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« L’histoire des disciplines scolaires met en pleine lumiére la liberté de manceuvre qui
est celle de I'école dans le choix de sa pédagogie. [...] certaines structures pédago-
giques donnent, plus que d’autres, aux individus, la possibilité de remettre en cause la
nature de leur enseignement. [...] Méme dans le systéeme scolaire traditionnel, [...] on
observe constamment, et a toutes les périodes de l'histoire de linstruction primaire ou
secondaire depuis le XVle siecle, le germe de l'innovation a I'ceuvre dans les pratiques
des uns et des autres. Aussi bien, la caractéristique de cette innovation est d’étre foi-
sonnante, et de ne livrer qu’exceptionnellement 'amorce de ce qui sera la solution
d’avenir a des probléemes qui ne se posent d’abord qu’a une minorité. »

(André Chervel, 1998, p. 26-27)

« Enseigner le frangais, c’est apprendre a penser le monde et soi-méme a travers la
mise en mots des autres et de soi-méme, a travers la lecture de la littérature patrimo-
niale et de la littérature de jeunesse. C’est apprendre a raisonner avec un langage
spécifique [...] C’est apprendre a exprimer la pensée et le raisonnement a I’écrit et a
l'oral, ce qui induit 'apprentissage et la mémorisation du lexique et du code linguistique
nécessaire a la réussite scolaire. »

(Anne Armand, 2011, p. 1)

"Reste la question de la transférabilité qui est particuliérement complexe a traiter tant,
en l'absence d’expérimentation a grande échelle et sur une durée conséquente, elle
s’accompagne nécessairement de dimensions spéculatives, croisant de surcroit le
possible et le souhaitable.”

(Yves Reuter, 2012, p. 213-214)
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Le présent rapport de recherche rend compte de 2 années d’enquéte auprés déleves,
d’enseignants, de professionnels du réseau ECLAIR Schcelcher qui regroupe les groupes scolaires
et le collége du quartier de la Duchére dans le 9°™° arrondissement de la ville de Lyon.

Son mérite est de mettre en lumiere 'investissement des personnes qui y travaillent, tentant avec
les moyens du bord, de construire des collaborations interdisciplinaires, inter-métiers, inter-degreés,
partenariales, pour permettre une meilleure réussite des éléves malgré la fatigue, les urgences, les
difficultés parfois immenses des éleves...

Cette recherche montre aussi la difficulté pour que ces collaborations impactent durablement les
pratiques et les fonctionnements ordinaires de la classe et de I'établissement scolaire dans un sens
qui préviendrait les risques de décrochages. Sans doute faudrait-il que le cadre et 'organisation
facilitent davantage une réflexivité collective des équipes sur les formes scolaires qui excluent peu a
peu un certain nombre d’éleves des apprentissages et qui conduisent certains d’entre eux a adopter
des comportements qui mettent en difficulté les adultes.

L’hypothese de cette recherche a été que l'écrit, et le statut particulier qu’il a dans linstitution sco-
laire, était une clé pour comprendre comment se joue petit a petit le décrochage de certains éléves,
le passage au college faisant office de révélateur de difficultés accumulées au fil des ans. Et en effet
nous avons pu observer a la fois I'impact souvent négatif de pratiques scolaires normatives de
I’écrit, dans un cadre trop souvent lui aussi tres normatif, notamment au college, qui excluent ceux
qui ne maitrisent pas ces normes, et I'impact favorable que peuvent avoir certaines pratiques de
I’écrit moins traditionnelles qui autorisent en méme temps qu’elles permettent d’éprouver les possi-
bilités que donne I'écrit mais aussi I'impact favorable de pratiques en apparence traditionnelles mais
qui favorisent la pensée des éleves.

Nous espérons que ce rapport contribuera a mettre en lumiére quelques pistes de réflexion pour
que notre école donne accés plus largement qu’aujourd’hui aux pouvoirs de I'écrit : « Faire en sorte
que les portes des univers de l'écrit s'ouvrent le plus possible au maximum d'éleves » (Reuter,
2011)

Pour I’équipe de recherche,
Stéphane Kus
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A. Le développement littéracique peut-il contribuer a prévenir le dé-
crochage ? Hélene Croceé-Spinelli

1. Le décrochage scolaire : construction institutionnelle ou processus
multifactoriel a I'interaction du scolaire et du social

Saisir la question de la culture écrite dans la prévention du décrochage d'éléves a supposé, pour
notre équipe, de circonscrire, dans un premier temps, cette notion de décrochage scolaire sur les
plans politique, historique et social, mais également du point de vue scientifique afin de pouvoir ca-
ractériser, dans un second temps, notre approche. |l ne s'agit pas, pour autant, dans ce rapport, de
faire une recension de la multiplicité des travaux existants sur ce sujet, mais d'en présenter rapide-
ment un panorama général afin d'interroger l'apparition et l'inflation de I'emploi de cette nouvelle
expression de "décrochage scolaire" qui se trouve présentée, depuis les années 2000, comme un
probléme social, et afin de questionner ses significations, les enjeux politiques et sociaux qui peu-
vent étre sous-tendus par son emploi. Nous dégagerons les différences de problématisation de la
question du décrochage scolaire pour cibler ensuite, principalement, les recherches qui s'approche-
raient de l'optique qui est la nétre : la prévention du décrochage dans son lien avec la culture écrite
scolaire. Ainsi lI'accent sera, dans un premier temps, mis sur les travaux qui problématisent la notion
de décrochage comme une construction institutionnelle qui tend a externaliser les problémes que
rencontre le systéme éducatif, face au contexte socio-économique actuel. Seront davantage déve-
loppés, en fin de cette premiére partie, les travaux de I'équipe E.S.COL. et notamment ceux de Bau-
tier et Bonnery (2002) qui cherchent a comprendre, a partir d'une approche cognitive, les processus
de décrochage et leur prévention, en interrogeant le réle des phénoménes scolaires dans ces pro-
cessus et, plus particulierement, celui des usages langagiers scolaires, et ce en mettant, entre
autres, la focale, comme nous, sur le passage du CM2 a la 6éme. Cette premiére présentation nous
permettra d'amener la spécificité de notre approche, nos choix conceptuels puis méthodologiques
pour enquéter a I'école sur les questions de I'écrit et de la prévention du décrochage scolaire.

a) La notion de décrochage scolaire : une priorité récente des politiques éducatives
Le « décrochage scolaire », apparu en 1998, en France, dans les textes officiels, défini, institution-
nellement comme une sortie du systéeme scolaire sans dipldme ni qualification, est, comme le mon-
trent, et entre autres, les travaux de Hugon & Toubert-Duffort (2012) auxquels nous nous référons
principalement dans cette partie, au cceur, depuis dix ans, des débats politiques sur I'école, au plan
social et institutionnel, et au coeur de nombreux travaux scientifiques émanant des sciences de
I'éducation, de la psychologie ou de la sociologie. Le Président de la République, le 29 septembre
2009, avec le plan Agir pour la jeunesse, a fait de la lutte contre le décrochage scolaire une priorité
nationale. Ce plan appelle a une action déterminée et coordonnée de tous les acteurs de
I'éducation, de la formation et de I'insertion des jeunes pour lutter contre la sortie, chaque année, de
120 000 jeunes du systeme éducatif sans dipléme. En 2009, au niveau national, le systéme intermi-
nistériel d’échanges d’informations (SIEI) et des plateformes locales de lutte contre le décrochage
scolaire ont été mis en place. La création du Haut Commissariat a la Jeunesse (HCJ) devenu le
Fonds d'expérimentation pour la jeunesse (FEJ) finance différentes actions expérimentales. Depuis,
les initiatives se multiplient avec une mobilisation des praticiens, chercheurs, pouvoirs publics, élus
de région et locaux et des actions au niveau national, des régions, des départements et des com-
munes en s’articulant autour de trois axes : la formation initiale, I'action sociale et l'insertion profes-
sionnelle. Depuis 2001, la région lle-de-France a fait de la lutte contre le décrochage une grande
cause régionale avec le plan « Réussite pour tous ». Dans cette ligne, le 26 avril 2013, Le Conseil
régional d'lle-de-France a adopté un nouveau plan régional d'action contre le décrochage scolaire,
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visant a développer une panoplie de nouvelles actions dont le développement de micro-lycées. Au-
jourd'hui, se développent également des évaluations de ces dispositifs. (Maillard et al., 2012).

A I'échelle Européenne, cette lutte constitue un objectif majeur avec I'adoption des recommanda-
tions du Conseil et de la Commission Européenne sur I'abandon scolaire (COM(2011)18 et 19 final,
SEC(2011)96-97-98 final avec la « stratégie Europe, 2020 ». La commission européenne a approu-
vé un plan d’action qui présente un cadre aux Etats membres pour conduire une politique de réduc-
tion de I'abandon scolaire pour que le taux moyen européen de 14,4 %, a moins de 10 % d'ici 2020
et de garantir a 40 % de la jeune génération un dipléme de I'enseignement supérieur ou équivalent.
Cette commission présente I'abandon scolaire comme I'un des plus importants facteurs de risque de
chémage et de pauvreté.

En 1999, un programme interministériel de recherche a été lancé. Il avait pour objectif une « meil-
leure connaissance des jeunes concernés et de leur trajectoires » et « du réle que peuvent jouer les
institutions dans ce processus d’exclusion ». (Dray, & CEuvrard, 2000). Douze équipes de cher-
cheurs ont été retenues.

Par ailleurs, des organismes comme, par exemple, le Fonds d’expérimentation pour la jeunesse,
ou encore la Fondation de France soutiennent des expérimentations, des recherches sur la préven-
tion du décrochage. La recherche de ce présent rapport répond d’ailleurs a un appel d’offre de la
Fondation de France.

En Amérique du Nord, les travaux de recherche sur cette problématique ont débuté depuis les an-
nées 80. Précisons que le terme que le mot « décrocheur » vient de I'anglais « drop-out ». Ces tra-
vaux ont montré la genése du décrochage comme un processus engendré par la conjugaison de
problémes individuels, familiaux et économiques avec des dysfonctionnements dans I'école. Les
travaux, notamment québécois, ont identifié des facteurs de risque du décrochage et élaboré des
typologies d’éléves décrocheurs.

Ainsi, la question de la prévention du décrochage scolaire apparait actuellement comme une priorité
des politiques éducatives et mobilise des travaux scientifiques en France, en Europe, et dans
d’autres pays industrialisés. Pourtant, comme I'a montré Glasman (2003), le phénoméne de sortie
sans dipldbme du systeme éducatif n’est pas nouveau, voire en diminution par rapport aux années
70. Cependant, comme I'explique ce chercheur, dans les années 60, le marché de I'emploi permet-
tait aux jeunes qui quittaient précocement I'’école de trouver du travail et de s’inscrire dans un projet
de vie. Si les propos de Glasman restent toujours d'une vive actualité, Boudesseul et al. (2012)
montrent, & la suite du décret du 31 décembre 2010 du Code de I'Education, le déplacement de la
question de sortie sans dipléme du systéme éducatif avec la modification de la nomenclature des
niveaux de qualification en usage depuis 1967 et la définition du site ministériel EDUSCOL « Tout
jeune qui quitte un systéme de formation initiale, sans avoir le niveau de qualification minimum re-
quis par la loi est décrocheur ». En effet, depuis le décret du 31 décembre 2010 (art. D.313-59 et
L.313-7), I'absence de qualification comprend les échecs aux examens de Baccalauréat ou de CAP
d'éléves ayant échoué aux examens. Ainsi Boudesseul et al. (2012) reconnaissent comme clarifica-
trice la définition du seuil minimum de qualification, tout en montrant que cette mise en adéquation
du niveau de qualification et du dipléme pose de nouvelles questions. On ne peut en effet considé-
rer les apprentis qui se retrouvent sans emploi dans la catégorie des décrocheurs. C’est, d’'une part
dans le contexte lié a la massification scolaire au niveau du secondaire qui a supprimé, dans les
anneées 80, les filiéres courtes en scolarisant toute une classe d’age dans un systéme unifié, d’autre
part dans un contexte de chémage accru d’'une main d’ceuvre non qualifiée avec le développement
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de nouvelles formes de précarité, et pour finir dans un contexte craignant que 'ordre public soit af-
fecté par "des éléves en errance" (Glasman, 2003:8), que cette question est devenue une priorité
des politiques éducatives, économiques et sociales. Aujourd'hui, une évolution des politiques de
lutte contre le décrochage vers une approche territorialisée agissant, avec un maillage plus fin, sur
les facteurs de rupture scolaire et d'insertion locale est défendue par certains chercheurs (Bou-
desseul et al., 2012). Méme si notre recherche ciblant la prévention du décrochage ne se situe pas
a ce niveau-la de la scolarité, il nous importe de connaitre les directions prises dans la lutte contre le
décrochage des jeunes a différents niveaux.

b) Le décrochage scolaire ou la déresponsabilisation d'une école prisonniére de sa
forme scolaire : mises en garde de la sociologie critique contre une logique
d‘externalisation

Nous pensons crucial d’aborder la problématique de I'’émergence de la question du décrochage
scolaire en faisant appel a la branche de la sociologie qui étudie les fondements des rapports so-
ciaux, autrement dit la sociologie critique. Les travaux des différentes équipes de recherches, ayant
participé au programme de recherche interministériel, s’accordent sur le fait que le décrochage est
un processus long et complexe qui touche davantage les enfants vivant dans milieux populaires
(Glasman, 2000). Broccolichi (1996) avait montré que ce phénoméne était dix fois plus représenté
dans les familles d’ouvriers. Ces travaux défendent une approche sociale du processus de décro-
chage, bien que ce phénoméne existe également, mais dans une proportion non comparable, dans
d'autres milieux sociaux comme le soulignent les travaux plus récents de Esterle Hedibel, (2007),
contrairement aux travaux notamment québecois cités précédemment, plus centrés sur la dimen-
sion personnelle ou psychologique des éleves décrocheurs qu'ils dénoncent comme stigmatisants.
En effet, ces recherches s’intéressent surtout a mettre en évidence les caractéristiques des « dé-
crocheurs » (Bonnery, 2011), c’est-a-dire « des comportements antisociaux cachés, les éléves peu
intéressés et peu motivés par I'école, les éleves en difficulté de comportement et d’apprentissage,
dépressifs, etc. ». Elles conduisent au repérage des décrocheurs et au « traitement en marge de la
scolarité normale, de la psychologisation et du « relationnel », comme du « partenariat » avec la
famille et 'environnement local, etc. ; a I'évaluation de l'efficacité des dispositifs de remédiation avec
une absence de réflexion sur le projet et les conditions matérielles données a I'école et a la trans-
mission-appropriation des savoirs par tous, en amont du décrochage et du traitement séparé »
(Bonnery, 2011). Ces recherches semblent par ailleurs occulter la responsabilité de I'école qui
classe et élimine des éleves, et qui ne crée pas les conditions de la démocratisation scolaire.

En effet, le systéeme éducatif s’est retrouvé face a un paradoxe (Broccolichi , 2000), « d’'un cété les
textes officiels ont affirmé la nécessité de favoriser I'allongement de la scolarité de tous éléves »,
méme ceux issus des classes populaires, « mais de l'autre, n‘ont pas été étudiées, expérimentées
et construites les transformations d’ordre pédagogique qu’impliquait une telle rupture avec les pra-
tiques en vigueur dans I'enseignement secondaire ou I'échec et la mise a 'écart d’'une fraction des
éléves étaient dans l'ordre des choses depuis la généralisation de I'acces en 6éme. » Glasman
(2000) montre que face au contexte économique actuel, 'expression « le décrocheur » a remplacé
celle d’« éléve en échec ». Nous connaissons la genése de la notion « d'éléve en échec » comme
probléme social et I'explosion de son emploi liée aux transformations structurelles de I'école des
années 60, d'une école qui ne parvient pas a relever le défi de la massification scolaire. Ce rempla-
cement de dénomination est corrélé, nous l'avons vu, a la dégradation du contexte socio-
économique, au niveau de chémage élevé et a la précarité du travail, mais aussi au tournant néo-
libéral des politiques éducatives « dans le sens d’'un assujettissement relatif du champ scolaire au
champ économique, du moins en termes de Iégitimité » (Bernard, 2007). Ce concept met I'accent,
selon Glasman, sur la responsabilité personnelle des enfants dans leur échec et par conséquent sur
une déresponsabilisation de I'école. Pourtant la responsabilité de I'école dans I'émergence du pro-
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bléeme du décrochage scolaire, plus précisément celle de la mutation partielle du systéme éducatif
est démontrée par les travaux de Broccolichi : « puisqu’elle a laissé une fraction importante des
éléves en difficulté s’enliser dans I'’échec et l'indiscipline, ce qui confronte beaucoup d’enseignants a
des situations trés difficiles a gérer. » Cette analyse nous conduit a reprendre l'interrogation que
posait par Vincent en 1994 face a la question sociale de I'échec scolaire pour la transférer, du fait
du contexte socio-économique actuel, a celle du décrochage scolaire : serait-il le symptéme d'une
« école prisonniére de la forme scolaire ? » Etablir un lien entre la question du décrochage scolaire
et de la forme scolaire, quand on sait les liens structurels entretenus par I'école et I'écrit (Goody,
1979 ; Lahire, 1993 ; Vincent, 1994), c'est déja, a travers cette interrogation, ouvrir une relation pos-
sible entre école, culture écrite et décrochage, autrement dit la direction de notre approche que
nous rappelons : la question de la culture écrite scolaire dans la prévention du décrochage. Outre la
dimension sociale du processus de décrochage, c'est alors sa dimension institutionnelle et
« lintrication profonde du scolaire et du social » (Glasman, 2004:17) qui sont mises en évidence par
ces recherches. Le décrochage comme construction institutionnelle est notamment démontré par
Geay (2003) quand ses travaux présentent les dispositifs de raccrochage, tels que les classes-
relais, comme les symptébmes de I'échec de la massification scolaire qui ne parvient a traiter ses
propres « dysfonctionnements » et a ne répondre aux inégalités qui la traversent qu’en multipliant
les dispositifs et les prises en charge spécifiques. Ce chercheur dénonce les nouveaux modes
d’étiquetage et la non discussion de leurs effets potentiels. On retrouve cette approche institution-
nelle du statut du décrochage chez Bonnery, quand en 2011, il présente les notions de déscolarisa-
tion et de décrochage comme de nouvelles catégories administratives et de sens commun, en
s’appuyant sur de nombreux travaux de recherches en sociologie critique (Broccolichi & Larguéeze,
1996 ; Broccolichi, 2000 ; Douat, 2003 ; Geay, 2003a, 2003b ; Meunier, Proteau & Thiaudiere,
2004 ; Sicot, 2004). Il souligne la responsabilité institutionnelle, et I'association entre construction
institutionnelle et logique d'externalisation, en mettant en question la catégorie de déscolarisation
qui désigne les éliminés de la démocratisation scolaire, issus des « classes dangereuses », et « la
tendance a repérer les caractéristiques supposées étre propres aux éléves décrocheurs pour traiter
ceux-ci séparément, hors de la scolarité unique ». Pour Douat (2003) ces catégories s’inscrivent
dans un systéme de classement binaire de I'institution « (présent/absent, gérable/ingérable, récupé-
rable/irrécupérable, etc.) » et posent probleme parce qu’elle justifie une logique d’externalisation.
« Opposés a l'institution, ces éléves ne reléveraient plus de I'école, mais de spécialistes du monde
de la justice, du champ médical, du travail social, etc. ». Selon ce chercheur, ces emplois dépendent
d’'une approche pratique et rapide dans une école qui a du mal a assumer la massification, et en
difficulté pour faire face a ses différents publics. De plus, il montre les dangers de 'usage plus ou
moins assumé de ces catégories qui « participe de la construction et de la cristallisation des par-
cours de décrochage ».

Le parcours des travaux cités ci-dessus nous permet déja d'ouvrir la relation possible entre école,
culture écrite et décrochage en mettant en évidence l'articulation du scolaire et du social dans le
processus de décrochage et de nous prévenir des dérives de stigmatisation des éléves et d'externa-
lisation du probléme liées a certains emplois de cette notion. Il présente, en revanche, des notions
qui recouvrent des réalités diverses sur lesquelles il nous faut revenir. Nous trouvons en effet, dans
les travaux cités ci-dessus, tour a tour employés les termes de déscolarisation, de décrochage,
d'éléves décrocheurs. Déja en 1998, Guigue dénongait ce flou terminologique qui entourait ces nou-
veaux étiquetages et cherchait a clarifier les distinctions entre ces termes. Elle définissait, alors, le
décrochage scolaire, dans le premier ouvrage publié en France sur cette question par l'association
La Bouture, comme « le processus (de sortie) plus ou moins long qui n’est pas nécessairement
marqué par une information explicite entérinant la sortie de l'institution ». En distinguant le décro-
chage de la démission, et de I'exclusion, elle mettait en relief la notion de démobilisation dans ce
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processus, comme « renoncement » de I'éléve dans ce processus « aux efforts qu’exigent les ap-
prentissages scolaires ou le passage d’'un examen avec des espoirs raisonnables de réussite »
(Guigue, 1998). La démission renvoie, elle, a une rupture volontairement déclarée par I'éleve et
I'exclusion définie comme un « acte par lequel une autorité reconnue vous démet de vos fonctions »
a une décision administrative. Selon certains chercheurs comme Blaya (2010) I'emploi du terme de
« décrochage » ou d’« éleves en décrochage » plutdt que celui de « décrocheurs » permettrait d'évi-
ter de faire porter la responsabilité sur I'éléve, en appréhendant le décrochage comme un proces-
sus, une situation et non comme état de I'éléve. Ainsi, nous nous écartons dans notre recherche
d'une approche de la notion de décrochage comme un état, d'une approche qui viserait la déres-
ponsabilisation de I'école, d'un emploi simplificateur (Bernard, 2011 b) de la catégorie de décro-
chage qui ferait fi des réalités diverses qu'elle recouvre de démobilisation, de démissions, d'exclu-
sion, de sorties du systéme sans obtention d'un diplome. Nous prendrons, a contrario, en compte
ces différences et ce, en considérant, a la suite de travaux, comme ceux notamment de Millet et
Thin mais aussi ceux de Bonnery et Bautier, que nous allons présenter ci-aprés, les interactions
entre ces différentes réalités au sein de parcours toujours singuliers et complexes que sont les pro-
cessus de décrochage.

c) Les processus de décrochages : le réle joué par I'école ? Apports de travaux de
recherche

Nous avons identifié jusqu'a présent le role des contextes historique, social et politique dans
'apparition des notions de déscolarisation et de décrochage et les dérives pointées par la sociolo-
gie critique, dérives de I'emploi de ces nouvelles catégorisations institutionnelles. Forts de ce regard
critique, nous allons, a présent, privilégier les apports principaux de travaux qui s’'intéressent moins
a pointer les caractéristiques des décrocheurs qu’a comprendre les processus de décrochage et de
leur prévention, en nous intéressant a la compréhension de la responsabilité institutionnelle. Seront
mis en evidence les phénomeénes scolaires tels que le climat scolaire, les décisions institutionnelles
d'exclusion ou d'orientation imposée, I'absence de sens donné au savoir, des formes scolaires de
disqualification, les écarts entre les formes scolaire d'apprentissage fondées sur la langue écrite
avec les formes sociales et cognitives de la socialisation familiale, ainsi que les effets de certaines
pratiques pédagogiques responsables de malentendus sur le sens des activités scolaires et pour
finir le passage du CM2 a la sixieme avec la perte de I'étayage affectif qui lui serait corrélée.

