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Avertissement

L'une des options fondamentales de cette recherche sur "les itinéraires
d'analphabétisme" a été de partir de ce que des adultes, en 1'occurence
principalement des personnes en formations d'alphabétisation, nous ont
raconté sur leur passé.

Ce choix présentait notamment 1'intérét de donner la parole aux princi-
paux concernés (qui sont en outre des personnes qui ne disposent pas sou-
vent d'une tribune d'olU s'exprimer, en raison méme des difficultés sur
lesquelles nous les avons questionnés).

Cependant, ce choix comporte aussi des limites.
Nous en évoquons toute une série au fil de l'analyse, mais nous voudrions
souligner d'emblée celles-ci :

- les données recueillies, notamment dans la premiére partie dite '"quan-
titative", sont diachroniques : en d'autres termes, les réponses de deux
personnes a une méme question posée par l'enquéte se rapportent 3 deux
gpoques différentes, si ces personnes sont d'ages différents.

Nous avons tenté de neutraliser cette différence pour certains facteurs
(voir page 61 "L'age au moment de 1l'enquéte"). Il n'empéche que pour
cette raison (et pour d'autres qui sont exposées plus loin) les résul-
tats présentés dans ce rapport doivent plutét étre considérés comme

des pistes (permettant entre autre d'observer d'un oeil plus averti ce
qui se passe pour les enfants d'aujourd'hui) que comme des affirmations.

- les réponses a nos questions concernant 1l'école mettent souvent en cause
des enseignants. Nous en citons bon nombre, surtout dans la partie qua-
litative, dans le souci d'exploiter au maximum le matériel récolté.

- Mais notre intention n'est pas du tout de désigner par 12 les ensei-
gnants comme boucs émissaires. Si les personnes interrogées parlent
tant d'échecs c'est parce que notre démarche impliquait que nous inter-
rogions des personnes ayant peu ou prou échoué a l'école. Si ces mémes
personnes parlent davantage des enseignants que du systeéme scolaire,
c'est parce que la personne de l'enseignant médiatise aupreés d'elles
1'institution école (voir aussi page 186).

La troisieme partie de ce rapport, consacrée aux pistes d'actions pré-
ventives de l'analphabétisme & 1'école, est d'ailleurs largement inspi-
rée de ce que font déja ou proposent des enseignants et des pédagogues.

Nous pensons en fait qu'en matidre de scolarisation, le débat essentiel
doit porter sur les principes, les structures, les possibilités de déve-
lopper certaines pratiques et d'en éviter d'autres, et non pas sur les
personnes (voir aussi la conclusion générale du rapport, p 302).
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INTRODUCTION

I. Ohiet de la rccherche

L'objet de la recherche sur les itinéraires d'analphabétisme
2tait de comprendre commnent des personnes a priori scolarisces
arrivent analphabetes a 1'age adulte.

Il s'agissait de definir en premier lieu des echantillons de
versonnes parmi les vublics se trouvant dans les 1licux
d'alphabétisation. En second lieu, il fallait procéder a une
enquete en vue de mesurer le niveau d'analphabetisme et de
retracer l'itinéraire scolaire en y integrant des facteurs tels
que le milieu familial et la santé. (Cette enquete devait etre
menée en Belgique, en France, aux Pays-Bas, en Republique
Pederale d'Allemagne ct au Royaume-Uni).

En un troisieme temps, il s'agissait d'analyser les donnees
récoltées nour en degager les lignes de force, les constantes.

Et enfin, ces résultats devaient deboucher sur des pistes
d'action pour la prevention de l'analphabetisme a l'eécole tant au
niveau pnédagogigue aque social.

II. Echantillon

II.1. Un public analphabete

La recherche que nous avons realisée s'adressait donc a des
analphabetes (ou ex-analphabetes) totaux ou partiels, n'ayant pas
une maltrise fonctionnelle de la lecture et/ou de l'écriture. Il
s'agissait egalement d'un public adulte, en principe age de 16
ans ou moins, ayant eté a priori soumis a l'obligation scolaire
dans un pays appartenant a la C.E.E. ou allant y entrer
prochainement.

Selon 1'U.N.E.S.C.0., "est fonctionnellement analphabete une
personne incapable d'exercer toutes les activités pour lesquelles
l'alphabétisation est néecessaire dans l'interet du bon
fonctionnement de son groupe et de sa communauté et aussi pour
lui permettre de continuer a lire, écrire et calculer en vue de
son propre developpement et de celui de sa communauta" (1978).

Si cette definition est relativement large parce gqu'elle tient
compte de l'insertion de l'individu dans son milieu social, elle
est peu opérationnelle pour definir un éechantillon.



En effet, comment définir les criteres qui mesureraient les
niveaux de lecture et d'écriture en fonction du developpement de
l'individu et de sa particimation a sa communaute ? Et gquelle
est par ailleurs cette communaute ? Communaute familiale,
ethnique, le quartier, la ragion, le pays ... ? Il nous semblait
également difficile d'ovérationnaliser cette definition dans la
mesure ou les différents groupes d'alphabétisation peuvent
poursuivre des objectifs différents, utiliser des méthodes
différentes et, par conséguent, développer une
interprétation divergente de l'analphabétisme fonctionnel.

Pour ces raisons, nous avons des lors préeférée une autre
définition de 1'U.N.E.S.C.0. : "Est analphabete une personne
incapable de lire et écrire, en le comprenant, un exposé simple
et bref de faits en rapport avec sa vie quotidienne"” (1958).
Cette définition nous semblait plus opérationnellement applicable
par les formateurs en alphabétisation.

Cependant, nous pourrons revenir a la premiere définition par
l'analyse des motivations qui poussent les individus a suivre un
cours d'alphabéetisation.

Une autre maniere interessante d'aborder la définition de
1l'analphabéetisme nous semble étre celle que donne A. LORENZETTO
dans le "Rapport sur les problemes d'alphabetisation dans une
communaute elargie" (1).

Elle distingue l'analphabétisme instrumental qui "comprend les
versonnes qui n'ont jamais appris a lire et a ecrire" et
1'analphabetisme réecurrent ou semi-analphabétisme gqui "comprend
les personnes qui ont acquis les notions elementaires de lecture
et d'ecriture, mais qui les ont ensuite oubliées totalement ou
partiellement, soit parce qu'elles n'ont pas terminé leurs études
primaires, soit en raison de conditicns de vie particulieres et
du manque d'exercice". :

Cette distinction nous a paru intéressante dans la mesure ou elle
met en évidence 1l'"analphabéetisme de retour" dont nous avons par
ailleurs tenté d'évaluer l'importance au sein de notre
échantillon.

(1) .
LORENZETTO A., Rapport sur les problemes d'alphabéetisation dans
une communauté élargie, Formation continue, seminaire C.C.E.
C.E.D.E.F.0.P., Berlin, 14-17 octobre 1980.




A cela, elle ajoute l'analphabétisme technico-socio-culturel qui
"concerne les personnes auxquelles l'ecole a egalement fourni a
l'époque les instruments et les connaissances du programme
scolaire, mais qui, en raison d'une maltrise insuffisante de
ceux—-ci ou nour des raisons personnelles ou sociales, n'ont nas
eu le moven, la possibhilité ou la volonte de conserver leur
acauis en le verfectionnant d'une part : ces nersonnes viennent
rejoindre au fil du temns le groupe des analnhabetes récurrents;
d'autre part, en raison du manaue de nerfectionnement technique
que requicrent actuellement les activités professionnelles et en
raison de l'absence de participation aux pnroblemes civiques,
économiques et sociaux, elles s'inserent dans un cadre de
marginalisation globale ocui couvre un domaine beaucoup plus vaste
que le simple analphabétisme instrumental ou l'analphabétisme
recurrent".

Cette derniere définition concerne une autre population que celle
que nous avons tente d'approcher par la recherche; elle concerne
non plus des individus que l'on retrouve dans des cours
d'alphahétisation (1) mais plutot dans des cours de remise a
niveau des connaissances.

IT.2. Un public en formation d'alphabetisation

Pour reéecolter les données, nous avons travaillée a partir du
réseau d'alphabétisation des différents pays sur lesquels portait
la recherche (Belgique, France, Pays-Bas, République Féderale
d'Allemagne, Rovaume-Uni) et notre échantillon s'est limité aux
personnes en formation d'alphabétisation auxquelles ces reéseaux
avaient acces.

Ce type de sélection de l'échantillon ne nous permet vas
d'affirmer que l'échantillon est scientifiquement représentatif
de l'ensemble de la population analphabete adulte des pays
concernés, puisqu'il s'agit de ceux qui ont déja fait la démarche
d'entrer dans un processus d'alphabétisation. Dans ce sens, on
pourrait parler de l'"aristocratie des analphabetes" en émettant
1'hyoothése que ce sont les individus les mieux intégreés
socialement qui ressentent le plus vivement la necessite de

(1)

dont nous allons parler dans les lignes gqui suivent.



l'alphabetisation et que ce sont eux qui font le plus facilement
une démarche dont les freins sociaux et psychologiques sont
d'autant olus forts que l'indivicdu est davantage opprimée (1).

Cependant ce type de sélection de l'echantillon avait des
avantages :

- Il nous permettait de travailler avec les formateurs en
alphahétisation qui constituaient des enqueteurs optimaux car
ils connaissaient déja le pnublic et hénéficiaient donc a priori
de la confiance des gens que nous voulions interroger.

- Il permettait par la d'essayer de réduire au minimum les biais
gqui auraient pu se produire'par fabulation des personnes
interrogées. En effet, le danger de repondre en fonction de
l'attente des enguéeteurs et de la volonté de se valoriser (en
se coulant dans le moule de la normalite) eétait accru dans le
cas de notre enquete en raison: _

- du faihle capital culturel, économique et social des
enquetées, d'une part;

- du contenu du questionnaire, qui met en évidence des échecs
et des difficultés, et du temps écoulé (de 1 an a 40 ans
environ) entre les faits et l'enquete, ce qui atténue et
transforme considérablement le souvenir, d'autre part.

