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•  «	
  La	
  rela(on	
  pédagogique	
  est	
  un	
  relais	
  
déguisé	
  pour	
  des	
  modèles	
  de	
  domina(on	
  qui	
  
lui	
  sont	
  extérieurs.	
  C'est	
  bien	
  là	
  ce	
  qui	
  est	
  
relayé,	
  mais	
  quid	
  du	
  support	
  qui	
  rend	
  ce	
  
"relayage"	
  possible	
  ?	
  Tout	
  se	
  passe	
  comme	
  si	
  
ce	
  support	
  était	
  en	
  quelque	
  sorte	
  invisible	
  et	
  
sans	
  saveur,	
  aussi	
  neutre	
  que	
  
l'air	
  »	
  (Bernstein,	
  1992)	
  



Domina(on	
  symbolique	
  et	
  
domina(on	
  cogni(ve	
  

•  Le	
   support	
   est	
   le	
   plus	
   souvent	
   considéré	
  
comme	
   ne	
   présentant	
   aucun	
   problème	
  
d’appréhension	
   par	
   les	
   élèves	
   et	
   ne	
   fait	
   ainsi	
  
que	
  très	
  rarement	
  l’objet	
  d’enseignement	
  dans	
  
ses	
   caractér is(que	
   de	
   lecture	
   et	
   de	
  
compréhension.	
  

•  Ce	
   phénomène	
   ent ra îne	
   domina(on	
  
symbolique	
   et	
   cogni(ve	
   :	
   les	
   élèves	
   sentent	
  
sans	
   en	
   comprendre	
   les	
   causes	
   qu’ils	
   ne	
   font	
  
pas	
   ce	
   que	
   l’on	
   a$end	
   d’eux	
   et	
   n’apprennent	
  
pas	
  les	
  mêmes	
  contenus.	
  



Objet	
  de	
  la	
  recherche	
  

•  La	
  probléma(que	
  de	
  recherche	
  développée	
  ici	
  
est	
   celle	
   des	
   inégalités	
   sociales	
   des	
   élèves	
  
placés	
  dans	
   le	
  contexte	
  de	
   leur	
  confronta(on	
  
à	
   la	
   généralisa(on	
   des	
   exigences	
   d'une	
  
li$éra(e	
   étendue,	
   d'une	
   li$éra(e	
   scolaire	
  
(que	
  nous	
  allons	
  définir)	
   et	
   l'intérêt	
  du	
   cadre	
  
théorique	
   de	
   BERNSTEIN,	
   du	
   caractère	
  
heuris(que	
   de	
   ses	
   concepts	
   pour	
   me$re	
   au	
  
jour	
  des	
  phénomènes	
  de	
  domina(on.	
  



DÉFINITION	
  DE	
  LA	
  LITTÉRATIE	
  
SCOLAIRE	
  

•  Le	
   concept	
  de	
   li,éra0e,	
   qui	
  met	
   l’accent	
   sur	
   des	
  
usages	
   de	
   l’écrit	
   socialement	
   et	
   historiquement	
  
construits,	
   ainsi	
   que	
   sur	
   les	
   transforma0ons	
  
cogni0ves	
   qu’ils	
   nécessitent	
   et	
   qu’ils	
   entrainent,	
  
demande	
  à	
  être	
  spécifié	
  en	
  contexte.	
  

•  	
  Nous	
  désignons	
  donc	
  ici	
  par	
  li,éra0e	
  scolaire	
  les	
  
exigences	
   de	
   raisonnement	
   et	
   de	
   connaissances	
  
qui	
   supposent	
   une	
   famil iar ité	
   avec	
   la	
  
fréquenta0on	
  des	
  situa0ons	
  d’écrit	
  SCOLAIRE.	
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   La	
   recherche	
   porte	
   sur	
   les	
   difficultés	
   que	
  
représente	
  pour	
  une	
  grande	
  par(e	
  des	
  élèves	
  
la	
  confronta(on	
  à	
  des	
  textes	
  composites	
  (des	
  
manuels	
   comme	
   des	
   albums	
   pour	
   les	
   plus	
  
j eunes ) ,	
   c ’ e s t -­‐ à -­‐ d i r e	
   à	
   de s	
   t e x t e s	
  
plurisémio(sés	
  et	
  discon(nus,	
  qui	
  nécessitent	
  
la	
   mise	
   en	
   rela(on	
   dans	
   l’organisa(on	
   et	
  
l’espace	
  du	
  texte	
  de	
  données	
  hétérogènes	
  afin	
  
de	
  construire	
  une	
  significa(on	
  générique.	
  	
