Mais, pour décrire ces canastiques stylistiques, Adeline mobilise un
vocabulaire courant et non spécialisé. De plusytdéa pratiques langagieres se substituent
parfois completement au métadiscours : I'évocatdanrécit et de son expérience lectorale
passe par la citation et 'apparente répétitiortakie mémé¥' ou par la lecture de passages
« forts » ; une intonation prononcée suggere I'énoéprouveée ; des changements de voix
simulent les dialogues entre la lectrice et laataae ou entre la lectrice et son entourage.

Cet extrait atteste également de I'habitude qu'&lize@ d’adopter une posture réflexive
vis-a-vis de ses lectures, sans doute au prin@gebdnnes notes obtenues pour ses comptes
rendus au college : elle sait opérer un retoussesarectures, en evoquer le propos et faire part
de ce qu'elle a ressenti. Autrement dit, elle saibdre compte d'une appréhension
pragmatique des textes.

En revanche, elle éprouve des difficultés a addptposture réflexive attendue en francais
en seconde d’enseignement général : celle qui @belune appréhension analytiqguees
textes, reposant sur la construction d'un métadis;ee. la production d’'un savoir sur les
textes, a 'appui de savoirs spécialisés qu'ilesbiittéraires, stylistiques ou historiques.

Adeline exprime ainsi sa déroute face a I'exigelycéenne de mobilisation de savoirs et
de vocabulaire spécialisés a laquelle le collegegéu préparée. Ayant fréquenté un college
de banlieue, elle attribue la variation des demamuefessorales a une opposition sociale
(banlieue vs centre ville) plus qu'a une évolution de I'ensagrent du francais. Les
« violences » sociales et scolairesubies se superposent dans cette évocation :

« Métaphore, si, je sais ce que c’'est a peu prAsitrement tous les mots la y a des fois ou je fais
“Attends c’est quoi ?” [La prof]elle nous sort des mots des fois je... “C’est q@biJ’ai jamais
entendu de ma vieElle explique pas simplement, elle explique aves deots que... y en a p't-
étre deux-trois dans la classe qui connaissgpmdrce quemoi je viens d’un collége, les profs si i
parlaient pas... comme noudfin... qui nous donnaient p't-étre deux-trois tside vocabulaire ou
des trucs comme ¢a, maise prenaient une éponge dans la téte [petit ri&drieusement i se
prenaient une éponge dans la téte. Ca fait que.bdns fois i nous sortent des mots je fais
“Attends” On se regarde avec ceux de Saint ForQu'est-ce qu'i racontent ?” C’est des mots
on n'a jamais entendus de notre Wiga fait gu’est-ce tu veux comprendre[?2.] C'est vrai i faut
avoir un peu de vocabulaird faudrait en avoir beaucoypnais bon... ya une facon de le faire.
[La prof de francais] elle nous le balance comme tAllez ! hop !” (ouais, hum) Et elle fait
“Qui, si vous feriez du latin... et si vous feriez.. du grec”.Hou la la...avec elle i faudrait... lire
tous les livres de la terrgpetit rire] Faudrait... apprendre toutes les languefaudrait... pff'...
faudrait étre quoi ? Euh.faudrait étre un p'tit robot... un surdougpff’ c’est ¢a... faudrait rester
chez nous, le samedi et le dimanche en train figre du francais » (Adeline ; n’évoque ni la
profession, ni les études de son pere ; mére : taggmmercial qualifié, CAP ; parents séparés
depuis qu’elle a 6-7 ans, elle vit avec sa mére)

De fait, Adeline peine a identifier précisémentdegyences lectorales lycéennes :

« (Des fois t'es pas d’accord avec les explicatiomelte donne la prof sur les textes ? Ou euh...)
Ben... c’est que des fois elle explique... Jezass:on n'explique pas les textgg\h ouais ?)Nan,
on va pas dire... par exemple résumer le texte,des trucs comme ¢adn va pas les expliquer

