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2. Pour qui ? Pourquoi ?

À qui s’adresse l’alphabétisation ?

L’ordre alphabétique, Omer ARIJS, Le Journal de l’alpha, n° 105, juin-
juillet 1998, pp. 12-14

Du refus ou du désir de s’alphabétiser, Catherine STERCQ, Le Journal 
de l’alpha, n° 105, juin-juillet 1998, pp. 6-11

Apprendre à lire pour ne plus vivre en paria ! Jean-Louis, Le Journal de 
l’alpha, n° 112, septembre 1999, pp. 5-6

Jean-Paul, Christian, Jacqueline, Hector et les autres : un combat pour  
la dignité, un combat pour le savoir, Sylvie-Anne GOFFINET, Le 
Journal de l’alpha, n° 124, septembre 2001, pp. 20-22

Le Nord, le Sud et nous… Helena LOCKHART, Le Journal de l’alpha, 
n° 143, octobre - novembre 2004, pp. 6-7

Solidarité pour en finir avec la clandestinité, Le Journal de l’alpha, 
n° 120, décembre 2000 - janvier 2001, pp. 22-23

Quelles sont les causes de l’analphabétisme ?

Comment devient-on analphabète en régime de scolarité  
obligatoire ? Sylvie-Anne GOFFINET et Catherine KESTELYN, Lectures, 
n° 38, juillet - août 1987, pp. 9-11

Exclus et oubliés de la lecture, Jean-Claude PASSERON, Le Journal de 
l’alpha, n° 40, septembre 1987, pp. 3-6

La lecture n’est en crise que de croissance, propos de Jean 
FOUCAMBERT recueillis par Catherine STERCQ, Le Journal de l’alpha, 
n° 50 décembre 1998, pp. 3-4

Les usages sociaux de l’écrit : de l’école aux familles, Véronique 
MARISSAL, Le Journal de l’alpha, n° 99, juillet - août 1997, pp. 9-14

L’échec scolaire n’est pas une fatalité, Catherine STERCQ, Le Journal 
de l’alpha, n° 148, septembre 2005, pp. 4-7
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L’échec scolaire en Communauté française, un problème de culture, 
Vincent CARETTE, Le Journal de l’alpha, n° 148, septembre 2005, 
pp. 22-25

Autour des rapports sociaux liés à l’apprentissage, Sylvie-Anne 
GOFFINET, Le Journal de l’alpha, n° 157, mars 2007, pp. 34-39

De la théorie du handicap socio-culturel au paradigme socio-cognitif, 
Sylvie-Anne GOFFINET, Le Journal de l’alpha, n° 157, mars 2007, 
pp. 10-15

S’alphabétiser, pour quoi faire ? Le point de vue de la société

L’économie mondiale se dote d’un nouvel outil de conquête : la  
litteratie des adultes, Thierry PINOY, Le Journal de l’alpha, n° 97, 
septembre1996, pp. 4-11

L’alphabétisation à la remorque de la formation-insertion, Omer 
ARRIJS, Le Journal de l’alpha, n° 91, octobre 1995, pp. 11-12

Alphabétisation et éducation permanente, Le Journal de l’alpha, 
n° 132, décembre 2002-janvier 2003, pp. 3-4

Éducation permanente ou permanence de l’éducation ? Jean-Pierre 
NOSSENT, Le Journal de l’alpha, n° 132, décembre 2002-janvier 2003, 
pp. 6-8

S’alphabétiser, pour quoi faire ? Le point de vue des apprenants

Apprentissage, motivation et engagement en formation, Étienne 
BOURGEOIS, Le Journal de l’alpha, n°112, septembre 1999, pp. 11-14

La motivation de départ des participants, Jérémy BLANPAIN, Le 
Journal de l’alpha, n°112, septembre 1999, pp. 7-10

Retrouver le sens de l’illettrisme dans son histoire personnelle, Axelle 
DEVOS, Le Journal de l’alpha, n° 99, juillet-Août 1997, pp. 15-16
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C’est pourquoi Lire et Ecrire a rejoint la
Plate-forme contre l’échec scolaire, plate-
forme qui réunit des associations 1, des
chercheurs et, ce qui nous semble particu-
lièrement important, des syndicats: la CSC,
la FGTB et le SEL. Dans ce cadre, nous avons
participé à la réalisation du Mémorandum
contre l’échec scolaire 2 qui a été présenté à
la presse le 8 juin dernier.

“Le rôle de l’école devrait être de rendre acces-
sible à chacun le bagage de connaissances et
de compétences nécessaires pour appréhender
le monde et participer activement à sa trans-
formation vers plus de justice.” 3

Chacun signifiant tous les élèves, quelle que
soit leur origine socioculturelle. Aujourd’hui
l’école ne remplit pas ce rôle: elle sélection-
ne et exclut essentiellement sur base de
l’origine sociale. Notre système scolaire est
à la fois inégalitaire – l’échec scolaire est
très fortement corrélé à la situation socio-
professionnelle des familles – et inefficace 
– les redoublements, abandons, sorties sans
diplôme,... y sont très importants.

Aussi nous nous réjouissons de voir le gou-
vernement se fixer – dans le cadre du Contrat
pour l’Ecole – des objectifs aussi fondamen-
taux que la lutte contre les inégalités et l’ac-
quisition par tous les élèves (soit 100 %
d’entre eux) des savoirs et compétences
nécessaires à l’obtention du CEB.

Mais au-delà de ces objectifs, le Contrat
pour l’Ecole nous semble tout à fait insuffi-
sant pour faire de l’école une ‘école de la
réussite pour tous’.

Cela nécessite en effet un programme plus
ambitieux de lutte contre les inégalités et de
renforcement de la qualité des apprentissages.

Un programme de lutte contre les inéga-
lités implique pour nous:

> De favoriser la mixité sociale, ce qui
nécessite:
- D’instaurer une ’responsabilité collecti-

ve’ des établissements scolaires, c’est-à-
dire de passer d’un système régi essen-
tiellement par les lois du marché à un
système où des établissements, tous
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Dans un pays où, malgré une scolarité obligatoire de 
6 à 18 ans, des jeunes quittent l’école sans maîtrise des savoirs 
et compétences de base et sans aucun diplôme, on ne peut 
se contenter de développer des actions d’alphabétisation 
’de 2e chance’, de ’rattrapage’, sans se questionner sur 
les causes de l’échec scolaire et sur sa prévention.
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réseaux confondus, sont amenés à déve-
lopper des actions concertées en réfé-
rence à des objectifs tels que la réduc-
tion des inégalités et des ségrégations.

- D’accentuer la politique des discrimina-
tions positives.

- D’organiser un vrai tronc commun
jusque 14 ans d’abord, jusque 16 ans
ensuite, les objectifs d’orientation pré-
coce étant devenus dans les faits un ins-
trument de sélection et de relégation
qui va à l’encontre de l’acquisition par
tous des compétences de base.

- D’imposer la gratuité effective de l’ensei-
gnement dans tous les établissements.

> D’améliorer la relation ’famille-école’.  
Nous y consacrerons un dossier du Journal
de l’alpha l’an prochain.

> D’améliorer l’accueil des primo-arrivants: 
- En adaptant la formation initiale et

continuée des enseignants.
- En repensant l’organisation des classes-

passerelles pour permettre à tous les
enfants migrants, quels que soient leur
nationalité, leur statut ou leur date
d’arrivée sur le territoire, d’y avoir accès
le temps nécessaire pour qu’ils puissent
intégrer une classe ’ordinaire’ dans des
conditions optimales.

- En permettant l’ouverture de nouvelles
classes-passerelles en fonction des besoins.