Cette responsabilité de I'école dans le processus de décrochage a été déja soulignée par Janosz en
2000, a partir de résultats de recherches, pourtant peu nombreuses en Amérique du Nord et au
Québec - comme le montre, nous I'avons vu, Bonnery (2011). |l affirmait alors « que I'école, comme
milieu de vie, est un des déterminants de la persévérance scolaire ». De méme Blaya (2010), a par-
tir d’enquétes par questionnaire et entretien, montre que I'école a un rble explicatif majeur dans le
processus décrochage, dont les travaux de recherches mettent en évidence le caractére complexe,
multifactoriel et combinatoire du processus. Le risque de décrochage augmente, selon Blaya, avec
la combinaison de facteurs, notamment « la combinaison des difficultés scolaires, de I'absentéisme,
du peu d’engagement scolaire, de Iisolement du jeune, du « climat scolaire négatif, voire violent »,
et des relations difficiles que le jeune entretient avec autrui » (Blaya, 2010: 55). Le climat scolaire
apparait dans ses travaux un facteur scolaire des plus importants. Question du « climat scolaire »
qui a fait I'objet d'un rapport de recherche en 2012. (Debarbieux & all., 2012).

Des « nceuds » dans les processus de déscolarisation toujours divers et singuliers, comme les déci-
sions institutionnelles, telles que I'exclusion et I'orientation imposée, sont identifiés, par Glasman
(2003), comme un des acquis essentiels du programme de recherche interministériel (1999-2003).
Ces acquis révelent par ailleurs que la déscolarisation évolue de fagon croissante entre 14 et 16
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ans, que ce phénomene touche principalement les éleves issus de milieux populaires, que les filles
sont également concernées et qu'il N’y a pas d’association automatique entre échec scolaire et de-
crochage scolaire, mais que les éléves en difficulté scolaire et pour qui les savoirs ne font pas sens
sont davantage concernés par ce processus.

Ce sont les modes de confrontation entre logiques scolaires et logiques sociales et des configura-
tions de facteurs explicatifs des parcours de rupture qui sont mises en évidence par l'analyse des
ruptures scolaires comme manifestation de la question sociale conduites par Millet et Thin (2005).
Sont identifiées des formes de disqualification des classes populaires et le réle de I'expérience sco-
laire. Millet et Thin (2005) ont en effet cherché a comprendre les parcours « de rupture scolaire » de
collégiens suivis par un dispositif-relais, a partir d’'une centaine d’entretiens réalisés aupres des col-
légiens, de leur famille, et des professionnels rencontrés pendant leur parcours. Par I'emploi du
terme de rupture scolaire et non celui de déscolarisation, ces chercheurs montrent que le probléme
des sorties précoces du collége renvoie aux « ruptures d’un lien scolaire conforme dans sa forme a
ce que I'école exige, que ces ruptures prennent la forme de I'absentéisme ou du retrait sur place,
qu’elle soit plus ou moins silencieuse ou attentatoire a I'ordre pédagogique... ». Ces formes de dis-
qualification s’expriment a travers différentes dimensions : a travers une expérience scolaire mar-
quée par des difficultés scolaires qui traduisent un écart entre le milieu social des collégiens et les
attentes, prescriptions et jugements scolaires ; a travers le réle des sanctions qui constituent pour
les éléves un véritable « casier judiciaire », alors qu’elles ont perdu par leur accumulation tout effet
dissuasif ; a travers le rble de la sociabilité juvénile, le groupe de pairs jouant un réle de refuge face
a la disqualification scolaire. Les ruptures scolaires ne peuvent étre réduites a « des dysfonctionne-
ments familiaux ou scolaires, ou a des situations d'anomie ». Ces travaux montrent « qu' elles doi-
vent étre envisagées comme l'aboutissement de processus se déroulant dans une configuration de
relations et de contraintes d'interdépendance concurrentielles et divergentes » (p. 3). Pour ces au-
teurs le passage de I'école primaire au collége représente une rupture supplémentaire pour les
éléves, car les conditions de scolarisation évoluent considérablement d’'un degré a l'autre. Avec
I'entrée en 6°™, ils constatent un effondrement des résultats, notamment dans la matiére de fran-
cais, alors qu’on sait 'importance et le role central de cette discipline pour la réussite dans toutes
les autres. lls soulignent, de plus, de grandes difficultés lors du passage a I'écrit, ainsi que de nom-
breuses attitudes d’évitement lié a I'écrit. lls expliquent ces phénomeénes par le décalage entre les
formes scolaire d'apprentissage et les formes sociales et cognitives héritées de la socialisation fami-
liale, par I'écart entre le langage scolaire normé et les pratiques langagiéres des éléves.

La responsabilité de certaines pratiques de I'école élémentaire dans les processus qui meénent
d’une difficulté dans un domaine d’apprentissage a un « décrochage de l'intérieur » entendu comme
décrochage cognitif, quand I'éleve se sent humilié, abandonne ses efforts et décroche cogni-
tivement, a une phase ou les éléves font perdurer « les malentendus » a travers des attitudes de
conformités, et I'étayage d’une relation privilégiée avec un adulte, a une phase de « décrochage
vers I'extérieur » ou déscolarisation, en classe de quatrieme, quand les éléves trouvent refuge dans
le groupe de pairs dans une logique d’absentéisme réitéré et d‘exclusion, sont mis évidence par les
travaux de Bautier et de son équipe E.S.COL. (2002). Ceux-ci s’intéressent a « la genése et a la
logique des processus de déscolarisation » avec une approche cognitive. lls montrent que ce pro-
cessus peut commencer, dés I'école élémentaire, de fagon silencieuse. La méthodologie differe de
celles des recherches présentées précédemment. Si 'enquéte s’appuie sur des entretiens conduits
auprés d’éleves, elle repose également sur des observations de classe, de la langue écrite et orale
utilisées dans le contexte scolaire, afin d’observer concrétement comment se comportent ensei-
gnants et éleves, comment linstitution traite les éléves, quelle est la nature du travail qui est donné
a faire, dans quelles conditions ... comment les éléves réagissent et produisent scolairement »
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(Bautier, 2002 : 218), afin de ne pas analyser le décrochage du seul point de vue de I'éléve.
L’enquéte porte sur « la genése du décrochage telle qu'elle peut se construire dans l'interaction
entre les éléves et l'institution scolaire, ses politiques comme les situations de classe, depuis leurs
interactions avec l'enseignant jusqu'au cadre de travail qu'il propose ». Elle distingue deux modalités
de décrochage, « par abandon », par « exclusion ». Dans ce processus, ces travaux dénoncent la
responsabilité de certaines pratiques de I'école élémentaire qui, avec des éléves en difficulté, cher-
chent a favoriser l'activité des éléves par une « pédagogie du concret » et se révelent étre source
de malentendus cognitifs en les trompant sur les enjeux cognitifs des taches. lls dénoncent égale-
ment le souci constant d’encouragement des éléves, de valorisation de leur activité chez les ensei-
gnants de I'école élémentaire et qui ont, avec les éleves, plus de relations affectives que cognitives.
Ainsi, certains éléves peuvent se tromper sur leurs réelles capacités. Ces travaux dénoncent les
facteurs qui accrochent les éléves a I'école primaire, qui « contribuent justement a la création et/ou
a 'amplification de malentendus sur le sens des activités scolaires et d’ambiguités sur les relations
pédagogiques et sur la place que chacun occupe dans l'institution ». Avec le passage en sixiéme le
processus de décrochage cognitif va prendre de I'ampleur. Au primaire, les apprentissages effec-
tués ne permettent pas aux éléves entrant en 6°™ de répondre aux attentes de ce niveau, ni
d’occulter la réalité de leurs difficultés. Alors, face a ces difficultés, les éléves peuvent avoir des
comportements de fuite ou de compensation en bavardant, en provocant, et développer des com-
portements irrecevables par I'institution. Pourtant d’aprés ces travaux, la motivation de travail et de
réussite au college y est grande pour la plupart des éléves, la premiére semaine de leur arrivée au
college. Trés vite les malentendus cognitifs, dans le contexte du college, ou I'étayage affectif est
réduit, vont faire entrer ces éléves dans un processus de décrochage dans une premiére phase qui
peut passer pour certains inapergue. En effet, certains vont « se contenter » de « décrocher sur
place », alors que d’autres refusent les exigences scolaires, se révoltent, entrent dans une logique
d’exclusion, et ce phénomeéne est accru quand ces éleves ne bénéficient pas, dans leur environne-
ment proche, familial, par exemple, de soutiens adaptés.

Par ailleurs ses travaux mettent en exergue le réle, dans le processus de décrochage, des usages
langagiers et des formes linguistiques utilisés par les éléves dans leurs écarts aux usages
langagiers scolaires. Avec Bonnery, elle montre que « les usages langagiers des éléves sont ceux
des enfants hors de I'’école », et que leur conception sur ce que doivent étre les échanges langa-
giers sont « fort éloignés des exigences et habitudes scolaires. » Ce n’est pas tant la pauvreté ou la
familiarité du lexique ou de la syntaxe qui sont en cause, mais les usages qui ne sont pas travaillés
dans leur rapport spécifique aux activités scolaires, qui ne leur permettent de penser la langue
comme un objet a analyser et de s’inscrire dans des échanges langagiers qui permettent de travail-
ler I'objet scolaire et non de se situer dans des relations interpersonnelles. La nature de I'écart,
entre ce que les éléves sont supposés mobiliser sur le plan langagier oral comme écrit de fagon
évidente pour les enseignants et la réalité de ce que les éléves sont capables de faire, entraine
chez ces derniers leur décrochage quand ils tentent de se conformer aux exigences des ensei-
gnants ou engendre, chez eux, un sentiment d’exclusion quand ils en prennent conscience. En ef-
fet, le langage est considéré par les éléves « dans sa “ transparence ”, il dit “ la vérité des choses ”,
des ressentis, conception qui ne permet guére l'analyse des textes ». Les relations dans la classe et
dans I'école sont par ailleurs marquées chez certains éléves par des catégories langagiéres binaires
trés fréquemment ethnicisées (noirs/arabes) ou sociales (eux/nous) qui sont importées du monde
social et quotidien, qui conduisent les éléves a s’auto catégoriser « moins comme des éléves qu’en
référence a des catégories binaires de la couleur ». lls importent dans la classe des catégories
inappropriées et interprétent comme ethnicisés, de fagon erronée, des aspects du fonctionnement
de l'institution scolaire, comme par exemple les choix par les enseignants des éléves pour les pas-
sages au tableau, ou les attributions de retenues, de sanctions et a les vivre sur le monde de
I'exclusion, ne comprenant pas les regles qui régissent l'univers scolaire. Par ailleurs, les travaux de
Bautier soulignent des malentendus quant a la compréhension du travail scolaire, et de ses enjeux,



Culture écrite et prévention du décrochage * 20

notamment a la compréhension du rbéle de la langue grammatisée de I'écrit. L’analyse des cahiers
d’évaluation montre « le quasi abandon par les éleves, a I'écrit comme a l'oral, de I'attention aux
marques linguistiques », elle prend l'exemple des accords entre les différents éléments d'une
phrase. Elle met en relief que les formes apparaissent produites de fagon aléatoire, sans manifesta-
tion d'une quelconque régularité. Elle présente cette absence d'attention aux marques linguistiques
comme également responsable de difficultés majeures dans la construction du sens des textes. Les
éléves minorent largement la prise en compte des indices linguistiques du texte, au profit de ce
gu'ils ont envie de lire et de croire a partir de relevés non réfléchis, voire mécaniques, sans mises en
lien des différents indices. Bautier interpréte ces comportements comme le fait que « la langue n'est
pas vécue comme possedant une cohérence réglée, n'est pas davantage vécue comme une en-
semble de regles a respecter, a respecter parce que les regles appartiennent au bien commun, au
savoir collectif et qu'il ne dépend pas de chacun de décider de l'orthographe d'un nom ou d'un
verbe, a respecter parce que seul ce respect permet la compréhension partagée, la construction de
la signification souhaitée et la participation a un collectif » (p.219). Par ailleurs, les éléves les plus
en difficulté ne parviennent pas a comprendre les taches qui portent sur I'utilisation de la langue.
Dans ce processus, ces travaux dénoncent la responsabilité de l'institution qui n’explicite pas suffi-
samment ses fonctionnements et ses objectifs et dénoncent également I'évolution de certaines pra-
tiques de I'école qui favorisent, depuis plusieurs années, les échanges langagiers oraux et
'expression spontanée des éléves « (par opposition a une approche systématique de la langue
grammatisée), soit sur les cadres macro-textuels au détriment du travail sur la phrase et sur le mot
propre ». Selon Bautier, cela fait défaut aux éléves des classes populaires « pour qui I'école est le
seul lieu d’accés au francais standard ». Elle fait 'hypothése « que l'identité du quartier, ou de la
cité, est d’autant plus revendiquée qu’on ne s’est pas donné les moyens de diffuser systématique-
ment la langue scolaire ».

La responsabilité de I'école primaire dans sa préparation des éleves a I'entrée au collége, avec la
mise en ceuvre de dispositif reposant sur un cadre trop implicite, est également pointée par Bonné-
ry (2007) qui, dans la lignée des travaux de Bautier - rappelons que Bautier a été sa directrice de
thése - essaie de comprendre comment certains éléves, au collége, démissionnent du métier
d’éleve et deviennent ce qu’on appelle des « décrocheurs », alors qu’ils n’étaient pas « en rupture »
a I'école primaire. Sa méthodologie d’enquéte consiste en un suivi longitudinal d’'un groupe d’éléves
de la fin du CM2 au premier semestre de la cinquiéme, avec des entretiens et des observations de
productions écrites et des interactions dans la classe, dans I'école et dans le quartier. L’'observation
a pour visée d’accéder aux conditions de scolarité qui ont rendu, a ces éléves, inaccessibles les
exigences et le fonctionnement scolaires attendus et auxquels seuls les entretiens avec les jeunes
concernés ne peuvent permettre 'accés du fait de I'opacité de ces facteurs. Les résultats de cette
enquéte montrent l'importance de l'effet propre des pratiques pédagogiques dans la construction
des « difficultés » scolaires de certains enfants. Dans le prolongement des travaux du groupe Escol,
dont ceux de Bautier présentés ci-dessus, il poursuit le travail d’enquéte sur ces malentendus socio-
cognitifs qui sont a l'origine du renoncement progressif, par certains éléves, aux apprentissages
scolaires et de la construction de conduites qui ne sont que des protections de leur estime d’eux-
mémes. Il rejoint Bautier (2002) en montrant que ce qui « explose » de fagon exacerbée au college,
chez certains éleves, provient de difficultés accrues de I'école élémentaire sur le plan des appren-
tissages qui avaient été pourtant bien vécues a ce niveau de I'école, du fait d’'un étayage affectif qui
disparait au collége. Ces résultats le conduisent a se demander comment I'école élémentaire pré-
pare I'entrée au collége. Est pointée la responsabilité de dispositifs qui reposent sur des évidences
scolaires quant aux attentes de certaines activités intellectuelles que ne partagent pas les éléves
issus de milieux populaires, ne bénéficiant pas par ailleurs d'une socialisation leur ayant transmis
les procédures mentales attendues. Les dispositifs proposés, aux taches trop morcelées et pas as-
sez cadrées, et ne permettent pas de lever « les malentendus sociocognitifs » : les éléves sont mis
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en présence du savoir, sans pour autant permettre qu’ils développent des attitudes d’appropriation.
Ces dispositifs pédagogiques donnent peu d’'importance a la « formalisation des savoirs ». Enfin ils
« brouillent » les éléves sur les enjeux de ce qui est attendu d’eux. L’auteur critique également
'euphémisation des erreurs des éléves par les enseignants du primaire, car, a l'arrivée au college,
les difficultés explosent sans trouver de compensation dans I'étayage d’une relation privilégiée avec
'enseignant. Il montre un premier aspect de malentendus sociocognitifs concernant certaines activi-
tés intellectuelles dans des exemples pris dans différentes matiéres. Dans ces exemples, I'éléve est
censé développer une activité de compréhension, alors qu’il ne manifeste qu’'un comportement de
docilité dans I'exécution des taches. Ces résultats remettent en question la fréquence des raisons
comportementales, sociales et psychologiques invoquées, lors de I'analyse de la montée de com-
portements d’indiscipline de certains éleves, alors qu’il faut rechercher les causes du coté des diffi-
cultés d’apprentissage et de la non mobilisation de procédures cognitives.

Les deux recherches du groupe E.S.COL. présentées ci-dessus, en descendant dans I'observation
de pratiques scolaires, permettent de mettre en évidence, a partir de certaines focales, notamment
langagiéres et socio-cognitives, certaines dimensions de la responsabilité de I'école dans le proces-
sus de décrochage, d’'une école encore prisonniére, malgré elle, du paradoxe dans lequel elle se
trouve (Broccolochi, 2000). Elles ouvrent ainsi certaines pistes qui permettraient de rompre avec la
tradition de classement et de sélection pour relever le défi de la démocratisation, et par conséquent
de prévenir le décrochage scolaire. Enquéter sur les conditions de prévention du décrochage sco-
laire suppose de poursuivre des recherches sur les pratiques scolaires. Il s’agit pour nous de mettre
au jour les leviers et les freins qui favoriseraient pour tous les éléves et, notamment pour ceux issus
de classes populaires, I'accés au bénéfice de I'allongement de la scolarité obligatoire, sans laisser
« une fraction importante des éléves en difficulté s’enliser dans I'échec et l'indiscipline » - pour re-
prendre a nouveau Broccolichi (2000). Il s’agit alors d’enquéter sur les leviers qui permettraient de
faire entrer ces éléves dans les activités scolaires des différentes disciplines liées a la scolarité
longue. Cela se traduit, dans le discours de Bautier, par le fait de faire comprendre aux éléves les
enjeux cognitifs et langagiers dans les différentes disciplines. Reuter (2003, 2007) défend le fait qu'il
est important, pour favoriser la réussite des activités d’apprentissage dans les diverses matiéres
scolaires, de permettre aux éléves I'appropriation des caractéristiques disciplinaires — « chaque dis-
cipline étant considérée comme une instance de structuration des savoirs scolaires possédant ses
propres cadres et ses normes » (Reuter et Delcambre, 2002).

L’école doit non seulement permettre de discipliner ses éléves, dans le sens de I'expression de dis-
cipline scolaire entendu comme « répression des conduites » qui était le sens utilisé jusqu’a la fin
du XlIXe siécle (Chervel, 1988 : 64), mais se doit surtout, depuis I'allongement de la scolarité obliga-
toire et la massification scolaire, de permettre de discipliner les éléves au sens fort du terme, c’est-
a-dire de discipliner les esprits, autrement dit, en nous référant a Chervel (1988), de donner les
méthodes et des régles pour aborder les différents domaines de la pensée, de la connais-
sance et de ’art » (Chervel, 1988 : 64). Cette réflexion nous conduit a interroger l'indifférenciation
disciplinaire que présente l'analyse des processus de décrochage dans nombre de travaux cités ci-
dessus. Leur lecture pourrait laisser croire que les éléves « décrocheraient » simultanément de I'en-
semble des apprentissages disciplinaires. En effet, le processus de décrochage scolaire y apparait
comme l'amplification d'un processus pouvant aller du « décrochage de l'intérieur », « au décro-
chage vers l'extérieur », du fait notamment d'usages langagiers extrascolaires fort éloignés des
usages scolaires marqués par une certaine forme de culture écrite et du peu de clarification de la
formalisation des savoirs dans les pratiques enseignantes. Il nous intéresse alors, pour enquéter sur
le réle de la culture écrite scolaire dans la prévention du décrochage, de rechercher, a travers I'ana-
lyse des pratiques enseignantes, a identifier les usages langagiers, les usages de |'écrit qui favorise-
raient I'accés des éléves en difficulté aux méthodes et aux régles des domaines de pensée discipli-
naire. Cette remarque relative a la différenciation disciplinaire des processus de décrochages nous
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conduit inversement a penser que permettre I'entrée, puis I'appropriation de méthodes et des régles
de domaines de pensées spécifiques, permettre des entrées dans certaines disciplines et des ap-
propriations disciplinaires, favoriserait la prévention du décrochage.

En répondant a un appel d'offre sur la question de la prévention du décrochage, nous reconnais-
sions, dans I'emploi de cette notion, l'intérét souligné par Glasman (2004) « d'intrication du scolaire
et du social », de mise en rapport du dedans et du dehors de I'école, tout en ayant conscience des
limites et des dérives liées a I'emploi de cette expression aux contours non stabilisés que le par-
cours effectué a travers les recherches présentées ci-dessus a permis d'appréhender et que nous
rappelons de fagon synthétique. Nous revenons, par précaution, dans cette conclusion de la pro-
blématisation de la question du décrochage, sur les dérives de I'emploi de cette expression, afin
d'insister sur les approches dont nous nous démarquons, ainsi que sur les points de consensus des
recherches sur cette question. Le décrochage apparait constituer non un concept, mais une cons-
truction institutionnelle aux contours flous qui a connu, depuis les années 2000, une inflation rapide
de son emploi dans les textes institutionnels, tant a I'échelle francaise, qu'européeenne et interna-
tionale, dans de nombreux pays industrialisés. Nous rappelons que si le phénomene de sortie pré-
coce du systéme est loin d'étre nouveau, I'emploi de I'expression décrochage scolaire s'est déve-
loppé en remplacant la notion d'échec scolaire, dans un contexte socio-€conomique marqué par une
évolution du chémage et par des changements de rapports entre I'école et la société liés aux évolu-
tions néolibérales des politiques éducatives ou la norme de la réussite scolaire correspond a l'inser-
tion professionnelle, (Bernard 2011 b).

Nous avons par ailleurs vu que ce phénoméne n'est pas exclusif des milieux populaires, mais qu'il y
est surprésenté : en milieu populaire, les deux phénomenes d’échec scolaires et de décrochage y
sont souvent liés, les difficultés d’apprentissage constituent alors le terreau de difficultés comporte-
mentales. Le passage école-collége apparait étre une transition extrémement sensible, voire cataly-
satrice de cette évolution pour des éléves en grande difficulté, lieu d’'une modification importante
des attentes scolaires et comportementales et des logiques évaluatives, les difficultés scolaires
s’accroissant, ne sont plus occultables. Le décrochage constitue un processus multifactoriel qui
s'inscrit dans des trajectoires des individus toujours personnelles et singulieres, dans des contextes
sociaux et scolaires, un processus non réductible a une seule causalité, mais cumulatif dans le sens
ou plusieurs facteurs se combinent les uns aux autres, ces facteurs pouvant étre de nature person-
nelle, sociale, ou encore scolaire. Avec I'emploi de cette notion, sont associées des approches qui
tendent a déresponsabiliser le systéme éducatif de I'exclusion de certains éléves des apprentis-
sages, sans remettre en question ou, tout au moins, interroger la « forme scolaire traditionnelle »
dont I'école est toujours « prisonniére », ni la culture écrite scolaire qui lui est corrélée.