4 On n'a pas vérifié I'exactitude des citations.
15 es enquétés peuvent « se trouv[er] soudain cotésaa la violence qu’exerce le monde scolairdesuéléves
les moins préparés a ses exigences » (Broccoliébi, p. 621).
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comment... on les expliquait avant. Elle va noutirde champ lexical... a quoi i se rapporte, ou
des trucs comme ca. [.JE sais pas comment elle explique(Adeline ; n’évoque ni la profession,
ni les études de son pére ; mére : agent commegai@ifié, CAP ; parents séparés depuis qu’elle
a 6-7 ans, elle vit avec sa mere)

Elle peine aussi a répondre a ces exigences nesvimobilise des habitudes lectorales
inopportunes pour y répondre. Par exemple, lora devoir de francais, Adeline a utilisé un
vocabulaire courant pour analyser un passadggodeenirs de la nuit du:4

« Vous ne compreniez point, mére, la politique.

Monsieur Napoléon, c’est son nom authentique,

Est pauvre, et méme prince, il aime les palais,

I lui convient d’avoir des chevaux, des valets,

De l'argent pour son jeu, sa table, son alcbve,

Ses chasses ; par la méme occasion, il sauve

La famille, I'église et la société ; [...]

C’est pour cela gu'il faut que les vieilles grandras,

De leurs pauvres doigts gris que fait tremblerdmps,

Cousent dans le linceul des enfants de sept ans. »

La question 3 demandait « C’est pour cela que #s(88) : Dans ce contexte, cette expression a-t-
elle un sens logique ? Justifiez votre réponse.

L’'analyse proposée par Adeline dans sa copie est :

« D'apres Victor Hugd'expression‘‘c’est pour cela que” dans le vers B&nt un sens logique
dans le contexte de l'histoire. En faigle sert a_se mogugmadame A annote dans la marge
“analyser I'ironi€’] de Napoléon et de son régne-:sefl continuait sa tuerie contre de pauvres
enfants, les grands-meéres devront coudre des limmaur leurs_gaminsCette expression degage
la méchanceté de Napoléon. » Cette réponse esiéeval5/2. (Copie d’Adeline ; Souvenirs de la
Nuit du 4) Madame A barre et souligne les termasnet en gras.

Au vu de cette copie, Adeline a saisi l'ironie @é® dans le passage ddsatimentst la
prise de position de V. Hugo par rapport a Napoléomais sa maniere d’en rendre compte
ne correspond pas aux attendus scolaires : notatrpasse qu’elle ne nourrit pas son analyse
des savoirs spécialisés. Or c’est précisément cesjuequis au lycée comme le montre la
réponse de Marie qui a obtenu 2/2 a la méme questio

« “C'est pour cela que” est unexpression qui traduit la conséquenc®ans ce contexte, elle

surprend par sorsens illogique En effet, Napoléon est décrit, dans ce qui préc&mme le

sauveur de “La famille, I'église, la société”(bpalors que par sa faute des enfants innocents
meurent. AinsiHugo utilise de facon ironique l'articulation‘c’est pour cela que” car il méprise

Napoléon. Dans le contexte de ce passage, cettessipn donnein effet de décalagen rendant

la situation absurde» (Copie de Marie ; Souvenirs de la Nuit du 4)

Ainsi, la socialisation lectorale et scolaire d’Aide ne lui a pas permis de construire les
habitudes lectorales qui sont attendues au lycée. riBest donc pas en mesure de les
mobiliser en devoir de francais. Parce qu’elle prigpa répondre a une demande scolaire
(celle de proposer une réponse plutét qu’une febilanche) et gqu’elle a une compréhension
réelle d’'un texte dont la thématique ne la laisas pdifférente (des individus face a des
injustices), elle mobilise d’autres habitudes, pratiques, qu’elle a en revanche constituées
fortement, et qui, opportunes au college, sontlidaates et invalidées au lycée.

Il. Les conditions de mobilisation d’habitudes leabrales pragmatiques
au lycée

Cette étude de cas met en évidence trois élémemtsagiculés de diverses maniéeres,
produisent les conditions propices a la mobilisatithabitudes lectorales pragmatiques : la
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nature des textes et savoirs scolaires soumisuns de francais en seconde, les modalités de
I'enseignement et les sollicitations professorgdesir la découverte des ceuvres, enfin, la
constitution scolaire et extra-scolaire, par lesvé$, d’habitudes lectorales pragmatiques et
d’habitudes scolaires de réponse aux demandesspordes.