- I1 permettait enfin d'obtenir des renseignements plus complets
dans la mesure ou les personnes totalement démunies sont
souvent aussi les plus demunies au niveau de l'évocation et
ont donc d'autant plus besoin d'un interlocuteur averti pour
les y aider.

(1)

Nous utilisons ce terme dans le sens de Paulo FREIRE : "Les
opprimés, qui projettent en eux l''ombre' des oppresseurs et
suivent leurs normes, craignent la liberté dans la mesure ou
celle-ci, supposant l'expulsion de cette ombre, exigerait d'eux
qu'ils 'remplissent' le 'vide' laissé par cette expulsion, avec
un autre 'contenu', celui de leur autonomie", in Pédagogie des
opprimés, Paris, Petite Collection Maspéro, 1571, pp. 24-25.




- Il nermettait de s'adresser a ceux qui, parmi les analphabetes,
risquaient le moins, d'une part, de n'avoir que peu de capacite
de verbalisation de leur histoire et susceptibles, d'autre
part, d'avoir une memoire tellement deficiente que les
renseignements récoltés ne pourraient pas etre analyses car ils
seraient soit trop peu abondants soit trop imprécis (1).

- Il permettait enfin d'affirmer que l'apprentissage est possible
pulsque ces personnes apprennent actuellement et que,’par
consecuent, on ne peut reduire 1°' analohabetlsme a une
incavacité et a une intelligence déeficiente.

NMous ne pourrons pas mesurcer les bhiais introduits par notre
techniaque d'échantillonnage, &tant donné que les caractéristiques’
de la population analphabete totale ne sont pas connues. Nous
donnerons cependant la comnosition de l'échantillon selon une
serie de caractéristiques (age, sexe, nationalité, catégorie
socio-professionnelle,...) (2)

I1.3. La taille de l'echantillon

La récolte des données s'est effectuée en deux volets : un volet
quantitatif & grande echelle et un volet qualitatif a échelle
reduite (3).

L'encuete cquantitative a été applicuée a 359 personnes en
Belgique francophone, 113 en Belgique néerlandophcone, 64 en
France, 101 aux Pays-Bas, 94 en Républigue Féderale d'Allemagne
et 74 au Rovaume-Uni (4).

I1 aurait dQ etre initialement de 300 a 400 en Belgigue
franconhone et de 100 dans chacune des 5 autres territoires.
Selon les pays et en raison des délais tres courts impartis a
cette nphase de la recherche, la collaboration avec les réseaux
d'alnhabétisation a été plus ou moins facile a etablir, ce qui
explique les differences de nombres de questionnaires
effectivement ohtenus.

(1)

Des analyses ont montre que plus une personne appartlent a un
milieu social opprimé, moins elle maltrise son passe.

(2)

cf. Annexe 1.

(3)

cf. Deuxieme partie.

(4)

cf. Annexe 1 (remarque).



L'échantillon plus important en Belgique francophone nous
permettait, par la facilite de collabhoration a l'intérieur de
notre propre réseau, d'avoir un echantillon plus représentatif
dans un pays au moins.

L'enquéte qualitative a été réalisée d'une part aupres de
l'ensemble de l'echantillon, par le questionnaire gqui comportait
trois questions ouvertes portant sur le sentiment de rejet a
1'école, le décrochage scolaire et les aspects non abordes dans
le questionnaire et, d'autre part, de maniere plus approfondie
aupres d'un échantillon plus restreint par une enguéte
qualitative realisée a partir de la methode de remémoratiodn
collective (1) : cet echantillon concernait 8 personnes en
Belgique francoohone, 5 en Belgique neerlandophone, 6 en France,
6 aux Pays-Bas, 5 en Republique Fédérale d'Allemagne et 5 au
Royaume-Uni (2).

III. Hypothéses de départ

La problématique de base de la recherche nous semblait étre une
conjugaison de différents facteurs dans la production de
1'analphabetisme. C'est, sans doute, dans la mesure ou ces
facteurs se renforcent mutuellement que l'analphabétisme augmente
ses probabilités d'émerger.

Ces facteurs nous semblaient etre principalement de trois
niveaux : le niveau scolaire, le niveau socio-familial et le
niveau personnel.

Le mode de scolarisation gqui "produit" un certain nombre
d'analphabetes, fonctionne par contre correctement avec les
éleves gui ont intégré les normes et valeurs scolaires et qui
n'ont pas de grosses difficultés dans l'abord de la matiere
enseignee. Il induit, par consequent, des mécanismes de
selection et d'exclusion des plus faibles et de ceux qui n'ont
pas ce comportement scolaire.

(1)

cf. annexe 6.

(2) »

Nous n'avons cependant pas pu utiliser tous les interviews,
certains etaient trop incomplets et d'autres nous sont arriveés
trop tard. Sur les 35 gue nous avons regus, nous en avens
finalement utilise 20.



Ce mode de sélection et d'exclusion atteint en priorité les
milieux socio-économiques praecarisés, et séparés en outre de
l'école pmar un fossé culturel cui e marque dans les
comnortements, les attitudes et les valeurs.

D'une »art, le miliesu attribue une autre valeur a la scolarite
que celle en vigueur dans les milieux sociaux privilegies; la
orofession n'est vas »our elle la résultante d'une longue
scolarité et d'une formation orofessionnelle large : il y a une
certaine rupture entre la scolaritc et le travail.

D'autre part, cette tendance risque d'etre renforcée par le rejet
scolaire et la disqualification gque ce milieu subit et
intériorise. Par l'interaction entre la culture d'origine "non
scolaire" et le rejet scolaire, il developpe alors une stratéegie
de professionnalisation préecoce, non basée sur la scolarite,
parallelement a une stratégie fataliste au niveau scolaire lui-
meme .

Des facteurs personnels, comme lasanté,ont;n1secombiner a ces
facteurs de base. Les problemes de santé sont soit liés aux
conditions de vie d'un milieu social précarisé, soit dus a une
fragilité personnelle, soit ils sont l'exutoire ou l'expression
d'un conflit ou d'une inadégquation relationnelle (scolaire ou
autre).

D'autres facteurs personnels plus strictement psychologiqgques
risquent d'étre encore davantage liés au milieu social, a la
famille ou a l'école : nous pensons, en premier lieu, au degré ou
au type de motivation de l1l'enfant a 1'école.

I1 faut alors mentionner le facteur géographique : 1'éloignement
par rapport a l'école, le caractere urbain ou rural du milieu,...
gui risquent d'avoir un impact plus important dans les milieux
économiquement précarisés et culturellement peu enclins a se
mobiliser pour la scolarisation de leurs enfants.



En matiere d'"analohabétisme de retour", l'enquete devait aussi
nous nernettre de mesurer ce qui reste des apprentissages de base
anres 10 ou 29 ans et de verifier les hypotheses suivantes :

- certaines filicres scolaires conduisent plus souvent que
d'autres vers le non emnloi, l'instabilite, la
marginalisation,.. soit des situations ou 1l'individu n'est
oratiquement nas incité a recourir a l'écrit;

- l'annrentissage de l'écrit n'a pas été suffisamment fixa;
- il n'v a pas eu de réelle motivation a l'utilisation autonome,
fonctionnelle, de l'écrit et, par conséquent, il y a eu perte

rapide des connaissances acquises.

IV. Un déebat sur la culture

Ces hypotheéses ouvrent un large débat sur l'aspect culturel qui
apparalt des maintenant, et qui apparaltra egalement tout au long
de l'analyse des résultats et que nous voudrions des a présent
clarifier.

I1 peut se focaliser autour de deux concepts-clefs : le handicap
socio-culturel et le pluriculturalisme.

IV.l. Le handicap socio-culturel

Parler de handicap socio-culturel, c'est voir le milieu socio-
familial de l'enfant comme deficitaire, principalement au niveau
linguistique et intellectuel : "vivant dans un milieu "peu
stimulant”, ils (les enfants de milieu populaire) ne feraient pas
dans leur famille les apprentissages a une bonne insertion dans
le milieu scolaire" (l1). Ce déficit est en général mesuré par
rapport aux performances de l'enfant moyen (2) qui correspond en
fait a celles des enfants des autres milieux sociaux et qui est
pris comme reférence, comme norme.

(1)

CRESAS, L'échec scolaire n'est pas une fatalité, Paris, E.S.F.,
1981, p. 1l6.

(2)

ou encore de l'Enfant avec un grand E, concept plus métaphysique
que scientifique.




BROSSARD met en garde contre les éevidences de cette conception :
"I,'enfant issu d'un milieu populaire, ce n'est pas un enfant de
hourgeois moins tel pourcentage d'objectifs avec un stade
intermédiaire de retard ! C'est un enfant qui se développe dans
des conditions sociales particulieres et ne pas tenir compte de
cecs différences revient a refuser le droit de culture a
l'expérience originale de la classe ouvriere" (l). Au niveau
pédagogique, la conception du handicap socio-culturel aboutit a
des pratiques compensatoires dont le but est de "donner a
l'enfant" ce gque son milieu, sa famille n'a pas pu lul donner "et
lui permettre de développer ainsi les comportements attendus a
l'école, de mieux maltriser les connaissances qui y sont
diffusees, de mieux tirer parti des médias qui y vehiculent ces
connaissances (le manuel, les interventions des malitres), des
méthodologies en vigueur..." (2).

