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Forum Éducation Culture

Collection dirigée par Jean-Yves Rochex

Au centre de multiples débats, les questions d’éducation – et celles qui concernent plus particulièrement l’École – gagnent à être pensées et éclairées à partir des travaux et des résultats de recherche produits dans différents domaines disciplinaires : histoire, anthropologie, sociologie, psychologie, didactique…

L’ambition de la collection Forum Éducation Culture est de conjuguer ces différentes approches et d’offrir au lecteur non spécialiste les meilleures synthèses permettant de comprendre l’Éducation comme processus multidimensionnel où se jouent de façon indissociable les rapports de la société et de la culture à elles-mêmes, ainsi que le processus de développement des sujets humains.

L’École prend aujourd’hui une part essentielle dans ce processus. D’où la nécessité de mieux la connaître dans son histoire, ses pratiques et ses modes de fonctionnement, pour mieux en percevoir les dynamiques d’évolution, et mieux analyser les problèmes qu’elle rencontre.

Mais l’Éducation ne se réduit pas à l’École ; elle intéresse la société tout entière. Comme l’a écrit Jerome Bruner, elle est la tentative complexe d’adapter la culture aux besoins de ses membres, et d’adapter ceux-ci et leur manière d’apprendre aux besoins de la culture ; elle n’est pas seulement une préparation à l’entrée dans la culture, mais une des incarnations majeures du mode de vie de cette culture.

Appréhender l’École et les phénomènes éducatifs à partir d’une approche culturelle, telle est donc l’ambition de la collection Forum Éducation Culture. Le lecteur y trouvera non seulement des travaux de synthèse, français et étrangers, sur les problématiques essentielles en Éducation, mais aussi des ouvrages rendant compte de manière réflexive de leur mise en œuvre dans la pratique pédagogique et éducative d’aujourd’hui.




AVANT-PROPOS

Quand on jette un regard sur les multiples discours à propos de la lecture et de son apprentissage à l’école qui ont foisonné au cours des décennies passées, on ne peut manquer de ressentir le goût amer des illusions perdues. Non pas qu’il faille déplorer je ne sais quel illettrisme rampant mis en exergue par de nombreuses officines, dont certaines très officielles, et par de non moins nombreux experts ou encore des politiques cherchant une clientèle auprès de parents d’élèves désemparés devant les difficultés rencontrées par leurs jeunes apprentis lecteurs. À ce propos, il est surprenant que l’on ne sache jamais vraiment ce qui alimente les discours alarmistes de certains responsables au plus haut niveau : quelles sont les voix qui s’expriment à travers leurs discours ? Quelle est leur pertinence alors que d’autres voix, celles de chercheurs s’appuyant sur des travaux de longue haleine, ne sont jamais entendues parce qu’elles ne font pas partie du premier cercle autorisé, variable selon la conjoncture. Ces voix qui disent que l’apprentissage de la lecture est affaire trop complexe pour n’être confiée qu’à l’école ou pour être réduite à des apprentissages techniques, celles qui affirment que les jeunes environnés d’écrits, y compris sur les écrans de leurs ordinateurs, ont besoin d’être accompagnés dans leur découverte et leur conquête d’un univers langagier qui leur est d’abord étranger mais qui ne saurait être seulement la propriété des « clercs ».

 

Un goût amer des illusions perdues parce que les recherches les plus pointues dans le domaine, dont on attendait beaucoup, n’ont fait qu’accumuler des savoirs morcelés sur l’activité de lecture, savoirs provenant de disciplines cloisonnées (sociologie, psychologie, linguistique, didactique) ne rencontrant finalement que peu d’échos chez les professionnels de l’enseignement et n’éclairant en rien les difficultés ou les échecs de l’apprentissage. Qu’a-t-on vraiment appris sur les cheminements de l’enfant et de son entourage pour donner vie, avant même l’entrée à l’école, à la lettre morte ? Ne s’agit-il que de reconnaissance graphique ? de compréhension littérale précédant une phase ultérieure d’interprétation suivie de l’inévitable explication de texte ? Ou bien l’accès à ce monde multiforme de l’écrit procède-t-il de tout autre chose ?

Peu de réponses satisfaisantes ont été apportées à ce jour, semble-t-il. L’essentiel n’a-t-il pas été négligé ? Les méthodologies d’investigation n’ont-elles pas rejeté trop vite d’autres approches non légitimées par les modes scientifiques successives ?

Le titre même de cet ouvrage, fruit d’un minutieux travail de terrain, attirera l’attention de ceux qui se posent toutes ces questions. Non, il ne s’agit pas d’une énième publication qui viendrait enrichir nos connaissances sur les processus d’identification lexicale ou sur le développement de la conscience métaphonologique, ou encore sur les distinctions à faire (ou à ne pas faire) entre lecture, compréhension, interprétation. Autant de savoirs riches et indispensables au chercheur de laboratoire mais peu accessibles à l’entourage de l’apprenti lecteur et, surtout, inaptes à favoriser, au-delà des apprentissages premiers, l’immersion dans le monde de l’écrit.

 

Il s’agit ici d’histoires de « passeurs ». J’aime cette image qui, lorsqu’elle ne s’applique pas au transport de matières illicites, évoque le franchissement, parfois rude, d’un obstacle, frontière ou fleuve, et la présence d’une main secourable, experte à sa manière, attentive à conduire à bon port celui qui lui est confié. Passer de l’autre côté, du monde de l’oralité au monde du scriptural, celui que l’enfant rencontre sans pouvoir d’abord lui donner de sens, requiert une solide assistance pour qu’il ne reste pas à mi-chemin, ni vraiment d’un côté ni de l’autre. Une assistance partagée entre les membres de son entourage. Nul doute que l’enseignant, ce « passeur de culture1 », verra son travail facilité s’il peut s’appuyer, en amont ou en parallèle, sur les médiations offertes par le milieu familial et social.

 

Mettre au jour ces pratiques, conduisant à un passage réussi, à une autonomie progressive de circulation entre les deux rives et à une identification de leurs spécificités, requiert des méthodes d’investigation qui ne peuvent se contenter de généralisations hâtives à partir d’observations « hors champ » : elles exigent une approche minutieuse de situations réelles, une collecte patiente de données, le concours actif des « passeurs » concernés.