  

	
  



Défini(on	
  des	
  textes	
  composites	
  

•  Hétérogénéité	
  sémio,que	
  et	
  discon,nuité	
  sont	
  
les	
  deux	
  caractéris,ques	
  essen,elles	
  des	
  écrits	
  
contemporains,	
  sur	
  support	
  papier	
  comme	
  sur	
  
support	
  informa,que.	
  	
  

•  ces	
   documents	
   sont	
   fragmentés,	
   composés	
  
d’atomes	
  d’informa0on	
  ou	
  «	
  nœuds	
  »,	
  reliés	
  plus	
  
ou	
   moins	
   explicitement	
   par	
   des	
   «	
   liens	
   »	
   en	
   un	
  
réseau	
   où	
   l’u0lisateur	
   «	
   navigue	
   »	
   selon	
   des	
  
parcours	
   qu’il	
   détermine	
   lui-­‐même	
   parmi	
   un	
  
grand	
  nombre	
  de	
  possibles.	
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•  L’objec(f	
  visé	
  du	
  traitement	
  des	
  textes,	
  de	
  ces	
  
doubles	
   pages	
   composites	
   de	
  manuel	
   est	
   	
   la	
  
conceptua l i sa(on	
   d ’un	
   phénomène,	
  
autrement	
   dit	
   la	
   construc(on	
   d’une	
  
significa(on	
   générique	
   qui	
   dépasse	
   les	
  
exemples	
   très	
   contextualisés	
   que	
  me$ent	
   en	
  
scène	
  les	
  documents.	
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•  Les	
   premiers	
   constats,	
   sociologiquement	
   significa(fs,	
  
les	
  difficultés	
  et	
  obstacles	
  rencontrés	
  par	
  les	
  élèves	
  ne	
  
peuvent	
  se	
  situer	
  sur	
  le	
  seul	
  registre	
  de	
  la	
  psychologie	
  
cogni(ve	
  de	
  la	
  lecture,	
  et	
  de	
  la	
  compréhension.	
  	
  

•  Nos	
   travaux	
   de	
   recherche	
   me$ent	
   évidence	
   des	
  
difficultés	
   d'origine	
   plurielles	
   qui	
   se	
   cumulent	
   pour	
  
faire	
   obstacle,	
   ce	
   n'est	
   qu'en	
   les	
   me$ant	
   en	
   rela(on	
  
que	
   l'on	
   peut	
   comprendre	
   que	
   certains	
   élèves	
   ne	
  
semblent	
   pas	
   "comprendre"	
   les	
   textes,	
   ne	
   semblent	
  
pas	
  pouvoir	
  construire	
  de	
  significa(on	
  scolaire	
  et	
  sont	
  
donc	
  mis	
  en	
  difficulté	
  pour	
  les	
  u(liser	
  pour	
  apprendre.	
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•  Nous	
   faisons	
   donc	
   l'hypothèse	
   de	
   constantes	
  
sociologiques	
   qui	
   perme$ent	
   de	
   comprendre	
  
que	
  des	
  modes	
  familiaux	
  de	
  fréquenta(on	
  de	
  
la	
   li$éra(e,	
   du	
   langage	
   et	
   des	
   significa(ons	
  
(rapport	
   au	
   monde	
   et	
   au	
   langage	
   donc)	
   ne	
  
disposent	
   pas	
   les	
   élèves	
   de	
   manière	
   à	
  	
  
travailler	
   avec	
   les	
   documents	
   actuels	
   afin	
   de	
  
construire	
   de	
   nouveaux	
   savoirs,	
   de	
   produire	
  
un	
  texte	
  de	
  savoir.	
  