1) La nature des textes et des savoirs scolaires

La mobilisation de telles habitudes est souventiges par la nature des textes et des
savoirs scolaires auxquels les éleves sont comfsor@’est le cas lorsque les textes ou les
savoirs scolaires font écho a des lectures antéseu

a. Des textes qui résonnent...

Les textes peuvent résonner chez les lecteursuernsgthématique qu’ils abordent ne leur
est pas inconnue, lorsque la maniére dont ilsettitine réalité leur est familiere ou au
contraire les décontenance.

Il en est ainsi de Vincent (fils d’une prof d’hisgéo en LP et d’un pompier ; forts
lecteurs) et de sa rencontre avec les poémes di#eBde lus en prévision d’'un contrdle de
lecture :« la je suis en train de lirkes Fleurs du malC’est dur ¢a par contre [...] i dit des
trucs pas gentils, euh... Baudelaire [...] c’'est,sedit ¢a... ¢a lui fait rien a lui »Dans ce
recueil, seuLe Chata sa faveur, c’est I'un des seuls poémes ou i fait I'éloge d’un aadiou
d’'une personne, alors que dans tous les autres psdolbatros ou... les autres, ben i
dit... [sous-entendu « des choses dépréciatives »PDe tels propos s’écartent de
I'appréhension analytique des ceuvres réclamée @e ly Vincent émet un jugement sur
'auteur et sur les textes. Ce jugement reposeuderat sur des criteres moraux plus que
littéraires.

La réaction de Vincent aux textes de Baudelairelai® a 'examen de ses habitudes de
lecture : ses souvenirs des cours de francais kegeandiquent une initiation minime aux
savoirs et savoir-faire spécialisés. Par ailleses,centres d’intéréts et lectures extra-scolaires,
'ont amené a construire un godt et un intérét desroiseaux, mais aussi des compétences
pour leur observation et leur appréhension scignfnaturaliste : il lit fréquemment et
depuis longtemps des encyclopédies ornithologiquesjuelles son grand-pére I'a initié ; il
est abonné depuis plusieurs années a deux magasgimedes oiseaux ; il observe
régulierement ces animaux lors de randonnées aggspar une Maison de I'environnement.

L’Albatros cristallise, en fait, I'opposition d’habitudes fexales extra-scolaires aux
attendus scolaires et empéche Vincent de mobi#isewn endroit des savoirs et savoir-faire
littéraires encore fragiles. Trop éloignée d’'unsalgtion scientifique mais bienveillante, la
métaphore du poeéte, « prince des nuées » quedias«de géant empéchent de marcher »,
suscite méme un agacement qui oblige a un poséiaent inopportun en contexte scolaire.

b. Des savoirs scolaires qui résonnent... et sorgétdurnés de leur acception scolaire

Parfois les savoirs scolaires nouveaux déeroutsrtlives qui les retraduisent (Thin, 1998)
alors a I'aune d’habitudes lectorales antérieutessem servent pour appréhender les textes de
maniere pragmatique. La lecture qu’'a Aichd_dePesteen donne un exemple. Il a suffi d'un
seul terme dans une question posée par son enstEgha francais pour réactiver chez elle
des habitudes nées de lectures policieres réalthéast le college. En s’appuyant sur l'une
des questions professorales servant de guide &iche de lecture, Aicha s’est en effet
emparée du roman d’A. Camus comme d’un livre aeusp:

« On savait pas c’est qui qui racontait I'histoiret & la fin i dit... “L’auteur, oui, c’est moi” [...]
En fait c’était le docteur [...] Au début... on \&ilypas qui est-ce qui racontaitOn se demandait
“C'est p't-étre un auteur caché ?”Mais nan, c’était lui [...] Maisje me serais jamais rendue
compte que c'était lui [...] Aprés [...] jai vu fe.. questions de la profsoi-disant“Qui est...
lauteur ?” Et je me suis dit “Y a quéque chose la. SGrememelgu’'un qu’est... qui est le
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personnage principal et... c’est celui qui racohtBuis voila, aprés j'ai découvert que c’était lui
et... franchement c’était bien tens (Aicha ; pére : a travaillé « dans les potealectiques », au
chémage au moment de l'entretien, scolarité incenem Algérie ; mere : chef d’équipe de
propreté, aprés un long arrét maladie, scolarisaedgeérie jusqu'a 15 ans a peu pres)