 

Le lecteur attentif à ce type d’approche et désireux de relier les apports de la recherche et les pratiques de classe trouvera ici ample matière à découverte. La querelle des méthodes d’enseignement, les hypothèses sur les processus mis en œuvre dans l’activité de lecture, ne sont plus ici au premier plan : ce sont les acteurs des rituels de passage qui sont là, laissant espérer qu’aimer lire, vouloir explorer « l’autre côté » sont les meilleurs adjuvants des apprentissages premiers et continués.

 

Michel Dabène

Août 2005




À ma grand-mère qui, puisant dans sa seule mémoire,
 nous contait des histoires à dormir debout.

 

À ma mère, qui m’offrit mon premier livre 
et sut me le rendre aimable.

 

À Julia, Mathilde et Emma, mes filles,
 qui ont accepté mon invitation à la lecture…

 

Cathy


INTRODUCTION

 

Le travail qui va être présenté ici est le fruit d’une collaboration entre des chercheurs, des enseignants et des parents. Il prend sa source dans les recherches antérieures menées au sein d’une équipe de didacticiens du laboratoire LIDILEM1 de l’Université Stendhal à Grenoble. Il fait suite à un travail déjà amorcé dans le domaine des lectures partagées en famille ou à l’école2. De façon plus générale, cette étude se situe dans le courant des recherches actuelles sur l’accès précoce à l’écrit ou, pour utiliser un terme plus récent, la « littératie émergente ». Quelques précisions préalables concernant les enjeux et les objectifs de l’ouvrage, les questions qu’il soulève, les choix théoriques et méthodologiques qu’il illustre et qui vont le guider permettront au lecteur de baliser son itinéraire, au gré de ses attentes.

Le parti pris d’une approche ethnographique des pratiques de lecture partagée

Pourquoi s’intéresser aux manières dont les adultes (parents et enseignants notamment) invitent l’enfant à devenir lecteur ? D’une part, parce que nous pensons que – contrairement à ce que laisse entendre le refrain quasi unanime sur la thématique de la lecture, porteur d’un si large consensus politique et social (lire c’est bien, c’est bon pour les enfants, il faut leur lire des histoires…) – tout n’a pas été dit sur la question, ou plutôt que l’accent n’est pas toujours mis sur ce qui nous semble essentiel : la qualité de la médiation adulte/enfant et les enjeux affectifs qui conditionnent les mécanismes cognitifs d’acquisition de la lecture.

D’autre part, nous avons voulu montrer qu’il était salutaire, en ces temps où l’être humain semble enfermé dans une relation comptable au monde, d’envisager justement notre rapport à la lecture et à sa transmission de façon qualitative et « minutieuse », en insistant sur les conditions concrètes de cette transmission.

Cet autre pôle de la sociologie de la lecture s’attachera plus, lui, aux « façons de faire » : aux façons de lire, à tous les rites qui accompagnent la lecture, mais aussi aux façons de dire, de parler ses lectures qui témoignent de la valeur qu’on lui accorde, de la place qu’on lui assigne dans une image globale de soi.3

Notre propos ne vise donc pas l’exhaustivité. Il ne s’inscrit pas dans une approche statistique uniformisante et abstraite. Ce livre cherche plutôt à donner une vision renouvelée, plus ancrée dans la réalité, de cette invitation à la lecture, de cette médiation indispensable qui seule peut aider l’enfant dans sa conquête de la langue écrite. En ayant à cœur de tenir à distance les discours convenus (discours de déploration sur la baisse du niveau, discours de lettré sur l’illettrisme, discours prescriptif sur les bonnes lectures, discours environnementaliste sur les milieux défavorisés…), tout en maintenant notre positionnement de linguistes et de didacticiens, nous souhaitons montrer l’importance de cette médiation, mais également la multiplicité des formes qu’elle peut prendre, dans la perspective d’une approche plus ouverte à la culture écrite.

Si nous réussissons ce pari, alors chacun d’entre nous se reconnaîtra nécessairement dans l’une de ces figures du « passeur de lecture », au cours de ces « variations autour d’un livre », lectures buissonnières ou scolaires, moments singuliers et précieux de transmission culturelle entre générations.

Nous pensons en effet, à l’instar de G.-M. Gee4, que les activités de lecture et d’écriture deviennent très vite des abstractions généralisantes sitôt qu’on les extrait de façon artificielle de toutes les autres pratiques sociales et culturelles auxquelles elles sont intrinsèquement liées : parler, penser, croire, savoir, agir, interagir, ressentir…

Le cadre théorique choisi ici relève donc d’une didactique des activités langagières, d’une sociolinguistique interactionnelle ou, plus largement encore, de l’anthropologie culturelle. Les recherches sur les lectures partagées offrent en effet un riche terrain de collaboration interdisciplinaire. Elles nous conduisent, nous linguistes et didacticiens, à dialoguer avec les spécialistes des traditions orales et des cultures enfantines, avec les parents, les enseignants, les bibliothécaires. Elles impliquent aussi de s’intéresser aux travaux des sociologues et historiens du livre, à ceux de l’éducation et à tous ceux qui se sont penchés sur l’acculturation à l’écrit de la petite enfance. L’étude des formes linguistiques et des pratiques langagières ne trouve de sens que dans le cadre d’une sémiotique des cultures, non pas conçue comme une muséographie, figeant les formes du folklore de l’enfance, mais attentive à ses évolutions et aux enjeux renouvelés de la transmission.

La figure du passeur

Celui qui invite l’enfant à suivre le chemin du livre a devant lui une tâche difficile et de longue haleine : que l’on pense simplement au fossé qui sépare le parler de l’enfant prélecteur du langage écrit. Que l’on songe aux efforts prolongés, à l’engagement cognitif intense exigés tout au long de cet apprentissage si long, si valorisant pour ceux qui réussissent, si blessant pour ceux qui s’échouent sur les rives désolées du mal lire. Sans oublier les transformations que cet apprentissage va engendrer d’un point de vue langagier, mais aussi dans le domaine affectif, du côté de la prise de confiance en soi. En choisissant de nous intéresser à ces « passeurs de lecture », nous considérons aussi l’entrée dans l’écrit, et en particulier l’accès à la lecture, comme une sorte de « passage », au sens où ce terme est défini par l’ethnologie. À l’instar des « passages à l’écriture5 », nous envisageons l’appropriation de la lecture comme « la marque d’une entrée forte dans l’ordre social », une étape, ritualisée, qui marque la fin d’une époque, un changement de statut de l’individu. Ce passage, progressif, conduira l’enfant d’un « savoir-faire avec les autres » à un « savoir-faire tout seul » : le passeur guide, accompagne, montre la voie, puis s’efface progressivement pour laisser la place à celui qui, peu à peu, conquiert son autonomie :