Un programme 
de renforcement de 
la qualité des apprentissages

Nous ne pouvons qu’approuver l’attention
portée aux premiers apprentissages et nous
réjouir de la création de nouveaux postes
d’enseignants pour les premières années
primaires.

En effet, la majorité des personnes qui sui-
vent aujourd’hui des cours d’alphabétisation
alors qu’elles ont été scolarisées en Commu-
nauté française, nous disent avoir connu
l’échec dès le début de leur scolarité primaire
et, n’ayant bénéficié d’aucune aide, l’avoir
traîné au fil de leurs (parfois très longues)
années d’école.

L’augmentation du nombre d’enseignants
n’aura cependant pas d’effets pour les popu-
lations les plus en difficulté puisqu’à ce jour,
dans les écoles en discrimination positive où
se retrouvent ces populations, on ne dépas-
se déjà plus, depuis plusieurs années, un
nombre de 20 élèves maximum par classe.

De plus, si elle est sans doute nécessaire, cette
mesure n’est pas suffisante en elle-même.

Il faut aussi:

> Améliorer la formation initiale des ensei-
gnants (passer de l’enseignement supé-
rieur de type court au type long), ce qui
aura entre autres comme effet la valorisa-
tion du métier d’enseignant.

> Organiser un encadrement pédagogique
des jeunes enseignants.

> Soutenir le travail des enseignants en
équipe pédagogique.

> Se donner les moyens pédagogiques pour
que tous les élèves puissent acquérir les
mêmes compétences et les mêmes savoirs,
en visant le nivellement par le haut des
exigences pour une école de l’excellence
pour tous.

> Se donner les moyens de vérifier que tous
les élèves ont effectivement atteint cet
objectif.

Toutes ces propositions qui visent à renfor-
cer la qualité des apprentissages et faire
réussir tous les élèves impliquent par

Journal de l’alpha n°148 > 5
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ailleurs un véritable changement sur le ter-
rain de l’école.

Une étude a été menée en France auprès
d’écoles en zone d’éducation prioritaire (ZEP)
qui ont réussi à améliorer remarquablement
les résultats de leurs élèves et vaincre les
inégalités sociales et l’échec scolaire 4. 
Cette étude a mis en évidence un ensemble
de caractères communs à toutes ces écoles:
climat agréable et détendu, centration sur
les ’savoirs’, organisation pédagogique
’démocratique’, stabilité ’motivée’ des
maîtres, solidarité des enseignants, direc-
teur-animateur, attentes et regard positif
sur les élèves et leur famille.

Renforcer la qualité des apprentissages,
faire réussir tous les élèves, implique donc
beaucoup d’autres choses qui sont absentes
du Contrat pour l’Ecole.

Deux questions, fondamentales pour que
l’échec scolaire ne soit pas une fatalité,
nous semblent également largement
absentes des débats.

Une première question concerne la péda-
gogie et la didactique, la place et le rôle
de la remédiation.

Car, comme le soulignent Gérard et Eliane
Chauveau 5, “plus qu’ailleurs les interve-
nants – et en premier lieu les enseignants –
qui s’adressent à un public scolaire peu favo-
risé doivent accorder une très grande atten-
tion aux processus et aux procédures de
transmission et d’acquisition des savoirs sco-
laires”.

Pour ces auteurs, il y a une influence énor-
me des conditions sociales sur le rapport au
savoir des élèves, influence qui explique
que les élèves qui réussissent sont majori-

tairement issus de milieu favorisé et que
ceux qui échouent viennent le plus souvent
de milieu populaire. G. et E. Chauveau iden-
tifient ainsi quatre aspects où se concrétise
cette dualisation des processus de transmis-
sion et d’acquisition des savoirs scolaires.

Premièrement le sens de l’acquisition scolai-
re. Ainsi, si des élèves n’ont pas compris que
lire ce n’est pas seulement utiliser un code,
s’ils ne se sont pas appropriés les fonctions
de l’écrit, le sens de l’acte de lire, ils ris-
quent de rencontrer de sérieuses difficultés
dans l’apprentissage de la lecture.

Deuxièmement la manière d’apprendre. Si
des élèves n’ont pas intégré que, pour
apprendre à lire, il faut être en recherche,
faire des hypothèses et tenter de les vérifier
plutôt que copier ou répéter ce que dit l’ins-
tituteur ou encore attendre que cela vienne
tout seul par magie ou par le simple fait de
grandir, ils risquent fort de ne jamais s’ap-
proprier l’écrit.

Troisièmement le sens de l’espace éducatif.
S’il y a un écart, une ’discordance relation-
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nelle et didactique’ entre la famille et l’éco-
le, par exemple sur les méthodes d’appren-
tissage, l’enfant va se trouver au centre d’un
conflit sociopédagogique qui va entraîner
chez lui des difficultés d’apprentissage et
d’adaptation à l’école.

Quatrièmement, le greffage des acquis. Si
l’apprentissage ne se greffe pas sur les
acquis culturels et cognitifs de l’enfant, ce
dernier subit une ’rupture culturelle’ qui
peut provoquer le sous-emploi de son
potentiel intellectuel, voire une ’rupture
interne entre l’enfant et l’élève’, l’enfant se
sentant étranger à l’école et pensant qu’elle
n’est pas faite pour lui. Comment dans cette
situation pourra-t-il encore apprendre ?

Certaines options psychopédagogiques
accroissent donc les inégalités en ne pre-
nant pas en compte ces différents aspects.

C’est dans cette optique que G. et E.
Chauveau nous invitent à considérer les pra-
tiques de remédiation qui sont censées
apporter aide et soutien aux enfants en dif-
ficulté. Or, en traitant à part certains élèves,
la remédiation fait sortir du quotidien de la
classe la question de la prise en compte des
différences entre élèves. Ne comportant
aucune remise en question des pratiques
scolaires ’traditionnelles’, elle ne fait que
renforcer la dualisation déjà présente.

Le comportement inverse, qui consiste à être
’indifférent aux différences’, à traiter tous
les élèves de manière ’égalitaire’ n’est pas
plus bénéfique pour les enfants de milieu
populaire car, en travaillant de manière uni-
forme avec tous les élèves, on favorise en
réalité l’avancement de ceux qui étaient au
départ les plus avancés et en parallèle le
décrochage des moins expérimentés.

Une seconde question renvoie à notre
’culture de l’échec’. 

En effet, une grande partie de la population
et des enseignants continue à croire envers
et contre tout qu’une bonne école est une
école où l’on double et qui produit un cer-
tain taux de d’échec. Si l’on veut renverser
la vapeur, il est nécessaire de changer de
culture et d’œuvrer pour une école de la for-
mation plutôt que pour une école de la
sélection.

Changer nos mentalités et nos pratiques ne
se fera ni par décret ni par contrat. Cela
nécessite que nous refusions la fatalité et
que nous nous mobilisions, notamment avec
les apprenants, pour analyser les enjeux et
agir sur les conditions de de la réussite sco-
laire de tous.

Catherine STERCQ, 
Coprésidente

1 Ligue des familles, ATD Quart Monde, Fédération
francophone des écoles de devoirs, Coordination des
ONG pour les droits des enfants (CODE), Lire et
Ecrire, Aped (Appel pour une école démocratique),
CGé (Changement pour l’égalité – mouvement socio-
pédagogique), Ligue des droits de l’enfant.

2 Le texte du Mémorandum se trouve sur le site
www.liguedesdroitsdelenfant.be.

3 Mémorandum contre l’échec scolaire – juin 2005.
4 Gérard CHAUVEAU et Eliane ROGOVAS-CHAUVEAU,

A l’école des banlieues, ESF Collection Pédagogies,
Paris, 1995.