IV.2. Le pluriculturalisme

L'autre conception est celle du pluriculturalisme ou pluralisme
culturel. Cette conception considere la culture comme le rapport
entre les individus et la réealite, ce rapport étant fonction du
milieu social d'appartenance. A l'encontre du culturo-centrisme
de la conception du handicap socio-culturel, 1le pluralisme
culturel consiste des lors a reconnaltre aux différents groupes
sociaux une culture qui leur est propre et a ne pas hiérarchiser
ces cultures. Certains comportements {(langagier ou autres) des
enfants prennent alors un eéclairage different : il n'y a pas une
langue plus ou moins maltrisée, mais des langages différents en
fonction du milieu social, un type de compétences valables mais
des compétences multiples et variées,... en fonction du milieu
social.

Au niveau pédagogique cette conception présuppose une ouverture
de 1l'école a la diversité culturelle, qui laisse la possibilité a
chaque enfant d'apprendre a partir de son vécu, de son langage,
de l'expérience qui est propre a lui et a son milieu social
d'origine.

(1)

CRESAS, Le handicap socio-culturel en question, Paris, E.S.F.,
1981, 2e edition, p. 50.

(2)

BLONDIN C., DE LANDSHEERE V., DETHEUX M., DETHIER A., LEJONG M.,
MASSOZ D., Des chercheurs vont a l'école. Essai de mise en place
d'innovations relatives aux inegalités dans l'enseignement fonda-
mental, Universite de Liege, Laboratoire de Pedagogie
Experimentale, 1985, p. 83.
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IV.3. Ecole et culture

Cette confrontation des apmproches var le handicap socio-culturel
et le pluriculturalisme nose toute la question du rapport entre
1'école et les cultures vpopulaires.

C'est le rapport culturel en vigueur a l'école (domination
culturelle) (1) qui donne lieu aux conceptions du handicap socio-
culturel : la référence a la culture des groupes dominants
conduit a nier aux milieux populaires une culture propre. Cette
référence a la culture dominante conduit les membres des groupes
ou classes dominés a l'intériorisation de la disqualification des
normes, valeurs et comportements oropres a leur propre culture,
c'est-a-dire a la perception de leur propre patrimoine culturel
comme illegitime. La culture dominante peut alors devenir leur
référence car c'est elle qui est socialement reconnue comme
legitime.

Ce veécu-la des milieux povulaires devient finalement un amalgame
entre leur "culture d'origine" - c'est-a-dire les valeurs,
attitudes et comportements que vehicule leur tradition -, 1la
culture dominante et é&ventuellement d'autres éléments provenant
de sous-cultures spécifiques (ragionales et autres). Ce véecu-la
devrait etre pris en comnte par une école qui se voudrait oluri-
culturelle.

V. Plan de travail

Pour soumettre les hypotheses de départ a la verification, il
nous a semblé que nous devions combiner deux types d'enquéetes :
une enquéte guantitative et une enquete qualitative. L'analyse
des données quantitatives fait 1'objet de la premiere partie du
travail tandis que l'analyse des donnees qualitatives est reprise
dans la seconde partie. Elle se divise en deux sous-parties : la
premiere traite la question n°107 du questionnaire (question
totalement ouverte) et la seconde les interviews qualitatifs
auxquels ont eété intégréees les questions n°71 et 73 portant sur
le décrochage comme point de départ de l'analyse et le sentiment
de rejet comme comvnosante du mecanisme de discrimination
scolaire.

(1)

Cette domination culturelle a l'école n'est évidemment pas sans
liens avec la position economigue et politique qu'occupent ces
milieux populaires dans la societé elle-meme.

11



Suite a l'analyse des données récoltées, a la mise en évidence
des facteurs et mécanismes nropnres aux itinéraires
d'analphahetisme, la recherche devait déeboucher sur des
pronositions de prévention scolaire (c'est-a-dire dans et/ou par
1'acole) tant au niveau padagogique que social. Ces nronositions
de prévention constituent la troisieme vnartie de notre travail.

Les resultats de la recherche ne nous permettront probablement
pas tant de tirer des conclusions nouvelles sur l'analphabetisme
et sa prévention que de baser ces conclusions sur un large
échantillon issu de 5 pays différents et de partir de la
percention que les analphabetes ont eux-memes de leur itinéraire
et des causes de leur analphahétisme (ou du moins, bien sur, ce
gu'ils en disent).
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INTRODUCTION

0.1. Méthodologie de recolte des données

Une nremiere éhauche du questionnaire cuantitatif a été &laborée

nar l'aquine centrale de recherche, et a été soumise a deux types

de critiques : ‘

- une critigue scientificue de la part de chercheurs
universitaires;

- et une critique de la part de formateurs en alphabhetisation qui
ont testé le questionnaire aupres d'un groupe en formation.

Le questionnaire a alors été redige dans sa version definitive
(1). Il abordait par des questions fermées les éléments factuels
sur les filieres, les redoublements, l'absentéisme,...,
parallélement a des renseignements d'ordre socio-familial (milieu
social et economique de l'enfant et place de l'enfant au sein de
la famille) et a des renseignements sur la sante durant
l'enfance. Trois questions ouvertes étaient également posées
dans le questionnaire : la premiere portait sur le sentiment de
rejet a l'école, la seconde sur le décrochage scolaire et la
troisieme suggérait de mentionner les éléements qui n'auraient pas
été abordés via les questions fermées.

L'enquete a alors été diffusée aupres des groupes sur le terrain.
En Belgigque, nous avons rencontré les formateurs du réseau pour
leur exnliquer le questionnaire et ses modalités d'application
(2) et pour discuter des questions et remarques que celui-ci leur
suggérait. A l'etranger, nous avons le plus souvent rencontré un
intermédiaire qui s'est fait le relais de Lire et Ecrire aupres
des groupes sur le terrain.

(1)
cf. annexe 2.
(2)

cf. guide d'interview : annexe 3.
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0.2. Methodologie d'analyse des donnees

L'analvse cuantitative des donnees s'est faite sur base d'un
traitement informaticue (1) en tahleaux croises.

Ce genre de traitement avait l'avantage d'etre réalisable dans
les limites de temps et de hudget de la recherche. Il nous a
permis de croiser des variables cdeux nar deux de maniere a
dégaaer celles cui étaient corréleées et d'établir un faisceau de
variables de maniere a mettre en évidence celles qui nous
paraissaient centrales dans les itineraires.

Nous avons donc commenceé nar croiser une série de variables :

- une premiere série essavait de mettre en évidence les facteurs
cui produisaient une difféerenciation au niveau des
aporentissages : est-ce que le niveau d'apprentissage était
sensiblement différent si on faisait intervenir successivement
diverses variables ? (2);

- une deuxieme série essayait de faire apparaltre lesquels, parmi
tous ces facteurs, @taient eégalement liés entre eux, comment
pouvait peut-etre s'ébaucher un faisceau de facteurs et surtout
lesauels parmi ces facteurs appnaraissaient comme centraux.

Cette analyse n'a pas toujours été tres évidente.

D'une part, l'analyse par tableaux croises ne nous a pas permis
de mesurer la causalité de certains facteurs en terme
d'anteriorité : si 1l'on croise, par exemple, l'absentéisme et le
sentiment de rejet, on ne peut déterminer leguel est la cause et
lequel est l'effet. L'antériorité ne nmeut etre déterminée dans
ce type d'analyse que par deduction logique (exemple : le niveau
d'apprentissage a l'école primaire est antérieur a l'obtention
du certificat, en d'autres termes, l'obtention du certificat est
donc fonction du niveau d'apprentissage).

(1)

Effectue par le B.A.S.S. de l'Université Catholique de Louvain.
(2)

Nous avons décidé de procéder de la sorte plutot que par la
comparaison avec un groupe temoin peu scolarise mais non
analphabete. Ces deux démarches devraient neanmoins donner les
mémes résultats.
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D'autre part, une série de facteurs anparaissent comme etant liés
a l'analnhabéetisme mais les diffarences que l'on observe entre
les différents grounes au niveau des anprentissages ne sont pas
toujours significatives. Il est avmaru gu'en fait ces facteurs
se renforcaiert mutucllement et que c'est, nar consaquent, la
combinaison d'une série d'entre eux qgui »nroduisait
1'analnhabhetisme. Il nous €était cemendant vratiquement
impossible, dans le tyne d'analyse aque nous avions entrenrise, de
nréciser la maniere dont ces différents facteurs se combinaient.
Car 11 semhlait exister nour chaague 1individu un faisceau de
facteurs nlus ou moins étendu qui se combhinaient differemment.
Il etait par ailleurs aussi difficile de neutraliser une serie de
facteurs pour davantage maltriser l'effet d'un facteur déterminé
car, tres vite alors, on reduisait l'échantillon susceptible de
servir de base a l'analyse.

Nous avons donc travaillé sur base de corrélations peu élevées
mais qui nous semblaient significatives, non pas par l'ampleur de
la corrélation établie mais surtout parce que nous savions gque
tel critere prenait son sens dans un réseau relativement touffu
de facteurs, ce qui, en outre, se confirmait generalement suite
au décryptage de l'enquete qualitative.

Suite aux limites gque nous venons d'evoguer, l"analyse
quantitative developpee au cours de cette recherche nous apparalt
davantage comme une sorte de pré-test determinant des facteurs
que l'on devrait conserver pour un autre type d'analyse gui
pourrait etre réalisée ultérieurement et qui permettrait peut-
etre (1) d'affiner encore les résultats. Nous voyons trois types
d'analyse qui pourraient correspondre a un tel objectif :

- d'une part, l'analyse en régression multiple qui consiste a
effectuer un classement entre une serie de variables
explicatives en vue d'isoler les variables les plus influentes
et de regrouper les variables gqui relevent d'une meme
influence;

(1)

C'en est du moins l'objectif.
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- d'autre nart, l'analvse factorielle des correspondances qui
consiste 2 raduire le nombre de variables non par une sinple
silection 7o aartaincs J'entre a2llas nais par la coastruction
de nouvelles wvariabhles svnthiticues o

.
[
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- et enfin, l'analyse factorielle discriminante c¢uil est un cas
narticulier de l'analvse des corresponcdances car elle consiste
a isoler des facteurs discriminants qui expliqueraient les
variations observées au niveau de la variable a expliquer, a
savoir l'analnhabctisme.