Les moyens que l’on se donne à soi-même pour agir nous ont souvent été fournis (ou tout du moins inspirés) au départ par les autres […]. Entre appropriation et invention, la frontière est floue et les moyens de l’action présentent une étonnante porosité à la mesure de l’inévitable imbrication humaine entre individuel et collectif […]. Le passage est la plupart du temps effectué dans un espace d’échanges, collectivement souvent, dans le cas du « donner les moyens ». Il est, en revanche, souvent une activité individuelle, privée, dans le cas du « se donner les moyens ». Concernant le premier cas, il s’agit surtout de rites de groupes, de coutumes de classes, avec certains types de passeurs (dont l’enseignant). Concernant le deuxième cas, il s’agit avant tout d’inventions personnelles, de trouvailles et de ruses (au sens de Michel de Certeau) qui sont utilisées dans un cadre institutionnel et hors de lui.6

Ce livre cherchera donc à illustrer et à analyser les formes ritualisées de ces passages à la lecture dans divers lieux de socialisation de cette pratique.

Genèse d’un projet

Le point de départ de cet ouvrage est une enquête portant sur les pratiques de « lecture partagée » – c’est-à-dire les lectures faites par des adultes ou des enfants lecteurs à des enfants non lecteurs – en milieu familial. Cette enquête, menée dans la région grenobloise dans des secteurs géographiquement, socialement et culturellement contrastés, avait pour objectif premier d’explorer un domaine assez peu balisé, en effectuant un état des lieux de la situation dans une perspective ethnographique, inspirée de la microsociologie, telle que la décrit B. Lahire7, mais aussi de procéder à une analyse linguistique de la diversité des pratiques parentales. Nous nous sommes donc d’abord intéressés au rapport à l’écrit des familles, aux manières de faire, aux « styles » de lectures, aux supports utilisés, aux lieux et, bien entendu, aux interactions enfants/adultes occasionnées par les moments de lecture partagée. À terme, notre but était également de favoriser une meilleure connaissance des « gestes de la médiation parentale8 », d’en construire une vision moins marquée par certains clichés médiatiques peu propices à l’objectivité scientifique, et donc de produire de nouveaux savoirs susceptibles d’être utiles sur le plan didactique. Chemin faisant, nous avons jugé nécessaire d’élargir notre étude au travail réalisé sur le terrain scolaire, en nous intéressant aux médiations spécifiques pratiquées à l’école maternelle, élémentaire et au collège. Notre enquête s’est étoffée et nous a permis d’entrevoir un tableau riche et contrasté des pratiques familiales et scolaires d’accompagnement à la lecture, mettant en évidence la nécessité d’une médiation, mais également son caractère foncièrement hétérogène, ainsi que la complémentarité des rôles des multiples passeurs intervenant dans le cadre des différents espaces de socialisation de la lecture. Ce sont ces points d’articulation entre espaces scolaires et espaces familiaux que nous souhaitons interroger, car leur mise en perspective nous semble constituer un enjeu didactique majeur.

 

À la maison, dans le cadre des animations proposées par les bibliothèques, à l’école ou au collège, l’écrit se rencontre donc d’abord au gré de ces lectures « offertes » ou « partagées », ces lectures en forme d’invitation, de médiation à la fois culturelle et textuelle, qui aménagent l’espace d’une rencontre intime avec un texte, d’une interaction avec les autres, d’une appropriation personnelle. Pour nous, l’essentiel est ici.

C’est sans doute pour cela que cet ouvrage ne prodiguera pas de conseils pour « bien lire de bonnes et belles histoires aux enfants ». Il ne donnera pas non plus de recette miracle pour prévenir ou soigner l’illettrisme. Il cherchera simplement à rappeler, en reprenant les propos lucides et provocateurs de M.-A. Murail, que le partage des lectures à voix haute demeure le meilleur garde-fou contre le manque d’intérêt à l’égard de la culture écrite :

La paresse étant la chose la mieux partagée du monde, j’ai fréquemment des parents qui attendent de moi, à la fin d’une conférence, que je leur donne un conseil qui équivaudrait à un vaccin pour la lecture. Comme cette charmante maman me demandant : « Qu’est-ce que vous me conseillez pour que mon fils lise tout seul ? Il a 6 ans… J’ai parfois la tentation de répondre : Faites-le opérer des végétations. » Comment peut-on espérer qu’un petit garçon lise tout seul à 6 ans ? Ce qu’il peut lire seul n’est pas intéressant, il n’est pas bon lecteur. Et je houspille la maman : « C’est à vous de lire. De lire à haute voix des trucs intéressants qu’il lira par-dessus votre épaule. Tous les soirs, vous vous y collez et ça va durer des années. Je suis désolée, c’est comme ça, je ne peux pas vous en dispenser. » La lecture à haute voix devrait se pratiquer couramment, régulièrement, à l’école comme à la maison. Mais comme le dit Jim Trelease : « Trois causes principales arrêtent les gens : c’est simple, c’est gratuit et les enfants aiment ça. Si cette méthode nécessitait quatre ans d’études et coûtait 150 dollars, la moitié des foyers l’utiliserait. Et si les enfants la détestaient, elle serait dans toutes les classes. »9

Simple piqûre de rappel, pour ne pas oublier l’essentiel…

Plan de l’ouvrage

Comme nous l’avons dit plus haut, l’ouvrage est le fruit d’une large collaboration réunissant des chercheurs de l’Université Stendhal à Grenoble et des enseignants. En fonction de nos spécificités propres, nous avons essayé de décliner de façon commune notre objet d’étude sur de multiples variations, afin d’offrir un panorama le plus diversifié, le plus vivant et fidèle possible des manières de lire ou de faire lire des histoires aux enfants. Ces regards croisés s’organisent de la façon suivante :

• La première partie est consacrée à la présentation des résultats d’une recherche sur les lectures partagées en famille, abordées dans des perspectives contrastées et complémentaires : clivages socioculturels, différence sexuée, aspects interactionnels, styles de lecture, profils de lecteurs, etc.