2. Relations entre les conceptions de la culture écrite scolaire, le décrochage
scolaire et sa prévention

a) Les liens structurels entre école et culture écrite : des fondements théoriques pour
enquéter sur la prévention du décrochage scolaire

Les travaux de Goody (1977, 1986), de Vincent (1994) et de Lahire (1993, 2011) ont respectivement
mis en évidence les liens structurels profonds entre I'école et la culture écrite : I'écrit a permis
le développement de I'école qui fonde réciproquement ses apprentissages et ses évaluations sur la
langue écrite. Depuis le champ de I'anthropologie, Goody a montré I'impact des modes de raison-
nement favorisés par I'écriture sur les transformations sociales et les créations d'institutions notam-
ment éducatives, sur I'élaboration de savoirs scientifiques ainsi que, réciproquement, le fait que ce
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sont ces institutions créées par I'écriture qui rendent possible la fonctionnalité de la lecture et de
I'écriture. Lahire s'intéresse, par ailleurs, aux valeurs sociales des rapports au langage. Il distingue
formes sociales orales des formes sociales scripturales du langage et montre que la « forme sco-
laire » définie par Vincent comme l'organisation de I'éducation, caractérisée par un univers séparé
pour I'enfance qui accorde une importance cruciale a l'organisation rationnelle du temps, aux régles
pour l'apprentissage, a la répétition d'exercices ayant pour fonction d'apprendre selon les régles, est
étroitement articulée aux formes « scripturales scolaires » de relation sociale. Ainsi cette forme sco-
laire instaure des modes de relation et des résistances chez certains éléves issus de milieux so-
ciaux qui ne partagent pas ces formes de relations sociales scripturales. Le rapport au langage
spécifique attendu par I'école ou « scriptural scolaire » (Lahire, 1993) est lié, selon cet auteur, a la
caractéristique réflexive de la culture écrite scolaire requise par la mise a distance de l'objet d'étude
et differe du régime de I'oral communicationnel pratique. Ces travaux ont mis en outre en évidence
le lien entre les positions métalangagiéres de certaines pratiques de I'écrit et les pratiques sociales
correspondant a I'habitus associé a la classe sociale dominante. Ainsi, cet habitus des éléves, issus
de ces milieux, permet a ceux-ci d’intérioriser, de comprendre les temps de travail avec et sur le
langage objectivé a I'école, alors que d’autres éléves qui ne sont pas issus de ces milieux sociaux
n’entrent pas dans ce rapport réflexif au langage. Les formes de relations sociales au langage sont,
pour Lahire (1993), a l'origine de I'échec scolaire et de stratégies de « résistances » ou de « rejets
objectifs » de certains éleves comme défenses face a la difficulté. C'est sur ces apports que les re-
cherches de Bautier et du groupe E.S.COL, présentées dans la partie précédente, prennent appui
pour pointer les écarts entre les formes scolaire d'apprentissage fondées sur la langue écrite avec
les formes sociales et cognitives de la socialisation familiale et dénoncer, comme facteur du proces-
sus de décrochage, les pratiques enseignantes qui ne clarifient pas les attentes scolaires et ne
permettent pas aux éléves de s'approprier les usages langagiers dans leur rapport spécifique aux
activités scolaires, de s’inscrire dans des échanges langagiers qui permettent de travailler I'objet
scolaire.

Cette construction de la forme scolaire dont la caractéristique principale est I'écrit spécifiquement
reconstruit qui permet I'existence de savoirs objectivés, détachés des pratiques, organisés selon
une logique scripturale, conduit Reuter (2006) a synthétiser les relations entre écriture, rapport a
I'écrit et échec scolaire, mises au jour dans les approches théoriques citées ci-dessus :

s [écrit (I'écriture) n’est pas réductible a une simple technique mais constitue un outil culturel, une ma-
niere d’étre au monde, une maniére de penser et de se penser, une forme de culture ; — il existe, dans
notre société, différentes formes de culture et d’acculturation, plus ou moins orales, plus ou moins
écrites, plus ou moins distantes des pratiques ;

* ces formes sont socialement inégalement distribuées, les formes orales étant plus attachées aux mi-
lieux dits défavorisés, les formes écrites étant plus attachées aux milieux dits favorisés ; — la forme
scolaire est fondamentalement scripturale dans sa culture et ses modalités d’acculturation ;

* [’échec peut, en conséquence, étre compris comme un effet de I'inégale distance a cette culture et a
ce mode d’acculturation. Reuter (2006 : 137)

Les liens entre la culture écrite scolaire et I'échec scolaire, la relation entre échec scolaire et décro-
chage scolaire pour les éleves issus de milieux populaires, comme l'ont montré, entre autres, les
travaux de Bautier et Bonnery, nous conduisent a reprendre la remise en question du mode de
socialisation de la forme scolaire (Vincent et al., 1993) responsable de I'exclusion scolaire de
certains éléves, et a nous inscrire dans la continuité des travaux de recherche du groupe E.S.COL,
en émettant une premiére formulation d'hypothése : des formes de cultures écrites scolaires, des
modes scolaire d'acculturation a la culture écrite pourraient constituer des leviers de prévention du
décrochage scolaire, pour les éléves issus de milieux sociaux qui ne partagent pas ces formes de
relations sociales scripturales et dont le facteur de décrochage serait lié a un écart entre les pra-
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tiques langagiéres scolaires et extrascolaires qui ne leur permettent pas d'entrer dans ce rapport
réflexif au langage de I'école. Dans notre premiere partie, nous avons vu que le décrochage existait
dans d'autres milieux que les milieux populaires, que c'était un processus multifactoriel avec des
facteurs pouvant étre de nature personnelle, sociale, ou encore scolaire. Nous allons nous tourner
vers la conceptualisation de I'écrit chez Goody, en nous appuyant sur sa définition de la littéracie,
pour spécifier ce dont il est question quand on parle d'écrit, afin d'appréhender les potentialités de
I'écriture et les conditions de leur actualisation. Nous avons pour optique de montrer en quoi, sous
réserve de pratiques scolaires et disciplinaires de I'écrit favorables, I'écrit, I'écriture comporte des
potentialités qui permettraient de prévenir le décrochage scolaire quand celui-ci est appréhendé
comme un processus multifactoriel.

b) Littéracie et relations entre actualisation des potentialités de I'écriture, usages et
pratiques : des leviers conceptuels pour penser la prévention du décrochage scolaire

Nous reprenons, a Reuter, I'intérét qu’il trouve dans l'utilisation du concept de littéracie qu’il em-
prunte aux travaux de I'anthropologue Goody. Ce concept lui permet « de spécifier de fagon opéra-
toire ce dont il est question quand on parle d’écrit » (Reuter, 2011), de spécifier la nature du rapport
entre I'écrit et la scolarisation, et d’ouvrir des perspectives de compréhension du rapport entre la
culture écrite et les inégalités scolaires mis en évidence, comme nous l'avons vu ci-dessus, par
les travaux de Lahire en sociologie depuis 1993. A la suite de Reuter, le concept de littéracie' nous
apparait opératoire dans le sens ou d’une part il ouvre sur la pluralité des formes sociales
d’usage de I’écrit dans une société donnée, donc sur la pluralité des cultures de I'écrit, et ou
d’autre part il permet de repérer les fonctions que I’écrit y remplit et de creuser la relation entre
socialisation et littéracie. Comme Reuter, nous nous appuyons sur cette reconnaissance par
Goody de la diversité des cultures de I'écrit, pour remettre en question 'emploi globalisé de la notion
de « LA culture écrite », emploi qui ne permet pas de comprendre le lien entre I'écrit et 'échec sco-
laire, voire qui pourrait y contribuer par la non reconnaissance des différences de cultures écrites,
des différences d’'usages dans une société scripturalisée, mais plurielle.

Les travaux de Goody, qui ont porté sur la diversité des systémes d’écriture, sur les comparaisons
entre des sociétés de culture orale et les sociétés de culture écrite, sur les effets de la pénétration
de I'écriture dans une société de culture initialement orale, ont montré I'importance des usages de
représentations graphiques dans le développement de nouveaux modes de pensée, de nou-
veaux savoirs, de nouvelles formes d’organisation sociale avec le développement d’institutions sin-
gulieres, dans la transformation du savoir politique et des modes de domination. Cet anthropologue
met notamment au jour la place des listes et des tableaux dans les premiéres phases de civilisa-
tions écrites du Moyen orient. Le réle de cette activité de mise en liste ne laisse pas de place a
I'ambiguité ni a I'ambivalence et permet en revanche le développement d’opérations de classement,
de comparaison, d’'une abstraction, d’'une décontextualisation, d’'une réorganisation des connais-
sances, de définitions logiques, d’une rigueur non permise par la culture de l'oral. 1| montre
limportance décisive de cette activité de mise en listes dans le développement de la pensée et de la
science, qui produit des transformations profondes des formes du savoir, de la socialisation et du
pouvoir, dans I'organisation d’'une économie et d’'une organisation étatique complexe.

L'écrit chez Goody, du fait de sa spatialisation qui, comme nous venons de le voir, permet des re-
configurations dans les maniéres de penser, est conceptualisé comme "technologie de Il'intellect"
(Goody, 1994 : 227) ou « I'écriture instaure une différence non seulement dans I'expression de la
pensée mais en premier lieu dans la fagon dont celle-ci s'élabore » (Goody, 1994 : 264). Cette ap-

' Nous faisons le choix dans ce rapport de garder I'orthographe « littératie » plutdt que « littératie » comme certains
auteurs le font pour garder l'origine et I'acception anglo-saxonne du terme avec laquelle nous sommes en accord.
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proche conduit a penser le réle heuristique de I'écriture et a aborder la question de I'écriture sous un
angle différent de celui apporté par les travaux de Saussure. Comme le montrent Reuter (20086,
2011), Chiss (2011), cela suppose de nous départir d’'une approche de I'écrit n’intégrant, dans sa
distinction avec l'oral, que des difféerences de modalités communicationnelles, de nous départir
d’'une approche transparente de I'écriture comme transcription d’'un déja prépensé, ainsi que d’'une
conception de [I'écriture n’appartenant quasi exclusivement qu’au littéraire et au fictionnel.
L’approche de Goody permet daborder le pouvoir de décontexualisation de [I’écrit,
d’abstraction et d’invention en lien avec la diversité de ces usages, nous pourrions ajouter
dans le cadre de notre recherche, de la diversité de ces usages disciplinaires. Ces apports condui-
sent Delcambre et Reuter (2002) & considérer que « I'écriture en dehors de la classe de francais ne
peut plus étre considérée comme un outil d’enregistrement et de restitution des savoirs ». Les résul-
tats d'une enquéte sur les représentations des fonctions de I'écrit dans les différentes disciplines
conduite par Reuter et Lahanier-Reuter (2005), a partir du discours de collégiens sur I'écriture dans
les disciplines scolaires, avait montré que les potentialités cognitives de I'écrit ne semblaient pas
étre percues par les éléves. Pour eux, ['écrit apparaissait servir majoritairement a mémoriser et, en
cours de frangais, a ne pas faire de fautes et a bien rédiger. La fonction créative de I'écrit apparais-
sait ne pas étre davantage présente dans les discours des enseignants pour qui I'écrit était majori-
tairement au service de la communication (Terranova et Colin, 2005). Ainsi ces résultats montrent
que la fonction créative et cognitive de I'écrit n'apparait peu travaillée au college, dans les diffé-
rentes disciplines, et par conséquent nous conduisent a penser que des usages scolaires de I'écrit
dans les différentes disciplines au college favorables au développement des usages cognitifs de
I'écrit et non transcriptifs constitueraient un levier de prévention du décrochage scolaire, en générant
des transformations des maniéres de penser, en permettant aux éleves d'éprouver les potentialités
de I'écrit qui leur permettraient d'accéder aux maniéres de penser disciplinaires et d'investir alors les
disciplines scolaires. Ces travaux confortent l'orientation de notre recherche sur I'étude des pra-
tiques de I'écrit dans différentes disciplines.

Le rble crucial des usages et des pratiques de I'écrit dans la transformation des processus de
pensée a été mis en évidence par Reuter a partir de sa lecture de Goody. En effet, la conceptuali-
sation de l'écrit de Goody conduit Reuter a une formaliser une distinction entre « composantes
structurelles », « usages » et « pratiques » de I'écriture. Cette distinction parait heuristique pour
notre recherche. En effet, la caractérisation produite par cette distinction des formes de relations
entre « les constituants de I'écriture et ce qu'elle permet et/ou construit » permet de progresser dans
la compréhension des facteurs qui contribuent a comprendre comment des éléves n'entrent pas
dans la culture écrite attendue par I'école, n'éprouvent pas I'écrit comme « technologie de l'intel-
lect », n'éprouvent pas les potentialités cognitives de I'écrit ou plus précisément comme le souligne
Reuter ( 2006 : 144), comment :

* des enfants puissent grandir dans une société scripturalisée tout en échouant a entrer dans I’écrit;

* des éleves aient pu apprendre a écrire a I’école tout en étant considérés en échec face a I’écrit ;

* des éléves aient pu apprendre a écrire et manier I’écrit dans le primaire en étant considérés en échec
dans le secondaire parce qu’ils manieraient I’écrit comme a I’école primaire (de maniére trop « sco-
laire ») ou comme de l'oral;

* des éléves puissent manier I’écrit de facon jugée satisfaisante dans certaines disciplines tout en étant
considérés en échec dans d’autres disciplines en raison de ces mémes maniements... (Reuter, 2006 :
140).

Reuter, par sa distinction des modalités des fonctionnements de I'écrit, permet de prévenir de cer-
taines croyances dans la toute puissance quasi magique des « relations entre écriture et modalités
de la pensée » dont certains éléves seraient dépourvus du fait d'une « pré-répartition sociale des
rapports a I'écrit » et ce sans remettre en question « les dispositifs qui les engendrent ». En distin-
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guant d'une part « les composantes structurelles de I'écriture », d'autre part « les usages fondamen-
taux » et pour finir « les pratiques », il montre en quoi le concept de littéracie permet d'insister sur
l'importance cruciale des usages et des pratiques dans l'actualisation des potentialités cognitives et
créatives de I'écriture. Ce n'est pas I'écrit en soi qui serait producteur de distance réflexive, mais ce
qgu'on en fait dans les pratiques. Précisons les définitions données par Reuter a ces trois modalités
de I'écriture. La premiére modalité de fonctionnement de I'écriture est ce qui est « indéfectiblement
lieé a I'écriture », « le fait qu'elle permette d'inscrire, fixer, abstraire et rendre visible », la seconde
modalité de fonctionnement renvoie aux « usages fondamentaux de I'écriture, I'écriture autorise,
favorise, transforme le maniement du langage et de ce qu'il véhicule en permettant non seulement
la génération d'écrits et de multiples traitements et retraitements », et pour finir la troisieme modalité
concerne « les pratiques qui actualisent ces composantes et ces usages, les combinant au sein de
contextes socio-institutionnels qui déterminent leur sens pour la société et les sujets ». Ainsi, par
cette formalisation, Reuter met en relief le fait que le concept de littéracie nécessite de distinguer
les potentialités de leurs actualisations et par |a méme la responsabilité des dispositifs d'écri-
ture scolaire, a travers le réle fondamental des pratiques et des usages dans l'actualisation des
potentialités cognitives de I'écrit qui, selon certaines pratiques, ne pourraient générer des transfor-
mations des manieres de penser. Ces résultats produits par Reuter nous confortent dans la formula-
tion de notre hypothése : des modes scolaires d'acculturation a la culture écrite constitueraient des
leviers de prévention du décrochage scolaire pour les éléves qui n'auraient pas été acculturés aux
pratiques réflexives de I'écrit. lls nous invitent a entrer dans I'étude des dispositifs d'écriture sco-
laire dans les différentes disciplines, des usages et des pratiques de I'écrit qu'ils convoquent, afin
de nous pencher sur leur capacité a engendrer des déplacements des rapports a I'écrit des éléves.
La distinction permise par Goody entre scripturalité, autrement dit les écrits, et textualité, les
textes, établie a partir de I'importance accordée, dans ses travaux, a la spatialisation de I'écrit, a sa
matérialité, va outiller notre projet d'interroger la capacité des dispositifs d'écriture scolaire a actuali-
ser les potentialités cognitives de I'écrit. Cette distinction a permis aux recherches en didactique de
s’emparer de la différence entre texte et écrit qui reste, selon Chiss (2011), encore « largement
étrangére aux typologies scolaires », pour déplacer la réflexion sur le réle de I'écrit dans la lutte
contre l'échec scolaire, réflexion au cceur des préoccupations de nombreux didacticiens de
I'écriture, depuis le colloque de Namur en 1986. En effet, comme le montre Chiss (2011), le statut
accordé au texte et aux écrits dans cette réflexion s’est déplacé conjointement avec la centration de
la didactique de I'écriture sur les questions de production de textes écrits, dans une perspective
communicationnelle, au rbéle de certains usages de I'écrit dans le développement de processus co-
gnitifs, tout en ne considérant pas ces deux types de centrations comme exclusives I'une de l'autre.
Ainsi, nous nous inscrivons dans cette orientation des travaux de recherche en didactique. Les
concepts de « raison graphique », de « scripturalité » nous invitent a descendre dans le grain fin de
I'étude de la matérialité des usages de I'écrit dans les dispositifs d'écriture scolaire, de sa dimen-
sion visio-spatiale de I'écrit, des mises en forme graphique qui convoquent des modes de re-
présentations diversifiées, des usages des autres systémes sémiotiques, de la diversité des formali-
sations, des codifications utilisées dans leur rapport aux codifications disciplinaires, dans leur rap-
port a la diversité de structuration scripturale des disciplines scolaires, afin d'identifier les relations
entre les constituants de I'écriture et ce qu’elle permet ou ne permet pas de construire.

Mais prévenir le décrochage scolaire en favorisant I'entrée dans des usages de I'écrit, au service du
développement des processus cognitifs, suppose également de pouvoir penser que les pratiques
scolaires de I'écrit puissent ne pas entrer en conflit avec les usages extrascolaires de la langue au-
quel cas, elles courraient le risque de mécanismes de protection identitaire et de rejet de la part des
éléves.
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c) Le caractére dynamique du « développement littéracique » ou comment I'entrée dans
certains « univers scolaires » de I'écrit peut prévenir d'une déconsidération de
certains usages langagiers extrascolaires ?
Revenons sur la reconnaissance de la diversité des usages sociaux de I'écrit permise par le
concept de littéracie. Ce concept ouvre ainsi, a une déglobalisation (pour reprendre l'expression de
Reuter (2006), et constitue un « garde fou contre l'illusion unificatrice » ainsi que contre une opposi-
tion simplificatrice entre cultures de I'écrit scolaire et extrascolaire. D'une part ce concept permet de
considérer la diversité des usages dans la société plurielle et scripturalisée qui est la nétre, la diver-
sité de modalités de conception et de conceptualisation du monde en liens avec ces diversités
d’'usages scripturaux ; ce concept permet d'autre part de ne pas penser la culture écrite scolaire
comme uniforme, mais de la penser plurielle. Nous reprenons pour appuyer notre propos le déve-
loppement que fait Reuter (2006) sur ces deux aspects :

« déglobaliser » tout autant I'écrit, selon formes et fonctions, univers sociaux, spheres

socio-institutionnelles (privée, civique, professionnelle, scolaire...) et composantes de

ces spheres (par exemple, au sein de I'école, selon cycles et disciplines) (Reuter,

2006 : 143).
Le concept « d’univers de I'écrit » élaboré par Reuter (2004, 2011) nous outille alors pour appré-
hender, dans leurs différences, ces « sphéres sociales d’activités envisagées sous I'angle d’un sys-
teme de relations entre des objets écrits et des pratiques de I'écrit ». Cette ouverture, cette recon-
naissance d’univers pluriels de I'écrit, a pour conséquence de refuser la hiérachisation entre culture
écrite et pratiques populaires, hiérarchisation qui a pu étre induite par une lecture détournée de
'ceuvre de Lahire au service d’'un « ethnocentrisme lettré » (Reuter, 2001), construisant les pra-
tiques populaires sous les formes du manque et du déficit... (Reuter, 2006). Cependant, cette atti-
tude ne peut étre par ailleurs synonyme de relativisme, dans le sens ou elle serait peu soucieuse,
des configurations socioculturelles différenciatrices, de la réalité discriminante des usages de cer-
tains milieux sociaux, dans leur écart aux usages scolaire qui ne permettent pas, aux éléves con-
cernés, de donner du sens aux usages scolaires de I'écrit, aux utilisations de codifications discipli-
naires, de s’emparer des potentialités de I'écriture comme pouvoir d’action, de pensée et d’accés
au savoir. Ainsi le concept d'univers sociaux de I'écrit, du fait de la reconnaissance de leur diversité,
permet de penser que I'on peut rendre possible I'accés aux éléves, a de nouveaux univers ou les
fonctions de I'écrit peuvent différer de celles investies dans les contextes extrascolaires, sans que
cet acces puisse porter atteinte ou dévaloriser les usages sociaux extrascolaires de I'écrit de ces
éléves, usages qui peuvent s'inscrire dans des cultures de I'écrit radicalement différentes. Comment
pourrait-on avoir la prétention de croire a une supériorité de compétences littéraciques quand une
des caractéristiques de la littéracie est son caractére dynamique et d'inachévement ? On trouve
chez Reuter (2006) I'expression de « continuum de son apprentissage », chez Rispail (2011) de
« processus infini vers une adaptation toujours plus pointue a une situation donnée, elle-méme en
évolution constante », qui offre a I'enseignant un « point de vue généreux et dynamique sur I'hu-
main » (Rispail, 2011). Nous reprenons également a Reuter (2006 : 147) l'intérét du concept
« d'univers de I'écrit » comme « instrument descriptif et analytique ». En permettant « d'expliciter les
relations entre acteurs, objets et pratiques que ce soit au sein d'une discipline ou de maniére trans-
versale a plusieurs disciplines » (Reuter, 2006). L'intérét de ce concept comme outil descriptif se
déploie par son opérationnalisation en une grille de description et d'analyse des univers sco-
laires de I'écrit (Giguére & Reuter, 2003), que ces auteurs définissent comme « I'ensemble des
écrits mis a disposition des éléves et des activités écrites pratiquées en classe ». Cette grille en
permettant de « caractériser les multiples dimensions de I'écrit catégories, sources, usages, sup-
ports, fonctions » permet de spécifier les univers scolaires de I'écrit et de les comparer. Dans notre
partie méthodologie, sera développé I'emprunt de cette grille aux travaux de Giguere et de Reuter,
ainsi que l'adaptation que nous en faisons au cadre de notre recherche et a son contexte. Ainsi le
concept d'univers scolaire de I'écrit et la grille de description qui en découle permettront de caracté-
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riser les cultures écrites scolaires pour I'étude de leur capacité a engendrer des déplacements des
rapports a I'écrit des éléves. L'importance d'avoir, pour caractériser les univers scolaires de I'écrit,
un outil de description tres fin tel que celui élaboré par Reuter et Giguére, capable d'analyser les
différentes dimensions de ['écrit et leurs interactions au sein de ces dispositifs scolaires, est indis-
pensable a notre recherche. Les travaux de Nonnon (2002) ont d'ailleurs montré que des pratiques
de dispositifs d'écritures réflexives, tels que des carnets de travail, ne s'accompagnaient pas forcé-
ment d'une activité réflexive du fait de la complexité du processus d'engagement dans |'écriture.