La question de madame B sur le narrateur favoasetraduction par Aicha des savoirs
analytiques dans l'ordre de ses attentes lectordeegjualité d’'un texte dépend pour elle
notamment de la difficulté de résolution de l'igtre par un lecteur tenu en haleine jusqu’a la
fin du récit.

2) Des modalités d’enseignement

Les modalités de I'enseignement peuvent égalemanbriter chez les éléves la
mobilisation d’habitudes lectorales pragmatiques len et place d'une appréhension
analytique des ceuvres (Bonnéry, 2004 ; Renard, 0@ les lectures soient effectuées au
domicile ou en classe.

Trois pratiques enseignantes se dégagent ainsila Thise en place de corrections
collectives ou professorales de travaux au deétriintBane vérification systématique et
réguliere des études de textes réalisées par égssétépondant a des consignes explicites
d’'une appréhension analytique ; 2/ la propositian abnsignes de lecture analytique
implicites ; 3/ la tolérance voire I'orchestratida la mise en ceuvre par les éléves d’habitudes
lectorales pragmatiques.

Ainsi, contrairement aux éleves d’'une enseignaniepgssait systématiquement dans les
rangs vérifier le travail a faire et ramassaitdakiers de trois éléves par cours, la plupart de
ceux des enseignants n'ayant pas de telles pratgpieontentaient de lire de maniére cursive
les textes soumis sans tenter de répondre auxiguegtrofessorales. lls attendaient alors la
correction du travail demandé, proposée ou orcbegtar leur enseignant.

La demande de lectures estivales faite aux élaviearse en seconde alycées let2 (cf.
Annexes) a favorisé des appréhensions pragmatapsetextes par I'implicite des attendus de
lecture. Si les éléves étaient prévenus qu'ilsiaatain contrdle exigeant une mémorisation,
ils ne pouvaient pas tous envisager les elémemSraoriser :

« Au début de I'année i fallait que... pour le mdes septembre, on a eu une interro sur quatre
livres [...] (Et tu les as tous lus Quais,tous. Et... pourtant je me suis tapée huit je crgigtais
dégoltéd...] (Et comment... Qu'est-ce que t'en avais penséu}...Les Trois Mousquetaires
j'ai bien aimé[...] Par contre y avait..Les Plaideursj’ai pas aimé parce c'était... style un pkee
Misanthrope c’est une piéce (Ouais ?!)J’aime pas trop... Euh... pff.Les Justessi c'était pas
mal, c’était... sorti d’'une histoire vraie ! C’éthisur les... des résistants Iz'étaient communistes
[...] Il était bien ! [...] (Et surLes Justesuais 'fin... Qu’'est-ce qui t'avait plu ? Le failejce soit
justement... tiré d’'une histoire vraie ou..)ais ! Ouais ouais. Ouais c’est ¢ca ouais qui Hadtp
moi dans les livres. Souvent je lis ¢a hein ! Distolres vraies... Et puis méne&tait bien, i se
battaient pour une causektn fait i... c’était contre la guerre je sais pluraiment I'histoire... [...]
Ouais, i se battaient pour défendre leur causendbéi z'ont... fait une tentative d’assassinatr