0.3. Plan de 1'analyse

Partant du nlveau al analohab tisme de l'@chantillon, nous
remonterons a son niveau d'analphabétisme a la sortie de 1l'école
(nrimaire et secondaire).

Ensuite, anres avoir abordé les taux de scolarisation, nous
passerons a l'analvse de l'apprentissage en primaire et mettrons
en évidence, d'une part, certains facteurs destinés a mesurer
1l'aoprentissage (redoublements, age de fin de scolariteé
orimaire,....) et, d'autre vart, les facteurs explicatifs du
niveau d'annrentissage (les facteurs scolaires, socio-familiaux
et liés a la sante).

Nous ferons alors un chapitre sur l'enseignement spécial pour
essayer de déegager l'efficacite G&ventuelle de l'enseignement
snécial par rapport a l'avprentissage.

Un autre chapitre concernera l'enseignement maternel avec comne
question sous-jacente : quelle a ete son influence sur
l'apprentissage a l'ecole primaire ?

Et enfin, nous aborderons l'enseignement secondaire aiin cde
dégager le role éventuel qu'il a pu jouer dans le renforcement
des apprentissages et au-dela, son role réecl et les
caractéristiques de scolarisation secondaire propres un public
analphabete.

mn

=
-
(=%
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I. COMPOSITION DE L'ECHANTILLON

I.'enquete cuantitative a étée faite dans 5 pavs : la Belgique, la
France, les Pays-Bas, la Repubhlique Fédérale d'Allemaqgne et le
Royaume-Uni. ‘

IL'éachantillon se divisait entre les nationalités suivantes :

Nombre Pourcentage

1. belge (1) 309 41,4 %
2. allemande 90 12,4 %
3. neerlandaise 100 13,4 %
4. britannique 74 9,9 %
5. francaise 44 5,9 %
6. italienne 59. 7,9 %
7. marocaine 22 2,9 %
9. espagnole 8 1,1 %
10. américaine 2 0,3 %
11. asiatique 3 0,4 %
13. turque 17 2,3 %
1l4. autres 19 2,5 %
747 100,0 ¢

Les personnes dont la nationalité ne correspond pas aux pays dans
lesquels a été realisée l'enquéte n'entreront en compte que dans
les tableaux portant sur l'ensemble de l'échantillon et non dans
les échantillons par pays.

Nous n'avons pas par ailleurs fait de traitement particulier pour
les immigrés scolarisés soit dans leur pays d'origine, soit dans
le pays d'accueil. En effet, il nous a semblé que le brobleme
majeur de ceux qui ont changé de pays apres leur scolarité a ete
1'apprentissage d'une nouvelle langue. S'est ajoutée a cela, pour
ceux qui ont éeté scolarises dans le pays d'accueil, une
adaptation a un systeme scolaire non prévu pour accueillir des
enfants d'une autre culture, et ce parfois en outre en cours de
scolarisation. Des lors, pour les premiers, l'enquete ne

(1)
dont 204 francophones et 103 néerlandophones.
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nermettailt pas de mettre en dvidence des aspects spécifiques a

leur scolarite.

OQuant aux seconds,

les difficultés scolaires que

1'on nouvait mettre en avidence etaient semblables a celles du
sentiment de

reste de l'@chantillon
rejet,...),

(recoublenents,
tandis cue les asnects culturels ne nouvaient pas

absentéisme,

étre traité@s par une enqguete quantitative de ce tyve.

I.1. Niveau d'analphabétisme de l'echantillon

I.1.1. En lecture

BRelgique 2llemagne Pays-Bas Grande France Total
Bretagne

Ne sait pas
lire du tout 59 16% 9 10% 11 13% 3 43 3 6% 85 13%
Quelaoues
lettres 62 17% 23 25% 15 17% 3 43 5 10% 108 16%
Des mots
simples 70 19% 27 28% 15 17% 22 31% 8 17% 142 21%
Un texte
mais
diffici-
lement 106 28% 23 25% 28 32% 29 40% 20 42% 206 30%
Un texte
facilement 76 20% 11 12% 18 21% 15 21% 12 25% 132 20%
Total 373 100% 93 100% 87 100% 72 100% 48 100% 673 100%
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L'échantillon est composé nour moitié de personnes cui ne savent
pas lire du tout ou tres peu (quelcues lettres, des mots simples)
et pour autre moitié de nersonnes qui se débrouillent un peu ou
mene assez bien (lecture difficile et facile d'un texte).
Environ 1/3 de 1l'échantillon (13 %) dit ne pas savoir lire du
tout.

C'est 1l'échantillon allemand qui a le plus haut taux
d'analphabhétisme, suivi de 1'échantillon belge, de 1'échantillon
néerlandais et enfin, des &chantillons frangais et britannique
(1).

La moyenne de l'échantillon se situe davantage pres du groune
sachant lire des mots simples pour la République Fédérale
d'Allemagne et pour la Belgique, et plutot pres du groupe sachant
lire un texte difficilement pour la France et pour le Royaume-
Uni, 1l'échantillon néerlandais se situant entre les deux. Il ne
faudrait pas déduire de ceci des conclusions sur la situation
d'analphabétisme dans chacun des pavs puisque, nous l'avons dit,
notre eéchantillon ne pratend nullement etre représentatif de
1'analphabetisme dans chacun des pays.

(1)

Le taux d'analphabétisme a étée calculée en appliquant un
coefficient de pondération : chaque item a eté assorti d'une
valeur graduée qui augmentait avec le niveau d'analphabétisme.
Une moyenne a ainsi été calculée pour chaque pays pour faciliter
la comparaison entre les échantillons des différents pays. Cette
technique a été utilis@e a maintes autres reprises dans la suite
du travail.
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I.1.2. En éecriture

Belgicue Allemagne Pavs—-Bas Grande France Total
Rretagne

Ne sait pas écrire
ou ne sait ecrire
aque son nom 93 25% 17 13% 17 20% 4 6% 4 8% 135 20%
Quelaques lettres 61 17% 15 16% 16 18% 3 4% 5 11% 100 153
Quelgques mots
simples 83 22% 31 34% 11 13% 21 29% 11 23% 157 23%
Tres difficilement
un texte avec beau-
coup de fautes 91 24% 18 20% 33 38% 26 36% 17 35% 185 28%
Assez facilement
un texte avec des
fautes d'ortho-

46 12% 11 12% 10 11 18 25% 11 23% 96 14%

374 100% 92 100% 87 100% 72 100% 48 100% 673

100%

Au niveau de l'écriture, l'échantillon est composé pour les 3/5
de personnes qui ne savent pas du tout ou tres peu écrire
(quelques lettres, des mots simples) et pour 2/5 de personnes qui
savent écrire (tres difficilement ou assez facilement). La
movenne de l'échantillon se situe au niveau des gens qui savent
écrire quelques mots simples. Un cinquieme des personnes disent
ne pas savoir écrire du tout. C'est en Belgique que le niveau
d'ecriture est le plus bhas, puis en Republique Fédérale
d'Allemagne, aux Pays-Bas, en France et enfin en Grande-Bretagne.
En Belgique, République Fédérale d'Allemagne et aux Pays-Bas, la
moyenne se situe davantage autour des personnes qgui savent écrire
des mots simples, tandis qu'en France et en Grande-Bretagne, le
niveau moven est pnlus proche de l'item "savoir ecrire un texte
tres difficilement avec beaucoun de fautes".

N
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I.1.3. Niveau de lecture et d'écriture

Lecture/ Rien du Quelques Des mots Texte tres Texte assez Total
Ecriture tout - lettres simnles difficile- facilement

nom ment
Rien du
tout 65 9,4% 3 0,4% 1 0,2% 1 0,2% 0 0% 70 10,2%
Quelques
lettres 23 3,3% 78 11,3% 6 0,9% 3 0,4% 0 0% 110 15,9%
Des mots
simples 10 1,5% 28 4,1% 109 15,8% @ 4 0,6% 0 0% 151 22%
Texte
diffici-
lement 2 0,3% 4 0,6% 61 8,9% 160 23% 29 4,2% 256 37%
Texte
facile-
ment 1 0,2% 0 0% 8 1,2% 40 5,8% 53 7,7% 102 14,9%
Total 101 14,7% 113 16,4% 185 27% 208 30% 11,9% 689 100,0%

(1)

(1)

Les pourcentages de cette colonne sont calculés par rapport a
l'ensemble de l'echantillon et non pas par colonne.
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Pour 67 % de l'échantillon, le niveau de lecture correspond au

niveau d'eécriture. Pour 25 %, 11 est superieur au niveau
d'écriture et pour sculement 7 %, le niveau de lecture est
inféricur au niveau d'ecriture. Il semble donc que pour

certains, la lecture apparalt comme plus abordable que
1'écriture. Parmi ceux qui se dabrouillent mieux en ecriture,
les 2/3 aopnartiennent a la cat2gorie de ceux qui ecrivent
facilement mais avec des fautes d'orthographe mails agul, par
contre, lisent difficilemznt. C'est souvent la comnrehension du
texte gul nose probleme pour ces personnes.