Ainsi les outils proposés par Giguéere et Reuter mettent également en évidence la nécessité, pour
analyser les univers de I'écrit présents dans une classe, de ne pas s'inscrire dans une conception
dualiste du partage de I'oral et de I'écrit qui est d'ailleurs contraire a celle défendue par Goody, ou
d'une conception hiérarchique des rapports entre les pratiques langagiéres orales et écrites. lls met-
tent au contraire l'accent sur les relations de continuité, sur les interactions qu’entretiennent
les dimensions cognitives de I’oral et I’écrit, notamment dans une société scripturalisée et plu-
rielle comme la nétre. Les travaux de Nonnon (2002), tout comme ceux de Rispail (2011), défendent
ce positionnement. Nonnon insiste sur la complexité des configurations entre les pratiques orales et
écrites et de leurs fonctionnements dans leurs liens aux situations, comme déterminant du caractére
fructueux ou non de ces interactions pour les apprentissages. Rispail met également en évidence le
caractére indispensable de l'inclusion de l'oral dans le développement littéracique, pour la dyna-
mique cognitive des interactions entre les usages écrits et oraux du langage. Elle s'appuie pour cela
sur l'interférence incessante des domaines de l'oral et des domaines de I'écrit, dans les pratiques
sociales qui la conduisent a penser que la littéracie scolaire ne peut étre pensée comme rompant
avec cette dynamique, notamment quand il s'agit d'éléves issus de contextes sociaux qui rendent
peu accessibles les usages scolaires de I'écrit. Ainsi la grille de lecture de Giguére et Reuter ouvre
sur l'importance de s'intéresser aux articulations entre lecture et écriture, oral et écrit, écrit et autres
systémes sémiotiques, entre activités, dans le temps et avec l'extrascolaire. L'étude de ces interac-
tions est requise si I'on veut accéder a la compréhension de la complexité des univers scolaires litté-
raciques favorables au développement des processus littéraciques des éléves. Nous allons montrer,
dans la partie suivante, l'importance de la prise en compte, dans le développement littéracique, du
rapport aux pratiques langagieres des éléves, de leur rapport a I'écriture.

d) Littéracie, rapports a I'écriture, postures et images scripturales : quelles dialectiques
pour favoriser le développement littéracique d'un sujet langagier ?

Permettre aux éleves d'éprouver les potentialités cognitives de certains usages de I'écrit nécessite
de favoriser leur engagement dans I'écriture. Or, I'engagement dans I'écriture est un processus
complexe, I'écriture étant « une activité qui mobilise autant qu’elle révéle I'individu dans sa dimen-
sion affective et singuliére » (Barré-de Miniac, 2000 : 19). Les travaux de Barré-de Miniac, souli-
gnent en effet la dimension affective de I'activité langagiere qu'est I'écriture et nous permettent de
défendre une approche de la littéracie qui ne peut qu'inclure les dimensions, non seulement socio-
culturelles, mais affectives, subjectives, singuliéres d'un sujet langagier, notamment quand l'optique
est de favoriser le développement de la dynamique littéracique des éleves, en leur permettant d'ac-
céder a la dimension créative et cognitive de I'écriture et d'en faire I'expérience. Ainsi nous défen-
dons une conceptualisation de I'écrit permise par le concept de littéracie qui ouvre, au-dela de la
prise en compte des usages sociaux et de leur pluralité, a celle des dimensions singuliéres, affec-
tives du rapport a I'écriture des sujets irriguant toutes pratiques langagiéeres. Ainsi, étudier les dispo-
sitifs d'écriture favorables a cet engagement suppose, comme insiste Rispail (2011), de ne pas se
limiter « a lister des pratiques de lecture et d'écriture pertinentes avec les paramétres contextuels
proposés », mais nécessite de descendre dans un grain fin qui puisse donner accés a la prise en
compte, dans ces pratiques, des dimensions affectives, identitaires, subjectives et « donc d'en envi-
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sager la dimension humaine et psychocognitive » (Rispail, 2011). L'accés a ces dimensions permis
par la grille de Giguéere & Reuter sera souligné dans notre utilisation de cette grille.

Cette approche nous conduit a accorder une importance particuliéere au concept de « rapport a
I’écriture » (Barré-de Miniac, 2000 ; 2002) pour sa mise en lumiére des dimensions psychoaffective
et identitaire de I'écriture qui irriguent les relations entre les objets, les pratiques de I'écrit et le sujet.
Nous soulignons le réle majeur du rapport a I'écriture dans la dynamique littéracique. Pour Barré-de
Miniac, « Le rapport a I'écriture » sert a désigner lI'ensemble des relations nouées avec I'écriture,
c'est-a-dire « les images, représentations, conceptions, attentes, jugements » (Barré-de Miniac,
1997 : 12) qu'un sujet se construit dans la « liaison avec un objet », autrement dit au contact de
I'écriture elle-méme. « La notion du « rapport a » suggére I'idée d’une orientation ou disposition de
la personne a I'égard d’'un objet, en I'occurrence un objet social, historiquement construit en ce qui
concerne I'écriture, et a 'égard de la mise en ceuvre pratique de cet objet dans la vie personnelle,
culturelle, sociale et professionnelle» (Barré-de Miniac, 2000 : 13). Ce chercheur souligne la dimen-
sion affective de ce rapport : « I'écriture est une activité qui mobilise autant qu’elle révele I'individu
dans sa dimension affective et singuliere » (Barré-de Miniac, 2000 : 19). Ainsi ce concept permet
d’étudier I'attachement, y compris identitaire, aux différentes dimensions des univers de I'écrit sco-
laires, autrement dit aux usages langagiers, aux quatre dimensions constitutives selon Reuter et
Giguére (2003) de l'univers de I’écrit : les écrits eux- mémes, les supports de travail, les outils, et les
activités. Barthes (1994), au sujet de la lecture d'un texte littéraire, met particulierement en évidence
le rapport singulier du lecteur au texte littéraire. Il montre que le lecteur, envisagé dans son rapport
au texte littéraire, ne peut étre pensé comme vierge : « ce « moi » qui s'approche du texte est déja
lui-méme une pluralité d'autres textes, de codes infinis ou plus exactement perdus (dont l'origine se
perd) » (Barthes, S/Z, 1994 : 561) ; que des dimensions culturelles, sociales et affectives habitent sa
lecture : « (...) nous ajoutons une infinité de connotations, c'est-a-dire de sens profonds, qui éma-
nent soit de notre culture ; soit de notre niveau social ; ou de notre histoire nationale ; ou de notre
groupe social ; ou méme, tout simplement, de notre situation affective » (Barthes, Réponses. 1994 :
451). Si ce propos est relatif a la rencontre d'un sujet avec un texte littéraire, nous le généralisons a
toute rencontre d'un sujet avec une pratique langagiére. Nous nous référons a Dufays qui montre
qu'en effet la lecture littéraire est « une activité qui intégre et accentue une tension inhérente a
toutes les lectures » (Dufays, 2002 : 14), prenant en compte le sujet lecteur, sa subjectivité, dans
«un va et vient dialectique » entre « la distanciation » et « la participation psycho-affective » (Du-
fays, 2002 : 8). Jorro (1999), au sujet de la lecture de textes scientifiques, dénonce les démarches
didactiques qui s’épuisent a nier la subjectivité du lecteur : « Il s’est agi de revenir sur les évidences
qui conduisent a demander au jeune lecteur une extériorité de principe, c’est-a-dire I'impossible »
(Jorro, 1999 : 1). Ainsi, nous nous démarquons des courants de la didactique de la lecture ou de
I'écriture qui banalisent le sujet, qui banalisent le lecteur, le scripteur dans sa singularité, dans sa
subjectivité, dans sa relation a I'écriture et occulte la compréhension du processus du lecteur ou du
scripteur singulier. Si le concept de rapport a I'écriture est, comme nous venons de le voir, crucial
dans le cadre de cette recherche, en reconnaissant la subjectivité au coeur des pratiques langa-
giéres, il nous importe de montrer que nous nous démarquons, dans l'emploi de ce concept, des
recherches dont I'utilisation occulte la diversité des formes de « rapport a » par des catégorisations
généralisatrices, par exemple, quand des recherches utilisent la catégorie « rapport distancié »,
sans utiliser des indicateurs qui puissent mettre au jour les multiples formes de rapport distancié ou
réflexif a I'écrit, et s'avérent insensibles aux différentes formes « de rapport a », comme le pointe
Reuter (2006).

Concevoir le rapport a I'écriture - compris a la fois dans ses dimensions de réception et de produc-
tion, comme rapports a la lecture et a I'écriture - comme inclus dans la dynamique littéracique et
nous intéresser aux mouvements de cette dynamique nécessite de faire appel a d'autres concepts :
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ceux de postures de lecteur ou de scripteur et d'images scripturales pour les précautions
qu'offre ce dernier concept, ce que nous montrerons dans la derniére partie du paragraphe. Notre
intérét pour le concept de « postures de lecteur » provient de notre travail de thése (Crocé-Spinelli,
2007) dans lequel nous nous étions inscrite dans la lignée des travaux de Bucheton et de Jorro,
pour penser la lecture littéraire comme une circulation entre des postures de lecteur. Nous repre-
nions a Bucheton (2009), sa définition du terme de posture : « des sortes de schémes-réponses
disponibles, cognitifs et langagiers, pré-construits dans I'histoire et I'expérience des sujets, des
sortes de « maniéres d’étre » [qui] s’actualise[nt] dans un contexte spécifique [...] ; la posture est
relative au sujet, au contexte et aux objets travaillés » ; ainsi que sa conception non réifiante, ces
postures peuvent étre « uniques ou multiples, successives, co-occurrentes ou superposables » (Bu-
cheton, 2000 : 139). Si ce concept permet d'identifier des attitudes d'éléves face a I'écrit, en es-
sayant de se prévenir des dérives d'approches généralisatrices et globalisantes, en montrant la plu-
ralité des postures et de leurs formes par une finesse d'indicateurs, l'intérét premier que nous lui
trouvions alors était de permettre de concevoir I'activité lectrice comme une circulation dynamique et
de pouvoir décrire le mouvement de cette dynamique, son amplitude. Ainsi le concept de posture
constitue pour nous un outil de repérage de cette dynamique et de description de son amplitude,
sous réserve bien évidemment d'une grande précaution interprétative qui prévient de toute tentation
de hiérarchisation entre les postures inventoriées. Nous avons pour postulat que « plus les éléves
circulent dans des postures de lecture différentes, plus ils ont de chances d’entrer dans la lecture
scolaire de la littérature (...). Ceux qui ne saisissent qu’une seule posture (...) semblent figés dans
un mode unique de lire-penser-écrire » avec le texte (...). Ceux-la ont de fortes chances d’étre en
difficulté par rapport aux attentes de la classe de seconde » (Bucheton, 2000 : 149). Ce concept
permet également de penser des situations favorisant « les passages » (Bucheton, 2000 : 145)
entre ces postures. Dans cette continuité, nous pensons le développement littéracique comme une
dynamique en évolution constante, une circulation entre une diversité d'usages, de pratiques et de
postures et qui suppose par conséquent leur flexibilité. Nous pensons le développement de cette
amplitude et cette flexibilitt comme condition de leur adaptation aux situations données, aux con-
textes didactiques, aux taches, aux disciplines, et d'accés a I'utilisation par les éléves des potentiali-
tés créatives et cognitives de I'écrit en situation didactique. Les concepts de postures de scripteurs
et de lecteurs pourraient constituer un outil d'identification de cette dynamique, mais c'est vers le
concept « d'image scripturale » que nous nous tournons pour les précautions qu'il offre. En effet, ce
concept constitue, tout comme celui de posture de scripteur, un outil de description de la dynamique
littéracique tout en permettant en outre « de rendre compte de leur aspect construit », et de prévenir
de toute réification « cela autant dans les processus de production textuelle que dans les processus
de réception » (Reuter & Delcambre, 2002). Nous reprenons ainsi a notre compte l'intérét de Reuter
et Delcambre pour ce concept, dans le sens ou il favorise l'accés « aux phénomeénes subtils qui
permettent d'identifier I'image que le scripteur donne de lui dans son texte ou encore celle du scrip-
teur reconstruite par le lecteur ». Il permet la distinction entre les images déclarées, actualisées,
énoncées (I'image du scripteur construite par son texte), et les images interprétées ('image du
scripteur construite par son destinataire). Ainsi ce concept outille la caractérisation de la dynamique
littéracique, de sa fluidité, de son ajustement aux situations ou son fixisme, en intégrant les ques-
tions suivantes : quelles images de scripteurs, enseignants et éléves donnent-ils respectivement
d'eux-mémes ? Quelles images de scripteurs les enseignants et les éléves construisent-ils respecti-
vement les uns des autres ? Quelles sont les interprétations des systémes d'attentes réciproques,
entre des maitres et des éléves par rapport aux images de scripteurs ? En quoi ces interprétations
peuvent avoir des répercussions sur le rapport a I'écriture des éléves, sur l'actualisation des images,
sur leur fluidité et leurs adaptations aux situations ou au contraire sur leur fixisme ?

Pour conclure, s'intéresser au rble des dispositifs scolaires d'écritures, dans leur capacité a engen-
drer un développement littéracique, suppose de s'interroger sur les interactions entre le développe-



Culture écrite et prévention du décrochage * 31

ment d'usages cognitifs de I'écrit adaptés aux situations didactiques, les systémes d'attente en
termes d'images scripturales de ces derniéres, et I'accueil, dans ces dispositifs, des différentes
images scripturales des éleves énoncées ou actualisées, l'accueil des expériences affectives
nouées avec l'écrit, ainsi qu'aux effets de ces dispositifs sur les rapports a I'écriture des éléves, non
seulement sur ses dimensions cognitives, mais également sur les dimensions affectives de ce rap-
port. Creusons, dans les situations d'enseignement apprentissage, la question de la prise en compte
des affects dans leur rapport au développement littéracique.

e) Les affects, obstacles ou levier du développement littéracique ? Des dispositifs
d'écriture aux dimensions éthiques des gestes professionnels évaluatifs

Dans cette partie nous explorons, dans un premier temps, le réle des affects et des émotions dans
le développement de l'activité cognitive, a partir de travaux issus de la psychologie cognitive, des
neurosciences ou encore ceux de la sociologie qui questionnent le réle des émotions dans la diffu-
sion de la culture scolaire. Aprés ce détour, nous prenons appui sur des travaux de didacticiens du
francais sur le rle des émotions dans les processus de lecture pour pouvoir interroger, dans notre
recherche, le fait que les émotions puissent constituer des leviers du développement littéracique.
Une seconde partie permettra d'approfondir notre positionnement, en comparant le statut que nous
accordons au réle des émotions avec celui qui lui est accordé dans les travaux de Bautier et al. qui
s'intéressent également au réle de I'écrit dans la prévention du décrochage.

Les émotions sont de plus en plus prises en considération dans I'explication des comportements
humains et font aujourd’hui I'objet de recherches dans les champs des neurosciences, de la psycho-
logie cognitive, de la psychologie sociale, de la psychopathologie. Dans le champ des neuros-
ciences, nous connaissons, depuis les travaux de Damasio (2001), le rble des émotions dans les
processus de pensée rationnelle. Les travaux en psychologie du travail et en clinique de l'activité
montrent le role des affects dans l'investissement dans le travail (Clot, 2011). Ceux d’Almudever,
Michaélis, Aeschlimann, Cazals-Ferré (2010) éclairent ce processus en montrant que les affects,
les émotions peuvent constituer un moteur de la recherche de sens, et des vecteurs
d’intersignification, « voies de passage » et de communication entre les différentes expériences du
sujet, aux plans intra et interpersonnels. Cette conception du role des affects, comme voies de
mises en lien entre différentes expériences vécues, avait déja été mise en évidence par Luminet
(2002). Celui-ci définit I'affect comme I'état interne désignant le retentissement d’une expérience
forte dont la composante psychologique se caractérise par un ressenti en outre alimenté par les
souvenirs et les images qui se rattachent a d’autres situations et a la fagon dont elles sont vécues. Il
éclaire alors le rOle des affects dans lactivité cognitive, en montrant que cette mise en lien
d’expériences fait intervenir un ensemble d’activités cognitives. Channouf et Rouan (2002), dans les
champs de la neuropsychologie et de la psychologie, s’intéressent également aux rbéles des émo-
tions dans les processus cognitifs et montrent les influences et les liens produits par la « cooccur-
rence » émotions et cognitions. Si, comme le montrent les travaux de Forquin (1989), la diffusion de
la culture de masse fait appel aux émotions, il serait important que I'école prenne en compte le réle
des émotions pour la diffusion de la culture scolaire, et selon nous, pour « ouvrir les portes des uni-
vers de I'écrit aux éléves » (Reuter, 2011). Depuis le champ de la didactique du frangais, Bucheton
s’est intéressée a I'enseignement de la littérature au collége, aux postures de lecture des « appren-
tis lecteurs » (Bucheton, 2000 : 138) que constituent les collégiens en ZEP, afin de montrer
l'importance que la didactique de la littérature doit accorder a la prise en compte de la subjectivité et
a la circulation entre des postures de lecture variées pour ces éléves-la. Bucheton (2002) montre le
formidable levier que constitue I'émotion : « Il me semble que si 'on donne la parole aux enfants et
leur permet de penser a un plus haut niveau, il faut mettre en place des tadches complexes, longues,
pas émiettées, qui mettent en jeu des activités a la fois cognitives et affectives. Il faut trouver le le-
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vier pour les impliquer, par exemple une bonne émotion pour commencer, rien de tel pour dépasser
la montagne» (Bucheton, 2002 : 5). Ce propos permet de penser que I'émotion aurait un réle a jouer
dans le processus de passage entre différentes « images scripturales », pourraient accompagner le
développement littéracique.

Ainsi nous nous intéressons a la prise en compte des dimensions affectives liées aux spécificités
des univers de l'écrit, en ce qu’elles constituent un moteur de mises en lien d’expériences et de dé-
veloppement de recherche de sens et plus largement de I'activité cognitive. Ceci nous fait penser
gu’elles peuvent permettre des passerelles, des voies d’accés aux univers de I'écrit scolaires pour
des enfants dont les écarts entre les usages langagiers sociaux et familiaux avec les usages sco-
laires entravent I'accés aux usages scolaires de I'écrit et aux potentialités de I'écriture et par la-
méme sont susceptibles de créer des « comportements de retrait » scolaire, en reprenant
'expression de Lahire (2011). Elles peuvent permettre de favoriser, dans certaines conditions, les
déplacements des images de scripteurs en rapport avec les usages de I'écrit et par la méme le dé-
veloppement littéracique.

Est-ce que le statut que nous conférons aux affects dans cette recherche est comparable a celui
accordé par les travaux de Bautier et de I'équipe ESCOL (Bautier, Rochex, 1998) ? (Travaux cités
dans notre partie A. 1. 3. qui présente les apports de travaux de recherche sur le réle joué par
I'école dans les processus de décrochages). Nous rappelons que ces travaux s’intéressent égale-
ment au rble de I'écrit dans la prévention du décrochage scolaire et plus largement dans la lutte
contre les inégalités scolaires. Ces recherches explorent « particulierement la dimension de
I'écriture comme mode d’accés aux savoirs en mettant I'accent sur I'importance de la position ré-
flexive dans I'écriture » (Delcambre & Reuter, 2002). Développons dans un premier temps la spéci-
ficité de leur approche avant de questionner la place que les affects y occupent. Ces travaux font
depuis 2008 également appel au concept de littéracie (Bautier, 2008, 2009), en reprenant le concept
de Goody de « litteracie étendue » que Bautier définit comme étant « une pratique de I'écrit dans
'ensemble de ses possibilités cognitives » ou encore, comme « des usages littéraciés, secondari-
sés du langage » (Bautier, 2008 :2). Bautier réfere 'emploi de l'adjectif « secondarisés » aux tra-
vaux de Bakhtine (1984) pour désigner des usages langagiers relevant des « genres seconds »,
c’est-a-dire « d’'une production discursive qui signifie bien au-dela de l'interaction dans laquelle elle
peut conjoncturellement se situer et qui releve de normes et critéres de pertinence qui excedent
ceux de cette interaction et de I'expérience dans laquelle elle prend place » (Bautier, 2008 :2). Bau-
tier oppose alors a ces usages relevant de la littéracie étendue, les usages de I'écrit qui réduisent
celui-ci « a du stockage d’information, a de la transcription ou simple notation ». On trouve chez
Goody, I'emploi du terme de « littéracie restreinte » pour désigner ces usages dans lesquels les
possibilités offertes par I'écriture ne sont que partiellement mises en ceuvre ou quand I'écriture n’est
qu'employée que dans des contextes particuliers comme par exemple dans le contexte religieux, ou
encore lorsque ses usages sont le fait de groupes sociaux réduits. Goody montre alors que les con-
séquences de la littéracie, dans ces usages, peuvent étre limitées. Par conséquent, si ces usages
trouvent leur pertinence dans certains contextes sociaux, il est nécessaire pour les éleves d’accéder
a d’autres usages, pour s’emparer des potentialités de I'écrit pour apprendre, dans le contexte sco-
laire. Bautier met en relief la nécessité pour I'école de permettre I'accés a certaines formes de litté-
racie étendue pour des éléves non familiers avec certains usages de I'écrit : « le travail scolaire lui-
méme, les situations d’apprentissage reposent sur une raison graphique, sur des modes de penser,
d’apprendre et de raisonner, de traiter les documents qui supposent dés les premiers moments de
la scolarité la familiarité avec la spécificité de la littéracie étendue » (Bautier, 2008). Bautier oppose,
par ailleurs, les usages relevant de la littéracie étendue aux usages langagiers qui consistent en
« 'expression des affects et opinions, les narrations d’expériences locales et spécifiques », situant
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ces usages comme relevant de genres premiers, au sens de Bakthine. Les obstacles de certains
éléves, a I'entrée dans les usages littéraciés scolaires, se situeraient dans I'ancrage des usages
langagiers dans certains modes de socialisation qui les construisent, ainsi que dans les dimensions
affectives et sociales des sujets mobilisées dans I'écrit, quand les modes de conduite langagiére
des enseignants ne permettent pas a ces éleves de s’en distancier pour développer une utilisation
cognitive du langage. Certaines formes de discours pédagogiques tendent a entraver les usages
littéraciés du langage (Bautier, 2009) pouvant méme, dans certains cas, tromper les éléves sur les
enjeux mémes du travail scolaire. Est dénoncée une évolution actuelle du discours enseignant qui
tendrait a privilégier, notamment dans les contextes scolarisant des éléves issus de milieux popu-
laires, les registres communicatif et expressif au préjudice des registres cognitifs. Dans les classes,
I'accent serait mis sur les productions orales, sur le registre conversationnel avec « une plus grande
ouverture a des formes du francais non standard » « au détriment d’'une oralité fondée dans I'écrit
pour apprendre et raisonner », du fait d’'une importance accrue accordée a la valorisation de la
construction des savoirs par les éléves et a 'égalité sociale a I'école. Elle dénonce les « situations
de travail scolaires ordinaires qui convoquent I'expérience des éléves, expérience scolaire et non
scolaire » (Bautier, 2011), une approche régionalisée des savoirs qu’elle présente comme domi-
nante aujourd’hui et qu’elle oppose aux situations qui favorisent un travail cognitif, a une approche
décontextualisée des savoirs. Elle dénonce encore la prégnance dans les classes d’un « discours
Horizontal », défini comme un discours local, enraciné dans les procédures pratiques, « trés contex-
tualisé » au détriment « d’un discours vertical d'un enseignement des savoirs explicite centré sur les
contenus disciplinaires, donc a forte classification et cadrage fort » (Bautier, 2008). Elle dénonce
par exemple les activités de lecture d’'un texte qui favorisent les mises en écho avec soi, au détri-
ment des processus cognitivo-langagiers, permettant 'accés a la construction du sens d’un texte, au
détriment de I'accés a I'énonciation spécifique des textes, au profit du seul usage de soi.