le prési/Y avait un président je crois et don¢a.a mal tourné. Y en a un qui est allé en prisan e
ils 'ont exécutéen fait. Donc voila c’était bien. Pas mal I'histei(Et le fait qu'il aille... 'fin qu'i
soit exécuté qu’'est-ce queQ’est-ce jen ai pensé(@uais ? 'Fin c’'est, ¢a ¢a t'a plu aussBen
c’est ¢a ! Ouais, ouais. C’est ¢a qui a donné.e bonne histoire je pense parce que autrement... i
serait pas mort c’est... Et.y avait une histoire d’amour en fait aussi encor&ntre... deux
résistants ! Entre cui qui est mort... et une femmgOuais ?)Et donc c’était bien! C'est
émouvant a la fin..[...] C'était pas mal... pas mal. Mais il étaitpas tres gros hein ! 'Fin comme
¢a... [elle montre I'épaisseur entre deux doigt$s]LEs... Trois Mousquetairesc’est un bon truc
quoi ! (Ouais ) Hum... (Et t'avais tout lu dand.es Trois mousquetair€s Ou t'avais sauté des
passages Apuais ! Ouais. Nan nan, nan nan, moi je lis tébin ¢a m’aurait pas plu hein je
I'aurais pas lu hein !(Ouais !)J'aurais lu le résumé mais vu que ¢a m’'a plu,gelu... ! (Hum!)
Nanc¢a me dérange pas quand c’est gros comme les.n iFaut que c¢a plaise b (Peggy ; pére :
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gérant d’une société de maconnerie, études juscdi®h mére : aide-soignante, BEPC, dipléme
d’aide-soignante)

Comme le signale le 8/20 obtenu par Peggy a ldiceftion de lecture, son appréhension
pragmatique des ceuvres ne correspond pas auxeatfmofessorales d'une lecture lycéenne :
les motifs de lecture (le godt) et les élémentseldp’’a retenus ne sont pas ceux qu’une
appréhension analytique centrée sur la construckiola structure narrative ou soucieuse de
I'histoire littéraire aurait repérés ni ceux qusiifieraient la poursuite d’'une lecture.

Enfin, les appréhensions pragmatiques des ceuvieemieétre tolérées voire encouragées
par les enseignants paralléelement une appréheraiatytique. C’est le cas lorsque les
enseignants autorisent, dans le déroulement dexesa’explication de texte, des pauses
ludiques tournant en dérision ou interrogeant lkestes ou les savoirs et savoir-faire
analytiques (Edith raconte ainsi avoir ri avec amarade de classe et son enseignant des
personnages et des sentiments tragiques lors weld'@eBérénice« Ah Antiochus i va se
suicider ! ). Parce qu’elles participent a la dynamique des<e@t laissent une place aux
prises de position des éléves, ces pauses ludsgmesolérées par certains enseignants.

De méme, la projection par les enseignants d’ataptad’ceuvres littéraires étudiées a
souvent pour objectif de permettre aux éléeves dfauoe appréhension pragmatique de
I'histoire paralléelement a une étude plus systématiqueetie En commencant les séances
consacrées aMisanthropepar la diffusion des scénes résumées en classgthodiqguement
étudiées, madame E entend ainsi donner a ses étepessibilité de suivre les cours et de
comprendre I'histoire. Ce faisant, elle leur donaassi des motifs supplémentaires
d’appréciation ou de dépréciation des ceuvres. Bola doix, perruques aux cheveux longs,
costumes, pauses, démarches, etc., dans l'intetipreduMisanthropepar des acteurs de la
Comeédie francaise exacerbent ainsi les réactioa€l@wes : Radia les apprécie parce qu’ils
participent du spectacle et de la représentatistuonée du XV siécle. Ahmed et d’autres
éleves enquétés n’en sont que plus irritéslpaMisanthrope Comme Ihexiscorporelle des
candidats participe a la perception de leur prggaorde jury lors d’un oral d’examen et influe
sur leur évaluation a partir de criteres plus socique scolaires (Bourdieu & Saint Martin,
1975, p. 73), linterprétation des personnages qew acteurs favorise leur appréhension
pragmatique : I'allure, le maintien, le ton de vaxc. non seulement informent sur le sens des
propos tenus mais révelent aussi des traits soscés sympathies et des antipathies sociales
profondément enracinées.

3) Les habitudes lectorales et scolaires des élgve

Enfin, les habitudes scolaires et lectorales ctuésds par les éléves sur lesquelles se
fondent leur appropriation des textes et des saguolaires et des modalités d’enseignement
constituent bien entendu et comme cela apparaitislée début du texte un autre élément
essentiel dans la mobilisation d’habitudes lecesglragmatiques a l'occasion des lectures
lycéennes.