• La deuxième partie, dans une perspective didactique, fait l’interface entre les données de la recherche et les pratiques de classes. Elle vise à explorer le lien entre savoirs scientifiques, d’une part, préconisations officielles, programmes scolaires en matière de lecture et travail des professionnels sur le terrain scolaire, d’autre part. Elle permet de mieux comprendre comment des enseignants conçoivent et mettent en pratique, de façon très concrète, la médiation au livre dans le contexte quotidien de la classe, et d’avancer un certain nombre de pistes visant à nourrir les pratiques pédagogiques.
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PREMIÈRE

PARTIE

Histoires de familles : paroles autour du livre et gestes de médiation en milieu familial
 (Compte rendu de recherche)

 

 

En somme, nous lui avons tout appris du livre en ces temps où il ne savait pas lire. Nous l’avons ouvert à l’infinie diversité des choses imaginaires, nous l’avons initié aux joies du voyage vertical, nous l’avons doté de l’ubiquité, délivré du Chronos, plongé dans la solitude fabuleusement peuplée du lecteur… Les histoires que nous lui lisions fourmillaient de frères, de sœurs, de parents, de doubles idéaux, escadrilles d’anges gardiens, cohortes d’amis tutélaires en charge de ses chagrins, mais qui, luttant contre leurs propres ogres, trouvaient eux aussi refuge dans les battements inquiets de son cœur. Il était devenu leur ange réciproque : un lecteur. Sans lui, leur monde n’existait pas. Sans eux, il restait pris dans l’épaisseur du sien. Ainsi découvrit-il la vertu paradoxale de la lecture qui est de nous abstraire du monde pour lui trouver un sens. De ces voyages, il revenait muet. C’était le matin et l’on passait à autre chose. À vrai dire, nous ne cherchions pas à savoir ce qu’il avait gagné là-bas. Lui, innocemment, cultivait ce mystère. C’était, comme on dit, son univers. Ses relations privées avec Blanche-Neige ou l’un quelconque des sept nains étaient de l’ordre de l’intimité, qui commande le secret.

Grande jouissance de lecteur, ce silence d’après la lecture !

Oui, nous lui avons tout appris du livre.

Formidablement ouvert son appétit de lecteur.

Au point souvenez-vous, au point qu’il avait hâte d’apprendre à lire !

 

D. Pennac1


INTRODUCTION

Précisions concernant le dispositif général de l’enquête

Les quatre textes qui vont suivre sont issus d’une recherche portant sur les pratiques familiales de lecture partagée. Rappelons que cette recherche avait pour but de procéder à un état des lieux de ces pratiques dans une perspective ethnographique et de procéder à une analyse de la diversité des gestes de la médiation parentale (styles de lecture, supports utilisés, lieux, types d’interactions…). Cette recherche a été menée en deux temps :

– Dans une première phase, nous avons rassemblé des informations sur ces pratiques et leur insertion dans l’ensemble des conduites symboliques et culturelles liées ou non à l’écrit. Cinq mille questionnaires détaillés portant sur le rapport à l’écrit des familles ont ainsi été transmis par l’intermédiaire des écoles de deux circonscriptions de l’académie de Grenoble. Nous avons été surpris par le retour massif de ces questionnaires (la moitié environ, ce qui est plutôt rare pour ce genre d’enquête) et par l’intérêt qu’ils ont suscité auprès des familles, quel que soit par ailleurs leur ancrage social. Ces questionnaires ont donné lieu à un traitement statistique, qui sera présenté dans le premier chapitre de cette partie.

– Dans une seconde phase, nous avons recueilli des données qualitatives (observations, entretiens, enregistrements audio) au sein de familles sélectionnées sur la base du volontariat et représentatives de la diversité sociale et culturelle repérée au préalable. Ces données, qui nous plongent dans l’intimité des familles, nous permettent de mettre au jour certains processus de la médiation familiale en matière de lecture et de mieux en cerner les modalités et les enjeux. Les résultats de ces analyses, qui intègrent des variables différentes, seront présentés dans les chapitres 2, 3 et 4.

 

Le choix de cette approche mixte nous permet d’espérer rendre compte d’une certaine réalité, ou du moins de donner une photographie relativement fidèle, dans un lieu et à un moment donnés, des pratiques familiales de lecture partagée.

Le volet statistique de l’enquête permet de découvrir « le paysage général », « l’état des choses », pour reprendre les termes de Martine Poulain1 ; il donne un cadre de référence, plus large, dans lequel s’insèrent les données empiriques propres à l’approche ethnographique. Mais nous restons convaincus que seule cette dernière, qui s’intéresse aux faits particuliers, aux contingences des usages réels, donne corps et sens à nos résultats.

Lorsqu’on est dans le cadre de modèles statistiques corrélant des propriétés sociales (forcément un peu grossières et abstraites) hors de toute référence à des situations particulières, on peut être amené à se faire une représentation un peu faussée des êtres sociaux concrets qui, dans la réalité sociale, sont les « porteurs », les « détenteurs » de ces propriétés. On sera ainsi conduit à trouver des exemples caricaturaux, idéaux, sans doute satisfaisants pour illustrer le modèle théorique macro-sociologique, mais insatisfaisants pour comprendre la réalité sociale.2

Notre but, dès lors, est de mettre au jour la réalité plurielle des lectures partagées en milieu familial, en évitant les écueils qui pourraient nous éloigner de l’objet de notre recherche, en le caricaturant, en le schématisant pour le faire tenir dans un discours consensuel et conforme aux « discours sur la lecture », en oubliant au bout du compte de donner le premier rôle à l’acteur principal, passeur originel : la famille.


CHAPITRE

1

Logiques sociales et clivages culturels dans les lectures partagées

Francis Grossmann,
Université Stendhal, Grenoble.