5 Ibidem, p. 30.
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Ces différentes représentations de l’école
sont profondément ancrées dans notre cultu-
re et pourraient être le frein principal à
toute possibilité de changement.

Plus de 20 % des élèves à la fin de l’école pri-
maire sont en retard d’au moins un an. Ils
sont plus de 60 % à la fin du secondaire à
avoir subi au moins une fois un redouble-
ment. Le problème de ce taux élevé d’enfants
en retard dans les écoles de la Communauté
française n’est pas nouveau. 

On peut même affirmer que l’ensemble des
réformes mises en place depuis 1970 ont
comme toile de fond cette problématique.
Mise en œuvre des cycles 5-8, 8-10, 10-12,
12-14 avec l’interdiction de redoublement,
approche par compétences, décret ’Missions’
de 1997, nouveau ’Contrat pour l’Ecole’ d’au-
jourd’hui sont les exemples d’une volonté poli-
tique de s’attaquer, que cela soit sur le plan
structurel ou pédagogique, à ce problème.

L’école de la sélection

Malgré la volonté affichée de cette lutte
contre l’échec scolaire, peu de choses évo-
luent réellement. Malgré les nombreux tra-
vaux scientifiques qui démontrent les mul-
tiples aspects négatifs de cette pratique qui
favorise avant tout le décrochage scolaire
massif, la pratique du redoublement se
porte bien. Certains, au regard des mauvais
résultats obtenus par les élèves de la
Communauté française aux études interna-
tionales (PISA, TIMSS)1, défendent même
l’idée de son renforcement au travers d’un
discours prônant ’la pédagogie de l’effort’.

L’école où on sélectionne dès le plus jeune
âge reste le modèle de référence en
Communauté française. Pourtant, les statis-
tiques sont violentes. Plus de 30 % des
élèves quittent l’enseignement obligatoire
sans aucune qualification, la différence
entre les plus ’forts’ et les plus ’faibles’ aux

L’échec scolaire en Communauté française: 

un problème de culture

22 > Journal de l’alpha n°148

Echec scolaire

La Communauté française de Belgique est le ’champion toute catégorie’
du retard scolaire en Europe. Derrière la pratique du redoublement, on
trouve la conviction partagée par de nombreux parents et enseignants
que c’est un ’mal nécessaire’. On la présente comme une pratique de
remédiation efficace. Une bonne école, pour de nombreuses personnes,
reste actuellement une école où le redoublement est clairement présent.
Une école où on ne redouble pas est suspecte car elle conduirait les
élèves à ne plus faire d’effort.

DOSSIER 
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épreuves internationales PISA est la plus
élevée de l’ensemble des pays qui y ont par-
ticipé. Notre enseignement est sélectif et
s’oppose, d’une certaine manière, aux prin-
cipes fondateurs de tout acte d’apprentissa-
ge: le principe ’d’éducabilité’ et le principe
de ’désir’.

Apprendre dans le contexte actuel est pour
une trop grande part des élèves d’aujour-
d’hui lié directement à la réussite.
J’apprends pour réussir et mon désir d’ap-
prendre se transforme dès le plus jeune âge
en la nécessité d’obtenir de bons résultats.
Très vite, l’enfant intègre le langage des
grands qui très souvent ne lui demandent
pas lorsqu’il rentre de l’école ce qu’il a
appris, mais s’intéressent aux résultats du
dernier contrôle. La pédagogie du bulletin
est centrale et détourne l’élève, dès le plus
jeune âge, des enjeux essentiels de l’école,
c’est-à-dire de l’apprendre. 

L’école de la sélection est bien là, avec ses
évaluations discriminantes, ses examens de
fin d’année précédés de la fameuse semaine
de révisions mises en place dans un esprit
de bachotage, ses redoublements intensifs.
Dans ce contexte, les élèves sont mis sous
pression par les enseignants et les parents;
ils se construisent très vite une image du
métier d’élève centrée sur la nécessité de
réussir. Tout ceci entraîne des conséquences
dommageables sur leur apprentissage et,
pour survivre dans ce système, ils sont ame-
nés, dans de trop nombreux cas, à construi-
re des stratégies d’évitement, à faire sem-
blant d’apprendre.

Vers une école de la réussite ?

De nombreux travaux en pédagogie s’accor-
dent pourtant à dire que l’apprentissage

nécessite un climat serein et de confiance,
où les erreurs des élèves ne sont par auto-
matiquement sanctionnées mais constituent
un matériau central des séquences didac-
tiques. Apprendre, c’est prendre des risques,
s’est se plonger dans l’incertitude, c’est pou-
voir accepter de ne pas comprendre.

Les réformes actuelles de l’enseignement, en
s’inspirant, entre autres, des principes péda-
gogiques contemporains – donner du temps
au temps dans les cycles, favoriser la diffé-
renciation, l’évaluation formative,... – s’ins-
crivent, du moins en partie, dans la perspec-
tive d’une école de la formation. L’important
est de créer un climat centré autour du désir
d’apprendre. Intégré par les élèves, ce désir
les poussera, même si ce n’est pas tous les
jours facile, à se rendre à l’école, à faire des
efforts et in fine à réussir.

“Utopie”, diront les premiers. “Les ’gourous’
pédagogiques ont encore frappé”, diront les
seconds. “Regardez où ces grandes idées
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nous conduisent”, proclameront les der-
niers. La tentation actuelle d’incriminer les
réformes de l’école, bouc émissaire facile de
l’ensemble de nos maux, pour justifier les
difficultés des élèves est réelle mais totale-
ment injustifiée. Pire, nous sommes face à
un mensonge qui amène leurs auteurs à
vanter l’école de nos parents. Ce mensonge
repose sur l’occultation du fait que, dans de

très nombreux établissements, les réformes
ne sont guère appliquées. Les cycles 5-8 ne
sont pas légions. Les principes pédago-
giques tels que formulés dans le décret
’Missions’ sont peu mis en pratique. La poli-
tique du bulletin n’a pas changé. Le redou-
blement dans le cycle 5-8, alors qu’il est
légalement interdit, reste courant. L’idée
d’une année complémentaire qui permettrait
aux élèves de rester une année de plus dans
le cycle sans pour autant refaire la même
chose n’a jamais dépassé le stade de la
bonne intention.

Le manque de moyens financiers, la faibles-
se de la formation initiale des enseignants,
le manque de formations continues sont sou-
vent présentées comme les causes du peu
d’application des réformes. On ne peut pas le
nier, mais se contenter de cette explication
est totalement réducteur. Derrière cette dif-
ficulté de changement, se trouve l’ennemi
sournois de toute innovation: la culture.

La culture ne suit pas...

Une culture est composée de l’ensemble des
représentations des acteurs sociaux. Ces
représentations se construisent au regard de
l’expérience de chacun dans ses rapports
aux autres. Toutefois, il est certain que le
système scolaire, qui s’inscrit lui-même dans
cette culture, donne une légitimité aux
représentations des acteurs.

Or, le système scolaire en Communauté fran-
çaise est basé sur le principe d’une double
liberté. Liberté pour les parents de choisir
leurs écoles. Liberté pour toute personne de
pouvoir organiser son école, qui sera sub-
ventionnée par la Communauté française si
elle respecte un ensemble de conditions. La
conséquence de cette double liberté est la

24 > Journal de l’alpha n°148

J’étais à l’orphelinat chez
les sœurs, c’était très
strict. On en a bavé mais

j’en parle toujours comme du bon
vieux temps. Puis la direction a
changé et le directeur qui rempla-
çait la mère supérieure n’avait pas le
même avis qu’elle sur l’éducation, il
était plus cool. Ah sur le moment
j’ai trouvé ça super. Maintenant
avec le recul je me pose la question !