I.1.4. Perception de l'analphabete et perception du formateur en

alphabétisation
Forma/ Rien du Nuelqgques Des mots Texte Texte Total
Formateur tout lettres simnles diffici- facile-

lement ment

Rien du
tout 47 7% 16 2,4% 10 1,5% 5 0,8% 2 0,3% 30 12
Quelqgues
lettres 14 2,1% 57 8,6% 28 4,2% 5 0,8% 3 0,5% 107 16,1
Des mots
simples 3 0,5% 31 4,7% 75 11,3% 24 3,6% 0 0% 133 20
Texte dif-
ficilement 1 0,2% 3 0,5% 33 5% 155 23,3% 19 2,9% 211 31,%
Texte fa- \
cilement 0 0% 2 0,3% 3 0,5% 53 8% 76 11,4% 134 20,2
Total 65 9,8% 109 16,4% 149 22,4% 242 36,4% 100 15% 665 100
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Pour 62 % des nersonnes, l'eévaluation du formateur et du forme
correspond. Pour 22 %, l'évaluation du formé est au-dela de
celle du formateur et pour 17 % en-deca. Il v a donc unc nartie
des gens qui ont tendance a sous-a&valuer leur niveau, peut-etre
parce qu'ils avaient renoncé denuis longtemps a utiliser leurs
capacités, ce qui les aurait amenz a se déprécier. D'autres ont
plutot tendance a sur-évaluer leur niveau, peut-étre parce qu'ils
ont un niveau d'exigences moindre cque le formateur car, dans
certains milieux, savoir a peu nreés lire semble suffisant alors
que dans d'autres (souvent ceux dont sont issus les formateurs),
1'a veu pres reste un niveau médiocre.

Pour l'écriture, on obtient 52 % d'évaluation ou il y a
correspondance entre formateur et forme, 20 % de sur-évaluation
et 23 % de socus-évaluation de la part du forme.

On constate donc qu'il y a une tendance supérieure a la sur-
évaluation pour la lecture (22 % de sur-évaluation et 17 % de
sous-évaluation) et une tendance inverse a la sous-évaluation
pour l'écriture (20 % de sur-évaluation et 23 % de sous-évalua-
tion). Les analphabetes se sentiraient-ils plus a l'aise dans la
lecture et/ou cette derniere serait-elle plus vitale pour se
débrouiller dans la vie quotidienne ?
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I.2. Motivations pour suivre un cours d'alphabétisation

Belgicue

Allemagne

Pays—-Bas

Grande-
Bretagne

France

Total

Se debrouil-
ler seul 155 30%

€8

29%

28

26%

24

18

% 26

27%

301

27%

Se debrouil-
ler parce
gu'on se re-

trouve seul

30 6%

4%

14

10%

67

Lire le
journal

22 4%

37

16%

10

9%

12

9%

89

Se presenter

pour du

tra-

vail ou deve-
nir un inde-

pendant

82 16%

29

13%

5%

24

18%

17

18%

158

Avolr une
meilleure

place

40 8%

28

7%

22

10

11%

107

Aider les

enfants
l'école

a
54 10%

21

9%

12

10%

10

8%

10%

106

Ne plus

etre

genée devant
les enfants 23 4%

10

14

13%

17

13%

3%

67

o)}
o9

Etre comme

tout le

monde 112 22%

30

13%

24

22%

7%

17

18%

192

18%

Total

518 100%

232 100%

110

100%

132

100%

95

100%

1087

(1)

Il s'agit du nombre total de réponses qui est supérieur au nombre
En fait, chaque personne a repondu en moyenne al

de répondants.

ou 2 propositions (cf.

Annexe 1

32

remargue).

100%
(1)



La motivation qui revient le plus souvent est "pour me
débrouiller seul : courrier, nom des rues, nom des produits..."
qui est le niveau du cuotidien le nlus &lémentaire, ensuite,
c'est "nmour etre comme tout le monde" qui traduit l'impression
qu'ont les analnhahetes d'étre en dehors de la norme et marqués
socialement a cause de cela, et en troisieme position, nous
trouvons "pour me présenter a des offres d'emploi” ou "devenir
indépendant” gui traduit un troisieme aspect, la volonte d'inser-
tion professionnelle.

On observe peu de différences entre les pays si ce n'est que la
motivation a lire le journal est plus forte en Républigque
Fedérale d'Allemagne gqu'ailleurs, que le fait de se sentir
inférieur devant les autres (la famille et le reste de 1la
société) est plus fort aux Pays-Bas, et que la motivation
professionnelle est moindre aux Pays-Bas et superieure au
Royaume-Uni.

I.3. Analphabétisme de retour

Pour tenter d'avoir une approximation du phénomene de
1'analphabétisme de retour, nous allons croiser le niveau de
l'adulte (avant son entréee au cours d'alphabétisation) et le
niveau a la sortie de l'enseignement primaire et de
l'enseignement secondaire.
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I.3.1.

Analphabétisme adulte et analphabéetisme

l'enseignement primaire.

1) En lecture

a la sortie de

Adulte/ Bien Un peu Pas du tout Total
Primaire

Rien du tout 5 4% 15 5% 48 26% 68 112
Quelques

lettres 4 3% 45 15% 47 26% 96 16%
Des mots

simples 10 7% 80 26% 37 21% 127 20%
Texte

difficilement 31 22% 128 42% 41 23% 200 32%
Texte

facilement 87 64% 36 12% 7 4% 130 21%
Total 137 100% 304 100% 180 100% 621 100%

Parmi ceux qui savaient bien lire en sortant de l'école primaire,
64 % savent lire un texte facilement, 22 % un texte difficilement
et 14 % ne savent plus que tres peu lire.

Parmi ceux qui savaient un peu lire en sortant du primaire, 42 %
savent lire un texte difficilement et 26 % savent lire des mots
simples. Parmi ceux qui ne savaient pas lire, 26 % ne savent
toujours pas lire et 47 % savent quelques lettres ou des mots
simples.

Si on applique maintenant un coefficient de pondération, on
constate gque ceux gul savaient bien lire en sortant des
primaires, se situent, a l1'age adulte, a mi-chemin entre savoir
lire un texte difficilement et un texte facilement, ceux qui
savaient un peu lire se situent entre savoir lire des mots
simples et un texte difficilement et enfin, ceux qui ne savaient
pas du tout lire se situent entre savoir lire quelques lettres et
savoir lire des mots simples.
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I1 est évidemment difficile d'évaluer l'analphabétisme de retour
puisque les criteres utilis@s ne sont pas les memes (l). Mais on
constate cue, parmi ceux qgui savaient bhien lire, 14 % ne savent
nlus que tres neu lire, nmarni ceux qui saveient un peu lire, 5 %
ne savent nlus lire du tout et 15 % seulement quelques lettres.
Cela veut-il dire que ces 13 % de l'échantillon total sont des
analphabetes de retour ? Partiellement sans doute, mais il
faudrait aussi tenir compte des personnes gqui ont change de
régime linguistique et qui se sont retrouvées analphabetes dans
un pays ou une region dont la langue n'était pas celle de leur

scolarisation.

On remarquera aussi que entre 19 % et 48 % (2), des personnes ont
ameliore leur niveau de lecture avant leur arrivee en cours
d'alphabetisation.

(1)

C'est-a-dire qu'il semblait difficile de demander aux personnes
d'évaluer aussi finement leur analphabétisme a la sortie de
1'école et leur analphabéetisme actuel.

(2)

Cela dépend du critere utilise pour définir les niveaux de
lecture correspondant a un peu ou pas du tout. Savoir lire un
peu, est-ce savoir lire des mots simples ou un texte tres
difficilement ? Ne pas savoir lire, est-ce ne rien savoir du
tout ou savoir guelgques lettres ?
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2) En écriture

Adulte/ . Bien Un peu Pas du tout Total
Primaire

Rien du tout -

nom 5 6% 28 9% 88 36% 121 18%
Quelques lettres 8 9% 42 14% 39 16% 89 14%
Des mots simples 12 13% 67 22% 71 30% 150 24%

Texte tres
difficilement 31 34% 123 41% 35 15% 189 30%

Texte assez :
facilement 34 38% 43 14% 6 3% 83 14%

Total 90 100% 303 100% 239 100% 632 100%

Globalement, parmi ceux qui savaient bien écrire, il y a une plus
grande regression que pour la lecture. 38 % seulement disent
savoir écrire un texte assez facilement et 34 % tres
difficilement, les autres (28 %) ne se déebrouillent plus en
écriture.

Pour ceux qui savaient un peu écrire en sortant de l'ecole
primaire, la situation actuelle correspond a celle que nous avons
observee au niveau de la lecture, peut-étre parce qu'il s'agit
davantage d'une catégorie fourre-tout (qu'est-ce que savoir un
peu ?) et que, par consequent, on ne peut observer les variations
que de fagon imprécise. Pour la catéegorie de ceux qui ne
savaient pas du tout écrire en sortant de l'ecole primaire, le
pourcentage est le méme que pour la lecture pour ceux gqui ne
savent toujours pas (pas du tout ou quelques lettres, 52 % sont
dans cette situation), mais ceux gqui ne savent pas du tout sont
plus nombreux gue pour la lecture (36 % contre 26 % pour la
lecture).
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Globalement, la situation sembhle s'etre un neu plus déegradée en
acriture (peut-etre narce aue l'écriture est nlus difficile et
au'on y recourt moins dans les milieux neu scolarisés) (1), bien
cu'il faille cenendant maninuler les criteres avec prudence.

