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N
al’hiver 2005, 'annonce par Gilles de Robien d’une

réforme des méthodes d’apprentissage de la lecture

(valorisant la méthode syllabique et vilipendant les
méthodes dites globales) sonne curieusement. En effet, aux
yeux de certains militants pédagogiques, elle semble décalée
notamment parce que la méthode syllabique est largement
mobilisée en classe!. Cette annonce étonne aussi le sociolo-
gue au vu des événements qui viennent de secouer la France.
Tout se passe comme si les « émeutes urbaines » réclamaient
des mesures pédagogiques plus que des mesures visant la
réduction des inégalités sociales et des discriminations. De
fait, pour I'un des appuis scientifiques de cette réforme,
A. Bentohla la violence, en particulier celle des j  jeunes, serait
1mputable a la faiblesse des acquis scripturaux?; la causalité
des événements est ainsi détournée.

Parallelement, cette annonce fait écho aux analyses poin-
tant I'importance des premieres acquisitions pour la suite
de la scolarité® ; elle fait également écho aux alarmes quant
a la persistance d’éleves de 6¢ éprouvant des difficultés dans
la maitrise de la lecture et de I’écriture. Le recul historique
permet d’ailleurs de constater ’ancienneté des querelles
autour des méthodes d’apprentissage de la lecture. I1 souli-
gne aussi leur imbrication a d’autres transformations ayant
plus d’impact sur les difficultés des éleves : il en va ainsi de
I’évolution de l'organisation du systéme scolaire au cours
du xx siecle et de I’évolution des savoirs enseignés et atten-
dus. Ainsi, au moment ou le secondaire accueille des éleves
d’origines sociales diverses, des ceuvres littéraires jugées
plus accessibles et des textes informatifs sont intégrés au
corpus de textes étudiés, mais les contours de I’explication
de textes bougent aussi: la paraphrase, I’éloge de I'auteur
et Péclaircissement de points grammaticaux ou stylistiques
doivent désormais s’inscrire dans une étude mélant forme et
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fond, I’analyse linguistique et stylistique devant appuyer et
justifier la signification des textes*. Le primaire doit quant
a lui préparer tous les éleves a I'enseignement secondaire :
lapprentissage de la lecture n’est plus seulement apprentis-
sage de la lecture a voix haute et mémorisation et récitation
des explications données par ’enseignant ; les éleves doivent
savoir, des les premieres années du primaire, déchiffrer et
comprendre les textes®.

En invoquant les difficultés rencontrées par les éleves,
les réformes pédagogiques ont cependant I’intérét d’attirer
I’attention du sociologue sur des inégalités scolaires parti-
culieres, celles qui s’actualisent dans I’inégale maitrise des
savoirs et savoir-faire enseignés et scolairement attendus.
Nous l’avons fait en étudiant la construction scolaire et
extra-scolaire des habitudes de lecture, de ’enfance jusqu’au
lycées. 11 apparait que I 1negale maitrise des savoirs et savoir-
faire enseignés et attendus s’ancre dans des réalités socia-
les plus larges et plus complexes que les seules méthodes
d’apprentissage. La focalisation sur ces méthodes conduit a
négliger I'inscription sociale des savoirs enseignés, I'inégale
proximité des arbitraires culturels scolaire et familial’, et
les conditions sociales de I’acquisition des savoirs attendus.
Nous proposons d’éclairer ces différents aspects par ’ana-
lyse d’une familiarisation avec la lecture durant I’enfance
favorisant la maitrise des savoirs scolaires et la réalisation de
lectures extra-scolaires attendues. Il apparait qu'avant méme
les méthodes d’apprentissage de la lecture, interviennent la
temporalité et la durée de cette familiarisation, mais aussi les
institutions ou relations qui la portent et I’encadrent.

Cette familiarisation s’apparente 3 une longue initiation
familiale, systématisée ultérieurement par I’institution sco-
laire. I’école conforte et prolonge des incitations familia-
les ayant permis la réalisation de lectures individuelles de
romans régulieres et fréquentes, un des objectifs des Ins-
tructions officielles de 1985, en vigueur durant la scolarité
primaire des enquétés®. De fait, les enquétés qui ont bénéf-
cié de cette familiarisation avec la lecture ont été a I'aise avec
les demandes scolaires’ : ils représentent les deux tiers de la
population interrogée!