Pour les cours, je travaillais quand j’en
avais envie (je suis très têtue). En fait,
j’ai toujours été le clown de la clas-
se… encore maintenant. Parfois
j’avais envie d’apprendre et là les
profs ne me reconnaissaient pas.

Même au début du secondaire,
c’était comme ça.

Puis j’ai décidé d’arrêter car je ne
voyais pas l’utilité de faire plus,
c’était comme ça. J’avais décidé de
prendre ce que j’avais envie de
prendre et le reste je le laissais…
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concurrence que se livrent les écoles pour
attirer le plus d’élèves possible et les stra-
tégies discriminantes que certaines d’entre
elles mettent en place pour sélectionner les
meilleurs élèves 2. Tant que ce principe de
liberté ne sera pas remis en question, on ne
combattra pas la culture de la sélection.

Tout le monde s’accorde à dire que la société
est en pleine mutation. Face à une économie
où la main-d’œuvre non qualifiée n’a plus sa
place, l’école doit s’adapter. Fini, les cohortes
d’élèves qui quittaient l’école à 14 ans pour
accéder à des emplois qui réclamaient une
très faible qualification. Tous doivent main-
tenant rester à l’école et apprendre. La mas-
sification de l’école est une nouvelle réalité
qui doit également se gérer dans une nouvel-
le culture. Les changements radicaux sont
urgents si on ne veut pas courir le risque de
continuer à écarter bon nombre de futurs
citoyens de la construction de la société
d’aujourd’hui et de demain.

Les incitations au non redoublement, à la
pédagogie différenciée ne marcheront pas
tant que les fondements du système seront

organisés autour du seul et unique principe
de la réussite. L’imposition radicale d’un
nouveau système scolaire devra conduire à
une réflexion, à un débat en profondeur sur
les objectifs d’une école inscrite dans une
culture défendant le principe d’éducabilité
et le désir d’apprendre. Sans ce changement,
l’ensemble des réformes, aussi généreuses
soient-elles, ne seront pas appliquées. Pire,
elles seront rejetées au nom de leur ineffi-
cacité dans la culture ambiante.

Ce changement impliquera aussi un inves-
tissement financier et pédagogique au
niveau de l’école. D’autres pays, comme
ceux du Nord de l’Europe l’ont compris et
arrivent à proposer un système scolaire sans
redoublement tout en étant plus efficace et
plus équitable. Pourquoi pas nous ?

Vincent CARETTE 
Service des Sciences de l’Education – ULB

1 Voir notes 4 et 5 de la page 21.

2 Voir à ce propos l’article qui suit: Le libre choix et
les processus de relégation dans un système 
scolaire inégalitaire.

Journal de l’alpha n°148 > 25

MEP_ECHEC_SCOLAIRE  25/08/05  17:21  Page 25



34 > Journal de l’alpha n°157

Familles-école et alpha familiale
D ossier      

Autour des rapports sociaux 
liés à l’apprentissage 

Bien sûr, chaque famille a son histoire, une réalité de vie qui lui est propre. Certains 

parents ont une histoire d’immigration, d’autres pas ; certains ont été scolarisés, 

d’autres pas ; certains sont analphabètes, d’autres sont de faibles lecteurs ; d’autres 

encore des lecteurs avertis… Il n’en reste pas moins que globalement, le rapport à 

l’école des familles de milieux populaires est un rapport dominant/dominé, un rapport 

de celui qui sait à celui qui ne sait pas ou est considéré comme ne sachant pas ce 

qu’il faut savoir, ne disant pas ce qu’il faut dire, ne faisant pas ce qu’il faut faire…

Le rapport à l’école des familles de milieux 
populaires est d’abord un rapport social. 
Cet extrait d’Annie Ernaux en dit autant 
qu’une longue analyse : « Jeanne, son père 
est opticien dans le centre, sa mère ne tra-
vaille pas, ils ont une grosse voiture noire. 
(…) Elle est au premier rang (…). Elle lève 
le doigt, elle raconte, elle fait rire la maî-
tresse. (…) ‘Mademoiselle, mon papa l’autre 
jour…’ Ca intéresse la maîtresse. Toute la 
classe connaît les histoires de Jeanne, des 
parents de Jeanne. Je vois bien que les 
miennes ne sont pas pareilles, qu’il vaut 
mieux les cacher, ‘de mauvais goût’, elle dit 
la maîtresse. ‘Hier soir, le père Leduc était 
tellement saoul qu’il est tombé sur le trottoir, 
qu’il a dormi sur sa bouteille.’ La maîtresse se 
fige, et pourtant j’aurais bien continué ‘c’est 
ma mère qui a dû se payer le nettoyage, il 
avait dégueulé partout’. Elle a changé tout de 
suite de conversation, la maîtresse, ce que je 
vivais ne l’intéressait jamais. »1

Sur ce rapport social entre les familles de 
milieux populaires et l’école se greffent 

toute une série de rapports particuliers 
de ces familles à la scolarité, au savoir, à 
l’apprentissage… qui vont conditionner les 
relations entre familles et école et jouer sur 
la réussite scolaire des enfants2.

Le rapport à la scolarité

Aux questions « Qu’attendez-vous de la 
scolarité de votre enfant ? », « Avez-vous 
un souhait pour son avenir ? », des parents 
répondent attendre « qu’ils apprennent 
bien », « plein de choses ». Ils espèrent que 
leurs enfants vont aller « jusqu’au bout des 
études », « le plus loin possible », mais sans 
pouvoir identifier précisément ce terme. 
Parfois aussi l’avenir est impensable : « Quoi 
leur dire ? Je sais plus à force. » L’école doit 
permettre l’accès à un « bon métier » car 
« si on a rien dans les mains… ». Et un père 
répond à sa fille : « Médecin ? Oh ! C’est 
difficile pour toi ! On verra ça après mais… 
je pense pas. »3

Car, comme le dit Daniel Thin : « L’école est 
le lieu d’une chance contrainte, puisqu’on ne 
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peut pas dire que si je loupe ma chance, je 
ferai autre chose. En quelque sorte, c’est une 
chance incontournable, obligatoire, il faut la 
prendre et si on ne la prend pas, si on sort 
sans certification scolaire, on n’est pas grand-
chose du point de vue professionnel. »4

Ainsi le rapport à la scolarité est marqué 
pour les parents de milieux populaires tant 
par leur expérience objective que subjec-
tive. Leur propre scolarité, la difficulté des 
conditions de vie, l’expérience du chômage 
les portent à ne pas voir trop loin pour 
leurs enfants. C’est ce que Pierre Bourdieu a 
appelé l’habitus, soit « l’intériorisation des 
probabilités objectives en espérances subjec-
tives »5. « Ecartant toute stratégie qui leur 
paraît trop risquée du fait de leurs expérien-
ces antérieures, les individus finissent géné-
ralement par ne vouloir pratiquement que ce 
qu’ils ont une chance de réussir, compte tenu 
de leur passé. L’habitus assure une sorte de 
soumission immédiate à l’ordre. »6 Et l’ordre, 
c’est que chacun garde sa place, son rang, 
tout en essayant de ‘s’améliorer’ un peu, 
portant les parents à espérer ‘un bon métier’ 
pour leurs enfants qui leur permettra d’avoir 
‘un bon travail’ et de ‘s’en sortir’, de vivre 
décemment.

Le rapport au savoir et à 
l’apprentissage

N’ayant pu eux-mêmes poursuivre très loin 
leur scolarité et ne se sentant pas à même 
d’aider les enfants dans leurs apprentissa-
ges, les adultes de milieux populaires sem-
blent peu s’investir dans l’école en général 
et dans les apprentissages en particulier.