INTÉGRER LA DIMENSION SOCIOLOGIQUE À L’ANALYSE ETHNOGRAPHIQUE ET LINGUISTIQUE

Nous allons tenter ici de préciser l’orientation ethnographique annoncée dès l’introduction de l’ouvrage, tout en apportant quelques compléments d’information plus sociologiques. En effet, parler d’ethnographie témoigne d’abord simplement du fait que l’on souhaite ancrer l’observation et la description des lectures partagées dans un espace social particulier. Dans une deuxième acception, on se réfère à la dimension plus spécifiquement rituelle et routinière de la lecture d’histoires, qui elle aussi ne prend sens que par rapport aux cadres sociaux et culturels qui ont permis de la construire. Ce qu’apporte le regard ethnographique, c’est le souci du détail, la volonté de ne pas considérer comme dénué d’intérêt ce qui peut sembler a priori banal, le fait aussi de s’intéresser aussi bien aux paroles échangées qu’à la gestualité, à la disposition des corps dans l’espace, en les rapportant à la globalité de la situation observée. Plus fondamentalement encore, le regard ethnographique suppose la volonté de percevoir l’étrangeté qui repose dans ce qui nous est le plus familier, ou encore – c’est parfois le cas lorsque nous avons interviewé des familles d’origine étrangère – de repérer, sous d’apparentes singularités culturelles, des phénomènes similaires à ceux qui sont observés dans les familles françaises. De la même façon, nous considérons que les variables sociales, telles qu’elles sont habituellement prises en compte à travers la grille des CSP (catégories socioprofessionnelles), n’ont d’intérêt que si on les intègre dans un cadre explicatif à la fois plus large (le cadre culturel) et plus concret (le lieu – au sens spatial mais aussi institutionnel – dans lequel se déroulent les lectures partagées). Avant de nous pencher sur quelques-uns des résultats de l’enquête, il nous paraît donc utile, en nous appuyant sur des travaux antérieurs, d’esquisser une cartographie de ces espaces sociaux et de montrer leurs relations.

LA MISE EN PERSPECTIVE DES ESPACES DE SOCIALISATION DES LECTURES

Le fait de se livrer à une ethnographie de cette sorte de pratiques langagières occasionnée par la lecture d’histoires pose avant tout la question de la définition de l’espace social dans lequel on se situe. On peut, en premier lieu, distinguer deux espaces principaux distincts, mais dialectiquement construits : l’espace scolaire et l’espace familial. Un tel découpage est certes trop simple, mais il semble fondamental. C’est en effet à partir de cette dichotomie que se situent, complémentairement, d’autres espaces de lecture partagée : il convient de se préoccuper aussi de ce qui se passe dans les crèches, les garderies et chez les assistantes maternelles, mais aussi avant et après l’école, durant le temps de travail des parents. Il existe, dans certaines crèches, une véritable politique de la lecture, alors que d’autres se cantonnent dans un rôle de garderie. De même, certaines assistantes maternelles jouent, par exemple, un rôle actif dans le domaine de l’acculturation à l’écrit en emmenant régulièrement les enfants dont elles ont la charge à la bibliothèque municipale, en leur lisant des histoires ou en les sensibilisant aux fonctions de l’écrit. Cet aspect, sans doute trop oublié lorsqu’on parle de lutte contre les inégalités sociales et de lutte contre l’échec scolaire en lecture, mérite des enquêtes qui ne sont pour l’instant, au moins en France, qu’embryonnaires. Un autre espace de partage des lectures symboliquement important est celui des bibliothèques1. Depuis de nombreuses années en effet, un peu partout en France, un travail pédagogique y est mené auprès de très jeunes enfants, dans les structures d’accueil de la petite enfance2. Ce travail s’inscrit dans le cadre d’une politique de la lecture devenue « priorité nationale » qui, depuis vingt ans, dans un souci de partage culturel, vise à lutter contre les exclusions par la transmission du patrimoine oral, en tissant, avec la langue du récit, un lien fort entre l’adulte et l’enfant. L’accent est mis sur ce lien et sur l’importance, pour le jeune enfant, de cette rencontre avec la langue du récit, qui lui permet de s’approprier le langage dans la relation à l’autre, et donc de grandir et de se structurer. Les historiens de la lecture, et notamment A.-M. Chartier et J. Hébrard3, ont montré comment s’est construit, progressivement, à côté de l’école, le discours des bibliothécaires, dont on retrouve les spécificités lorsqu’on analyse le type de pratiques qui s’effectue au sein de bibliothèques : les lectures partagées y apparaissent davantage comme liées à une pédagogie de l’événement culturel, de l’animation (sans qu’il soit question ici de donner un sens péjoratif à ce terme), à une volonté de faire vivre les livres, pour sortir d’une conception poussiéreuse de la culture.

 

En ce qui concerne la partition famille/école, il est remarquable que les deux espaces se constituent d’abord symboliquement de manière antinomique. Les lectures familiales s’opposent, par exemple, aux lectures scolaires par leur refus trop affiché du didactisme, par leur convivialité, par les modes de participation. D’un autre côté, les deux modèles de lecture sont, à des degrés divers, comme l’a montré notre enquête, mais aussi des travaux antérieurs, déterminés l’un par l’autre. D’abord, les enseignantes de maternelle étant elles-mêmes souvent mères de famille, il est manifeste que certaines d’entre elles sont influencées par leur expérience familiale4. Cela est vrai aussi bien à propos de leurs manières de lire que du répertoire des textes qu’elles utilisent. Inversement, les modèles scolaires influencent inévitablement les manières de lire dans l’espace familial, notamment lorsque le parent lecteur a conscience de l’importance des lectures partagées pour la réussite scolaire des enfants et qu’il cherche à favoriser le processus d’acculturation à l’écrit. Ces interrelations entre espaces scolaires et espaces familiaux nécessitent quelques éclaircissements sur le contexte scolaire des lectures partagées, au niveau de l’école maternelle.