Au sein des cours de francais, au college et mématales éleves ont constitué des
habitudes de lecture pragmatiques. En effet, &dision d’exercices ou d’activités réguliéres
et encadrées telles les fiches de lecture ou lessés, les éléves ont appris a lire les textes de
maniere cursive, a réagir d'une maniére jugée Beof@nt pertinente aux marques textuelles
des ceuvres soumises en lecture : appréhender desnpages et leurs comportements a
'aune de criteres moraux — en en dressant le gibmnoral —, rire des comédies — en
apprenant a étre sensible au comique de situaiiorau comique verbal —, s’émouvoir des
poémes romantiques ou engagés, étre captivés iptaiglie des romans policiers ou des
romans d’aventure, réflechir aux questions exiges et morales des contes
philosophiques, etc. lls ont appris aussi a expliages réactions et parfois a les justifier par
les marques textuelles et par leurs caractéridiquepres : étre particulierement sensibles
aux récits dont les protagonistes principaux sest @hfants ou des adolescents parce que le
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lecteur a le méme age, ou étre sensibles aux tektesles thématiques renvoient a des
activités extra-scolaires des éleves.

Parfois, les sociabilités lectorales amicales, liahes, ou avec des personnels des métiers
du livre, ont permis le renforcement de ces haksulkctorales sur des ceuvres littéraires
(qu'elles figurent ou non sur les listes de recomdations ministérielles): par
l'intermédiaire 1/ des échanges rétrospectifs audes lectures et I'explicitation (ne prenant
pas toujours une forme scolaire) des émotions mésse et des réflexions suscitées, des
motifs de ces émotions et réflexions, etc., oued/ cbnseils de lecture retenus et suivis (« lis
ca c’est bien, y a du suspense ! »), ou encoree8/lectures a plusieurs ou les réactions
lectorales immeédiates se confrontent les unes augsadans le temps méme de la lecture.

De fait, et malgré des différences dans les ocnagikentrainement, les éléves interrogés
ont tous constitué des habitudes lectorales praguest avant leur entrée au lycée et ont
I'habitude de les mobiliser pour s’emparer desaexju’ils lisent.

En revanche, s'’ils ont tous été initiés a des savei savoir-faire spécialisés durant le
college, les situations sont beaucoup plus hétéegeselon les établissements
fréquentés (demandes professorales variées etcpsdmiaire plus ou moins prompt a s’en
saisir) : certains ont essentiellement appris amés des textes a partir des traits essentiels de
leur structure narrative ou argumentative et a@épar coeur ou a repérer des figures de style,
quand d’autres ont déja eu I'occasion d’appuyersl@xplications de textes sur des savoirs
spécialisés. La solidité des habitudes lectoratesyiques et la préparation aux sollicitations
lectorales lycéennes (a leur compréhension epadaibilité d’y répondre adéquatement) sont
donc inégales chez les éléves.

Par ailleurs, tous les enquétés ont intériorisédihtes injonctions scolaires : celle de
tenter de répondre aux demandes professorales ¢hpbitude de s’y soumettre (notamment
en vue d’obtenir des évaluations positives : queaie par la mise en ceuvre des habitudes
attendues ou par d’autres biais — copie des travdiantres camarades de classe par
exemple) ; celle aussi de fournir des réponsesdamxandes scolaires (plutét que de ne pas
rendre de devoirs ou de rendre feuille blanche).

En outre, ils ont généralement intériorisé un senk pertinence contextuelle les amenant
a distinguer les situations d’évaluation certificatdes situations pédagogiques ordinaires,
plus souples a I'égard des réponses écolieres.

Au regard de ces deux situations, la mobilisatidmalitudes lectorales pragmatiques
s’effectue différemment.