Au niveau des méthodes et du contenu, ils 
s’en remettent la plupart du temps à l’école, 
attendant d’elle qu’elle reproduise ce qu’ils 

ont connu : un apprentissage très formel, 
basé sur une progression linéaire. Une éva-
luation sommative leur paraît souvent plus 
fiable car donnant des repères plus lisibles 
pour le suivi scolaire de leur enfant. L’école 
se doit d’être sérieuse, on n’est pas là pour 
s’amuser. Il y a d’ailleurs une rupture entre 
l’école maternelle et l’école primaire : « faut 
travailler, plus jouer », « faut être calme, 
attentif, se discipliner, davantage apprendre, 
travailler »7. Pour les familles populaires, 
l’apprentissage scolaire c’est de l’accumula-
tion de savoirs. « C’est la logique de l’empi-
lement, de l’accumulation et la logique, c’est 
de savoir beaucoup. (…) On est plutôt sur 
la nécessité d’apprendre beaucoup pour avoir 
peu, pour tâcher d’en garder quelque chose. 
Le rapport au savoir est tramé sur cette insis-
tance du travail. »8

Il y a également souvent mésentente entre 
parents et enseignants sur le comportement 
attendu des enfants face à l’apprentissage. 
Si les parents répètent à leur enfant qu’il 
doit être ‘sage’ à l’école, bien se tenir, écou-
ter, faire ce qu’on lui demande, bref s’ils lui 
demandent d’être réceptif, les enseignants, 
eux, attendent surtout de lui qu’il soit 
actif, participatif, qu’il s’investisse dans 
les apprentissages avec sens, en faisant 
les liens nécessaires et en développant les 
stratégies adaptées.

Par ailleurs, toutes les pratiques qui n’appa-
raissent pas comme suffisamment laborieu-
ses risquent de ne pas prendre sens pour 
les familles. C’est le cas des sorties ou des 
classes ‘vertes’, mais aussi des pratiques 
pédagogiques nouvelles. Eric Mangez rap-
porte les propos de parents de milieu popu-
laire (une mère technicienne de surface et 
un père ouvrier non qualifié) qui évoquent 
le cours de français de leur fils en deuxième 
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secondaire. « Ils décrivent cet enseignement 
sur un ton caustique : les élèves y ‘écou-
taient de la musique’, devaient ‘dire ce qu’ils 
pensaient’… Tout porte à croire qu’il s’agis-
sait d’une enseignante qui proposait – avec 
plus ou moins de bonheur – un enseigne-
ment centré sur la participation des élèves, 
cherchant à valoriser leur esprit critique, leur 
imagination, leur créativité (…). Clairement, 
pour les parents, cette démarche n’avait pas 
de sens, c’était ‘du n’importe quoi’, ils ‘ne 
comprenaient pas’. Pour eux, un cours de 
français consiste à apprendre les règles de 

la langue : ‘Pour moi, du français, on voit 
de la grammaire, des conjugaisons, enfin du 
français quoi !’»9

Le rapport au travail scolaire 
à domicile

Cette maman dont nous venons de parler 
en concluait qu’elle ne pouvait pas aider 
son enfant puisqu’elle-même n’y comprenait 
rien : « Pour moi, ce n’est pas du français. 
D’ailleurs, je n’ai pas su l’aider en français. » 
Encore cette maman se sentait-elle compé-
tente pour les matières formelles du français 
(la grammaire, la conjugaison) mais d’autres, 
illettrées ou analphabètes, ne possèdent 
pas cette compétence. C’est ainsi que ce 
qui, pour ces parents, est vécu sous le mode 
de l’impossibilité d’aider les enfants dans 
leurs apprentissages est souvent interprété 
par le corps enseignant comme une démis-
sion de leur part : « On peut être conscient 
de l’importance de la scolarisation et pour 
autant ne pas agir sur elle, notamment parce 
qu’on n’est pas convaincu que cette action va 
être utile, parce qu’on n’a pas le sentiment 
d’être légitime sur ce terrain-là (…). On peut 
être soucieux de la scolarisation des enfants 
sans que jamais cela ne se manifeste par 
une action spécifique. On n’y comprend pas 
grand-chose même si effectivement on pense 
qu’il s’y joue des choses importantes. »10 
D’autres, pour ne pas paraître démissionnai-
res, réclament des devoirs et des leçons à 
domicile comme gages du sérieux de l’école 
ou pour manifester leur soutien au projet 
scolaire : « Fais tes devoirs ! » ; « Tu as 
étudié tes leçons ? ».

Le rapport à l’autorité

L’école attend des enfants qu’ils s’investis-
sent dans les apprentissages, qu’ils soient M
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actifs en classe, qu’ils se montrent auto-
nomes, qu’ils se donnent eux-mêmes des 
contraintes comme respecter d’eux-mêmes 
les règles et les normes, savoir ce qu’il faut 
faire, réagir de façon adéquate,… c’est-à-
dire qu’ils soient ‘auto-contraints’, qu’ils 
aient intériorisé les contraintes. Or, en 
milieux populaires, « la logique de l’autorité 
familiale repose beaucoup plus sur l’idée de 
contraintes extérieures. L’autorité familiale 
s’exerce pratiquement toujours de manière 
très contextualisée, directement liée aux 
actes en train de se faire et les parents n’ima-
ginent pas qu’on puisse agir à distance sur les 
enfants. Il y a l’idée que si on n’est pas der-
rière et présent au moment des actes répré-
hensibles, délictueux, etc., on ne peut pas 
agir sur le comportement des enfants. »11 
Les parents ne comprennent donc pas pour-
quoi l’école vient se plaindre auprès d’eux du 
comportement de leur enfant : « A l’école, on 
nous reproche que nos enfants ne se tiennent 
pas bien et l’on voudrait qu’on agisse sur eux 
mais en fait on ne peut pas puisqu’on n’y est 
pas ». Les parents pensent que c’est le rôle 
de l’école de mettre en place des contraintes 
extérieures et de punir quand elles ne sont 
pas respectées.

Et lorsque les parents interviennent suite à 
la demande expresse de l’école, ils se voient 
souvent critiqués sur la manière dont ils 
agissent. Ainsi s’ils utilisent la punition 
physique parce que c’est pour eux la maniè-
re de répondre concrètement à la demande 
de l’école en signifiant à l’enfant qu’on n’est 
pas satisfait de son travail, l’école risque de 
réagir et, dans des cas extrêmes, de faire 
appel aux autorités. « Un père dans un collè-
ge entendait à chaque fois : ‘votre fille, ça ne 
va pas mieux’. A chaque fois, le père sévissait 
à sa manière par l’action physique et directe-

ment après qu’on lui ait annoncé cela et de 
plus en plus radicalement. Jusqu’au moment 
où les enseignants et l’équipe pédagogique 
du collège s’en sont rendu compte au point 
de porter l’affaire devant la police pour mau-
vais traitement à enfant. »12