Les lectures partagées en famille

Dans le cadre de cette étude, nous allons donc d’abord nous pencher sur un aspect particulier des formes familiales de la culture écrite, sur l’un des « gestes » de la médiation parentale : les lectures partagées. Nous appelons « lectures partagées » les moments qui réunissent des adultes (ou des pairs plus âgés) et des enfants non lecteurs (0 à 6 ans) autour de la lecture d’albums ou d’histoires. Ces moments, souvent informels, peuvent être considérés, d’un point de vue ethnographique, comme des formes de dialogues transgénérationnels, qui ont des fonctions variées : rites d’avant coucher, moyen de transmettre des textes appartenant à l’héritage culturel, prétexte à discussions variées, moyen de familiariser l’enfant avec certaines caractéristiques de la langue écrite, tant au plan linguistique que discursif, etc. R. Ely5 affirme qu’il existe des différences importantes selon les classes sociales en ce qui concerne ces moments de lecture partagée : les enfants des milieux populaires bénéficieraient en général d’un nombre d’heures consacrées à cette activité significativement inférieur à celui dont bénéficient les enfants des classes moyennes. R. Ely estime par ailleurs à environ 2 000 heures le temps d’échange autour de l’écrit dont ont bénéficié certains enfants à leur entrée en maternelle (lecture d’albums, activités quotidiennes informelles reliées à l’écrit…). La différence dans la fréquence des lectures partagées explique une partie des différences observées dans l’acquisition des compétences de lecture. C’est aussi ce que fait remarquer J. Bernardin6, qui montre à quel point les enfants sont inégaux à leur entrée au CP en termes de familiarisation avec l’écrit et ses usages. D’où le rôle crucial de l’école maternelle comme lieu de sollicitation du sujet à l’égard de ce mode de communication.

Mais, si ce décalage quantitatif ne doit pas être occulté, nous pensons néanmoins que la question des lectures partagées ne doit pas être abordée uniquement dans cette perspective. Comme le rappelle à juste titre B. Lahire7, il faut toujours se demander si l’activité proposée à l’enfant est vécue positivement ou négativement, avec plaisir ou sous la contrainte, de façon « gratuite » ou dans une optique de rentabilité pédagogique.

C’est pourquoi, la nécessaire prise en compte des déterminismes sociaux ne doit pas masquer l’importance des trajectoires individuelles et le rapport différencié à l’écrit, à la culture, au savoir et au monde8, qui peut s’établir en fonction de l’histoire familiale personnelle de chacun. Ainsi, notre hypothèse de travail consiste à intégrer l’étude et l’observation des lectures partagées dans l’ensemble plus vaste des gestes de transmission familiale liés à la textualité. On ne considérera donc pas ces formes de communication autour du livre comme une simple propédeutique à la lecture, mais bien comme des moments intenses d’échanges culturels, jouant un rôle à travers différentes instances langagières (écrit ou oral) et à travers différents codes sémiotiques (image, écrit, gestualité, chant). Le rôle du langage n’est pas seulement, dans cette perspective, de transmettre (des objets culturels, des textes), mais aussi de participer à la construction des sujets, à partir de cette transmission. De ce point de vue, il est également intéressant de prendre en considération les contextes multiculturels ou bilingues, dans lesquels la langue de transmission peut représenter aussi bien un moyen de maintenir une identité que de s’ouvrir à une autre culture.

Dans certaines configurations familiales, notamment dans des contextes multiculturels marqués par l’oralité, la médiation de l’adulte emprunte d’autres voies, plus traditionnelles, ou plus inattendues, que celles des lectures partagées : contes et autres récits oraux, berceuses, devinettes, etc. Par ailleurs, même dans le cas des lectures partagées au sens strict, la place de l’oralité n’est pas à négliger, qu’elle soit symboliquement stylisée dans la lecture de l’écrit, ou que ce soit le médiateur lui-même qui s’emploie à la retrouver pour favoriser la communication avec l’enfant. On pourra observer alors comment le corps du lecteur-conteur donne vie aux textes en se fondant sur les ressources prosodiques ou gestuelles, et constitue par là un pont entre oralité et scripturalité. Enfin, l’absence de lectures partagées ne doit pas conduire à ignorer d’autres formes de socialisation des discours, en particulier lors de discussions entre adultes (ou aînés) et enfants, à partir d’autres médias, qu’il s’agisse de jeux vidéo, de films ou d’émissions de télévision. La transmission familiale se centre alors sur des schémas argumentatifs et discursifs, et sur le partage de valeurs esthétiques ou éthiques.

L’étude s’efforcera donc de prendre la mesure de ces différents aspects et de mieux comprendre l’importance du livre dans le processus d’acculturation, en évitant de le considérer comme un vecteur exclusif, même s’il joue un rôle symbolique évident.

R. Jones9 souligne à juste titre la polysémie du mot « lecture », qui peut référer à des situations, des niveaux de compétence ou des objectifs très hétérogènes. En effet, le même terme est employé pour parler de lecture experte chez l’adulte, de prémices de lecture chez un enfant ne sachant pas encore parler, parfois d’un album ne comportant pratiquement aucun texte. Ce qui relie ces différentes « lectures », c’est, d’une part, selon Jones, la recherche de sens et, d’autre part, la centralité de l’objet livre, vers lequel tous les regards sont tournés, médium statique, revisitable, que l’on peut tenir dans ses mains.

Peu de recherches ont été menées sur le « détail » des échanges adultes/enfants réunis autour de cet objet, dans une situation de communication qui, au départ en tout cas, n’a rien de spontané. Peu d’études ont essayé de prendre en compte, dans une optique microsociologique, tous les paramètres (familiaux, socio-affectifs, cognitifs, culturels10) qui donnent du sens aux lectures partagées en famille.

 

En définitive, notre travail ne vise bien sûr pas à culpabiliser les parents qui ne lisent pas d’histoires à leurs enfants, mais plutôt à essayer de comprendre pourquoi et comment certaines familles réalisent cette activité, et en quoi ce travail souterrain d’accompagnement à la lecture peut être interprété en termes d’acculturation à l’écrit.

Les lectures partagées en milieu scolaire

Sans remettre en cause le caractère premier et central des lectures partagées en famille dans le cadre de ce processus d’acculturation à l’écrit, nous avons rapidement ressenti la nécessité de faire le lien entre ces pratiques familiales, peu connues, et les pratiques scolaires, qui, en dehors des préconisations officielles, restent en partie au moins à découvrir. Lorsqu’on s’y intéresse d’un peu plus près, on constate que toute une série de variables propres à l’institution scolaire modèlent les lectures partagées de l’école maternelle, variables qu’il convient de rapporter à l’histoire institutionnelle, à l’organisation structurelle et aux finalités de l’école, tout en reconnaissant le fait qu’elles doivent être envisagées aussi dans leurs relations avec les autres institutions sociales. F. Sublet11 rappelle à quel point l’introduction des livres d’enfants à l’école maternelle est un phénomène récent. Son analyse historique des Instructions officielles fournit quelques repères : en 1881, est préconisé l’usage d’une « méthode de lecture en tableaux et plusieurs collections d’images », les enfants pouvant être familiarisés, dès l’âge de cinq ans, avec les rudiments de l’écrit. Le seul contact que les enfants pouvaient avoir avec les livres s’effectuait par le truchement de la maîtresse, à qui l’on demandait de lire aux enfants de petites poésies, mais aussi de faire entendre des récits sur « les grands faits de l’histoire nationale ». D’après F. Sublet, la situation n’évolue guère jusqu’en 1972, date à laquelle les Instructions officielles font, pour la première fois, mention de l’utilisation de livres pour enfants.