Avant méme ’entrée a I’école, ces enquétés, que I’on peut
nommer « initiés », ont écouté les lectures que leur faisaient
les membres de leur entourage (parents, grands-parents,
oncles et tantes, mais aussi parfois fréres et sceurs ainés). Ils
ont aussi manipulé des imprimés, avant la maitrise du déchif-
frage : feuilletant des albums, en décrivant les images, etc.
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. Le lien de causalité est
sans doute 2 inverser :
c’est parce que I’école
exige ’acquisition de ces
savoirs et savoir-faire
que certaines familles,
familieres de I'institution
scolaire, se préoccupent
particulierement de leur
acquisition enfantine.
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9. Certains déclarent avoir
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10. 54 sur les 77 éleves
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et technologique, 3.3 %
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p- 27.
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Durant cette étape, la maitrise de la lecture est constituée
comme un enjeu affectif avec les proches et comme un objec-
tif enviable : certains se souviennent avoir récité des albums
qu’ils connaissaient par cceur et s’étre vu félicités et encou-
ragés pour ce faux-semblant de lecture ; d’autres racontent
que la lecture solitaire leur était louée :

« Quand j’étais petite, que je savais pas encore lire, [ma
marraine] me racontait des histoires et elle me disait “Quand
tu seras gmnde c’est toi qui liras” [rire] » (Sophie; pere:
médecin ; mere : sans profession, garde des enfants a domi-
cile, a été laborantine, bac technique ; elle vit avec sa mere,
parents séparés depuis I’age de 5 ans)

Ces enquétés ont su déchiffrer avant ou des les premiers
mois du CP, et beaucoup se souviennent avoir appris avec
leurs proches. Lencadrement familial des lectures enfan-
tines ne s’arréte pas avec l’entrée au CP: les enfants lisent
désormais aux membres de leur entourage certains impri-
més ; ils leur racontent ce qu’ils ont lu; ils se voient fixer
des échéanciers de lecture. Les lectures enfantines sont ainsi
vérifiées. Lapprentissage et la réalisation de lectures indi-
viduelles sont donc fortement encadrés familialement. Par
ailleurs, les proches pourvoient les enfants en imprimés : par
le biais de cadeaux, d’abonnements, par I’ accompagnement
en bibliotheque, par la mise 2 dlsposmon d’imprimés que les
proches ont lus durant leur propre enfance. De la sorte, ce
sont aussi les golits lectoraux qui sont encadrés et orientés :
les enfants apprennent a apprécier les imprimés recomman-
dés par les proches. Outre des albums, des bandes dessinées
et des magazines éducatifs, les enfants ont lu des romans.

Pour ces enquétés, I’école apparait comme le lieu d’entraine-
ment et de validation de savoirs et savoir-faire acquis ailleurs.
Certains se souviennent méme avoir subi le rythme lent et
collectif de I’enseignement de la lecture : déplorant d’avoir a
suivre les lignes avec le doigt alors méme qu’ils savaient s’en
dispenser ou de devoir attendre des éleves jugés moins véloces.
Néanmoins, par la fréquentation des bibliotheques et centres
de documentation (BCD) ou par le biais d’activités scolaires
plus exceptionnelles (jeux-concours autour de livres, rencon-
tres d’auteurs), ils ont poursuivi leur exploration de la litté-
rature jeunesse. La encore, ils semblent avoir consolidé des
habitudes familialement acquises : ainsi, Esther se souvient
avoir emprunté en BCD des romans de Roald Dalh, auteur
que sa grand-mere paternelle lui a fait connaitre.

Cettefamiliarisationaveclalecturen’estpasuniverselle ;elle
s’observe pour des enfants évoluant dans des configurations
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familiales particulieres. Tous ont dans leur entourage des
proches les ayant précédés au sein de I’institution scolaire
francaise (leurs parents ou leurs ainés'). Tous les initiés
déclarent en outre des pratiques et caractéristiques parenta-
les révélatrices d’une familiarité avec I’écrit, vecteur possible
de sa transmission : les proches cdtoyés constituent alors des
modeles de lecteurs. Par ailleurs, que leurs parents soient ou
non fortement diplémés, ces 54 enquétés ont connu des styles
éducatifs ou « le temps libre, hors de I’école, est soumis a des
regles précises d’occupation »'. La télévision pour les uns,
les jeux vidéo pour les autres, les activités sportives pour
d’autres encore, étaient tenus a distance ou fortement régle-
mentés’, au profit de la lecture. De plus, certains occupaient
leur temps libre par des activités objectivement apparentées