Le rapport à l’éducation

Lorsque le modèle éducatif des parents est 
éloigné de celui de l’école, les enseignants 
ont tendance à mettre en question ce modèle 
éducatif comme une des causes des difficul-
tés scolaires de l’enfant. L’école en arrive à 
demander aux parents de modifier leur mode 
de vie (alimentation, habillement, hygiène, 
sommeil, loisirs comme le nombre d’heures 
que l’enfant passe devant la TV,…). Sous 
prétexte que ces facteurs ont une influence 
sur l’apprentissage, l’école, sans tenir aucun 
compte des conditions de vie des familles, 
juge et disqualifie les familles, jouant ainsi 
un rôle de contrôle social. « ‘Mon fils qui 
est en maternelle ne sait pas encore faire 
ses lacets. La maîtresse a dit qu’il fallait des 
chaussures sans lacet, mais moi, je viens 
d’acheter celles-ci. Il doit d’abord les user.’ – 
‘Alors, apprenez-lui à faire ses lacets. Ce sont 
les parents qui doivent éduquer ; nous, on 
est là pour instruire’, elle m’a dit. Elle pense 
peut-être qu’on n’est pas des bonnes mères si 
on n’a pas encore appris au petit à faire ses 
lacets. Mais moi, je ne comprends pas. Si elle 
dit que c’est les parents qui doivent éduquer, 
pourquoi on se mêle de ma famille quand je 
viens à l’école ? Elle me pose des questions 
sur le sommeil de l’enfant, sur les heures de 
télé, sur ce que je lui donne à manger… Et 
elle me donne ses conseils. C’est l’école qui 
doit me dire tout ça ? Mais qu’est-ce que je 
peux encore faire moi alors ? Et après, ils 
vont dire que les parents ne s’occupent pas 
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bien de leurs enfants. Moi je me demande 
ce qu’ils nous veulent à la fin. Ce n’est pas 
bien chez nous ? On doit tout faire comme 
eux ? »13

C’est clair que si c’est pour se voir jugés 
comme étant de mauvais éducateurs, les 
parents se manifesteront peu auprès des 
enseignants et risquent de se désinvestir 
totalement de la scolarité de leur enfant.

Inversement, les parents reprochent parfois 
à l’école une série de choses extérieures aux 
apprentissages (perte d’un objet, blessures, 
disputes subies, vêtements salis ou abîmés, 
manque d’autorité d’un enseignant ou au 
contraire excès de sévérité, etc.). C’est pour 
eux une manière de s’intéresser à la scolari-
té de leur enfant en déplaçant leur préoccu-
pation du champ des apprentissages (pour 
lequel ils sont peu ou pas compétents) vers 
le champ pratique et relationnel. Comme 
le dit Eric Mangez, « les familles à faible 
capital culturel vont d’autant plus dénoncer 
les questions d’ordre pratique qu’elles crai-
gnent des difficultés d’ordre cognitif (ces 
craintes étant bien entendu le signe d’une 
préoccupation importante pour la réussite 
scolaire). Il s’agit pour elles de ne pas perdre 
la face, de ne pas se retrouver, in fine, dans 
une position totalement défavorable face à 
l’institution. (…) Tout se passe comme s’il 

s’agissait pour ces familles d’une manière de 
se protéger – éventuellement anticipative-
ment – du jugement scolaire classique face 
auquel elles se trouvent dépourvues et dont 
elles pressentent la menace, du fait notam-
ment que les parents ont souvent un passé 
scolaire difficile derrière eux, et donc ‘des 
comptes à régler avec l’école’. »14

Ambivalence par rapport 
à l’école

Du fait de la rupture à différents niveaux 
entre sa famille et l’école, l’enfant de milieu 
populaire se trouve soumis à l’école à un 
type de socialisation différente de celle 
qui est à l’œuvre au sein de sa famille. Il 
développe de nouveaux rapports au savoir, 
ce qui risque d’être vécu par la famille 
comme une prise de distance par rapport à 
l’éducation qu’elle lui donne, à ses modèles 
culturels…

« L’apprentissage met en risque les acquis 
anciens, la culture orale de l’enfant. En 
effet, lors de la première socialisation, s’est 
construit dans l’interaction avec l’entourage 
un rapport au monde et au langage permet-
tant à l’enfant de structurer son environne-
ment, de s’y situer, d’être sujet reconnu d’un 
espace socio-familial singulier. L’expérience 
scolaire exige le remaniement de ces repères 
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culturels qui étayaient le rapport au réel, 
à travers des outils (systèmes symboliques, 
codes, représentations graphiques) apparte-
nant à la culture écrite, à distance de cette 
première ‘expérience du monde’. »15 Ce nou-
veau rapport au savoir est donc un rapport 
de distanciation par rapport au réel à travers 
le recours à l’écrit ; il implique l’adoption de 
nouvelles pratiques culturelles à travers des 
activités de lecture différentes de celles qui 
ont cours dans l’espace familial. Car « l’école 
présente une offre globale : elle enseigne la 
lecture mais dans un certain contexte cultu-
rel, indissociablement. L’acquisition de la 
lecture ne va pas sans l’adhésion à la culture 
que véhiculent les livres ».16

Du côté des familles, il y a souvent crainte 
d’une rupture culturelle, crainte que l’école 
éloigne d’eux leur enfant. Les parents ris-
quent de se sentir remis en question tant 
au niveau de l’autorité (cf. supra), qu’au 
niveau de l’image qu’a d’eux leur enfant 
(qui remet en question ce qu’ils disent, 
qui maîtrise mieux l’écrit qu’eux,…), qu’au 
niveau culturel (parce qu’à l’école ils sont 
confrontés à d’autres modèles, développent 
d’autres goûts, adoptent d’autres manières 
d’être,…). D’où, chez certains parents, une 
attitude ambivalente par rapport à l’école. 
« Les parents, d’une part, veulent que l’en-
fant apprenne à lire mais, d’autre part, ils 
veulent aussi qu’il reste lui-même, semblable 
à eux, qu’ils conserve son identité culturelle, 
faute de quoi ils craignent de le perdre ».17 
Ils encouragent leur enfant dans sa sco-
larité, tout en y mettant des freins, en 
s’inquiétant par exemple quand ses centres 
d’intérêt prennent des allures intellectuel-
les. En quelque sorte, l’enfant qui devient 
lecteur au plein sens du terme passe dans 
‘l’autre camp’ puisque ses parents, même 

s’ils savent lire, ne se reconnaissent pas 
comme lecteurs : leurs lectures ne sont 
pas considérées comme de ‘vraies’ lectures 
– ce n’est pas qu’on ne lit pas en milieux 
populaires mais on lit autre chose et avec 
d’autres intérêts qu’en milieux favorisés – et 
ne structurent pas leur rapport au monde.

Que faire ?

Comme le dit Daniel Thin : « La question 
qu’on peut se poser, c’est dans quelle mesure 
on ne peut pas concilier les choses : réussir 
scolairement sans pour autant dénier son 
point de départ, déligitimer le point de 
départ de l’enfant. »18 Ou comme Jacques 
Bernardin : « Comment travailler ce pas-
sage de la socialisation familiale à la culture 
scolaire ? Est-il fatal que l’appropriation 
des savoirs soit vécue par l’élève de milieu 
populaire comme une exigence de rupture, 
de distance subjective avec les valeurs et les 
usages de son groupe d’appartenance ? »19

Si les questions des deux auteurs se ressem-
blent, leurs réponses cependant diffèrent. 
Daniel Thin doute du fait que l’amélioration 
des relations familles-école permette de s’at-
taquer de front à l’échec scolaire. Pour lui, 
c’est une illusion ; en réalité il s’agit plutôt 
d’action ‘sur’ les familles ou ‘à la place de’ et 
il se demande « si cette volonté d’agir avec 
les familles ne relève pas d’autre chose (…) 
comme la gestion des ‘classes dangereuses’ 
de notre fin de siècle ».20 Pour Jacques 
Bernardin, comme pour d’autres, ces actions 
sont possibles et contribuent à combler le 
fossé culturel qui sépare les milieux popu-
laires de l’école, favorisant ainsi la réussite 
scolaire de tous les enfants.21 L’objectif 
de la transformation des relations familles-
école est de donner des outils aux parents 
de classe populaire pour qu’ils s’approprient 
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l’école comme levier d’émancipation sociale. 
Emancipation individuelle d’abord car l’école 
est fondée sur la réussite individuelle mais, 
si les actions peuvent être menées collec-
tivement en solidarité avec tout un milieu, 
ce pourrait être une voie d’ouverture vers 
l’émancipation de toute une classe sociale.
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Familles-école et alpha familiale
D ossier      

De la théorie du handicap socio-culturel 
au paradigme socio-cognitif

S’intéresser à l’échec scolaire en général, aux difficultés d’apprentissage de la lecture et 

de l’écriture en particulier, c’est notamment s’intéresser aux origines sociales de l’enfant 

puisque, comme le montrent de nombreuses recherches, les enfants de milieux populaires 

sont davantage en échec que ceux de milieux favorisés (voir encadré). La théorie du 

handicap socio-culturel est alors souvent avancée pour expliquer ces difficultés scolaires. 