Il convient cependant de préciser que si l’introduction des livres pour enfants à l’école maternelle apparaît tardivement, les objectifs de la transmission des textes ont, quant à eux, considérablement évolué. Sans qu’il soit question ici d’en suivre tous les avatars, rappelons que, dans les années 1960, la part faite au conte et à l’imaginaire est primordiale : les institutrices utilisent des outils professionnels nouveaux (en particulier des recueils de contes comportant des indications sur la manière de lire). L’heure du conte, effectuée sous la forme d’un regroupement collectif, précède, dans les écoles maternelles, l’introduction des livres pour enfants, et cet aspect est loin d’être sans incidence sur la manière dont va ensuite être traitée la question de l’utilisation des livres. Revenons un instant sur les Instructions officielles de 1972. La synthèse effectuée par J.-N. Luc12 sur la petite enfance à l’école montre à quel point les orientations en la matière restent timorées et dispersées. Cependant, une prise de conscience s’est effectuée sur les inégalités liées aux différences culturelles :

Certes, dans certaines familles où l’écrit apparaît important, les livres, les journaux tiennent une grande place dans les activités des parents ; mais dans beaucoup de milieux, la lecture est loin d’être une occupation familière et favorite ; il appartient donc à l’école, et avant toute chose, de créer ce milieu culturel.13

Mais l’école sait-elle exactement quoi faire de ces livres qu’elle introduit dans l’univers de la maternelle ? La réponse ne semble pas évidente. Dans l’ensemble, ce qui est mis en avant, c’est le rôle propédeutique des lectures effectuées pour les enfants non lecteurs. Mais, alors que les Instructions officielles indiquent ce qu’il convient de faire pour préparer techniquement les enfants à lire et à écrire (par exemple, « comprendre le rôle des signes écrits, leur caractère arbitraire » ou « faire correspondre leurs différentes phonies à des graphies »), aucune indication n’est fournie sur l’usage de ces livres dont on préconise à présent l’introduction dans les classes. Les lectures partagées en milieu scolaire, effectuées certes à partir d’albums plutôt qu’à partir des traditionnels recueils de contes, vont en définitive se couler dans la formule de « l’heure du conte », obligeant les enseignant(e)s à de nouvelles gymnastiques : montrer les illustrations dans le courant de la lecture, par exemple. Progressivement, d’autres pratiques vont s’instaurer à partir des livres. Ainsi, la mise en place de coins livres encourage-t-elle le feuilletage d’albums, autorisant des partages du sens plus autonomes entre enfants.

Aujourd’hui, si les programmes préconisent les lectures à voix haute de textes de la littérature jeunesse (lectures « offertes »), ils insistent en parallèle fortement sur les moyens à mettre en œuvre pour aider l’enfant dans son travail de compréhension et d’interprétation. Pour le cycle 3, l’introduction officielle de la littérature à la rentrée 2002 – assortie de mesures précises (4 heures et demie hebdomadaires consacrées aux activités de lecture) et d’une liste de recommandations (300 titres) avec des passages obligés – renforce encore l’importance de ces « lectures expertes », qui impliquent une connaissance des œuvres et une approche interprétative plus méthodique, pour lesquelles beaucoup d’enseignants n’ont pas été formés.

 

Au collège enfin, la double tendance « lecture libre, plaisir » et « lecture analytique » est mise en évidence de façon plus nette encore : le collège doit favoriser non seulement la rencontre des élèves avec les œuvres du patrimoine littéraire français et mondial, mais aussi avec d’autres textes, plus proches de leurs centres d’intérêt (il est question notamment de « textes non littéraires », de documentaires, etc.). Il doit participer à la formation du goût littéraire et au développement des habitudes de lecture au quotidien, à l’acquisition de repères culturels et esthétiques pour permettre aux élèves de mieux comprendre le monde dans lequel ils vivent. Mais il doit par ailleurs mettre entre leurs mains les outils linguistiques nécessaires à l’analyse, permettant une interprétation plus savante des textes lus (lecture méthodique, analytique).

Les activités de lecture à voix haute ne sont plus directement envisagées ni préconisées, si ce n’est dans le cadre du travail portant sur la poésie ou le théâtre.

Ce tour d’horizon très rapide des orientations du ministère de l’Éducation nationale en matière d’accompagnement à la lecture montre que la pratique de lecture à voix haute, présentée comme centrale à l’école maternelle et élémentaire, prend un caractère plus secondaire au collège. Il n’empêche que cet intérêt renouvelé est à prendre en considération, compte tenu de la période assez longue (environ 30 ans, entre 1970 et 2000), durant laquelle, sous l’influence des conceptions scientifiques faisant de la lecture une activité essentiellement idéovisuelle, on avait eu tendance à présenter la lecture silencieuse comme seule significative et porteuse de sens.

Pourtant, quelques auteurs contemporains ou pédagogues bien connus (Daniel Pennac, Daniel Picouly, Philippe Meirieu, pour ne citer qu’eux) ont montré, depuis longtemps déjà, tout l’intérêt d’une pratique continuée de la lecture à voix haute, chez les petits, mais aussi chez les grands (collégiens et lycéens), et surtout, bien évidemment, chez ceux qui n’ont jamais eu le privilège d’en bénéficier auparavant. Ces auteurs ont évoqué les transformations, visibles, qui s’opéraient parfois, dans le rapport des élèves à la culture écrite. Beaucoup d’enseignants sont convaincus du bien-fondé de cet accompagnement continué à la lecture, qu’ils exercent au quotidien dans leur classe.