Si nous partageons, avec Bautier, les enjeux qu’il y a a favoriser I'accés a une littéracie étendue,
notamment pour des éléves issus de milieux populaires, en recherchant le développement littéra-
cique, nous nous démarquons, dans notre travail, de la dimension binaire et quelque peu caricatu-
rale que nous lisons dans ces travaux pour penser les dimensions affectives et expérientielles,
méme ordinaires, comme pouvant faire partie intégrante du processus d’objectivation des sa-
voirs, pour penser conjointement dimension affective et cognitive, pour penser des conduites
discursives d’enseignant pouvant circuler entre des registres communicatifs et expressifs,
sans pour autant porter préjudice au registre cognitif, pour penser un discours horizontal non exclu-
sif d’'un discours vertical, pour penser une approche régionalisée des savoirs, comme pouvant étre
favorable au développement du processus d’objectivation nécessaire a 'approche décontextualisée
des savoirs. Si nous reprenons I'exemple de la lecture d’un texte, les travaux de Jorro (1999) mon-
trent 'importance de la prise en compte de lirréductible subjectivité du lecteur dans le processus de
lecture. Les travaux de Crocé-Spinelli (2007) mettent, quant a eux, en évidence le rble des lectures
empiriques et de la subjectivité des lecteurs comme levier du processus interprétatif sous réserve,
en revanche, d’'une intervention didactique favorable. Nous rejoignons Delcambre et Reuter (2002)
pour penser que c’est moins dans ces formes d’opposition entre ces différents registres que dans
des formes de transitions, de déplacement, de transfert, de changement, ou de circulation entre
les différents registres qu’il y a des possibilités pour I'école de faire accéder ces éléves a une litté-
racie étendue. D’ailleurs, ces auteurs défendent pour la lecture I'intérét de faire une place a ce qui
demande a s'exprimer, aux échos affectifs qui, faute de ne pas I'étre, feraient obstacle dans l'ensei-
gnement.

Penser la fagon dont I'école peut prendre en compte la subjectivité des éléves dans les situations
d’enseignement-apprentissage de I'écrit, peut non seulement accueillir leur subjectivité, mais éga-
lement réfléchir a la fagon dont les enseignants touchent symboliquement les dimensions affectives
des éleves, les dimensions affectives de leur rapport a I'écrit, nous a conduite alors a nous tourner
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vers l'approche phénoménologique des gestes professionnels développée par Jorro et plus
spécifiquement vers son approche des gestes évaluatifs. Nous reprenons a Jorro (2000) le concept
de « gestes professionnels » dans le sens ou le geste langagier — verbal, scriptural ou gestuel - est
porté par une intentionnalité et est adressé a autrui. Il touche, par conséquent, singulierement celui
qui le recoit. Ainsi, cette approche met I'accent sur la réception par I'éleve du geste professionnel du
fait de ses dimensions symboliques et qualitatives. Qu'est-ce qui est dit au dela de ce qui est dit
dans le langage verbal et non verbal de I'enseignant, de sa reconnaissance de l'altérité, de sa
reconnaissance de I’existence d’un autre littéracié, de son acceptation de la différence, avec
'idée que 'on peut aller a la rencontre d’autrui que I'on reconnait l'autre comme un sujet littéracié,
que I'on reconnait capable de développement littéracique tout comme soi ? Qu'est-ce qui dans son
langage exprime son ouverture a une plurinormativité (Marcellesi, & Romian & Treignier, 1985 ;
Vargas, 1987 ; Penloup, 1997) ? Qu'est-ce qui est dit dans I'adresse du geste verbal et non verbal
de l'enseignant, exprime son souci de l'autre ? Quel destinataire est visé : un sujet épistémique,
celui des attentes didactiques, ou un sujet empirique ? Nous pensons que certaines formes de
gestes évaluatifs mobilisés par les enseignants dans le cours des interactions, du fait de certaines
dimensions éthiques, favorisent I'investissement de I'éléve dans les usages littéraciés attendus, la
flexibilité de leurs images scripturales. Quelles valeurs d'ouverture ou de fermeture sont exprimées
dans les gestes évaluatifs de I'enseignant ? Comportent-ils des risques d’enfermement des éléves
dans leur propres valeurs ou d'imposition de valeurs qui leur seraient étrangeres, pour reprendre les
propos de Reuter, ou une ouverture possible a des systémes comparatifs non-hiérarchisants ? Nous
interrogerons les inscriptions paradigmatiques des gestes évaluatifs des enseignants agis dans le
vif des interactions. Se situent-ils dans le paradigme du contréle en montrant des opérations de véri-
fications ? Ou bien dans celui de la gestion des procédures ? Ou encore dans celui de la reconnais-
sance (Jorro, 2006) ou l'évaluation est pensée comme valorisation de I'activité ? Le concept de
geste évaluatif nous invite a prendre en compte la dimension symbolique des paroles, des écrits,
des gestes. Si, comme nous l'avons vu précédemment, Reuter souligne la responsabilité des dis-
positifs didactique dans le passage des potentialités de I'écriture a leur actualisation, nous souli-
gnons l'importance des gestes professionnels évaluatifs de I'activité d'écriture, agis dans le vif des
interactions au sein de ces dispositifs, et leur effet sur le rapport a I'écriture des éleves.

3. Synthése et axes de recherche retenus

Nous en sommes arrivés au moment de conclure cette premiére partie dans laquelle nous avons
cherché a creuser le réle que pouvait avoir I'écrit dans la prévention du décrochage scolaire, pour
caractériser la spécificité de notre approche et ouvrir nos axes de recherche. Nous avons pu mon-
trer que le décrochage est davantage une construction institutionnelle qui a remplacé la notion
d'échec scolaire, du fait notamment d'une modification des rapports école/société dans le contexte
social et économique de crise que nous connaissons depuis longtemps et du fait de la place qu'oc-
cupe I'écrit ou plutdt les usages scolaires de I'écrit dans ces phénoménes d'échec scolaire, qui ne
permettent pas a certains éleves d'accéder aux différents domaines de la pensée, par conséquent a
l'intérét des disciplines scolaires et scientifiques, notamment quand les éléves sont issus de milieux
sociaux ou les usages de I'écrit n'utilisent que tres rarement les fonctions cognitives. Les travaux de
recherche de Reuter, en didactique de I'écriture, ont fourni les principaux fondements théoriques
pour interroger la responsabilité de I'école et de sa forme scolaire traditionnelle dans ce processus
et pour penser que I'école pouvait trouver des leviers pour travailler a la prévention du décrochage,
en favorisant le développement des usages effectifs de I'écrit de I'ensemble des éleves au sein des
différentes disciplines.
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Ainsi, outillés des concepts développés dans la premiére partie de ce rapport, de développement
littéracique, d'images scripturales, d'univers scolaires de [I'écrit, de rapport a I'écriture, nous nous
sommes engagés dans une recherche exploratoire pour permettre de répondre a cette hypothése.
Le choix du terrain d'enquéte est celui des classes de CM2, de 6°™ et de 5°™ d'une école et d'un
collége Eclair (Ecoles, colléges et lycées pour I'ambition, I'innovation et la réussite) de la banlieue
lyonnaise. Ce choix a été dicté par les résultats des principaux apports de recherche sur la question
de la prévention du décrochage, développés dans la premiére partie de ce rapport : les processus
de décrochages sont davantage représentés dans les milieux populaires, le passage CM2 - 6eme
joue un réle crucial dans ce processus. Ainsi la partie suivante sera consacrée a une présentation
précise des spécificités du territoire de notre enquéte nécessaires a la visée descriptive de notre
recherche. Nous présenterons ensuite notre méthodologie d'enquéte en mettant en évidence le pro-
cessus de construction des outils méthodologiques pertinents avec le cadre théorique qui a été le
nétre. Une seconde section de ce rapport permettra de descendre dans les dénominations em-
ployées et les critéeres utilisés par les différents acteurs de notre terrain d'enquéte, au sujet de ces
éléves qui selon les catégories institutionnelles seraient en risque « de décrochage ». Une troisieme
section reprend la question cruciale du passage CM2 6°™ pour étudier comment elle se trouve pen-
sée et travaillée dans ce contexte spécifique. Une quatriéme section permet d'accéder aux pratiques
et aux usages de I'écrit, nous y interrogeons la capacité des dispositifs d'écriture observés a favori-
ser le développement littéracique des éleves. Une cinquiéme partie porte sur les éleves identifiés
sur ce terrain comme en « risque de décrochage » et propose une lecture de portraits contrastés
d'éleves et d'images scripturales. Une derniere partie ouvre sur les espaces intermédiaires entre
I'école et le hors école et sur les usages de I'écrit qui y sont développés.
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B. Un territoire bien spécifique, Lydie Heurdier-Deschamps

Cette recherche a pu se mettre en place grace au volontariat d’enseignants en poste dans deux
établissements scolaires, un college et une école élémentaire, d’un quartier périphérique de Lyon,
dans le 9° arrondissement, a 'ouest de la ville en direction des Monts du Lyonnais. Pour s’y rendre,
il faut prendre le métro jusqu’a la gare de Vaise puis emprunter un des nombreux bus urbains qui
montent sur le plateau.

1. La Duchére, un quartier emblématique de la politique de la ville?

La Duchére, célebre pour son club de football, n’est pas pour autant un quartier attractif de la ville.
Sa construction, dans les années 1960, puis son évolution sont typiques de la grande majorité des
quartiers périphériques construits a cette époque-la. Comme eux, la Duchére a connu les phases
successives de la politique de la ville. De 1958 a 1962, prés de 5300 logements sont construits. En
1970, on dénombre environ 20 000 habitants, logés pour 80 % d’entre eux dans des logements lo-
catifs sociaux. Aujourd’hui, la population qui a chuté de prés de la moitié connait un taux de ché-
mage important et compte une cinquantaine de nationalités.

« Située sur le plateau de l'ouest lyonnais, La Duchére est une des trois collines de Lyon. Ce
secteur est resté occupé, jusque dans les années 1950, par des terres agricoles et boisées.
C’est en 1958 que Louis Pradel, maire de Lyon, décide la construction d’un « grand ensemble »
dans ce quartier du 9e arrondissement, en réponse a une crise aigiie du logement dans
I'agglomération. Les techniques d’industrialisation permettent de construire vite, a codt reduit,
avec des éléments préfabriqués assemblés sur place. [...] Mais le quartier, constitué de 80% de
logements locatifs sociaux et de 20% de copropriétés, se fragilise au fil des ans.

Depuis les années 1980/1990, La Duchere fait face, comme tous les grands ensembles, a des
difficultés : enclavement, inadaptation de son urbanisme aux modes de vie actuels, dévalorisa-
tion immobiliere, concentration de logements sociaux, perte d’attractivité, fragilisation socioéco-
nomique de la population... C’est pourquoi I'ensemble des acteurs publics décide en 2001 de
s’‘associer autour d’'un Grand Projet de Ville, dans l'objectif de mettre en ceuvre une politique
volontariste de revalorisation globale du quartier. »

Source : http://lwww.gpvlyonduchere.org/-Contexte-et-historique-.html

1986 : La Duchére est en Politique de la Ville ; en 1996, entre en ZUS ; en 2006, devient une zone
franche urbaine (ZFU) ; le quartier est aussi en contrat urbain de cohésion sociale (CUCS) catégorie
1. Par le Grand projet de ville (GPV), entre 2003 et 2016, le logement social doit étre ramené de 80
% a 55 % (63 % en 2010), 1700 logements sociaux doivent étre démolis et autant reconstruits, le
parc immobilier ancien revalorisé®.

La ville de Lyon et son maire, Gérard Collomb, ont donc engagé une vaste et lourde réhabilitation
du quartier. Le groupe scolaire des Géraniums, tout neuf, fait partie des batiments abattus puis re-
construits. Mais les quatre secteurs du quartier (Sauvegarde, Plateau, Balmont, Chateau) ne sont
pas concernés de maniére identique par cette opération urbaine. Le vécu des éléves et de leurs
parents est donc contrasté. Ce que confirme un enseignant dans un entretien.

’ Les sources principales pour établir cette partie ont été fournies par Chantal Bouchardon, conseillére technique
chargée du projet de réussite éducative, et Lise Dumontet, chargée de mission en poste a la Duchére. Nous les
remercions d’avoir bien voulu nous recevoir en avril 2012.

En particulier, Projet de réussite éducative de Lyon, bilan 2010. Ville de Lyon, Caisse des écoles, mai 2011.

? Source : http://www.gpvlyonduchere.org/-Contexte-et-historique-.html
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« La réhabilitation du quartier, pour l'instant, en termes de population scolaire, on ne voit pas beau-
coup de changements. Parce qu'en fait la concentration de publics défavorisés est beaucoup plus
importante dans les écoles et particulierement dans le college que sur le quartier ; parce que sur les
personnes qui sont arrivées, il y en a un pourcentage important qui ne scolarise pas leurs enfants
sur le quartier, surtout au niveau du college. C'est moins vrai dans les écoles élémentaires, on
commence a apercevoir plus de mixité dans les écoles élémentaires, mais ¢a reste a la marge
quand méme. [...] Donc la pour l'instant, on ne voit pas beaucoup d'effets de la transformation du
quartier. Et puis en plus, la transformation du quartier, elle est quand méme ponctuelle, parce qu'elle
modifie le quartier du plateau, un peu le quartier de la Sauvegarde, dans lequel est I'école des Gé-
raniums, mais les écoles des Dahlias, I'environnement de I'école des Dahlias ou I'environnement de
I'école des Fougeres n'ont pas du tout été modifiés. [...] et I'environnement de I'école des Fougeres
est catastrophique. C'est la ou il y a le centre du trafic de la drogue, sur le quartier... ». (E 1-2, 145 a
151)

Comme le souligne la mairie, « A La Duchére, I'enfance et la jeunesse sont 'une des principales
richesses du quartier : environ 30% de la population a moins de 25 ans. » En conséquence, a tra-
vers le volet éducatif du GPV, le projet éducatif local (PEL) « vise a mettre en ceuvre une démarche
éducative en direction des enfants de deux a seize ans. Ce travail se décline sur les trois temps de
I'enfant » : durant le temps scolaire, en soutenant les projets des écoles, durant le temps périsco-
laire avec 'accompagnement éducatif et les projets de réussite éducative (PRE)*, durant le temps
extrascolaire. Pour les responsables locaux, le PRE, en place depuis 2006, est davantage une dé-
marche qu’un dispositif, un accompagnement qu’'une prescription. Il doit permettre a tous les pro-
fessionnels concernés de croiser les regards, de tendre a davantage de cohérence dans la prise en
charge des enfants fragiles, a travers des parcours individualisés. Eclairage pluridisciplinaire et
complémentarité meétier sont les atouts mis en avant, les réponses ne pouvant provenir de la seule
Education nationale. Avec le postulat que les parents ont des capacités, et la certitude qu'une
bonne connaissance de I'environnement de I'école est nécessaire pour accompagner au mieux
I'enfant.

Le quartier dispose de deux centres sociaux financés par la ville : le Centre social de la Sauve-
garde, voisin du groupe scolaire Les Géraniums, le Centre social du Plateau. Parmi les actions
mises en avant, le GPV consacre une rubrique a « Une offre scolaire de qualité ». Le culturel et
lartistique sont bien présents : lecture et écriture, langues vivantes®, arts (avec les projets artis-
tiques et culturels), sport et classes de découverte. Quant a 'accompagnement périscolaire indivi-
dualisé, il « implique un partenariat entre les enseignants, les familles, les services de la Ville et les
associations. Les parents y sont a leur place de premiers éducateurs des enfants et des jeunes (in-
formation, accord, recherche de réponse) ». Ainsi sont mis en place des « lieux d’accueil parents »
(LAP)° dans toutes les écoles de la Duchére, des ateliers sur la parentalité, des clubs Coup de

* Creé par la loi de cohésion sociale de janvier 2005, le PRE est congu pour les enfants et adolescents, résidant
dans des quartiers en zone urbaine sensible (ZUS) et scolarisés en éducation prioritaire. |l doit leur apporter un
soutien quand ils présentent des signes de fragilité, en lien et en accord avec leurs familles. |l s’agit de mettre en
ceuvre un parcours personnalisé dans la durée.

° « Apres une initiation aux langues étrangeres a I'école primaire, les éleves peuvent apprendre l'anglais et
l'allemand (ou méme les deux) en premiere langue au collége. Aprés la découverte d’'une seconde langue au col-
lege, il est possible d’étudier une troisieme et une quatrieme langue des I'entrée au lycée. Une véritable politique
des langues est déployée a La Duchere. Pour donner envie aux écoliers d’apprendre des langues étrangéres et
leur faire découvrir I'établissement, le collége Victor Scheelcher organise chaque année au printemps la « Féte des
langues ». L’occasion de valoriser également les nombreuses cultures et langues maternelles des enfants du quar-
tier. » Source : http://www.gpvlyonduchere.org/-Une-offre-scolaire-de-qualite-.html

’ Ces espaces existaient avant le PRE mais le financement Politique de la ville a permis leur développement. Pré-
senté comme « un outil formidable sur la parentalité, pour reprendre pied avec I'univers de I'école », ils fonctionnent
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pouce’. Deux autres dispositifs complétent I'offre municipale : les commissions de « veille éduca-
tive »%, avec un réseau par quartier, les modules de prévention de I'exclusion, avec un accompa-
gnement des éléves exclus temporairement du college, en risque de décrochage. Sur la Duchere,
depuis 2008-2009, il s’agit du dispositif ModAcces ; I'accueil des éléves exclus du college se fait au
Centre social du Plateau, dans le cadre d’'un contrat entre les familles, le college et la ville de Lyon.
Nous observerons plus précisément infra (chapitre VI B) le fonctionnement de ce dispositif. Au total,
en 2012, 28 actions au titre du PRE existent dans le 9° arrondissement de Lyon, auquel appartient
le quartier de la Duchére.

La ville de Lyon finance également un service médico-social scolaire (SMSS), composé d’'un méde-
cin, d’un infirmier, d’'un assistant social, qui interviennent dans chaque école publique, de la grande
section au CM2. Dans les secteurs en CUCS ou en réussite éducative, leurs temps d’intervention
sont pondérés par 1,5 ou 2. Chargés de dépister, ces personnels peuvent diriger les enfants vers le
centre médico-psychologique (CMP) par exemple.

Si I'on regarde de prés les activités proposées par le Centre social de la Sauvegarde®, on trouve
plusieurs propositions relatives a la culture écrite, voire a la culture écrite scolaire, comme s'il allait
de soi que la structure associative de proximité participe de maniére complémentaire aux apprentis-
sages des éléves et des adultes : atelier « Communiquer pour mieux grandir », atelier « Les p’tits
explorateurs du vendredi » pour les éléves de CM1 et CM2, atelier « Brin de lecture », atelier
« Francgais », atelier « Tea time » et atelier « Scrabble » pour les adultes. Mais aussi des temps
d’accompagnement a la scolarité explicites : « Espace d’apprentissage et de découverte » pour les
enfants du CP au CM2, « Accompagnement a la réussite des lycéens » ; les collégiens n’ont pas
d’atelier spécifiquement lié au scolaire, par contre le centre de loisirs cible la tranche d’age 11-17
ans. On trouve de méme trés fortement présent le soutien a la parentalité, « 'accompagnement a la
fonction parentale », parfois proposé sous une forme « ludique » (sorties culturelles et de loisirs),
puisqu’il s’agit de « temps de rencontre et d’échange entre parents », pour les parents accompa-
gnés de leurs enfants de moins de 7 ans, pendant les vacances scolaires et les mercredis ou sa-
medis. Une grande partie des ateliers financés dans le cadre du PRE réunit parents et enfants dans
les activités. L’atelier « Communiquer pour mieux grandir », qui a remplacé les ateliers « Langage »
précédents, s’adresse a cinq familles maximum, dont les enfants, scolarisés en moyenne et grande
section, ont été signalés par I'école des Géraniums, pour des difficultés relationnelles entre parents
et enfants. De nombreux bénévoles encadrent les ateliers en compagnie des animateurs ou éduca-
teurs. Le centre dispose par ailleurs de livres et manuels, de postes informatiques, il propose des
sorties dans les musées et a la bibliotheque. Sans qu’il y ait de partenariat formalisé avec les écoles
voisines, le centre social ceuvre a faciliter la réussite scolaire et I'entrée dans la culture écrite, en

avec des vacataires, adultes non parents de I'école, recrutés (pour 8 heures par semaine) par les directeurs d’école.
Un comité de suivi coordonne et forme ces personnels.

" Centré sur les éléves de cours préparatoire, cet atelier quotidien au sein de I'école (1h30, quatre soirs par se-
maine), vise a consolider I'apprentissage de la lecture. Pour plus d’informations, voir http://www.coupdepoucecle.fr/
¥ Chaque groupe scolaire a une équipe de réussite éducative (ERE), financée par le PRE, qui se réunit en fonction
des besoins, et dont les missions sont de penser l'aide interne a I'’école mais aussi les hors temps scolaires, de
repérer la meilleure réponse en fonction de la fragilité spécifique, d’anticiper le passage au collége... A I'école des
Géraniums, deux enseignants et l'infirmier constituent cette équipe. Une commission de veille éducative se réunit a
la mairie de l'arrondissement, elle comprend des membres permanents et des membres invités, et traite des cas
lourds, ayant besoin d’'un étayage supplémentaire, en particulier lors des moments délicats comme la transition
école-collége.