Outre le fait qu’elle soit critiquable par son approche ‘classo-centriste’, cette théorie ne 

permet pas de rendre compte finement du rapport au savoir des milieux populaires et de 

déboucher sur des perspectives d’action favorisant la réussite scolaire de tous les enfants…

Les familles de milieux populaires ne don-
nent pas à leurs enfants ce dont ils ont 
besoin pour réussir leur scolarité : c’est ce 
que postule la théorie du handicap socio-
culturel qui consiste pour l’essentiel à 
considérer que le fondement des difficultés 
scolaires des enfants se trouve dans l’exis-
tence de carences familiales.

Cette théorie pour simple et claire qu’elle 
paraisse – c’est notamment en cela que 
réside sa popularité – n’en est pas moins 
critiquable.

Selon Jean-Yves Rochex1, elle doit être cri-
tiquée pour au moins trois raisons :
- « Premièrement, parce que cette ‘explica-
tion’ des inégalités de réussite scolaire et 
d’accès au savoir repose sur une hypothèse 
de causalité univoque et linéaire qui exempte 
et exonère le fonctionnement social de l’école 
et les pratiques de ses professionnels de 
toute responsabilité dans la production de 
ces inégalités. »

- « Deuxièmement, parce que ‘l’explication’ 
en terme de handicap socio-culturel est abu-
sivement largement généralisante », c’est-
à-dire qu’elle postule une homogénéité 
des milieux populaires, des familles issues 
de ces milieux entre elles, et repose sur 
une équation simpliste selon laquelle « les 
enfants de pauvres ne sauraient être que de 
pauvres enfants ».
- « Troisièmement, parce que ‘l’explication‘ 
en termes de handicap socio-culturel est une 
explication par défaut, qui ‘explique’ par le 
manque, par ce qu’il n’y a pas et que l’on 
pense qu’il devrait y avoir dans les familles 
et les milieux sociaux dont les enfants sont 
en situation inégale face à l’école et aux 
activités d’apprentissage. »
Cette théorie n’explique pas non plus pour-
quoi « à situation familiale ou sociale ‘équi-
valente’, il ne se passe pas nécessairement 
la même chose pour tous les élèves : pour 
certains, une situation sociale ou familiale 
difficile ou désastreuse peut agir dans le 
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sens de la démobilisation scolaire, tandis que 
pour d’autres, la même situation agira au 
contraire dans le sens d’une surmobilisation 
et d’un surinvestissement scolaires ». Elle 
dispense donc également d’analyser « la 
grande diversité des performances et des 
trajectoires scolaires d’une population appar-
tenant à un même ‘milieu social’ ou à une 
même ‘culture’, et ceci dans des conditions 
de vie semblables ».2 Or, les statistiques le 
prouvent, même si l’échec scolaire est plus 
important en milieux populaires que dans 
les autres milieux (voir encadré), tous les 
enfants de milieux populaires ne sont pas en 
échec à l’école, loin de là. « Il y a une mul-
titude de discours et d’enquêtes sur l’échec 
scolaire des enfants des milieux sociaux 
‘défavorisés’ alors qu’on évoque rarement la 

réussite pourtant bien réelle de la majorité 
d’entre eux dans l’enseignement de base.3 
Cette façon d’aborder la question traduit 
ce que Pierre Bourdieu4 appelle ‘la logique 
du stigmate’ ; elle exprime des ‘jugements 
d’attribution’ (l’échec scolaire est présenté 
comme un attribut des classes populaires) 
qui sont en fait des ‘actes d’accusation’ : 
‘ces gens-là’ sont inéducables, incompétents, 
difficiles, déficients, inadaptés… »5 De plus, 
cette explication ignore que l’enfant ne vit 
pas dans un milieu homogène mais qu’il vit 
dans différents milieux (familial, scolaire, 
social, culturel, sportif…) qui auront sur lui 
des influences parfois divergentes.

En termes d’action pédagogique, la théorie 
du handicap socio-culturel se base sur un 

L’inégalité de réussite
L’enquête Pisa, menée en 2003 auprès des élèves de 15 ans, montre qu’en Communauté 
française de Belgique :

- 65% des élèves appartenant aux 10% des familles les plus pauvres sont, à l’âge de 15 
ans, en retard d’une ou plusieurs années dans leur cursus scolaire (contre 18% des élèves 
appartenant aux 10% des familles les plus riches) ;

- seulement 11% des élèves appartenant à ce même décile des familles les plus pauvres 
sont encore dans l’enseignement général à 15 ans (contre 83% de ceux appartenant au 
décile supérieur).

Nico Hirtt en déduit que notre système éducatif est particulièrement générateur de 
reproduction sociale et qu’on peut légitimement dire à son propos qu’il s’agit d’un 
‘enseignement de classe’ en ce sens que les couches extrêmes de la hiérarchie sociale se 
retrouvent de façon quasi exclusive dans l’une ou l’autre des filières d’enseignement. Les 
enfants des milieux ‘très riches’ fréquentent presque tous l’enseignement de transition ; 
les enfants de milieux ‘très pauvres’ se trouvent pour ainsi dire exclusivement dans les 
filières de qualification.

Nico HIRTT, Ce que montre PISA 2003. Les inégalités sociales dans l’enseignement 
en Belgique, 27 avril 2005
A consulter à la page web : http://www.ecoledemocratique.org/article.php3?id_article=261
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raisonnement très simple : « S’il y a des 
manques, il faut les combler et le problème 
sera résolu. Il faut, suivant une formule qui 
résume tout, ‘apporter plus à ceux qui ont 
moins’. Le problème étant identifié en ter-
mes de manques, la réponse fournie l’est, en 
effet, en termes d’apports »6. Cela conduit 
le plus souvent à faire de la remédiation ou 
du renforcement : ajouter par exemple, des 
heures de lecture à des enfants mauvais lec-
teurs. Or, « ce n’est pas d’heures de lecture 
que manque l’enfant, mais de quelque chose 
qui fait que ces heures de lecture ne lui sont 
pas utiles pour améliorer sa lecture »7.

En réalité, la thèse du handicap socio-cultu-
rel « dispense de spécifier et d’analyser ce 
qui se passe et se produit à l’intérieur des 
situations et des activités d’apprentissage »8. 
Aller au-delà de cette explication « exige de 

payer le prix du détail pour analyser ce qui 
se passe en situation (…), exige de savoir 
passer d’une logique de repérage des élèves 
en difficulté à une logique d’analyse des 
difficultés des élèves, laquelle nous montre 
que, confrontés aux demandes d’activité 
intellectuelle ou culturelle (au sens large) 
qui leur sont faites, tous les élèves ne sont 
pas immédiatement à même de répondre, de 
reconnaître (dans les deux sens du terme) 
le mode de travail et le type de rapport au 
monde et au langage requis par tel ou tel 
apprentissage »9. C’est ce que tente de faire 
le paradigme socio-cognitif qui s’intéresse 
aux rapports sociaux des acquisitions sco-
laires et à la relation appartenance sociale/
appropriation des savoirs scolaires en pri-
vilégiant le concept de rapport (social) au 
savoir.