Lors d’évaluations certificatives demandant la me®e ceuvre d’habitudes lectorales
analytiques, une telle mobilisation, inopportunecalle :

- dune perception écoliere des textes soumis ou sBIrs interrogés comme
s'inscrivant dans leur parcours lectoral antérieir réclamant la mobilisation
d’habitudes pragmatiques les plus fortement caréstd et rendant impossible la mise
sous silence des réactions lectorales suscitéesivest, les habitudes lectorales
analytiques constituées par les éléves sont effiamgies ;

- pour certains éleves, cela découle aussi d'un sdecine pas perdre la face
scolairement en ne répondant rien ou d’un souleaiedter le tout pour le tout (Millet
& Thin, 2005) pour répondre a des demandes qusdaiscois du fait de la fragilité
des savoirs et savoir-faire spécialisés requis ;

- pour d’autres éleves, cela s’articule a une faitdétrise pratique, si ce n’est théorique
(Bourdieu & Passeron, 1970), des attendus lycéemaatiére de lecture (certains ne
percoivent pas de maniére assurée l'évolution ddiscitations professorales en
matiere de lecture entre le college et le lycéeaativent en contexte scolaire des
habitudes antérieurement mobilisées et attendueswes ou en devoir de francais).

Lors de situations pédagogiques ordinaires, uthe nebbilisation est le fait :
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- déleves aux profils lectoraux hétérogenes : iitd tous constitué des habitudes
lectorales pragmatiques, certains n’‘ont en revanghg construit des habitudes
lectorales analytiques solides, quand d’autresCéiez ces derniers, la situation
scolaire, les relations instaurées avec les enagignles textes soumis et savoirs
explicités peuvent alors déclencher des habitudegnpatiques (conduisant par
exemple a tourner en dérision les textes en le&gaéf au quotidien lors des pauses
ludiques des cours de francais) ; habitudes ggdarraient mettre en veille lors
d’évaluations certificatives ;

- déléves «feintant » les exigences du travail @oel (quand il n'y a pas de
vérification des devoirs réalisés par exemple)it g@'ils maitrisent les modalités de
I'apprentissage (la nécessité de I'entrainementsdesirs et savoir-faire) mais gerent
« habilement » (au vu des habitudes finalement ttoass) les moments d’effort
scolaire a fournir, soit gu’ils ne les maitriseas{et se trompent en pensant tromper :
ne saisissant pas les opportunités scolaires dieetment des habitudes avant les
évaluations certificatives).

Pour conclure...

L’étude des situations ou les éléves mobilisenty @ classe, des habitudes ou des savoirs
et savoir-faire difféerents de ceux attendus lors éealuations s’inscrit dans le prolongement
des études sociologiques visant a mieux comprdedrsituations d’échecs ou de difficultés
scolaires (Bourdieu & Passeron, 1964 ; Lahire, 1993@ngle d’approche choisi permet de se
situer au plus prés des gestes scolaires en iggand non seulement les caractéristiques
contextuelles qui font les situations pédagogiqueajs aussi les savoirs et savoir-faire
scolaires enseignés et attendus, et enfin lesutkasitprécises constituées par les éleves. Elle
montre aussi que les difficultés scolaires se wotna la rencontre de ces difféerents éléments
et ne peuvent étre renvoyées aux seules caracpéeistsociales des éleves, qui plus est
lorsqu’elles sont déduites de maniere grossietewteorigine sociale.

Je voudrais également souligner les enjeux pédqgegide cette étude pour lutter contre
I'échec scolaire et I'iniquité en éducation.

Elle fait apparaitre que la mise en ceuvre de saaisavoir-faire non attendus n’est pas
toujours immeédiatement invalidante pour les élevesst le cas notamment lorsqu’elle est
tolérée en classe pour la dynamique des coursrsgu@lle passe inapercue aux yeux des
enseignants — qui ne vérifient pas les lecturesctf€es par les éleves. Elle invite par la les
enseignants a objectiver ce qu’ils demandent éffEtient de faire a leurs éléves et a
constater si cela permet effectivement aux éléwesamstituer ou d’entrainer les habitudes
gu’ils verront évaluées.