Les mises en scène de l’activité de lecture

Si l’objet de l’ethnologie est l’étude de la culture d’un peuple, d’une société ou d’un groupe, il est hors de question de considérer la culture des familles en dehors des mouvements de la société dans laquelle elle s’inscrit. L’approche ethnographique, si elle peut conduire à privilégier certains outils d’analyse, ne dispense pas d’une intégration sociologique. Elle apparaît plutôt comme une sorte de zoom, résultat de ce que F. Laplantine14 appelle « l’observation rigoureuse, par imprégnation lente et continue, de groupes humains minuscules avec lesquels nous entretenons un rapport personnel ». Tenter une ethnographie des lectures partagées revient aussi, nous semble-t-il, à mieux comprendre la dimension proprement symbolique et rituelle du dispositif de lecture. Cette dimension rituelle doit être envisagée sur plusieurs plans.

Le dispositif de lecture mis en place apparaît d’abord comme symbolisant en lui-même « la » lecture. Il faut rappeler que les scènes d’initiation à la lecture ont fait l’objet de nombreuses représentations picturales, y compris celles mettant en scène des familles15. D’un point de vue ethnographique, la manière dont une société met en scène l’acte de lecture à travers la littérature et l’image fournit des éléments tout à fait intéressants pour qui veut pénétrer plus en profondeur sa signification symbolique. Les postures corporelles et les attitudes prises lors de la lecture, ou celles qui sont représentées, composent un alphabet qui donne à lire le sens même de l’activité. À un autre niveau, les rites de la lecture sont liés à l’aspect symbolique que revêt le livre dans notre société. La manière dont le livre est exhibé, manipulé durant les séances de lecture partagée apparaît comme révélatrice de cet enjeu symbolique. L’importance accordée aux constituants matériels est un autre élément d’analyse. On peut, de ce point de vue, souligner l’ambivalence des discours tenus dans l’institution pédagogique sur le livre comme objet. Une vieille tradition scolaire fait du livre un objet que l’on doit respecter en tant que tel, en raison de la valeur (symbolique et marchande) qu’il représente. Une tradition plus récente insiste sur le dispositif sémiologique établi grâce à certains composants matériels du livre (première et quatrième de couverture, etc.), dispositif qui fournit une première grille aux enfants, lesquels formulent grâce à lui des « hypothèses de lecture ». À cela s’ajoute une vision sensualiste, souvent rapportée à des préoccupations psychanalytiques, qui fait du livre un objet transitionnel : les livres à voir, à toucher, à manipuler sont présentés comme « bons pour les bébés16 ». Ainsi se fait une conjonction, a priori paradoxale, entre les courants traditionnels et modernistes pour promouvoir la matérialité, le contact physique avec le livre et ce, dès le plus jeune âge. D’un point de vue ethnographique, il est intéressant de se demander pourquoi l’« entrée dans l’écrit » (l’expression même est significative) s’accompagne de rituels autour du livre. Il serait utile d’interroger l’intérêt et l’apport de ces rituels, de jauger leur portée culturelle et de mesurer également leur impact sur les pratiques familiales.

L’aspect rituel, tel qu’il vient d’être défini, peut être évalué suivant les deux sens du mot rite : un sens courant et péjoratif qui renvoie à des pratiques répétitives, dont les finalités sont peu définies aux yeux des acteurs et associées à des cérémonies ou des institutions désuètes, voire obsolètes ; dans un sens plus précis et ethnologique, il correspond à des comportements sociaux qui échappent aux finalités pragmatiques immédiates, pour renvoyer à des conduites symboliques mettant en rapport l’homme avec des forces magiques ou surnaturelles. Par extension, on peut concevoir une version affaiblie, sociologique, dans un sens quasi « durkheimien » du terme. La cérémonie de la lecture partagée permet de mettre en relation les participants avec des valeurs associées à la lecture dans la société qui est la leur. En ce sens, l’aspect rituel des lectures partagées conforte la place centrale qu’occupe la lecture – et le livre – dans le dispositif scolaire et familial, et au-delà renvoie sans doute aux représentations mystiques issues des « religions du livre ».

QUELQUES RÉSULTATS QUANTITATIFS CONCERNANT L’ENQUÊTE RÉALISÉE

Même si nous avons privilégié un point de vue descriptif, quasi ethnographique, orienté vers les pratiques mises en œuvre et les interactions langagières, il nous a semblé utile de chercher à savoir si certains facteurs sociologiques étaient corrélés aux différences de pratiques observées. Par exemple, nous avons cherché à comprendre les facteurs qui configuraient les lectures partagées et le sens que les acteurs donnaient à cette activité. Nous avons donc utilisé différentes méthodes pour mieux cerner l’objet LP. Nous étudierons ici les résultats apportés par les questionnaires (5 000 exemplaires distribués, 1 500 récupérés, 1 197 traités. Voir le modèle du questionnaire en annexe de notre contribution pp. 36 à 44). Notre enquête s’est déroulée en Isère et en Haute-Savoie.

Rappelons que nous avons enquêté dans un milieu rural, ou plutôt « rurbain », constitué d’une population très hétérogène, ce qui explique le fait que nous ayons eu affaire à des catégories socioprofessionnelles diversifiées. Les deux tableaux ci-après – présentant respectivement les CSP des pères puis des mères – montrent la diversité sociale des populations auprès desquelles nous avons enquêté.

 

Tableau 1

Répartition sociologique (CSP des pères) n = 1197
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Tableau 2

Répartition sociologique (CSP des mères) n = 1197
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En ce qui concerne les mères, les différences concernent essentiellement – et ce de manière classique – le poids des « inactifs17 » (toujours plus important), ainsi que la surreprésentation des employés par rapport aux ouvriers qualifiés, et la moindre représentation des cadres.

Les raisons invoquées

Pourquoi les parents lisent-ils des histoires à leurs enfants ?

Très majoritairement, les parents disent lire à la demande des enfants et pour le plaisir. Vient ensuite une raison éducative, au sens large du terme (développer l’imaginaire, en faire une activité d’éveil). Ils sont nombreux également à affirmer qu’il s’agit d’un moment d’échange privilégié. Les raisons plus « utilitaires » (donner le goût de lire, développer le langage, transmettre le patrimoine culturel que représentent les contes, par exemple) n’arrivent que loin derrière. Bien entendu, il convient d’interpréter prudemment ce qui reste de l’ordre du déclaratif. Retenons cependant le fait que les lectures partagées, en milieu familial, sont avant tout perçues comme un moment convivial, utile à l’éveil de l’enfant, et non pas réductibles à des finalités instrumentales.
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