Méthodologie	
  

•  La	
   recherche	
   en	
   cours	
   ne	
   vise	
   pas	
   dans	
   ce	
   premier	
  
moment	
   une	
   quelconque	
   représenta(vité	
   mais	
   la	
  
significa(vité	
   des	
   phénomènes	
   que	
   les	
   analyses	
  
me$ent	
  en	
  évidence.	
  

•  Avec	
   ce$e	
   visée,	
   nous	
   avons	
   chois i	
   des	
  
établissements	
  du	
  premier	
  degré	
  fréquentés	
  par	
  des	
  
popula(ons	
   très	
   contrastées	
   de	
   zones	
   d’éduca(on	
  
prioritaire	
  de	
  la	
  banlieue	
  est	
  de	
  Paris	
  et	
  d’une	
  école	
  
sous	
   contrat	
   d’un	
   quar(er	
   de	
   Paris	
   (classes	
   ZEP	
   et	
  
classe	
  A).	
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•  Après	
  un	
  premier	
  essai	
  de	
  comparaison	
  au	
  CE1	
  en	
  ZEP	
  et	
  
hors	
  ZEP,	
  et	
  afin	
  que	
  les	
  différents	
  élèves	
  puissent	
  lire	
  le	
  
document	
  sans	
  obstacles	
  liés	
  au	
  déchiffrement	
  ou	
  à	
  une	
  
lecture	
  insuffisamment	
  aisée,	
  nous	
  avons	
  choisi	
  de	
  
comparer	
  les	
  produc(ons	
  orales	
  et	
  écrites	
  d’élèves	
  de	
  CE1	
  
(cl	
  A)	
  et	
  de	
  CM1	
  (ZEP),	
  soit	
  environ	
  80	
  élèves	
  pour	
  les	
  deux	
  
popula(ons.	
  Le	
  protocole	
  de	
  recueil	
  a	
  consisté	
  à	
  demander	
  
aux	
  élèves	
  de	
  lire	
  l’ensemble	
  de	
  ce	
  qui	
  était	
  écrit	
  dans	
  ces	
  
pages,	
  puis	
  le	
  chercheur	
  en	
  entre(en	
  individuel	
  a	
  posé	
  des	
  
ques(ons	
  sur	
  le	
  document,	
  enfin	
  les	
  élèves	
  ont	
  eu	
  à	
  
indiquer	
  par	
  écrit	
  ce	
  que	
  le	
  document	
  leur	
  perme$ait	
  
d’apprendre	
  et	
  ce	
  qui	
  leur	
  paraissait	
  important	
  à	
  retenir.	
  	
  



De	
  quelques	
  constantes	
  dans	
  les	
  différences	
  de	
  
lecture	
  d’un	
  manuel	
  de	
  science	
  

	
  
•  Les	
  élèves	
  des	
  classes	
  «	
  de	
  ZEP	
  »	
  
•  -­‐lisent	
  de	
  façon	
  segmentée	
  et	
  peuvent	
  sélec(onner	
  
des	
  par(es	
  par	
  intérêt	
  personnel	
  

•  -­‐lisent	
  des	
  injonc(ons	
  plus	
  que	
  des	
  savoirs	
  
•  -­‐priorisent	
  les	
  images	
  
•  -­‐ramènent	
  les	
  savoirs	
  génériques	
  à	
  une	
  «	
  base	
  locale	
  
de	
  savoir	
  »	
  (savoirs	
  d’expériences	
  personnelles)	
  

•  -­‐n’u(lisent	
  pas	
  les	
  mots	
  du	
  texte	
  pour	
  en	
  parler	
  ou	
  
répondre	
  aux	
  ques(ons,	
  mais	
  leurs	
  propres	
  mots	
  



Lecture	
  des	
  élèves	
  d’une	
  école	
  
d’un	
  quar(er	
  très	
  favorisé	
  

•  Ces	
   élèves	
   n’ont	
   pas	
   de	
   difficulté	
   pour	
  
construire	
   une	
   interpréta(on	
   globale	
   et	
  
construire	
   des	
   savoirs	
   génériques	
   du	
   fait	
  
d’une	
   lecture	
   synop(que	
   qui	
   relie	
   les	
  
différentes	
  par(es	
  et	
  le	
  texte	
  et	
  les	
  images	
  

•  -­‐ils	
  priorisent	
  le	
  texte	
  de	
  savoir	
  
•  -­‐	
  le	
  texte	
  de	
  savoir	
  est	
  le	
  lieu	
  des	
  réponses	
  aux	
  
ques(ons	
   dont	
   ils	
   reprennent	
   les	
   mots	
   (du	
  
savoir)	
  pour	
  produire	
  leur	
  propre	
  texte	
  

	
  