Cette étude met aussi en évidence lI'importancéedglicitation 1/ des consignes et des
manieres d'y répondre adéquatement, 2/ des masldliéd@quisition des savoirs et savoir-faire
attendus, 3/ de la variation possible des attestetaires, et des manieres de les décoder.
Dans tous les cas, si I'explicitation n’est jamsigfisante pour lutter contre les difficultés des
éleves, elle reste néanmoins nécessaire.

Cette étude pointe enfin I'importance de I'encadertrprofessoral de I'apprentissage par
les éléves des savoirs et savoir-faire scolaires.
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Annexes :
Caractérisation de la population enquétée dans lasfférentes classes
selon le sexe, le niveau de diplome des parentdesprofil scolaire
Niv. dip. parents bac | Niv. dip. parents < bag Sco. sans red Sco. awke r Effectifs
Filles Gargons Filles Gargon Filles Garcons  Fille§sargcong Filles | Garcong Total
Madame A — L1 6 1 1 1 5 2 2 0 7 2 9
Madame B — L1 2 1 4 2 3 2 3 1 6 3 9
Monsieur C — L1 0 2 0 3 0 3 0 2 0 5 5
Madame D — L4 8 10 1 2 7 8 2 4 9 12 2l
Madame E — L2 1 1 6 7 1 3 6 5 7 8 1$
Monsieur F — L3 5 4 0 2 5 6 0 0 5 6 1]
Madame G — L2 1 0 3 3 1 1 3 2 4 3 7
Total 23 19 15 20 22 25 16 14 38 39
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35 | 47

30 | 77

Etablissement d’exercice des enseignants et pub&aseigné

b

(2]

(2]

Enseignants Implantation Filiéres proposées au baccalauréatf Taux de Options suivies par les éleves de
et études supérieures encadrées réussite au classes observées et description|
bac 2000* professorale générale de ceux-ci
. Section européenne ; grec, latin,
Madame A I(_Zyecnet(reelville (établissement Section européenne allemand. 61 % LV3 russe.
relativement récent) BTS trilingue D_ecrlt ses‘elev’e§ comme ayant def
niveaux tres hétérogenes.
Lycée 1 Section ES
Madame B | Centre ville (établissement Sectlon'europeenne allemand. 61 % D.E(.:m ses \elyelvefs comme aya_nt de
: . BTS trilingue difficultés a I'écrit, mais participant
relativement récent) .
bien en classe.
Lycée 1 Section européenne allemand ?
Monsieur C | Centre ville (établissement . p ’ 61 % Décrit ses éleves comme étant « t
: . BTS trilingue . -
relativement récent) sympas mais nuls en francais »
Section ES et section latin (mais p
. . rec)
. Pas de filieres technologiques grec) .
Lycée 4 p ; . o Décrit ses éléves comme « bons g
Madame D Centre ville (établissement XfX CI‘."‘SSES préparatoires scientifiques @8 % frangais » et sympas mais peu
sciences humaines — . oo N
intéressés par la discipline (goQt e
orientation scolaire).
Lycée 2 Pas de filieres STT. Sections sport- %i(t:tllicl)lg Ee? g;cllgln?le sgp;ré;)(i:udes
Ville de 'agglomération études (cyclisme et foot). Partenar| o P !
Madame E (établissement trés récent : moingvec I'Institut de sciences politiquesa}9 % D.E(.:m ses \elyelvefs comme gyant de
) difficultés a I'écrit et participant pe
de 10 ans) de Paris
en classe.
. Sections européennes anglais Se;ctl_on europeenne anglais ; grec
. Lycée 3 . . A Décrit ses éléves comme ayant de
Monsieur F . . . Classes préparatoires littéraires et| 96 % e PN . -
Centre ville (établissement XfX commerciales difficultés a I'écrit, mais participant
bien en classe.
Lycée 2 Pas de filieres STT. Sections sport- .
Madame G Ville de I'agglomération études (cyclisme et foot). Partenar| 3}9 % geé(é?i(t)ggsséléves comme avant de
(établissement trés récent : moingvec I'Institut de sciences politiques e a g Y
; difficultés & I'écrit.
de 10 ans) de Paris.

(2]

* Taux de réussite au baccalauréat 2000 publié dpms Mag'n°101 en mai 2001