’ Ce centre quasi trentenaire a une particularité, il fonctionne avec une centaine de bénévoles. Pour consulter le
programme du centre social : http://centresocialsauvegarde.com.
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intégrant au maximum les parents dans les activités proposées. C’est bien comme tel qu'il est pré-
senté par les responsables PRE.

Sur le quartier, des ateliers éducatifs périscolaires, considérés comme des aides aux devoirs, sont
par ailleurs proposeés, par petits groupes (une heure trente deux fois par semaine, un bénévole par
enfant), ou il s’agit de travailler autrement les apprentissages fondamentaux, sur des supports
autres, dans un esprit d’éducation populaire.

A ces modalités multiples s’ajoutent les interventions d’étudiants bénévoles de I'AFEV', cette fois
dans les familles, en fonction de leurs disponibilités et selon un contrat passé avec elles. Pendant
des séances d’environ une heure trente, pour les éleves repérés par les équipes de réussite éduca-
tive (15 places pour les éléves de primaire et 15 places pour ceux du college), ces étudiants formés,
accompagnent les jeunes au niveau méthodologique, organisationnel, par une aide aux devoirs, ou
via une « ouverture culturelle » (lecture, bibliothéque...).

Au Centre social du Plateau, la derniére semaine d’ao(t, un atelier spécifique « préparation 6° » est
proposé a tous les éléves des écoles de la Duchere repérés par 'ERE ou leurs enseignants de
CM2. Une petite vingtaine d’enfants est encadrée par un animateur du centre social dont I'objectif
est de démystifier le passage école-collége, a travers des activités comme un reportage photo sur le
quartier, un travail sur les représentations. Leurs parents sont accueillis, eux, sur un temps spéci-
figue. Le constat récurrent est que « les enfants sont trés attachés a leur instituteur », propos que
nous retrouverons tout au long de la recherche.

Au final, si la Duchére est par bien des cétés emblématique des territoires classés en Politique de la
ville, ce quartier dispose aussi d’'un grand nombre d’atouts et d’'une volonté affichée de la ville de
Lyon et des partenaires locaux de contribuer a la réussite scolaire des jeunes, afin d’éviter au
maximum le décrochage scolaire’’. Comme le rappelle la chargée de mission GPV, « une vraie
priorité est portée au lire-écrire, a la maitrise de la langue, a la valorisation du lexique », rejoignant,
on va le voir, les préoccupations des équipes éducatives locales.

2. Des établissements classés de longue date en éducation prioritaire'?

Les espaces scolaires objets des observations de la recherche sont de longue date confrontés aux
difficultés sociales et scolaires de leurs publics. Ce territoire est en effet classé en éducation priori-
taire depuis 1982. Le college Schoelcher a connu un changement de nom et une réhabilitation ; il a
été d’abord en zone d’éducation prioritaire (ZEP), puis aprés 1999 en réseau d’éducation prioritaire
(REP), puis a été baptisé ‘réseau ambition réussite’ (RAR) en 2006, et enfin ‘Ecoles colleges lycées
pour 'ambition, I'innovation et la réussite’ (ECLAIR) depuis la rentrée 2011. Cette continuité dans le

" L'association de la fondation étudiante pour la ville (AFEV), créée en 1991, « méne une action

d’accompagnement individuel de jeunes dans les quartiers populaires. Cet accompagnement repose sur un principe
simple, deux heures par semaine, tout au long de I'année scolaire, un étudiant bénévole intervient auprés d’un en-
fant ou d’un jeune (de 5 a 18 ans) rencontrant des difficultés dans son parcours. » Source : http://www.afev.fr/

" Lyon, comme de nombreuses autres villes francaises, s'inscrit dans un mouvement d’ensemble, initié par les lois
de décentralisation. Comme le rappelle Bernard Bier (2010, p. 119), « De fait, les projets éducatifs de territoire sont
dorénavant, en grande partie, portés financiérement et politiquement par les villes, dans une approche transversale
ou universelle (ils visent I'ensemble de la jeunesse) et dans une logique de continuum éducatif (de la petite enfance
a l'entrée dans I'emploi, voire au-dela), sous des terminologies diversifiées (projet éducatif local, global, de terri-
toire...) ».

" Sources :

- Présentation du projet d’école 2008-2012, groupe scolaire les Géraniums.

- tableau de bord RAR Schoelcher — Lyon Duchére

- REP Lyon 9° Duchére. Objectifs prioritaires a atteindre. 23 mai 2006.

- Dossier d’autoévaluation des contrats 2007-2011 des réseaux « ambition réussite ». Comité exécutif exceptionnel
du mardi 27 avril 2010.
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« marquage » de la difficulté par les labellisations successives, n’est pas sans influence sur les re-
présentations des éleves, des parents et des enseignants. Téte du réseau, le college accueille les
éléves des cing groupes scolaires du quartier ; la volonté de maintenir une sectorisation forte con-
duit a n’accorder que peu de dérogations, voire aucune comme a la rentrée 2012.

« Il'y a plusieurs grosses écoles privées ; de toutes fagons... Alors, dans les écoles élémentaires, et
au college cette année, les gens n'ont plus le choix puisque sur le colléege Laurent Mourguet qui
recevait beaucoup d'éleves par dérogation, cette année I'lnspection académique a tout refusé. Ce
qui a été d'une violence extréme pour les familles, de se dire... Par exemple des gens qui ont des
logements HLM ici qui cherchent a déménager, on leur refuse un logement HLM ailleurs, on les
oblige a rester a la Duchére, leur enfant est scolarisé la, ils souhaiteraient le scolariser ailleurs, on
leur refuse aussi... Il y a une sacrée violence, quand méme, de faite... Et donc maintenant ¢a s'est
répandu dans tout le quartier pendant I'été et I'année prochaine il va y avoir des inscriptions mas-
sives dans le privé. Les gens qui veulent vraiment que leurs enfants s'éloignent, ils seront préts a
faire des gros efforts financiers pour ¢a ; parce que la, ¢a a été tres tres mal vécu, cette obligation
d'inscrire les enfants ici. Alors, a moins qu'ici au college on réussisse a transformer, a faire que les
enfants qui sont venus ici, contraints et forcés [...] A trouver un équilibre et autres, la il y a un enjeu
qui est important, (que ces éléves « contraints ») n'aient pas de problémes avec les plus grands qui
font régner cette terreur auprés des bons éleves, etc. Enfin, des choses qui existent ici, quand
méme. Donc c'est slr qu'il y a un enjeu important sur ces éleves, qui sont venus la contraints. Est-
ce qu'ils vont rester ? Donc la pour l'instant, on ne voit pas beaucoup d'effets de la transformation du
quartier. » (E 1-2, 147 et 149)

a) Une école aux ressources multiples
Nouvellement construite, I'école des Géraniums, située a moins de 500 métres du collége dans le
secteur de la Sauvegarde, est la fusion de deux groupes scolaires, les Hortensias et les Géraniums.
C’est la plus importante de la Duchére. A I'occasion de la réhabilitation du quartier, la reconstruction
a duré environ cinq ans, pour aboutir a un seul groupe scolaire, une direction maternelle-
élémentaire commune et une salle des maitres commune. La directrice en poste travaille sur le
quartier depuis une vingtaine d’années ou elle a essentiellement exercé en maternelle. Présente de
7h30 du matin a plus de 19h, elle doit a la fois accueillir et veiller au bon déroulement de la scolari-
sation des éléves™ et gérer plus d’une quarantaine de personnes aux statuts et fonctions diffé-
rentes. En sus des enseignants, I'école compte des ATSEM, trois assistants pédagogiques (qui se
relaient sur trois jours), des emplois de vie scolaire (EVS), des vacataires pour le périscolaire du
midi, le RASED avec sa psychologue scolaire et deux enseignants spécialisés (E et G), une « am-
bassadrice du livre » (service civique) depuis la rentrée 2011, une animatrice du Lieu accueil pa-
rents deux demi-journées par semaine, des animateurs pour le club Coup de pouce (tous les soirs
jusqu’a 18h pour 8 enfants, en deux groupes de quatre), sans oublier la présence du service médi-
co-social scolaire financé par la ville de Lyon, avec une infirmiere a mi-temps, une assistante sociale
et un médecin scolaire environ une journée par semaine. Cette communauté éducative au service
des 370 éléves de I'école des Géraniums est donc conséquente et regroupe des acteurs aux lo-
giques professionnelles différentes mais complémentaires. Si pour la directrice, tous ces acteurs
sont « bienveillants vis-a-vis des éléves », il n’en reste pas moins qu’harmoniser les interventions et

“ A la rentrée 2011-2012, on compte 7 classes de maternelle, pour un effectif de 173 éléves, quasi stable : 1 PS, 2
PS/MS, 1 MS/GS, 1 GS, et 2 classes de « petits-petits », 4gés de 2 ans, avec des effectifs de 23 ou 24 éléves. La
scolarisation a 2 ans est forte dans cette école. A cette méme rentrée, I'effectif en élémentaire est de 195 éléves,
effectif en augmentation (173 en 2009-2010, 184 en 2010-2011). Les 9 classes se répartissent ainsi : 2 CP, 1 CEA1,
1 CE1/CE2, 1 CE2/CM1, 1 CM1, 2 CM2, 1 CLIS. L’effectif moyen y est également de 23 ou 24 éléves. La répartition
est modulée selon le niveau, le niveau CM2 a été privilégié cette année, et les deux classes observées comptent 20
et 22 éléves.
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les prises en charge des uns et des autres est un travail lourd et complexe. Cette situation fait que
les nombreux éleves qui bénéficient d’'un étayage conséquent, parfois depuis la maternelle, sont
habitués a cotoyer un grand nombre d’adultes dés I'école primaire. Nous verrons qu’une grande
partie des éléves repérés comme fragiles et a risque de décrochage ont bénéficié de prises en
charge, de soutien ou d’accompagnement divers depuis le CP. Le décompte des éléves ayant bé-
néficié de I'aide personnalisée (AP) ou d’un projet personnalisé de réussite éducative (PPRE) figure
dans le tableau de bord, comme indicateur d’'une différenciation pédagogique a I'ceuvre. Ainsi, entre
le CP et le CM2, 21¢éléves ont bénéficié d’'un PPRE en 2010-2011, pour 16 en 2011-2012 dont 5 en
CM2 ; tandis que l'aide personnalisée concerne davantage d’éléves et ce dés la maternelle : sur
'année 2010-2011, 143 éléves en ont bénéficié dont 17 en CM2.

Chaque semaine, sur le temps du déjeuner, se tient une réunion pour I'équipe de maternelle le lundi
midi, pour I'équipe de I'élémentaire le mardi midi. Le temps prévu de 12h15 a 13h15 est « difficile a
tenir », mais la grande présence a I'école des enseignants, dés 7h30 pour certains, permet de nom-
breux échanges. En 2011-2012 se tiennent également des réunions formalisées Grande section /
Cours préparatoire. Pour la directrice, un des atouts est « la connaissance pointue de chaque
éléve » (entretien du 26/01/2012). Les discussions formelles et informelles des enseignants portent
sur les problémes de discipline et sur la pédagogie, quand il reste du temps. Le projet d’école 2008-
2012 fournit des éléments quantitatifs et qualitatifs : ainsi en maternelle, sur la période 2004-2008,
les 2/3 des enseignants ont changé, le RASED a connu de nombreux mouvements de personnels
tout comme la direction, auxquels se sont ajoutés les déménagements de I'école. Cette instabilité
est moindre en élémentaire mais le tableau de bord 2011-2012 indique que sur vingt enseignants,
seuls six exercent dans I'école depuis plus de cing ans. La répartition des éléves aux évaluations
nationales pour I'année 2010-2011 présente des taux de réussite inquiétants : par exemple, en fran-
cais, en CE1, seuls 6 éleves sur 33 obtiennent plus de 66 %, 4 éléves sont a moins de 33 %, 8
entre 33 et 50 %, 12 entre 50 et 66 % ; en CM2, la répartition est différente et 11 éléves sur 23 ob-
tiennent entre 33 et 50 % de réussite, mais un seul est au-dela de 66 % et 7 sont en deca de 33 %
(tableau de bord 2010-2011).

Ces données chiffrées objectivent le ressenti quotidien des enseignants sur les difficultés réelles ou
présumées de leurs éléves. Le contenu du projet d’école est en adéquation avec ces constats et
dés la maternelle, 'axe 1 du projet d’école « maitrise du langage » est central. Plusieurs témoi-
gnages confirment que depuis l'origine des classements, cet axe a toujours été prioritaire ; parfois
'accent est mis sur le langage oral comme en 2007-2008. Le constat récurrent est résumé dans le
projet d’école : « De grandes difficultés sont recensées au niveau de la langue orale et écrite. Ces
éléves ont un vocabulaire pauvre et imprécis ». En maternelle, il est précisé « Le niveau d’attention
et de compréhension d’un grand nombre d’éléves est trés faible et freine les apprentissages :
I'acquisition du vocabulaire de base nécessite un apprentissage long et fastidieux ». Mais le bilan du
projet précédent est encourageant puisque tant en maternelle qu’en élémentaire, des améliorations
sont obtenues si le travail est poursuivi dans la durée, sur plusieurs années, et si les éleves par-
viennent a se constituer une culture commune, qui peut étre aussi bien littéraire qu’artistique. Ainsi
le travail sur le conte débuté en grande section avec le RASED, les parcours de lecture aux cycles 2
et 3. Apparait aussi comme essentiel et ambitieux, pour établir une continuité entre classes et entre
cycles, comme entre primaire et secondaire, le parcours artistique et culturel proposé en 2008.
D’autres éléments contribuent a installer une culture écrite scolaire plus cohérente entre classes. Du
cycle 1 au CP, des imagiers sont mis en place. Un manuel commun pour le cours préparatoire a été
acheté a la rentrée 2011. Au cycle 3, les cinq enseignants réfléchissent a une méthode d’anglais
commune. La question de la continuité des outils et des supports est ainsi bien présente a I'école,
ce qui rejoint les hypothéses de la recherche.
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Parcours artistique et culturel
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Témoignage sur le péle territorial d’éducation artistique (PTEA)

« J'ai mis en place ce PTEA sur le quartier de la Duchere il y a maintenant neuf ans, avec I'appui a I'époque de M. X., qui
était le [...] Délégué Académique a I'Action Culturelle, un homme qui croyait vraiment a l'importance de la culture, des ac-
tions culturelles dans les réseaux, et qui m'a beaucoup aidée... Puis j'avais été tres soutenue par les chefs d'établissement
dans cette démarche, et maintenant on a un PTEA qui fonctionne tres bien, avec un parcours culturel qui est proposé a nos
éleves, de la grande section de maternelle a la classe de troisieme. [...] pour bénéficier de cette appellation PTEA, il faut
organiser un parcours de I'éleve, I'objectif étant qu'un méme éleve ne soit pas soumis, au niveau des actions culturelles,
uniquement au bon vouloir des enseignants. [...] quand un enseignant souhaite participer a des actions du PTEA, il doit
s'inscrire dans un parcours avec des propositions précises, donc chez nous, les propositions en cycle 2 - donc grande sec-
tion et CP, on a joint les deux pour favoriser la liaison entre les deux - on est sur les marionnettes - en plus c'est lié au patri-
moine de la ville de Lyon, les marionnettes [...], CE1 on est sur la poésie, CE2 sur le cinéma, CM1 la danse, CM2 le théatre,
6° le conte, 5° on revient sur le théétre, 4° on revient sur la poésie et 3° on revient sur le cinéma. Et a chaque fois, pour les
classes qui souhaitent participer [...] par niveau, quand une classe s'inscrit dans ce parcours, il y a un méme mode de fonc-
tionnement ; c'est-a-dire que d'une part les éleves vont avoir une pratique artistique avec des ateliers qui sont co-animés par
les enseignants et par des professionnels de I'art concerné, ils ont une pratique artistique qui est entre dix et vingt heures
d'atelier par an, qui sont co-animés par un artiste. Ensuite, I'enseignant peut choisir d'avoir une pratique plus réguliére qu'il
conduira lui-méme. [...] il y a "dedans" et "dehors", il y a le fait d'assister, de travailler tout ce comportement d'éleve-
spectateur, et la on a des résultats remarquables au niveau de I'amélioration du comportement de nos éleves, et la pratique
artistique ; sachant que la pratique artistique fait beaucoup de bien a nos éleves et en plus leur permet d'étre beaucoup plus
respectueux quand ils voient un travail... Donc on a des partenaires : sur les marionnettes on travaille avec le musée Ga-
dagne et puis avec le théatre "Nouvelle Génération" ou il y a des programmations de thééatre et le thééatre de Guignol de
Lyon, en poésie on travaille avec une compagnie locale les "Arpenteurs” qui a des poétes en résidence, réguliers, qui inter-
viennent avec nous... En danse, la compagnie "Hallet Eghayan" qui est une compagnie de danse contemporaine qui est
basée sur le quartier de Vaise en bas... Donc la c'est danse contemporaine mais on peut s'ouvrir & d'autres styles de danse
si les enseignants le demandent. Dans le pdle, un des impératifs, c'est de privilégier les partenaires artistiques locaux. Mais
c'est pas exclusif : si on ne trouve pas sur place les ressources locales, on peut aller chercher ailleurs... Donc pour ce qui est
du théatre on travaille beaucoup avec le TNG, donc il y a des comédiens qui viennent dans les classes animer des ateliers,
et quand les enfants vont au spectacle au TNG, nos éleves de 5° et de CM2, par exemple, ils assistent a cinq spectacles par
an. C'est beaucoup ! [...] Ou alors on prend un seul niveau et on impacte, mais si on veut qu'il y ait des progres réels, il faut
qu'il y ait une pratique réguliere. [...] les projets en fonction, ¢a oscille entre 1500 et 3000 euros pour une classe... Mais ¢a
leur permet d'avoir une véritable pratique artistique [...] Et du coup on a fait rentrer la musique de maniere transversale, en
disant que la musique pouvait venir en support a n'importe lequel des autres projets et donc on s'appuie beaucoup sur
I'énergie de Mme B. [...] pour mettre en place des projets musicaux conséquents, et on a sur le territoire des partenaires
"musique" tres compétents. On travaille avec "Les claviers-percussions de Lyon", avec "L'ensemble des cuivres de Lyon", on
a un partenariat avec I'Auditorium [...] ¢a faisait partie de la commande PTEA, le portfolio de I'éleve... On n’a jamais abouti a
ca. Il y a plusieurs professeurs surnumeéraires qui ont fait des tentatives la-dedans, des recherches... On n’a pas trouvé d'ex-
périence que I'on pourrait suivre en fait. ca nous apparait nécessaire [...] Quelle forme donner ? Ca nous apparait intéres-
sant, de permettre a l'enfant de voir, mais il y a des choix différents : il y a certains portfolios qui fonctionnent ou I'on met-
c'est I'enseignant qui décide de ce qui est mis dedans. Il y a d'autres démarches ou c'est I'éleve qui choisit ce qu'il veut gar-
der [...] qu'est-ce qui fait trace ? Qu'est-ce qu'on choisit ? Qu'est-ce qui va rester ensuite ? [...] mais ce qu'on ressent la,
c'est qu'au niveau des injonctions qu'on a, des documents que I'on doit rendre dans le cadre du PTEA, il y a vraiment des
injonctions tres fortes. On nous demande "de montrer des grilles d'évaluation en frangais qui montrent que votre action cultu-
relle est efficace"... Pour faire clair c'est ¢a. "Montrez-nous que les éleves apprennent a lire davantage quand ils sont dans
une action culturelle”, "prouvez-nous que les éleves sont capables de produire un texte de quinze lignes sans faute d'ortho-
graphe”. [...] "Parcours Duchere”, la ville de Lyon nous a attribué 8000 euros, I''nspection Académique 1200 euros, la DRAC
[...] elle finance directement les artistes, [...] le financement de la DRAC sera a hauteur de 20000 euros. [...] on organise
dans le cadre du PTEA, chaque année, un festival, "Moments Rares", et donc dans le cadre de ce festival qui dure quinze
Jjours, on a une partie "exposition” des travaux, avec un cahier des charges tres précis, ou on exige des enseignants qui vont
exposer des choses de qualité : la on est tres sélectif, on ne veut pas du tout exposer tous les travaux d'éleves. Ce qu'on
veut, c'est de la qualité, et ce qu'on veut aussi, c'est que ce soit des expositions - des panneaux d‘affichage, par exemple -
qui permettent de voir le parcours suivi par I'éleve, d'ou on est parti. De plus en plus, on a des panneaux qui integrent des
brouillons d'éléves ; par exemple, quand ils aboutissent a ['écriture d'un conte, pouvoir rendre visible pour les éléves, pour
les parents, pour les enseignants, les processus. Et la on a des professeurs qui rentrent dedans et chaque année on voit
bien I'amélioration de la qualité des productions, c'est vraiment tres intéressant. [...] c'est un boulot énorme, mais chaque
année aussi, par contre, quand on fait l'inauguration, que je vois a quel point les collegues sont heureux de voir leur travail
mis en valeur, la c'est super ; et c'est beaucoup gréace a nos partenaires, et a la DRAC, parce que du coup nos partenaires,
on utilise pour l'exposition la salle polyvalente du college, et on a des artistes, plasticiens ou autres, qui pendant deux jours
mettent en scene, en fait. C'est magnifique ce qu'ils font, c'est vraiment... Donc nous on amene les éléments d'exposition,
mais eux ils mettent en scéne tout ¢a, et c'est trés beau. Donc il y a la partie "exposition” et on a la partie "spectacles
d'éleves”, donc il y a- les spectacles doivent aboutir a ce moment-la, donc on a des spectacles de marionnettes, on a du
théatre, on a de la danse, on a de la musique et on utilise deux salles de spectacle qui sont sur le quartier - enfin, une qui est
sur le quartier, la MJC, et le TNG qui est en bas - et les parents sont invités a des spectacles a l'extérieur du quartier. Donc
c'est un moment de vie intense et qui permet vraiment de fédérer le réseau en fait. ». (E 1-2, 20 a 49)
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La question des relations avec les parents est abordée de plusieurs maniéres dans les discours,
comme dans les pratiques. Deux éléments semblent porteurs : d’'une part le lieu accueil parents™,
situé a c6té du bureau de la directrice, qui fonctionne avec un groupe de parents réguliers, de plus
en plus investis dans le «lien école/parentalité », et la réalisation d’'un carnet d’accueil de mater-
nelle, coordonné par la directrice des Géraniums, établi en commun avec le RASED et les écoles
maternelles de la Duchére. Ce document est donné le jour de l'inscription a tous les enfants entrant
en premiére année d’école. Destiné aux enfants qui se I'approprient trés vite, il est le premier objet
transitionnel entre la maison et I'école. Les parents regoivent, eux, un livret avec les « choses ba-
siques » sur le fonctionnement de I'école maternelle.
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Trois extraits de ce livret d’accueil en maternelle

A ce volet constructif de relations école/parents s’oppose, dans le document formel qu’est le projet
d’école rédigé en 2008, des considérations sur les familles qui essentialisent les difficultés plus
gu’elles ne permettent de les comprendre et de les combattre. Ainsi, il est affirmé que « Dans un
grand nombre de familles, aucun lien n’est fait entre I'école et la maison (pas de livre, de jeu, de
sortie, d’incitation, de discussions, d’échanges verbaux, de stimulation). Nous devons renforcer le

'“ Soutenu par I'lEN, cette espace financé par la ville permet aux parents « d’avoir une place a I'école ». Il est pro-
pice aux échanges informels, il favorise le contact entre le directeur et les familles ; la confiance peut s’établir pro-
gressivement. (Entretien du 4 avril 2012)
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lien école/famille.». Ou bien apparait la déduction hative que le peu de parents présents aux réu-
nions de classe est le signe d’un désinvestissement des familles en difficulté. Ce qu’analyse Daniel
Thin de la sorte (2009, p. 70-71), « L’école constitue un lieu de visibilité des familles : visibilité di-
recte dans les rencontres ou dans 'absence de rencontres avec les enseignants ; visibilité a travers
les éleves, ‘go-between’ entre les familles et I'école (Perrenoud, 1987), dont les comportements,
postures et performances scolaires tendent a étre interprétés dans ce lieu comme autant de signes
de ce que sont les familles, de leur mode de vie et des pratiques parentales. Le plus souvent,
celles-ci paraissent ‘inadaptées’ non seulement aux nécessités de la scolarisation mais aussi au
développement ‘harmonieux’ des enfants ».