Supports	
  composites	
  et	
  significa(on	
  
universaliste	
  

•  Pour	
   Bernstein,	
   comme	
   pour	
   nous	
   ici,	
   les	
  
types	
   de	
   régula(ons	
   langagières,	
   les	
  
u(lisa(ons	
   du	
   langage	
   et	
   les	
   formes	
  
linguis(ques,	
  qui	
  les	
  me$ent	
  en	
  oeuvre	
  et	
  les	
  
construisent	
   tout	
   à	
   la	
   fois,	
   sont	
   par(es	
  
prenantes	
  des	
   formes	
  de	
  rela(ons	
  sociales	
  et	
  
des	
  modes	
  de	
  socialisa(on	
  et	
  "créent	
  (chez	
  les	
  
sujets)	
   des	
   structures	
   de	
   significa(on	
  
par(culières	
  ».	
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•  Tout	
  se	
  passe	
  comme	
  le	
  décrit	
  Bernstein	
  à	
  par(r	
  de	
  ses	
  
propres	
  recherches	
  empiriques,	
  les	
  jeunes	
  en	
  
difficultés	
  construisent	
  des	
  significa(ons	
  par(cularistes	
  
au	
  plus	
  près	
  des	
  contextes	
  qui	
  les	
  suscitent,	
  y	
  compris	
  
en	
  mobilisant	
  non	
  le	
  texte	
  mais	
  leurs	
  expériences,	
  ce	
  
que	
  facilite	
  la	
  personnalisa(on	
  dominante	
  actuelle.	
  

•  Ils	
  autonomisent	
  chaque	
  tâche,	
  chaque	
  ques(on,	
  
chaque	
  image	
  ou	
  document	
  sans	
  (pouvoir)	
  
reconstruire	
  l'objet	
  de	
  savoir	
  ni	
  la	
  logique	
  cogni(ve	
  qui	
  
sous-­‐tend	
  l’organisa(on	
  du	
  texte	
  composite.	
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•  Tandis	
   que	
   les	
   autres	
   élèves	
   élaborent	
   des	
   significa(ons	
  

universalistes	
   (génériques),	
   détachées	
   des	
   contextes,	
  
s’autorisant	
  à	
  aller	
  au-­‐delà	
  des	
  documents	
  et	
  des	
  situa(ons	
  
proposées	
   et	
   à	
   s’intéresser	
   aux	
   phénomènes,	
   aux	
  
processus	
   issus	
   de	
   ces	
   rela(ons,	
   autre	
   forme	
   de	
  
personnalisa(on,	
  	
  celle-­‐ci	
  perme$ant	
  les	
  appren(ssages.	
  	
  

•  Bernstein	
   a	
   dis(ngué	
   des	
   sujets	
   sociaux	
   «	
   sensibles	
   à	
   la	
  
structure	
   »	
   des	
   objets,	
   à	
   leurs	
   rela(ons,	
   ce$e	
   sensibilité	
  
étant	
  «	
  fonc(on	
  de	
  la	
  capacité	
  à	
  répondre	
  à	
  un	
  objet	
  perçu	
  
et	
  défini	
  en	
  termes	
  de	
  matrice	
  de	
  rela(ons	
  »	
  et	
  des	
  sujets	
  
sociaux	
   «	
   sensibles	
   au	
   contenu	
   comme	
   fonc(on	
   de	
   la	
  
capacité	
   de	
   répondre	
   aux	
   fron(ères	
   d’un	
   objet	
   plutôt	
  
qu’aux	
  rela(ons	
  qu’il	
  a	
  avec	
  d’autres	
  objets	
  ».	
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•  De	
  l'intérêt	
  heuris,que	
  du	
  cadre	
  bernsteinien	
  