I.3.2. Analphabétisme adulte et analphabétisme a la sortie de
l'enseignement secondaire
1) En lecture

Adulte/ Bien Un neu Pas du tout Total
Secondaire

Rien du tout 1 13 7 43 14 28% 22 7%
Quelgues lettres 4 4% 23 13¢% 19 38% 46 14%
Des mots simples 3 3% 56 30% 12 24% 71 21%

Texte diffici-

lement 28 29% 85 46% 4 8% 117 35%
Texte facilement 62 63% 13 7% 1 23 76 23%
Total 98 100% 184 100% 50 100% 332 100%

Par rapport a l'apprentissage primaire, le niveau semble étre
resté a un niveau plus élevé chez ceux qui savaient bien lire :
il n'y a plus que 8 % qui semblent avoir fortement regressés (en-
deca de la lecture difficile d'un texte) contre 14 % apres
l'enseignement primaire. Pour ceux gui savaient un peu en
sortant du secondaire, la situation est la méme que pour ceux qui
sortaient du primaire. Par contie, la situwation est pire chez
ceux qui ne savalent pas lire en sortant du secondaire : 90 %
sont restés en—deqé de la lecture difficile d'un texte, alors

(1)
Hypothese que l'on avait deja émise par ailleurs.
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qu'ils n'étaient gque 74 % pour ceux qui sortaient du primaire en
ne sachant pas lire. Cela voudrait-il dire gue l'enseignement
secondaire aurait nour effet de consolider aussi bicn le bon
anprentissage aque le non apprentissage et de renforcer cette
tendance au niveau adulte : ceux qui savaient bien régresseraient
peu, tandis gque ceux gul ne savaient pas ne progresseraient
plus ?

2) En écriture
En ce qui concerne l'écriture, on constate un phénoméne
semblable. MNous avons donc juge redondant et inutile de publier

le tableau correspondant.

I.4. Conclusion

En résumé, l'échantillon qui fait l'objet de notre enquéte est
composé pour moitié de personnes qui ne savent pas lire ou tres
peu et pour autre moitié de personnes qui se débrouillent un peu
ou meme assez bien. Pour l'écriture, la proportion est
respectivement de 3/5 et 2/5, ce qui veut dire gque le niveau en
lecture est légerement supérieur au niveau en écriture.

D'autre part, nous avons constaté que les analphabetes ont
tendance a sous- ou a sur-evaluer leur niveau par rapport au
formateur dans la mesure ou leurs exigences respectives difféerent
et ou l'analphabete mesure parfois difficilement ses capacités
face a un outil qu'il n'utilise pas ou peu (cela est d'autant
plus vrai pour l'écriture que pour la lecture). Nous avons
également constaté une certaine réqression par rapport au niveau
d'apprentissage acquis a la sortie de l'enseignement primaire et
secondaire, ce que l'on appelle l'analphabétisme de retour, mais
une progression est egalement apparue. Il semblerait par
ailleurs que la progression et la régression soient toutes deux
plus fortes par rapport a la sortie de l'enseignement primaire
que par rapport a celle du sccondaire, ce qui voudrait dire que
le niveau atteint reste davantage fixe.
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II.

I1.1.

SCOLARISATION

Scolarisation maternelle

IT.1.1. Accessibilité géographique

Belgique Allemagne Pays-Bas Grande- France Total
Bretagne
oUl 234 88% 55 72% 75 82% 27 51% 27 75% 418 81%
NON 31 12% 21 283 13 18% 26 49% 9 25% 100 19%
TOTAL 265 100% 76 100% 88 100% 53 100% 36 100% 518 100%
81 % de l'echantillon affirme qu'il existait une école maternelle
pres de chez lui. Mais ce taux varie considérablement selon les
pays : c'est en Belgique et aux Pays-Bas qu'il est le plus eleveé
(85 %), ensuite en France et en Reépublique Fédérale d'Allemagne
(75 %) et enfin, au Royaume-Uni ou il n'est que de 50 %.
II.1.2. Fréquentation de l'enseignement maternel
(1) Belgique Allemagne Pays-Bas Grande- France Total
Bretagne
Souvent 160 73% 30 569 55 31% 16 67% 20 77% 281 71%
Rarement 28 12% 6 11% 4 6% 0 0% 4 15% 42 11%
Jamais 32 15% 18 33% 9 13% 8 338 2 8% 69 18%
Total 220 100% 54 100% 68 100% 24 100% 26 100% 392 1008

(1)

N'ont répondu a cette question que ceux qui ont dit qu'il
existait une école maternelle a proximité de chez eux.
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Sur l'ensemble de l'echantillon ayant accés a l'école maternelle,
71 % disent avoir fréquenté souvent l'école maternelle, 11 %
rarement et 18 % Jjamais. Ils tomberaient a 57 % d'enfants
scolarises souvent, 9 % rarement et 34 % jamais si l'on n'avait
pas tenu comote de l'existence d'une école maternelle a proximi-

t2 du lieu d'habitation.

Les taux de scolarisation au niveau maternel varient selon les
pavs. Parmi les enfants potentiellement scolarisables, c'est aux
Pavs-Bas qu'ils sont le plus souvent scolarises (81 %), puis en
France (77 %), en Belgique (72 %), au Royaume-Uni (67 %) et enfin
en Allemagne (56 %). Si l'on ne tient pas compte de l'existence
ou non é'une eécole gardienne, ces taux tombent a 63 % aux Pays-
Bas, 50 % en Belgicue, 56 % en France, 39 % en Republique
Fadérale d'Allemagne et 30 % au Rovaume-Uni. Ces chiffres
représentent les pourcentages de l'échantillon effectivement
scolarisé au niveau maternel. Ils semblent assez bas guand on
sait que les taux de scolarisation maternelle actuels dépassent
les 98 % dans tous les pavs observés (l). Avant de conclure que
notre échantillon habitait dans des zones moins scolarisées au
niveau maternel, nous allons examiner la variation de
1'accessibilité géograohique en fonction de l'age actuel.

Ecole 16-20 21-25 26-30 31-35 36-40 41-50 plus de Total
maternelle ans ans ans ans ans ans 50 ans

a proximite/

Age actuel(2)

0UI1 75 78% 90 87% 90 81% 71 76% 54 78% 69 68% 38 64% 487 77
NON 21 22% 14 13% 21 19% 22 24% 15 22% 32 32% 21 36% 145 23
TOTAL 96 100% 104 100% 111 100% 93 100% 69 100% 101 100% 59 100% 633 1Co0

(1)

Sauf l'Allemagne ou le taux de scolarisation pré-primaire est
inférieur a celui des autres (il est actuellement de 70 %).

(2)

Nous avons mis en horizontale la variable qui nous semblait étre
"logiquement" la variable explicative et en verticale la variable
3 expliquer. Nous avons procédé ainsi pour tous les tableaux qui
suivent.
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Notre echantillon est composa pour 50 % de personnes de moins de
30 ans et opour 50 % de personnes de plus de 30 ans. Il y a
effectivement une variation de l'accessibiliteé géographique selon
1'age actuel. De 87 % pour ceux qui ont entre 20 et 25 ans, elle
nasse a 64 % vnour ceux qui ont plus de 50 ans (1).

II.1.3. Durée de fréquentation de l'enseignement maternel

(2) Belgique Allemagne Pays-—-Bas Grande France Total
Bretaqgne
1l an 32 16% 11 36% 9 18% 7 47% 4 153 63 19%
2 ans 44 22% 14 45% 37 76% 6 40% 10 33% 111 34%
3 ans 114 56% 2 6% 3 6% 2 13% 7 27% 128 40%
4 ans 13 6% 4 13% 0 0% 0 0% 5 19% 22 7%
Tbtai 203 100% 31 100% 49 100% 15 100% 26 100% 324 100%
(1)

Si l'on regarde la ventilation par age des échantillons de chaque
pavs, on ne trouve pas de difference significative cui puisse
expliquer les différences d'implantation du maternel dans les
pays habités par les personnes de notre échantillon. Au
contraire, l'échantillon belge et néerlandais sont plutot plus
agés.

(2)

N'ont révondu a cette question que les personnes avant dit
qu'elles avaient fréguenté 1'école maternelle.
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Sur l'ensemble de l'échantillon, la majoritée des personnes
scolariseées au niveau maternel l'ont ete 2 ou 3 ans.

C'est en Belgicue que la scolarisation maternelle est la plus
longue en movenne (pres de 3 ans), ensuite en France (a mi-chemin
entre 2 et 3 ans), puls en Allemagne et aux Pays-Bas (un peu
moins de 2 ans) et enfin en Grande-Bretagne (entre 1 et 2 ans).
La Grande-Bretagne est donc le pavs ou il v aurait eu le moins
d'écoles maternelles (1), la frequentation et la durée de
fréquentation les nlus basses.

II.2. Fréquentation de l'enseignement orimaire

Belgique Allemagne Pays—-Bas Grande- France Total
Bretagne
ouI 293 96% 84 94% 86 92% 70 59% 31 76% 564 94%
NON 13 4% 5 6% 7 8% 1 1% 10 24% 36 6%
Total 306 100% 89 100% 93 100% 71 100% 41 100% 600 100%

Sur l'ensemble de l'échantillon, 94 % de la population a éte

scolarisée au niveau primaire. Ce taux peut paraltre
relativement eleve, mais normalement 100 % de la pooulation
aurait du etre scolarisée au niveau primaire ! C'est en France

que le taux est le plus bas (76 %).

(1)

Ce n'est pas du a la "ruralite" de la scolarisation puiscue
l'échantillon britannique est plus souvent scolarisé en milieu
urbain que l'ensemble de 1l'echantillon.
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II.3. Fréequentation de l'enseignement secondaire

Belgicue Allemagne Pays-Bas Grande- France Total
Bretagne
OUI 204 53% 45 51% 23 27% 65 90% 28 53% 365 54%
NOM 180 47% 43 49% 63 73% 7 10% 20 42% 313 463
Total 384 100% 83 100% 86 100% 72 100% 43 100% 678 100%

54 $ de l'échantillon a été scolarisé au niveau secondaire. La
frégquentation varie cependant fortement par pays : elle va de 90%
au Royaume-Uni (1) a 27 % aux Pays-Bas; la Belgique, la
République Fédérale d'Allemagne et la France se trouvent dans une
situation intermédiaire.