Le fait de ne pas parler le frangais a la maison est en outre considéré comme un obstacle a
'apprentissage en classe. La dimension socioculturelle présente dans les discours scolaires, a la
fois chez les acteurs dés les années 1960 et dans les textes officiels la décennie suivante (Bishop,
2008)", est omniprésente pour tenter de trouver les causes des difficultés scolaires des éléves is-
sus de milieux qualifiés d’abord de populaires, puis ensuite de défavorisés. Les pratiques langa-
giéres, la socialisation langagiere ont été étudiées depuis les années 1970 par des sociologues
(Bernstein 1975 ; Lahire, 1993, 2008), des sociolinguistes (Bautier, 1995, 2007 ; Bautier & Goigoux,
2004), et des didacticiens (Barré-de-Miniac, 2000 ; Hassan, 2008). Mais ces discours, pour parler
des familles de milieux populaires ou issues de I'immigration, reflétent aussi 'ambivalence des at-
tentes : alors méme qu’une forme d’injonction a s’'impliquer est sans cesse rappelée, I'école peine a
tolérer d’autres modéles de fonctionnement et de communication. Comme le dit Pierre Périer,
« L’écart a la norme du ‘partenariat’ conduit a pointer les défaillances, carences ou autres manque-
ments éducatifs et scolaires des parents exposés a un risque de stigmatisation. Le proces des fa-
milles ‘démissionnaires’ se nourrit d’un tel regard qui tend a rejeter hors de son périmetre
‘d’acceptabilité morale’ les figures de parents comme pris en défaut ou au comportement jugé non
conforme » (Périer, 2012, p. 5).

Cependant, depuis I'écriture du projet, les acteurs ont changé et la nouvelle équipe semble avoir
pris a bras le corps ces questions comme celles relatives au cadre et au climat scolaires. Depuis la
rentrée 2010, un gros travail d’harmonisation a été conduit dont les effets ont été rapides sur les
attitudes : se lever en classe lorsqu’'un adulte entre, enlever sa capuche, son manteau... « Une
quinzaine des parents » leur permet d’étre observateurs en classe pendant une heure ou une heure
et demie ; en 2011-2012, la participation des parents a été forte, en moyenne de 65 %, et a eu des
effets positifs patents.

Enfin, il faut souligner que I'absentéisme n’est pas un probléme a I'école des Géraniums, que les
régulations instituées fonctionnent bien. Le portail ferme a 8h30 et 13h30 précisément. Depuis la
décharge compléte de la directrice, il est noté une nette amélioration car sans billet, aucun éléve
n’est accepté en classe. La directrice controle en effet les retards, et un billet a faire signer par les
parents est donné aux retardataires. De plus, depuis la rentrée 2011, l'accueil dans les classes se
fait a 8h20 et 13h20, si bien qu’a 8h30 et 13h30, tous les éléves sont installés en classe : deux fois
dix minutes de temps d’exposition aux apprentissages sont ainsi gagnées chaque jour. Les éléves
disposent en outre d’un carnet de liaison de la maternelle au CM2, financés par la MAE, la ville de
Lyon et Cap canal. Si les absences sont plus fréquentes en juin et septembre, de nhombreuses fa-
milles retournant au pays rentrent parfois aprés la rentrée, elles ne sont quasiment jamais injusti-

" « L’école a une fonction compensatrice et ce texte reprend [les instructions de 1972], comme ceux de 1923 et

1938, l'idée que la langue naturellement utilisée dans les milieux populaires est une forme indigente et fautive qui
ne permet pas d’élaborer une conversation, peut-étre méme pas une pensée construite. [...] le frangais apparait
comme une discipline compensatrice devant conduire a un frangais normé, tandis que le Plan de rénovation, envi-
sage, au-dela de la compensation, la langue davantage dans ses variations fonctionnelles et sociales. [...] quelle
que soit la maniére dont les discours institutionnels mentionnent la dimension socioculturelle celle-ci est le plus
souvent fondée sur le principe d’'un déficit, linguistique ou culturel, que I'école va tenter de réduire pour répondre a
son projet de démocratisation. » (Bishop, 2008, p. 43-44).
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fiées. De ce fait, la question du décrochage se pose dans d’autres termes qu’au collége, voire ne se
pose pas. A aucun moment, en élémentaire, le terme de décrochage n’apparait dans les documents
institutionnels établis collectivement. Le terme par contre figure bien dans le projet du RAR puis de
'ECLAIR.

b) Le collége Schoelcher, centre du RAR et de 'ECLAIR™®

College public de secteur accueillant les éléves de CM2 du quartier de la Duchere, il est classé en
éducation prioritaire depuis le début des années 1980. En 2010-2011, il scolarisait 400 éléves, en
2011-2012, 373 (soit I'équivalent du groupe scolaire des Géraniums), pour une capacité de 700
éléves. Lui sont rattachés une Unité localisée pour linclusion scolaire (ULIS, ex-UPI) depuis trois
ans et une Segpa. En 2011-2012, on comptait 42 enseignants et 20 personnels de vie scolaire pour
un effectif total de 71 personnes. En 6°, 67 éléves étaient scolarisés dans quatre classes. Deux de
ces classes ont été I'objet d’observations entre janvier et juin 2012.

Le document établi en mai 2006 au titre du REP Lyon 9° Duchére fait état des objectifs prioritaires a
atteindre pour deux axes : maitrise du langage et apprentissages mathématiques.

Le dossier d’autoévaluation des contrats 2007-2011 des RAR fournit des éléments de bilan établis
par le comité exécutif exceptionnel du 27 avril 2010. Soit quatre années apres.

Avec le classement RAR, les moyens humains ont été abondés : quatre professeurs supplémen-
taires rattachés au collége ont été affectés, dont un professeur des écoles ; 12 assistants pédago-
giques recrutés, 3 au collége, 9 dans les écoles ; 3 maitres REP, professeurs des écoles sont en
poste dans le 1°" degré. Les objectifs du réseau sont toujours centrés sur les deux axes précédents ;
est ajouté 'objectif « améliorer I'expression orale des éleves » a I'axe 1, « développer des compé-
tences en géométrie » a I'axe 2". Pour I'inspecteur de circonscription (IEN) en poste depuis sep-
tembre 2010, la premiére priorité reste bien la maitrise de la langue, I'axe 2 les mathématiques,
'axe 3 le climat scolaire. Les résultats aux derniéres évaluations de CM 2 confortent les priorités
décidées antérieurement.

Témoignage

« Ce qui est certain, c'est que la maitrise de la langue en premiere priorité depuis les 10 ans ou
J'exerce ces fonctions, on l'a toujours retrouvée. Et plus précisément a l'intérieur de la maitrise
de la langue, c'est le vocabulaire qui pose question. Enfin, qui pose question, qui est identifié
pour les enseignants de toute discipline comme une difficulté récurrente, tres importante de nos
éléves. Et qui a des incidences sur tous les enseignements. Par exemple, on se rend compte
que nos éleves ont des performances tres médiocres en mathématiques. Mais quand on fait
des entretiens d'explicitations des éleves suite a des épreuves mathématiques, tres souvent ce
qui les a géné c'est une incompréhension. [...] Une incompréhension de la consigne parce que
ils ne connaissent pas les mots. Il y a le vocabulaire traditionnel qui leur manque beaucoup et
alors si on parle du métalanqaqe c'est encore bien pire. » (E 1-1, 16 et 18).

' Avec ce nouveau label, est apparue la fonction de préfet des études, une par niveau, souvent mal acceptée la

premiére année par les équipes enseignantes ; le préfet des études est recruté par le principal aprés entretien. Le
pilotage de 'ECLAIR est partagé entre le principal du college et I'inspecteur de la circonscription (IEN). Théorique-
ment, une lettre de mission doit contractualiser le recrutement sur profil du secrétaire du comité exécutif-
coordonnateur, comme ceux des maitres surnuméraires. Chaque année, aprés évaluation, ces nominations peu-
vent étre remises en cause. Tous les directeurs des groupes scolaires sont invités au comité exécutif ; les ensei-
gnants y sont faiblement représentés, ce que regrette I'lEN.

" Parmi les indicateurs retenus pour l'axe 1 figurent : ‘vocabulaire’, ‘écrire’, ‘grammaire’, ‘orthographe’, ‘lire’, avec
des scores en CE1 et CM2 calculés sur la base de la réussite & moins de la moitié des items. Systématiquement, il
est indiqué qu’au « college : les indicateurs se limitent a dénombrer les dispositifs sans pouvoir mesurer leur effi-
cience ».
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a Lyon, le mercredi 23 mail 2006
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(Les champs disciplinaires sur lesquels ils porteront pourront étre précisés)

Axe 1 : maitrise du langage

Objectifs

Actions

Indicateurs

Enrichir le répertoire lexical
des éléves dans tous les
domaines et disciplines.

Intégrer dans chaque séquence un apport de
vocabulaire et faire e lien avec Iécrit.

Constitution de répertoire divers (thématiques,
disciplinaires, orthographiques, alphabétique, etc).
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o Evaluation CE1, CE2, 6°,
brevet.

e Taux de maintien par
classe.

Mémorisation.

Recours a des lectures quotidienne offertes ou
personnelles.
Faire varier les supports dactivités (objet mystérieux,
histoire, albums, documentaires, film, affiches etc)

s Taux de passage, y
compris en seconde.

Rendre les éléves capable
de répondre a une consigne
écrite dans tous les
domaines et disciplines

Développer des savoir faire par rapport a la lecture
de consignes.

Produire des consignes (régles de jeux, programme
de construction de figures)

Amener les éléves a
produire un texte cohérent
et respectant les contraintes
orthographiques,
syntaxiques, lexicales et de
présentation, exigibles au
niveau de la classe.

Développer les situations de communication a autrui,
Utiliser les projets culturels comme source de

motivation pour donner sens aux activités

langagiéres.

Mise en place en équipe des outils décriture et des

procédures utilisés par les éléves (grille de relecture,

répertoire, etc)

Harmonisation des procédures de correction au sein

dune méme école.

Prévoir les documents qui seront transmis au collége.

En mathématiques, Ecrire des narration de

recherche, produire des énoncés a partir de figures

ou de données numeérigues.

Avoir le souci de faire produire des textes dans tous

les domaines disciplinaires.

o Créer un parcours de lecture

pour chaque éléve en
conformité avec les textes.

.

Etablir un document par cycle faisant état du
parcours envisagé avec certains passages
obligatoires.
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Extrait du document Objectifs prioritaires a atteindre, mai 2006
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La permanence de ces objectifs prioritaires au fil du temps n’est en rien spécifique a ce territoire,
mais montre bien que la question de la culture écrite et de la langue écrite et orale est centrale pour
les acteurs de terrain et justifiera leur intérét et leur participation a la recherche.

La prévention du décrochage apparait dans le méme document, liée au traitement de la grande dif-
ficulté scolaire. Sont énumérées, entre autres, comme actions : les PPRE pour les éléves de 6°,
I'aide aux devoirs obligatoire au collége, la co-intervention pour les quatre classes de 6°, le dispositif
ModAcces (présenté comme un dispositif relais externalisé), le PTEA, la féte des langues, les ate-
liers MACLE"®, ainsi que les dispositifs d’accompagnement a la scolarité (aide aux devoirs, activités
culturelles et sportives, théatre, Coup de pouce, tutorat..) en lien avec le Projet de réussite éduca-
tive'®. Une multitude d’actions et d’acteurs au service d’objectifs apparemment partagés dans le
réseau, sans qu’apparaisse a aucun moment le point de vue des familles, partenaires plus théo-
rigues que réels, et des éléves, publics concernés par les actions. Parmi les évolutions envisagées
en 2010, figure I'objectif « donner des espaces de réussite en prenant en compte tous les champs
disciplinaires », alors que I'on constate : « au college trop plein de I'emploi du temps d( aux diffé-
rentes aides. L’éléve est au collége de 8h du matin a 17h30 : en fin de journée c’est une véritable
cocotte-minute ».

En 2009-2010, 50 % des éléves de 6° avaient bénéficié d’'un PPRE apparenté a I'aide personnalisée
du premier degré. Par ailleurs, 'ensemble des éléves de 6° bénéficie de 'accompagnement éduca-
tif, ce qui représente plus de la moitié des collégiens bénéficiaires du dispositif. Si le comité exécutif
se félicite de la « forte synergie des dispositifs » et du « fort maillage partenarial sur le territoire, ce
qui produit de la mise en cohérence du discours de I'adulte », les effets sur les apprentissages ne
sont pas manifestes pour autant, alors que la rénovation du quartier en cours n’empéche pas
'extréme précarité du public scolarisé. Les nouveaux habitants sont présentés comme cherchant,
eux, a scolariser leurs enfants hors du secteur scolaire. Deux populations aux profils sociaux et cul-
turels se croiseraient plus qu’elles ne se cotoieraient sur le quartier de la Ducheére.

Un centre de ressources, financé par le RAR et sous la responsabilité de la coordonnatrice, est ou-
vert a toutes les équipes enseignantes, mais est congu plus particulierement pour le premier degré.
Il comporte un grand nombre de séries de livres (albums et romans principalement), destinées aux
écoles du réseau, ainsi que des documentaires, des bandes dessinées, des contes. En 2011-2012,

" Le module d’approfondissement, compétence lecture écriture (MACLE) est présenté ainsi par le professeur ambi-
tion-réussite : « Ce sont des ateliers sur un mois, tous les jours. Les enfants d’'une classe sont répartis par groupes
de besoin déterminés par une évaluation diagnostique et 'impression de 'enseignante, et on est 4 ou 5 et chacun
prend un groupe. On doit travailler trois choses : la production écrite, la syntaxe et I'oral. Selon les groupes, on axe
plus sur I'un ou l'autre, et ¢a se fait sur toutes les écoles depuis quatre, cing ans. [...] c’est le RASED qui a mis ¢a
en place et qui a diffusé la premiére année. [...] ¢ca permet de travailler en petits groupes, et de voir et cibler vrai-
ment les difficultés des éléves durant une période sur tel contenu. [...] c’est un outil qu’on peut utiliser en classe et
pas simplement les maitres G qui ont leurs propres outils pour les enfants en difficulté ». (E 2-3, 4 a 20). La propo-
sition initiée par le RASED a été reprise dans le RAR, et les maitres surnuméraires sont chargés de ces ateliers.
Les modalités peuvent cependant varier d’'une école a l'autre.

Par exemple, a I'école des Géraniums, suite a la constitution de groupes de niveau aprés évaluation, les MACLE
sont pris en charge par cinq intervenants : le maitre E, les assistants pédagogiques, le maitre supplémentaire, 4 a 5
semaines dans I'année, de 8h30 a 10h15, trois jours par semaine, pour des éléves de GS au CM2.

Pour une présentation plus compléte sur les objectifs des MACLE, se reporter par exemple a
http://www.cndp.fr/bienlire/01-actualite/a-interview24-Imp.htm
" Drautres indicateurs, disponibles dans un document de synthése sur les territoires en réussite éducative, indi-
quent qu’au college, en 2010-2011, 55 enfants ont bénéficié de parcours de réussite éducative dans le cadre de la
prévention du décrochage. Cette méme année, le collége « a organisé 16 conseils de discipline, 11 exclusions ont
été prononcées, 10 jeunes ont été réaffectés sur I'établissement aprés avoir été exclus d’un autre college ».
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une assistante pédagogique®, professeur documentaliste en attente de poste dans I'académie, a
saisi le fonds dans une base de données, constitué des dossiers et des caisses thématiques de
livres, préparé un rallye lecture. Ce local ressources est ouvert trois heures chaque semaine, sur le
temps du déjeuner (12h15-13h15).

Témoignage sur I'utilisation en classe de ce fonds de ressources

« Il y a vraiment quelque chose qui c’est passé, dans cette classe, la, depuis, pratiquement tout
de suite, des la fin septembre, euh, j’ai pris parti de, euh, de leur dire exactement comment moi
Jétais, c'est-a-dire lecteur, donc je leur ai présenté des livres, que je lisais, alors sans rentrer
dans les détails de I'histoire, je leur ai montré les livres que je lisais, je leur ai dit que, que j'allais,
que j'allais en chercher pour eux au college, a la bibliotheque du college, je leur présente a
chaque fois, vous voyez, j'y suis allé hier, j’en ai une pleine caisse, je leur présente avant de les
mettre dans la bibliotheque a chaque fois, je peux prendre, trois quarts d’heure, une heure pour
leur présenter tous les livres, il y a un systeme de prét, et en plus jai rapporté des livres qui
m’appartiennent, que j’'avais, qui ont une histoire parce que c’était des livres, quand j’étais, quand
Javais leur age en fait, c’était mes livres, que j'ai mis dans le, dans le fond de la classe. [...] puis
leur montrer que je lisais aussi, je crois que c’est important, sinon, ce serait que, enfin, c’est, il
faut montrer 'exemple, il faut lire aussi, je crois. Et que j’aimais ¢a, tout simplement, j'aime c¢a, et
que j'’essaye de leur transmettre cet amour de la littérature. » (E 4-1)

Photographies du centre de ressources du RAR

La liaison CM2-6° est une forte préoccupation de I'lEN. Un certain nombre d’actions mettent en con-
tact éleves et enseignants, dans lesquelles les liens interpersonnels jouent un réle important. Exis-
tent ici, comme ailleurs, les rencontres entre les maitres de CM2 et le préfet des études ou un des
professeurs de 6° ; elles permettent d’envisager un PPRE dés juin, d’harmoniser un minimum. L’IEN
souhaite qu’a cette occasion, un temps soit consacré aux apprentissages, aux acquis des éléves
validés dans le socle commun de compétences et de connaissances. Si le « décrochage, c’est un
peu l'affaire du college », les maitres de CM2 doivent alerter sur les fragilités repérées de leurs
éléves. La fragilité peut se présenter comme une dépendance par rapport au maitre, un manque
d’autonomie vis-a-vis de I'enseignant et des contenus. Mais les éléves fragiles scolairement peuvent
étre « ceux qui ne décryptent pas bien les attendus. ‘Je fais des efforts mais ils ne sont pas récom-
pensés’.» (Entretien avec I'lEN, 4/04/2012). De nombreux aspects des pratiques enseignantes res-

“ Son service de 35 heures était réparti entre un mi-temps a I'école des Dahlias et un mi-temps au collége ol elle
prenait en charge des éléves pendant dix heures (en particulier le soir jusqu’a 18h15) et gérait le centre de res-
sources trois heures par semaine. Elle intervenait également deux heures en SEGPA.
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tent a travailler entre les deux degrés, selon I'lEN : I'utilisation du tableau, la durée des activités, le
déplacement en classe, I'apprentissage des legons, les évaluations... des modalités de fonctionne-
ment qui méritent d’étre explicitées.

Concernant la culture écrite, depuis deux ans, un nouveau projet, avec la villa Gillet, mobilise
quelques classes : écriture d’un texte long, collectif, avec accompagnement par un auteur et mise
en voix. Mais plus largement, si 'lEN se félicite des projets lecture-écriture, il constate au vu des
résultats aux évaluations de CM2, que trop de temps est consacré a la grammaire et a I'orthographe
« a vide » et pas assez a la production d’écrits. Pourtant, sur le réseau existe un outil, support a
I'écriture individuelle, le cahier d’écrivain, sans enjeu de notes ni d’évaluation, qui s’est diffusé sans
incitation institutionnelle. Nous I'observerons de preés infra.

Ainsi sur ce territoire, se confirme I'existence de ressources matérielles et organisationnelles consé-
quentes, pour faire face aux difficultés récurrentes des publics scolaires. Mais ces ressources ne
vivent que grace a la dynamique impulsée par les acteurs et a leur volonté de lutter contre les dé-
terminismes sociaux.

3 Une équipe volontaire, aux profils et mobiles multiples

Dans ce paysage socio-éducatif et scolaire, les individus tiennent toute leur place. Si I'on en reste a
des catégories sociales déterminées, on mésestime les différences interindividuelles et I'on oublie la
part centrale prise par les acteurs dans les processus de transformation sociale. Cette recherche
laisse une large place a la parole des acteurs, et au dela des regroupements et typologies com-
modes pour I'analyse, des cas singuliers d’éléves seront exposés. En amont, pour que cette re-
cherche puisse se mettre en place, I'implication d’un certain nombre d’enseignants ou personnels
éducatifs était nécessaire. Une rapide présentation de quelques-uns des propos des acteurs, de
leur fonction institutionnelle, permet de mieux cerner en quoi cette recherche répondait a un besoin
de comprendre et d’agir. Les professionnels initialement concernés par la recherche étaient les en-
seignants volontaires de CM 2 et de deux classes de 6° (deux professeurs de lettres, un d’anglais,
un d’allemand) ainsi que le maitre supplémentaire, professeur des écoles et maitre-formateur, cor-
respondant de I'Institut frangais de I'éducation (IFE) dans le cadre des Lieux d’éducation associés
(LéA)?'. Rapidement, il a paru nécessaire de rencontrer et d’associer de maniére plus conséquente
linspecteur de la circonscription (IEN), le directeur de la Segpa, les conseillers principaux
d’éducation (CPE), la secrétaire du comité exécutif-coordonnatrice (a mi-temps sur ce poste, a mi-
temps comme enseignante en CM2), et d’autres membres de I'équipe éducative du college et de
I'école, comme la directrice du groupe scolaire et la psychologue scolaire du RASED. A la rentrée
de septembre 2012, d’autres enseignants ont souhaité rejoindre I'équipe engagée dans la re-
cherche. Lors du dernier trimestre d’observation, le nombre d’enseignants acceptant notre présence
en classe a doublé. Certains ont accepté d’étre filmés, la plupart ont été interviewés. Au fil des en-
tretiens sont apparus des questionnements et des positionnements professionnels, parfois conver-
gents, qui donnent a voir les tensions et ambivalences vécues au quotidien.