Le relativisme culturel

A l’opposé de la théorie du handicap socio-culturel qui voit un manque à combler à la 
source des difficultés des enfants d’origine populaire, l’approche culturaliste insiste sur 
les obstacles culturels à l’apprentissage scolaire et prône un relativisme culturel qui 
consiste « à penser que tous les modes d’expérience sociale, que tous les types d’activité 
sociale, langagière, ludique, technique, intellectuelle, etc., se valent du point de vue des 
pouvoirs de pensée et d’action sur le monde qu’elles permettent de construire et d’exercer, 
et que tout ce qui se joue dans les différentes expériences familiales et sociales prédispose-
rait de la même manière, avec la même pertinence, à ce que requièrent les apprentissages 
scolaires, à ce que le système éducatif présuppose de tous ceux qu’il accueille sans travailler 
à le construire chez ceux qui n’en disposent pas. »* Une telle position fait fi du contexte 
socio-économique et du rôle qu’y joue l’école. Or, comme le dit Daniel Thin, « on est bien 
obligés de voir que les familles populaires sont confrontées à des modèles dominants et à la 
fois incontournables pour l’avenir de leur enfant. On ne peut donc pas simplement renverser 
la proposition en disant : ce que font les familles est intéressant, on peut les comprendre et 
puis n’y touchons pas car on risque de renvoyer le monde populaire dans une impossibilité 
d’accès à l’école »**. Cela aboutirait à reproduire les rapports sociaux…

* Jean-Yves ROCHEX, La théorie du handicap socio-culturel, p. 8.

** Daniel THIN, Quel regard sur les familles populaires ?, in Dialogue, n°96-97, printemps-été 2000, p. 31.
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 Le paradigme socio-cognitif

D’une part, comme le disent Gérard et 
Eliane Chauveau : « Une partie des enfants 
d’origine populaire subit une profonde ‘rup-
ture culturelle’ dès le début de la scolarité, 
rupture qui peut provoquer un sous-emploi 
de leur potentiel intellectuel, voire une 
rupture interne ‘entre l’enfant et l’élève’. Ils 
se sentent ‘étrangers, mal à l’aise, perdus’ 
dans nombre de situations scolaires ; ils ont 
l’impression que l’école ‘n’est pas faite pour 
eux’. »10 Ils ne peuvent pas s’appuyer sur 
les connaissances et compétences qu’ils 
ont acquises dans le contexte familial pour 
acquérir de nouvelles compétences à l’école, 
ils ne peuvent pas les transférer dans les 
apprentissages scolaires. C’est, par exemple, 
le cas d’Eric, 11 ans et demi, fils d’agricul-
teur, qui est ‘plein de ressources’ : il conduit 
chaque jour la voiture de son père, il se sert 
régulièrement du tracteur et des machines 
agricoles, il sait labourer et moissonner, il 
a de nombreuses connaissances en agrono-
mie, mécanique, sciences naturelles (faune 
et flore)… Pour son institutrice, Eric est 
cependant ‘l’enfant à problèmes’ : elle consi-
dère son niveau scolaire comme très faible, 
ses possibilités intellectuelles lui paraissent 
médiocres et elle envisage une orientation 
vers l’enseignement spécialisé.

D’autre part, des recherches comme celles 
de l’équipe ESCOL11, montrent de quelle 
manière les pratiques des enseignants, au 
contraire de réduire l’écart entre l’enfant et 
l’école, entre les enfants de milieux défavo-
risés et ceux de milieux favorisés, contri-
buent à renforcer et creuser ces écarts. 
Inconsciemment, ils enferment les enfants 
et les jeunes de milieux populaires dans un 
rapport au savoir générateur d’échec.12

Le paradigme socio-cognitif amène à « ten-
ter de comprendre, en travaillant avec les 
milieux populaires, comment leurs membres 
attribuent du sens (y compris si celui-ci peut 
apparaître comme n’étant pas pertinent ou 
comme dommageable à la réussite scolaire) 
à ce qui se passe à l’école, à ce qu’ils y inves-
tissent pour leurs enfants, à la manière dont 
la scolarité de ceux-ci peut venir réinterroger 
leur propre histoire, migratoire ou non, etc. 
Comment par exemple, ce qui se passe et se 
dit à l’école peut être interprété par certaines 
familles comme invalidant les valeurs et les 
principes éducatifs qu’elles tentent de pro-
mouvoir et de mettre en œuvre, au point que 
les parents peuvent se sentir décrédibilisés et 
délégitimés par les activités et les discours 
de l’école. »13

Ce paradigme amène aussi à rechercher 
et développer des pratiques pédagogiques 
aptes à transformer le rapport au monde et 
au savoir des enfants de milieux populaires 
qui entrent en apprentissage, aptes à leur 
permettre de s’approprier l’écrit tant au 
niveau de la forme que du fond. Accéder 
à l’écrit suppose en effet de développer 
un rapport particulier au langage, en rup-
ture avec l’expérience première qui est 
celle du langage oral. Si le langage oral 
est un langage concret accompagnant une 
pratique, le langage écrit est un langage 
dans la pensée, dans la représentation. Il 
se caractérise par l’absence de lien direct 
entre les interlocuteurs : qu’on soit lecteur 
ou scripteur, il n’est pas évident d’imaginer 
celui qui est de l’autre côté de l’écrit. Pour 
transmettre un message détaché de la réa-
lité, l’écrit recourt en outre à des formes 
propres : linéarité et universalité du propos, 
structuration et cohérence interne, langage 
précis, etc. Apprendre à lire suppose donc 
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aussi apprendre ce qu’est le langage écrit et 
comment il fonctionne.

Rupture entre l’enfant 
et sa famille ?

 Il existe un risque de rupture entre l’enfant 
devenu lecteur et ses parents qui ne le sont 
pas ou qui ont une pratique de lecture diffé-
rente14. L’enfant qui s’approprie l’écrit dans 
toutes ses dimensions va inévitablement 
accéder à un autre rapport au monde. « Si 
lire vraiment c’est pouvoir lire ce qu’on ne 
connaît pas déjà, il faut à ceux qui ne sont 
pas nés dans le monde du livre rien moins 
qu’une restructuration de leur horizon cultu-

rel pour y parvenir. »15 Souvent, il s’agit ni 
plus ni moins d’un ‘remodelage identitaire’ 
– impliquant un risque de distanciation par 
rapport à la famille – la naissance d’une 
étrangeté. Certains auteurs, comme Daniel 
Thin, le voit comme une rupture inévitable 
(il parle même de ‘rupture forte’, donnant 
quelque part raison aux familles qui crai-
gnent que la réussite scolaire éloigne d’elles 
leur enfant). On peut néanmoins penser cet 
enjeu autrement. Si on ne peut éviter une 
certaine ‘coupure’, on peut tenter d’éviter 
qu’elle ne devienne une ‘cassure’, que les 
différences nouvelles n’empêchent pas la 
reconnaissance mutuelle. Cela implique pour 
les enseignants de mettre en œuvre des pra-
tiques susceptibles de réduire les tensions 
entre la socialisation familiale et la sociali-
sation à la culture de l’écrit. Autrement dit, 
d’œuvrer à ce que l’appropriation de l’écrit 
par les enfants de milieux populaires – et la 
transformation du rapport au monde qui en 
découle – ne soit pas vécue comme abandon 
des repères familiaux et comme une rupture 
identitaire avec la famille.16 C’est finale-
ment faire le pari que les parents peuvent 
également s’émanciper en participant à la 
réussite scolaire de leur enfant, c’est recon-
naître leur rôle dans cette émancipation qui 
ne peut que les transformer eux aussi.

Sylvie-Anne GOFFINET
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