pour	
  comprendre	
  les	
  difficultés	
  récurrentes	
  des	
  
élèves	
  de	
  milieux	
  populaires	
  

	
   Les	
   catégories	
   descrip(ves	
   du	
   discours	
  
pédagogiques	
  	
  sont	
  par(culièrement	
  heuris(ques	
  
en	
   ce	
   qu’elles	
   cons(tuent	
   un	
   ensemble	
  
conceptuel	
   cohérent	
   qui	
   permet	
   justement	
  
d'analyser	
   la	
   complexité	
   des	
   registres	
   et	
   des	
  
mises	
  en	
  rela(on	
  nécessitées	
  par	
  les	
  supports	
  de	
  
travail	
  et	
  de	
  comprendre	
   le	
  cumul	
  des	
  difficultés	
  
pour	
  une	
  certaine	
  popula(on	
  d'élèves.	
  	
  



•  Grâce	
   à	
   ce	
   cadre,	
   il	
   est	
   possible	
   d'établir	
   des	
  
mises	
   en	
   rela(on	
   théoriques	
   (et	
   pédagogiques)	
  
entre	
   segmenta(on	
   des	
   savoirs,	
   discours	
  
horizontal,	
   modèle	
   de	
   compétence ,	
   et	
  
valorisa(on	
   de	
   significa(ons	
   socio-­‐cogni(ves	
  
par(cularistes	
   ou	
   universalistes	
   par	
   les	
   élèves	
  
liées	
  à	
  des	
  modes	
  de	
  socialisa(on	
  plus	
  ou	
  moins	
  
proches	
  d’une	
   li$éra(e	
  étendue	
  et	
  ce	
   faisant	
  de	
  
rendre	
   raison	
   des	
   inégalités	
   construites	
   par	
   les	
  
a$entes	
  scolaires.	
  

Pra(ques	
  pédagogiques,	
  segmenta(on	
  
des	
  savoirs	
  et	
  significa(ons	
  



Conclusion	
  
•  Compte	
  tenu	
  des	
  différences	
  constatées	
  qui	
  sont	
  confirmées	
  par	
  

d’autres	
  travaux	
  (Bau(er	
  et	
  alii,	
  2006,	
  Rochex,	
  Crinon,	
  2011),	
  les	
  
supports	
  d’appren(ssage	
  et	
  les	
  échanges	
  langagiers	
  autour	
  de	
  ces	
  
supports	
  hautement	
  li$éra(és	
  montrent	
  une	
  concep(on	
  de	
  l’élève	
  
construite	
  sur	
  le	
  "modèle"	
  de	
  l’élève	
  socialement	
  favorisé.	
  D’autre	
  
part,	
  ces	
  supports	
  autorisent	
  cependant	
  la	
  par(cipa(on	
  des	
  élèves	
  
éloignés	
  de	
  ce	
  modèle	
  qui	
  travaillent	
  alors	
  sur	
  un	
  registre	
  de	
  la	
  
quo(dienneté	
  des	
  échanges	
  langagiers	
  et	
  verbalisent	
  expériences	
  
et	
  socialisa(on	
  familières.	
  Dès	
  lors,	
  le	
  risque	
  est	
  d’ignorer	
  
l’existence	
  d’élèves	
  qui	
  ne	
  réagissent	
  pas	
  à	
  ces	
  supports	
  selon	
  les	
  
modalités	
  qui	
  perme$ent	
  la	
  construc(on	
  des	
  savoirs	
  scolaires	
  
a$endus	
  et	
  d’accepter	
  le	
  travail	
  des	
  élèves	
  sur	
  un	
  registre	
  
"dénivelé	
  »,	
  auquel	
  cas	
  ces	
  derniers	
  passent	
  à	
  côté	
  des	
  
appren(ssages.	
  Ce	
  type	
  de	
  pra(que	
  par(ciperait	
  alors	
  de	
  la	
  
construc(on	
  des	
  inégalités	
  et	
  de	
  la	
  domina(on	
  sociale	
  dès	
  l’école	
  
primaire,	
  voire	
  maternelle.	
  	
  