Pour l'un, « C’est vrai qu’on se pose beaucoup de questions, on n’a pas souvent des réponses, on
essaie de construire des choses ; on passe notre temps a défaire et a refaire ; mais bon je pense
que si on ne le faisait pas, nos éleves n'en seraient pas la non plus, aussi bien du cbté primaire que
du cété college. » (E 2-2, 190).

’' Les L&A doivent réunir « un ensemble de conditions : un questionnement des acteurs accompagné d’un soutien
de la direction du lieu, I'implication d’'une équipe IFE, et la construction conjointe, entre tous les acteurs, d’un projet
dans la durée pour répondre a ce questionnement » (source : http://ife.ens-lyon.fr/ife/recherche/lea/4page-de-
presentation-des-lea). Comptant parmi les LéA créés pour « travailler de fagon privilégiée des questions de re-
cherche » en septembre 2011, le collége Schoelcher a de ce fait un correspondant associé.
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Un autre, en poste depuis dix ans, reconnait que I'on peine a trouver des pistes d’action, alors que
la maitrise de la langue est depuis trés longtemps LA priorité des projets successifs. Faut-il expéri-
menter avec les méthodes FLE (francais langue étrangére) ?

« C'est vrai que sur ce point précis, on traine a trouver des pistes d'actions surtout ce point précis
de I'amélioration du vocabulaire. Et on trouve pas, on a cherché surtout avec X dans des travaux de
recherche, [...] On dit des séquences de vocabulaire, faire des liste de vocabulaire. Faire apprendre
des listes de vocabulaire ne sert a rien dans la mesure ou ils ne s'investissent pas. Comment on fait
pour qu'un vocabulaire devienne actif ? Et la, on est tres démuni. Une année, tous les professeurs
mettaient un petit pavé de lexique spécifique en lien avec chaque legon mais bon ¢a a pas donné de
résultats tres importants. Mais la, la piste vers laquelle on se dirige plus, [...] On constate que bon
nombre d'éleves abordent le francais comme langue seconde de fait. Est-ce qu’il serait pas oppor-
tun de se diriger vers les méthodes d'enseignements du FLE avec nos éleves en tout cas pour une
bonne partie ? Est-ce que Il'on aurait pas plus de chances d'améliorer I'acquisition du lexique ? [...]
dans les actions qui vont étre mises en place pour I'année prochaine, on étudie ce point la. Donc les
actions que I'on a mises en place tres fortement et qui ont donné des résultats tres concrets, c'était
tout un travail sur I'amélioration de la langue orale au travers de la pratique des arts vivants, avec
des propositions culturelles qui portent sur le conte dans sa forme orale, le conte, le théatre, la mise
en scene, la réalisation de courts métrages en cinéma. L'objectif étant de faire parler les éleves et
puis dans bon nombre d'écoles, méme si maintenant c'est un peu tombé en désuétude, dans bon
nombre d'écoles, pendant plusieurs années fonctionnaient de maniere tres active les conseils d'en-
fants, dans les écoles élémentaires ». (E 1-1, 18 et 20)

Les relations enseignant-éléves peuvent étre vécues comme centrales par certains professeurs qui
adaptent leurs pratiques a leur ressenti émotionnel. « Je me suis rendue compte qu’ils sont dans
I’affect de toute fagon, ¢a c’est obligatoire, ils n’arrivent pas a se détacher, le prof de l'affect, du
cours qui va avec, des notes, tout ¢a, ¢a va ensemble [...] Parce que ¢a m’est arrivé que jaie des
éleves qui déchirent leurs feuilles de rage d’avoir des mauvaises notes et alors la, ils butent, ils se
braquent donc jessaye de leur montrer, et je leur ai expliqué ¢a aussi, que il fallait toujours qu’ils
partent du cours en ayant toujours appris quelque chose et que s’ils s’étaient ennuyés ou qu’ils
n’avaient pas appris ou S’ils ne se sentaient pas bien dans leurs cours, sans doute c’était de ma
faute. C’est un moyen détourné pour leur expliquer que je suis avec eux, c’est une stratégie pour
leur montrer que je ne suis pas la pour les noter et qu’en fait on travaille ensemble tout simplement.
Moi, je ne suis pas la pour faire le cours et apres ¢a leur plait pas c’est pareil, non, on est la pour
chercher ensemble, on construit ensemble, il faut qu’ils me disent si ¢a va pas, je suis toujours en
train de leur demander si ¢a va, tout va bien, est-ce que tout va bien, tout le monde est la. C’est ma
facon de faire. J'aime bien qu’ils fassent les rapports comme c¢a ils sentent que le cours n’est pas
détaché de leurs vies. » Mais ce qui fonctionne en 6° ne fonctionne plus en 3° : « Encore les 6°™,
tout les amuse un petit peu, ¢a va ils sont petits, ils ont encore du punch et tout mais les 3°™, ils
sont terribles, ils ont plus envie. On les soule, on les fatigue, ‘qu’est-ce qu’elle me dit’, les 3°™, c’est
un défi de tous les jours. [...] lls ne sont pas la pour apprendre. » (E 10, 114 et 122-124) Autrement
dit, entre la 6° et la 3°, la mobilisation semble faiblir. Accrocher les éléves, retenir leur attention, les
intéresser a chaque cours devient une épreuve pour I'enseignant, voire une souffrance.

Cette impression de désengagement progressif au fil des années de college est confirmée par un
autre enseignant, qui le percoit a travers des signes tangibles, les outils et supports des activités
scolaires.

« Dans les sixiemes, je n’ai jamais eu de cahiers abandonnés a la fin de I'année, mais les autres
classes, oui, ¢a c’est fréquent. C’est triste pour nous, car on essaie de leur offrir des supports qui
soient utiles, qu’ils puissent aprés prendre au lycée avec eux aussi. [...] oui je dis pas que c’est la
majorité ; mais la on est en mai et il y a beaucoup d’éleves qui ont laché completement l'idée du
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cahier, alors que les sixiemes sont beaucoup plus dans I'habitude de travail, le cahier, les supports,
tfout c¢a, ils ont la notion de matériel. [...] ils se détachent beaucoup de I’écrit ; ils sont plus : « pour-
quoi, ¢a sert a quoi ? de toute fagon, je comprends rien ». [...] mais ils ont perdu le, la motivation de
le faire. [...] c’est beaucoup moins structuré pour eux. [...]JParce que ma classe de troisieme en dé-
but d’année était tres, euh on va dire scolaire et avait bien tout ¢a et au mois de mai ; c’est pas moi
qui ait changé ; c’est eux ; moi je demande toujours mais je peux pas exclure les éleves qui n’ont
pas de matériel ; ¢ca aurait aucun sens ; mais voila ils ont perdu ¢a quelque part ; on sait pas trop ou
ca va. [...]; les matieres de brevet, ils conservent puisque c’est leur point de révision [...] 10 % des
tétes de classe vraiment a fond, 5 sur 23. Il y a des éleves qui sont sérieux, qui sont encore bien
dans le cadre de la classe et du travail qu’on fait, qui [...] peuvent expliquer ce qu’on est en train de
faire et d’autres, pour des raisons diverses, qui ont completement décroché et qui ne savent pas du
tout ou l'on en est et qui passent d’un cours a l'autre sans faire de lien du tout. [l : donc c’est un
décrochage progressif qui est d’abord cognitif en fait par rapport au contenu de ce que vous faites]
oui ils sont la mais ils sont plus la pour les cours, I'apprentissage ». (E 8-2, 55 a 75)

La question du décrochage au collége est en effet prégnante. Le CPE en charge du niveau 6°, par
ailleurs nommé préfet des études en septembre 2011, a pu disposer d’un espace d’intervention
supplémentaire qui s’est traduit par des aménagements et des contacts renforcés avec le premier
degré. Un des points forts du projet est bien de travailler sur la transition CM2-6°, surtout pour les
éléves considérés comme les plus fragiles. Une importante réflexion conduite avec les professeurs
principaux®, en doublette en 6°, a eu des effets estimés positifs a la fin du 1% trimestre. « Les
éléves ont plus confiance, sont plus a l'aise, moins perturbateurs » (CPE1, 27/01/2012). Pour lui,
I'indicateur premier du risque de décrochage est le niveau de I'éléve a I'entrée en 6°: la proportion
de décrocheurs est plus importante si des difficultés d’apprentissage préexistent. Il signale de plus
le fossé existant entre la 6° et la 5° ou il observe beaucoup plus de comportements de rupture. II
insiste également sur le fait qu’en quatre ans de colléges, beaucoup de trajectoires bougent. Ce qui
réfute tout déterminisme.

Le professeur surnuméraire issu du premier degré est l'interface, il connait nombre d’éléves avant
leur arrivée au collége. Son parcours professionnel est atypique puisqu’il a toujours exercé sur le
quartier ; il exerce cette fonction depuis six ans, et quittera son poste en juin 2012 pour reprendre
une classe a plein temps, toujours sur le quartier. Son service est pour partie au college (5 heures
en frangais, 4 heures en mathématiques, 1 heure en PPRE), pour partie dans les écoles de la Du-
chére ; parmi ses missions hors enseignement aux éléves, il intervient avec les conseillers pédago-
giques dans les animations, et il est en charge de la formation des assistants pédagogiques, per-
sonnels précaires, le plus souvent étudiants recrutés par le principal ou le secrétaire du comité exé-
cutif.

Pour sa part, en poste depuis la rentrée 2010, un professeur de lettres « ambition réussite » ex-
plique : « Ca me va, parce que jaime beaucoup ce poste [...] je trouve que c’est une vraie réussite
pour le coup ; surtout les postes de PE, le poste de X. qui permet vraiment de s’occuper de la liai-
son CM 2- 6° et celui de Y. et moi en frangais maths. En voyant un petit peu ce qui se passe en CM
2, on a davantage conscience des difficultés qui arrivent en 6° et inversement, ce qu’ont les CM 2 et
que perdent les 6° en termes de savoirs et notamment de rituels. » (E 5, 12).

De son c6té, la psychologue scolaire du RASED suit deux groupes scolaires de 'ECLAIR (son sec-
teur comprend aussi quatre groupes scolaires non classés) qui occupent 50 % de son temps (pour
27% de la population totale du secteur attribué). Elle répond aux demandes des enseignants pour

** Accueil, heure de vie de classe, dispositifs de mise au travail, aménagement de I'emploi du temps...
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I'orientation en SEGPA, les bilans psychologiques (36 % de son activité) ou la constitution d’'un dos-
sier pour la MDPH, I'lTEP ou I'lME. Sur le plateau de la Duchére, deux autres psychologues sco-
laires sont en poste. Si elle suit les éléves dans la durée, elle assure aussi le lien avec les familles,
les associations ou organismes médicaux et éducatifs du secteur. Elle constate que certains éléves,
bien qu’en « désir d’école », ne tiennent que si I'école accepte de lacher du lest, que si elle réagit
avec souplesse et désamorce le conflit. Pour elle, des enfants cachent leurs problémes cognitifs ou
intellectuels derriére des problémes de comportement. Quelques-uns vont décrocher en 6° car ils ne
pourront pas suivre scolairement. Elle constate aussi que la multiplication des évaluations active ce
phénoméne. (Entretien du 3/05/2012).

La liaison interdegrés et intercycles, la prévention du décrochage, font partie des missions du secré-
taire du comité exécutif, chargé du suivi du réseau, de la tenue des tableaux de bord, toute une par-
tie administrative qui ne prend sens que par la coordination. « Mais je pense que quand on va ceu-
vrer sur la prise en charge de la grande difficulté scolaire, on va bien étre dans la prévention de ce
qui, pour des éleves plus agés, pourrait devenir décrochage. Mais il me semble que sur les tranches
d'adge sur lesquelles on intervient dans le réseau - de la petite section de maternelle a la classe de
troisieme - on est vraiment... On est pas encore la-dessus, méme si on voit bien qu'il y a des éleves
qui deviennent absentéistes en arrivant au college et au fur et a mesure des années college. Mais
donc, ce sur quoi on travaille beaucoup, c'est la prise en compte de la grande difficulté scolaire, ¢a
oui... Donc de différentes... Une difficulté qui a différentes origines. [...] Partout, il y a une recrudes-
cence des enfants non-francophones. [...] au niveau de mes fonctions de coordinatrice, cette di-
mension-la, elle va étre prise en charge dans le suivi des moyens supplémentaires affectés au ré-
seau. Je pense ici particulierement a une problématique de début d'année qui est le recrutement
des assistantes pédagogiques, assistants pédagogiques. Donc ce recrutement, il est du ressort du
chef d'établissement, mais j'y participe souvent par délégation : dans la sélection des candidats, sur
le site du rectorat et autres et maintenant, je recherche réguliérement, pour partie, des personnes
qui ont un profil FLE. Donc la encore ce matin, j'ai convoqué pour un entretien une jeune femme qui
est en Master 2 de FLE, qui a déja donné des cours de FLE, et il y a une approche de la langue
frangaise comme langue seconde dont on a besoin, maintenant, a tous les niveaux. [...] Mon réle de
coordinatrice il va étre de repérer les actions qui se conduisent dans les écoles, a destination de ces
enfants-la, comme d'ailleurs dans toute problématique particuliere : qu'est-ce qui se développe dans
les écoles et qu'est-ce qui peut étre fédéré ? Donc la, sur la prise en charge des éleves - pas forcé-
ment non-francophones, mais en tout cas pour qui le frangais n'est pas la langue premiere - c'est
important de diffuser les bonnes pratiques. Alors dans un temps pas tres ancien mais qui se recule
de plus en plus, c'était de mettre en place des formations pour les enseignants, mais la nous
n'avons plus de budget pour ces formations.». (E 1-2, 10 et 12)

Pour un autre enseignant, si la liaison école-collége est bien une préoccupation, le besoin et I'envie
de partager les pratiques, de parler pédagogie expliquent aussi son intégration a I'équipe de re-
cherche. « La, c'est la quatrieme année. Mais ¢ca m'intéresse quand méme cette année ; cette an-
née j'ai un nouvel angle d'approche, c'est que je dois me poser la question pour les CM 2 de I'année
prochaine, donc ¢a m'intéresse cette histoire de lien CM 2-6° [...] Ia, votre recherche- [...] ¢a va me
permettre de penser des séquences a faire pour mes collegues de CM 2 et aussi, dans les présen-
tations qui vont avoir lieu en CM 2. [...] on parle pas assez de ce qu'on fait dans nos classes, et du
coup... Et du coup j'ai plus I'impression que dans I'équipe enseignante, finalement, c'est pas... C'est
un petit peu déprécié, quoi. Je me suis pratiquement fait- si, méme une fois je me suis fait traiter de
"pédago” ! [R] Je savais pas que ¢a pouvait étre une insulte, dans un college ! ». (E 12, 42 a 60)

Ou bien besoin de partager ses expériences professionnelles et d’apprendre ensemble, sans crainte
du regard des autres : « Ce sont des choses que I'on devrait pouvoir faire dans les équipes, filmer
nos collegues. [...] On nous dit, les groupes d'analyses de la pratique, on les fait mais personne ne
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vient. [...] C'est la pédagogie de se dire, de se poser des questions comme ¢a. » (E 3-4, 310 a 312),
tout comme est affirmé le droit a I'erreur pour les éléves : « C'est ce que je leur dis, I'école c'est
quand méme un des rares lieux dans la vie ot on a le droit de se tromper, donc profitez-en. Et sou-
vent, chaque début d'année, j'ai des éléves qui sont inhibés donc ils ne font pas et c'est comme on
dit « c'est en forgeant que I'on devient forgeron ». Sinon c'est impossible d'apprendre. Donc moi
c'est ce que je leur dis c'est trompez-vous. Ce qui serait grave c'est de pas savoir beaucoup et de
pas pouvoir se corriger. » (E 3-4, 156)

La dynamique créée par le fonctionnement et le classement en ECLAIR est aussi un moyen de se
former : « On apprend beaucoup, on se forme beaucoup ici et on évolue et puis ¢a se passe de
mieux en mieux donc je trouverais dommage de déserter le lieu maintenant que / que ¢a va mieux
quoi. » (E 14-1)

La Segpa est tres intégrée dans le collége, et un grand nombre de problématiques sont communes
a ’'ensemble du personnel.

« On est un établissement classé dans un quartier, enfin je veux dire il y a un post-it a mettre, on
I’a, plan violence, tout ce qu’on peut imaginer dans le dispositif de la Ville de Lyon, post-it bleu, vert,
etc. on les a tous et réecemment on est éclair, c’est la derniere nouveauté [...] Il y a un avantage a
étre Eclair ou RAR [...] les moyens horaires sont quand méme importants [...] ici la Segpa elle est
intégrée a tout et c’est plus une difficulté de demander a un prof surnumeéraire de prendre ou tester
un gamin, ils ont les mémes modules d’aide a la recherche que les autres classes, [...] Et les habi-
tudes existent d’interpénétration et on a plus de facilité a les promouvoir dans un établissement
comme celui-ci que quand les classes sont blindées a 30. [...]il faut parler des écrits plutdt que de
I’écrit et a la Segpa il y a beaucoup de choses qui sont faites ; I'écrit c’est le centre de tout appren-
tissage mais la désaffection de I’écrit, moi je dis, vient avec le temps au college ; on a moins de dif-
ficultés avec les sixiemes Segpa qu’avec les troisiemes ; ils ont le pensum qui est le dossier de CFG
a écrire et c’est les mille mots et c’est vraiment tres compliqué pourtant ils ont une trame, on essaie
d’étre le plus concret possible etc. on s’arrache les cheveux alors qu’en sixieme, ce serait plutét des
écrits dithyrambiques et multiformes et tres spontanés. » (E 11, 164 a 177).

Enfin, la thématique de la recherche fait écho a des questionnements personnels sur I'acte méme
d’enseigner.

« Mais des questions que je me pose aussi [...] il faut quand méme induire les choses [...] la on
touche vraiment a la grande difficulté de notre métier. Moi pour moi en ce qui me concerne c’est
trouver sa place dans les apprentissages enfin dans le, comment dire, en gros ce que doivent trou-
ver par eux-mémes les éleves et, la place de I'éléve, la place de l'instit’, a quel moment on doit in-
duire, a quel moment on doit faire susciter les choses, a quel moment on doit les laisser complete-
ment créer eux-mémes... [...] oui comment étayer, je suis confronté a c¢a tout le temps, tout le
temps [...] je crois en début de carriére c’est compliqué surtout aussi c’est colteux en temps [...] il
faut pas que ce soit du transmissif, que du transmissif mais, c’est ¢a c’est trouver I'entre-deux en fait
[...] la question que je me pose justement par rapport a votre recherche c’est, est-ce que I'écrit peut
faire en sorte que ce type de gamin qui a l'oral la pour le moment en tout cas sur cette séance-la
n’est pas du tout rentré dedans, est-ce que ¢a peut faire raccrocher cet enfant aux apprentissages,
alors je parle d’un écrit collectif mais peut-étre aussi un écrit individuel distribué a chacun. » (E 4-3,
262 a 264, 294).

Sans étre exhaustive de tous les mobiles pouvant expliquer 'engagement des uns et des autres,
cette rapide recension montre que collaborer a la recherche « culture écrite et prévention du décro-
chage » répondait a un besoin d’accompagnement dans la réflexion. La méthodologie retenue par
I'équipe de recherche se devait de prendre en compte cette dimension-la.
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C. Méthodologie de la recherche, Anne-Laure Leguern

1. Constitution de I’équipe : des arrivées et des départs
La constitution de I'équipe a été sujet a bien des péripéties. C’est a l'origine, le CAS ( Centre Alain
Savary) qui a remporté l'offre de la Fondation de France et qui a donc en la personne de Myriam
Chéreau, chargée de mission décrochage, constitué une équipe en sollicitant trois personnes : Yves
Reuter, professeur des universités en sciences de I'éducation, laboratoire Théodile-Cirel, université
de Lille 3, et deux chercheuses lyonnaises, membres de I'|SPEF (Institut des Sciences et Pratique
d’Education et de Formation) et du laboratoire ECP (Education, Cultures, Politiques) EA 4571,
toutes deux maitresses de conférences en sciences de I'éducation : Hélene Crocé-Spinelli et Fran-
coise Carraud. L’équipe ainsi constituée a cherché a fédérer d’autres chercheurs, locaux (lyonnais)
ou pas. Myriam Chéreau ayant travaillé précédemment avec Lydie Heurdier pour une enquéte en
Isére sur le retour en classe des éléves « décrochés », il lui paraissait opportun de solliciter a nou-
veau Lydie Heurdier. Sur la sollicitation de Myriam Chéreau, Lydie Heurdier a ensuite intégré
I'équipe en octobre 2011. De méme pour Anne-Laure Le Guern, a linitiative d’Héléne Crocé-Spinelli
, en janvier 2012.
D’autres personnes ont pu étre proposées avec a chaque fois une sollicitation faite a Yves Reuter,
par I'intermédiaire de Myriam Chéreau, alors coordinatrice de la recherche.
Une trés jeune chercheuse, Floraine Rieu, étudiante en master 2 a Lyon 2 a rejoint également
I'équipe et a contribué a cette recherche tout en réalisant sa propre recherche pour son mémoire de
master.
Rieu Floraine (2012). Univers de [l'écrit et prévention du décrochage scolaire. Dans un contexte
ECLAIR, dans quelle mesure I'univers de I'écrit mobilisé par les enseignants permet de prévenir ou
non le décrochage scolaire ? Mémoire de master, Métiers de I'enseignement scolaire, de la forma-
tion et de la culture, sous la direction d’Héléne Crocé-Spinelli, 227pages [ corps de texte : 94
pages]. [ Mots clés : Décrochage scolaire. Univers de I'écrit. Culture écrite. Rapport a I'écrit des en-
seignants. Etayage. Dispositif ECLAIR. Prévention. Liaison CM2-6°™]
Suite a des différences de positionnement de chercheurs sur des points de méthodologie et de
cadres théoriques non partagés, une des chercheuses, Francoise Carraud a choisi de quitter
I'équipe de recherche a la fin du mois de janvier 2012, aprés une premiéere série d’entretiens menés
par elle-méme au collége et par les autres chercheuses a I'école des Géraniums.
En juin 2013, Myriam Chéreau a annoncé sa décision de quitter I'lFé lors de la réunion de I'équipe
le 5 juin aprés-midi et a rassuré I'équipe quant a la p