Si 1'on compare ces taux aux taux de scolarisation de l'ensemble
de la population dans chaque pays, on constate qu'ils sont
nettement inférieurs : a 15 ans, il est encore de plus de 99 %
partout sauf en Belgique ou il est de 93 %; a 16 ans, il commence
a chuter dans tous les pays sauf aux Pays-Bas et au Royaume-Uni;
ensuite, il chute réguliérement pour varier de 31 % (au Royaume-
Uni) a 63 % (en Belgique) a 13 ans. Sans doute faudrait-il
nuancer les résultats de l'enquete en fonction de l'age de
l'échantillon, mais on peut toutefois émettre l'hypothese que
plus la scolarité est deficiente au niveau des apprentissages,
plus la tendance est de quitter rapidement l'école : c'est
souvent a l'age de la fin de la scolarité obligatoire (2) que
l'on observe une chute de la scolarisation chez ceux qui se
sentent exclus de tout apprentissage.

(1)

Ce gqui s'explique par le fait gue tout le monde est cense quitter
l'enseignement primaire a 11 ans et entrer dans l'enseignement
secondaire sans examen, muni seulement d'une fiche personnelle
(mentionnant les capacitées, les traits de caractere,
l'orientation...).

(2)

Voir fin de la scolarite secondaire p. 144.
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IT1.4. Conclusion R,

L'échantillon a été majoritairement scolarisé au niveau primaire
mais heaucoup moins avant et aprés le primaire. Le taux de
scolarisation en maternclle est de 57 $ et s'explique en partie
par la non accessibilité géographique pour un tiers d'entre eux.

Le taux de scolarisation en secondaire est du meme ordre (54 $%).
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III. L'APPREMTISSAGE A L'ECOLE PRIMAIRE

Nous allons maintenant wnrocéder a l'analyse du niveau
A'annrentissace en wnrimaire. Pour ce faire, dans les croisements
de variables, nous essaverons de mettre en evidence 1l'influence
des différents facteurs sur le niveau d'apprentissage (1).

Nous avons croisé une serie de variables gqui nous sont apparues
corme pertinentes, avec le souci d'utiliser au maximum les
données que nous avions récoltées. Si certains croisements
n'apparaissent pas dans l'analyse, cela est du le plus souvent a
la non-pertinence de ce croisement dont le résultat ne permettait
nas d'établir un lien significatif (2) et, dans un plus petit
nombre de cas, au manque de temps qui nous a obligé a mettre un
terme a l'analyse, sans pouvoir l'affiner davantage.

Nous ne reprendrons cque les facteurs qui présentent avec le
niveau d'apprentissage une corrélation perceptible; les
variations que nous pourrons observer seront néanmoins minimes.
Ce phénomene semble étre dd a deux ordres de facteurs :

1°- Nous comparons entre eux des gens qui ont tous eu un
apprentissage déficient et, par conséquent, les variations
entre les meilleurs et les moins bons ne peuvent étre que
minimes (car les meilleurs ne sont finalement que les
nmeilleurs des moins bons sur l'ensemble de ceux qui ont été a
1'école);

2°- Le phénomene de l'analphabétisme semble résulter d'une
multiplicité de trajectoires et 1ié a une multiplicité de
facteurs qui se combinent différemment pour chacun. Cela
pose évidemment des problemes lors des croisements car il se
pourrait que certains facteurs "parasitent"” ou annulent
l'effet d'autres facteurs sans qu'on puisse le controler.

(1)

Que nous diviserons en non apprentissage (ceux qui disent ne pas
avoir du tout appris), en apprentissage médiocre (ceux qui disent
avoir appris un peu) et en bon apprentissage (ceux qui disent
avoir bien appris a l'école primaire).

(2)

Nous citerons comme exemple 1l'age et le niveau d'apprentissage,
le changement d'école et le niveau d'apprentissage.
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ITI.1.

Il s'agit donc ici d'un travail de discrimination a l'intérieur
du groupe des analphabetes en vue de déterminer les facteurs
discriminants au niveau de l'apprentissage.

Et enfin, derniere remarque, la mise en evidence des variables
doit également etre interpretee avec beaucoup de nuances car
certaines données wvrennent un sens different d'apres le contexte
socio-historique dans leguel elles s'inserent : ainsi, aider au
travail des parents, par exemple, ne representait pas la meme
chose en 1920 et en 1980.

Les facteurs mesurant l'apprentissage

III.1l.1. Savoir lire et écrire

Lire
Belgique Allemagne Pays-Bas Grande- France Total
Bretagne

bien 90 25% 7 8% 15 19% 8 12% 10 26% 130 20%
un peu 159 43% 50 59% 44 57% 45 66% 13 48% 311 50%
pas du

tout 118 32% 28 33% 13 24% 15 22% 10 26% 184 30%
Total 367 100% 85 100% 72 100% 68 100% 33 100% 625 100%
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Ecrire

Belgique Allemagne Pays-Bas Grande- France Total
dretagne
hien 57 16% 2 2% 15 19% 8 123 9 232 91 1l4%
un peu 155 42% 46 52% 44 57% 44 663 13 46%° 307 48%
pas du
tout 153 42% 40 46% 19 24% 15 22% 12 31% 239 38%
Total 365 100% 88 100% 73 100% 67 100% 39 100% 637 100%

D'une part, ces tableaux nous indiguent qu'il y a dans
l'échantillon plus de personnes maltrisant "un peu" la lecture et
l'écriture que de personnes ne les maltrisant "pas du tout".
D'autre part, le niveau de l'écriture est inférieur au niveau de
la lecture puisque 38 % des analphabetes scolaris3s ne maltrisent
nas l'écriture (pour 30 $ qui ne maltrisent pas la lecture).

Aux Pays-Bas et au Royaume-Uni, les niveaux d'analphabétisme en
lecture sont cependant les memes gue ceux constates en ecriture.

C'est en République Féderale d'Allemagne que les niveaux de
lecture et d'écriture sont les plus bas, ensuite en Belgique,
puis aux Pays-Bas, enfin au Royaume-Uni et en France (1l).

Si l'on croise le niveau d'apprentissage en lecture et en
écriture, on constaté que pour 74 % (2), les niveaux de lecture
et d'écriture correspondent, tandis que pour 5 % le niveau de
lecture est inférieur au niveau d'écriture et supéerieur pour 10%.

(1)

Le niveau de lecture est légérement superieur en France, tandis
que le niveau de l'écriture est supérisur au Royaume-Uni. Cela
serait-il d4 a ce que l'effort est davantage mis sur l'écriture
au Royaume-Uni ou encore que la langue anglaise est plus facile a
écrire, moins difficile au niveau de la grammaire et de
l'orthogranhe que la langue frangaise ?

(2)

Ceci est tres approximatif vu le manque de précision des
criteres.
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Lecture/ Bien Un peu Pas du tout Total
Ecriture

Bien 77 11,8% 63 9,7% 6 0,8% 146 22,4%
Un n=u 17 2,6% 233 35,7% 65 107 315 48,3%
Pas du tout 1 0,2% 16 2,5% 174 26,7% 181 29,3%
Total 95 14,6% 312 47,9% 245 37,6% 652 100%

Dans la suite de l'analyse, nous utiliserons le niveau de lecture
comme critére d'apprentissage, tout en sachant gue le niveau
G'3criture lui est inférieur mais que la configuration et la
répartition des résultats reste la meme (1).

IT1.1.2. Les ‘redoublements
1. En cénéral

Belcique Allemagne " Pays-Bas Grande-{(2) France Total
Bretagne
oUI 270 77% 65 79% 58 74% 0 0% 30 88% 423 68
NON 80 23% 17 21% 20 26% 68 100% 4 12% 189 31
Total 350 100% 82 100% 78 100% 68 100% 34 100% 612 100

(1)

Nous l'avons vérifié sous plusieurs contraintes différentes
(exemples : apprentissage en écriture et redoublements,
et absentéisme, et saut d'années, et sentiment de rejet, et role
a la maison...).

(2)

Au Royaume-Uni, le redoublement n'existe en principe pas. Nous
ne l'avons donc pas mesure. Par la suite, nous avons cependant
appris qu'il s'agissait d'une pratique rare mais pas totalement
absente. Il aurait alors été intéressant de mesurer sa fréguence
au sein de notre echantillon.
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69 % des analphabetes disent avoir double durant leurs etudes
primaires. Si l'on retire les 11 % représentant la partle
britannique de 1l'échantillon, il ne reste que 13 % qui n'ont
jamais doublé. En Belgique, 77 % disent avoir doublé pendant
leurs primaires, alors que les donnees du Ministere de
1'Education MNationale (1981) donne un pourcentaage de 33 3
d'éleves avant doublé au moins une fois durant leur cycle

primaire. Le redoublement varie un peu selon les pays (de 74 %

(=)

aux Pays-Bas a 88 2 en France).

2. Par anneée

Annee/ lere 2eme 3eme 4eme Seme 6eme

Redoublements

Ne sait pas
ou nas de

redoublement 436 72% 513 75% 513 76% 578 85% 607 89,3% 633 93%
Doubler 139 20% 115 17% 116 17% 67 10% 48 7% 26 3,9%
Tripler 43 6% 40 6% 42 6% 29 43 23 3,4% 20 33
Plus 12 2% 12 2% 9 1% 6 1% 2 0,3% 1 0,1%
Total 680 100% 680 100% 680 100% 680 100% 680 100% 680 100%

C'est dans les trois premieres années du primaire gque 1l'on
recommence le plus. Mais la proportion entre le doublement et le
triplement reste la meme au cours des 5 premieres années
primaires. I1 faut cependant noter gue le taux de non-
redoublement est sur-évalue car :

- dans certains pays, la scolarisation primaire se termine apres
4 ans (Reoubllque Féderale 4 Allemagne) ou apres 5 ans
(France), ce qui a tendance a diminuer la part de 1' échantillon
concerne par les deux dernieres années;

- certains enfants abandonnent leur scolarité primaire avant la
fin du cycle, soit pour passer dans un autre cycle (classe
da' accuell école professionnelle, etc.), soit pour quitter

Q,

carrément l'ecole (44 % de l'échantillon est dans ce cas);

~ certains ne savent plus quelles années ils ont recommence
durant leur scolarité primaire.
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- certains enfants abandonnent leur scolarite primaire avant la
fin du cvcle, soit mour nasser dans un autre cycle (classe
d'accueil, &cole nrofessionnelle, etc.), soit pour cquitter
carrément l'école (44 % e 1l'2chantillon est dans ce cas);

- certains ne savent nlus quelles annees ils ont recommencé
durant leur scolarite primaire.