aux pratiques scolaires. Salah est le seul 2 mentionner sa par-
ticipation hebdomadaire aux animations contes de la biblio-
theque municipale, sa participation aux ateliers d’informati-
que et de lecture organisés par I’école hors emploi du temps
scolaire. En revanche, de nombreux enquétés ont fréquenté
des cours de catéchisme ou de religion pendant la scolarité
primaire!. Or, les mots employés pour décrire cette activité
soulignent son inscription dans la forme scolaire de I'ensei-
gnement15 Gaspar se souvient avoir « étudié » « les histoires
quy avait dans la Bible » a4 « ’Ecole du dimanche » ; Raoul
évoque les « petits livres d’exercices » et Karine raconte avoir
« rempli les vignettes » d’un « cahier ». Enfin, aux yeux
de certains initiés, la réussite scolaire recouvre des enjeux
socio-affectifs dans la relation nouée avec leurs parents, peu
diplémés ou anciens boursiers, tendus a I’endroit de la scola-
rité. Pour tous les initiés toutefois, loin d’étre une période de
diversification des intéréts et activités, comme souvent dans
les sociétés spécialisées', I’enfance témoigne d’une concen-
tration des occupations et préoccupations scolaires.

Au-dela des méthodes d’apprentissage, on voit donc appa-
raitre les conditions sociales susceptibles d’éclairer I’inégale
acquisition des savoirs et savoir-faire scolaires en matiere de
lecture. Les savoirs et savoir-faire scolaires sont d’autant plus
accessibles et rapidement maitrisés qu’ils font écho a des pra-
tiques familiales dont la réalisation enfantine est encadrée
avant méme ’enseignement scolaire systématique. De fait, la
proximité des arbitraires culturels scolaire et familial favo-
rise ’acquisition des savoirs scolaires. Leur distance conduit
en revanche a la réduction de ’espace-temps d’acquisition
de ces savoirs : les proches soutiennent ’apprentissage de
la lecture une fois celui-ci impulsé par ’école. Ce n’est que
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lorsqu’ils savent déchiffrer que les autres éleves que nous
avons interrogés"” ont recu des imprimés ou se sont vus
encourager a fréquenter une bibliotheque. De fait, ils doivent
apprendre en un temps plus court et par le biais d’un ensei-
gnement méthodique des savoirs et savoir-faire auxquels ils
n’ont pas été initiés : les rythmes d’acquisition apparaissent
socialement ancrés plus que biologiquement fondés. De sur-
croit, la distance des arbitraires culturels oblige aussi a une
initiation sur une scéne ol les premiers essais sont d’emblée
évalués et susceptibles d’étre percus comme difficultés aux-
quelles il faut remédier. Pres de la moitié des éleves, « tard
venus »!, ont redoublé une classe durant le primaire. Repé-
rées a I’école, les difficultés de lecture ou d’écriture peuvent
aussi donner lieu a des traitements spécifiques en dehors des
heures de classe : suivi médicalisé par un orthophoniste, fré-
quentation des études apres les journées de classe, accompa-
gnement scolaire assuré par les ressources du groupe local®.
Décalé par rapport au rythme et a 'organisation de I’ensei-
gnement prévu par I’institution, ce prolongement hors classe
de Pencadrement des lectures enfantines est moins pergu
comme une étape nécessaire a I’acquisition de compétences
lectorales (entrainement et longue durée de I’apprentissage)
que comme la prise en charge institutionnelle d’une diffi-
culté. De plus, le processus par lequel s’effectue I’apprentis-
sage semble méconnu comme tel : les fragilités sont rappor-
tées a des raisons psychologiques, ou naturalisées (« j’érais
vraiment nul », « je déteste le frangais, c’est de nature », etc.).
Par ailleurs, les familiarisations i la lecture dont ces « tard
venus » ont bénéficié (et que nous ne pouvons décrire com-
pletement ici), les ont amenés a construire des habitudes lec-
torales correspondant moins aux attendus scolaires : ils ont
lu des albums, des bandes dessinées, des magazines, mais
peu de romans durant tout le primaire ; certains ont réalisé
des lectures collectives avec des pairs et, avec des bibliothé-
caires, des activités autour des textes qui ne passent pas for-
cément par le déchiffrage (illustration plastique d’un conte
entendu par exemple) ; d’autres, en voyant leurs parents lire
et en entendant leurs incitations a la lecture, ont intériorisé
la lecture individuelle de récits comme conception légitime
de lalecture, mais n’ont pas construit les habitudes facilitant
sa mise en ceuvre. B
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