Si 1'on compare ces chiffres au nombre d'éleves ayant fréquente
l'enseiqgnement vrimaire, on constate que 29 % (194/666) ont
recommencé au moins une fois leur lere primaire. Pour 1la
Belgique, ce taux est de 26 % dans notre echantillon, alors qu'en
1981, il était de 17 % dans l'ensemble du pays.

I1 faudrait bien sur étudier 1l'évolution du redoublement pour en
tirer des conclusions plus sures. Ces chiffres montrent
neanmoins gue notre échantillon a tendance a etre sur-
représentatif au niveau de l'échec scolaire.

3. Redoublements et apprentissage

Redoublements/ ouIl NON Total
Apprentissage

Bien 88 21% 43 33% 131 24%
Un peu 214 51% 46 36% 260 47%
Pas du tout 121 28% 40 31% 161 29%
Total 423 100% 129 100% 552 100%

Ceux qui ont bien appris sont davantage ceux qui n'ont pas doublé
(33 % contre 21 % chez ceux qui ont double). Par contre, ceux
qui n'ont pas appris ne sont pas significativement plus nombreux
parmi ceux qui ont doublé (31 %) que parmi ceux qui n'ont pas
double (29 %).
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Cela signifie-t-il cue le recdoublement est inefficace ? Ou doit-
on s'imaginer que parmi ceux qui ont doubl2, ceux qui ont appris
quelque chose l'ont appris grace a ce redoublement ?

ne double pas, il nous a semblée que
d'un niveau plus bas en ce qui concerne

Au Rovaume-Uni, ou l'on
l'échantillon n'était pas
l'apprentissage (1l).

Redoublement en MN'a pas recom- A double A triple A plus que Total
lére primaire/ mencé ou ne triplé

Apprentissage sait pas

Bien 104 25% 27 20% 5 12% 2 17% 138 23%
Un peu 207 50% 71 52% 20 48% ) 2 17% 300 49%
Pas du tout 106 25% 39 28% 17 40% 8 66% 170 28%
Total 417 100% 137 100% 42 100% 12 100% 608 100%

Si l'on consideére maintenant l'apprentissage en fonction du
redoublement en lere primaire, on constate les mémes tendances :
l'apprentissage est sensiblement meilleur chez ceux qui n'ont pas
recommencé leur leére primaire que chez ceux qui l'ont doublée. A
partir du moment ou l'on triple, on quadruple, l'apprentissage
devient vraiment tres mauvais : il y a 66 % de personnes qui ne
savent pas du tout lire parmi celles qui ont au moins triplé leur
lere primaire.

Quelles conclusions doit-on en tirer sur l'efficacitée du
redoublement ? La seule chose que l'on puisse dire avec
certitude est qu'il est loin de constituer un remede absolu
contre les difficultes d'apprentissage.

(1)
Cette remarque ne vaut que ce gue vaut la représentativite de
l'echantillon.
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III.1.3. Age de decrochage

Le décrochage scolaire est une variable difficile a manipuler car
il s'agit d'une percention subjective de l'analphabete relative
au moment ou il a senti que "cela n'allait plus" : pour certains,
il s'agira du moment ou ont commencd leurs difficultés (parfois
lors d'un événement précis : déménagement, maladie, daces d'un
narent,...), pour d'autres, il s'agit du moment ou ils ont
commenca a s'absenter de l'école ou encore ou ils l'ont quittee
definitivement.

De plus, 1'évaluation du décrochage est tres difficile a faire
car ce n'est bien souvent pas une rupture nette mais une
évolution progressive gqui caractérise le phénomene
d'"analphabétisation",

Belgique Allemagne Pays-Bas Grande- France Total
Bretagne

Avant 6 ans 19 5% 5 5% 6 7% 13 18% 5 11% 48 7%
6-7 ans 107 27% 6 7% 39 45% 12 17% 9 20% 173 25%
8-9 ans 57 14% 14 15% 20 23% 10 14% 2 4% 103 15%
10-12 ans 44 11% 23 25% 7 8% 16 23% 6 13% 96 14%
13-14 ans 18 5% 7 8% 2 2% 1 1% 7 15% 35 5%
plus de

14 ans 150 38% 37 40% 13 15% 19 27% 17 37% 236 34%
Total 395 100% 92 100% 87 100% 71 100% 46 100% 691 100%
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Nombreux sont ceux qui ont l'impression que le décrochage s'est
passé tres tot (61 % de 1l'échantillon doit avoir décroché avant
13 ans et 32 % avant 8 ans).

C'est aux Pays-Bas cqu'il est lec plus précoce. Il se produit
avant 3 ans pour 52 % des personnes. Puils vient le Royaume-Uni
avec 35 %, la TFrance et la Belgigue avec 32 % et enfin la
République Fédérale d'Allemagne avec 12 %. En France, il se
produit avant l'entrée dans le cycle primaire pour 11 % des
personnes, 7 % aux Pays-Bas, 5 % en Republigue Fédérale
d'Allemagne et en Belgique et seulement 1.5 % au Royaume-Uni (1).
Si l'on compare ces chiffres avec ceux de la fréquentation de
l'école maternelle, on constate que le Royaume-Uni est aussi le
pays ou l'enseignement maternel est le moins fréquente, ce qui
pourrait expllquer le taux plus bas de décrochage avant 1’ entree
en premlere année primaire. Aux Pays-Bas, cependant, pays ou le
taux de frégquentation maternelle est le plus elevée, le. decrochage
avant l'entrée en primaire reste relativement faible. C'est
plutot au déebut du primaire qu'il a tendance a se produire.

Le deécrochage au-dela de 14 ans est sensiblement le meme partout
(aux alentours de 40 %), sauf au Royaume-Uni et aux Pays-Bas ou
il descend respectivement a 27 % et 15 %. Il y a donc une partie
importante de l'effectif qui décroche dans le cycle secondaire,
pour autant evidemment gque le décrochage ait eté justement
interpréte.

(1)
Pays ou l'on rentre a l'école primaire a 5 ans.
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Decrochage et apprentissage

Age de Avant 6 ans 6-7 ans 8-9 ans 10-12 ans 13-14 ans plus de Total
decrochage/ 14 ans
Apprentissage

Bien 14 40% 16 10% 19 19% 16 13% 10 29% 62 29% 137 21%
Un peu 10 29% 81 48% 57 56% 46 50% 19 56% 99 47% 312 49%
Pas du tout 11 31% 71 42% 25 25% 29 32% 5 15% 50 24% 191 30%
Total 35 100% 168 100% 101 100% 91 100% 34 100% 211 100% 640 100

Plus le décrochage se fait tot, plus l'apprentissage a tendance a
etre médiocre, a l'exception de ceux qui disent avoir. decroche
avant 6 ans (1). C'est chez ceux gui ont décrocheé a 6-7 ans
qu'il est le moins bon (42 % de non apprenants), alors que chez
ceux qui ont décroché a 13-14 ans, il n'y a plus que 15 % de non
apprenants. Les bons apprenants sont egalement plus nombreux
chez ceux qui ont décroché a 13-14 ans (29 %), alors qu'ils ne

sont que 10 % chez ceux qui ont décroché a 6-7 ans.

Les plus de 14 ans constituent apoarennnent un recul par rapport a
la categorle des 13-14 ans mais il s'agit probablement de ceux
cui n'ont pas dissocie déacrochage et fin de scolarite (2).

(1)

Cette exception semble difficilement explicable. Peut-etre
s'agit-il de personnes dont l'exigence vis-a-vis de
1'apprentissage est plus grande, ou de personnes ayant eu une
scolarité plus lonque et ayant, par consequent, un sentiment
d'echec plus important ?

(2)

I1 est cependant fort probable gue le decrochage soit antérieur a
la fin de scolarite.
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IITI.1.4. Avoir terminé la scolarite primaire

Belgique Allemagne Pays-Pas Grande- France Total
Bretagne
ouI 186 51% 37 47% 43 533 56 85% 21 62% 343 55%
NON 177 £9% 41 53% 38 47% 10 15% 13 38% 279 45%
Total 363 100% 78 100% 81 100% 66 100% 34 100% 622 100%

45 % de l'échantillon n'a pas terminé sa scolarité primaire. Le
phénomene peut s'expliquer par trois raisons :

- certains éleves quittent prématuré@ment l'école pour une raison
ou l'autre (déménagement, nécessité d'aider les patents,...);

- d'autres passent dans le secondaire parce gqu'ils ont atteint
l'age (ce que l'on appelle "passage a l'age" dans certains pays
et, notamment, en Belgique);

- d'autres, enfin, ont atteint l'age de la fin de la scolarite
obligatoire et quittent alors l'école sans meme avoir terminé
leurs primaires.

Dans certains pays, on termine sa scolarité primaire plus souvent
que dans d'autres. Au Royaume-Uni, seulement 15 % ne l'ont pas
terminee (1), les pourcentages restants etant de plus ou moins

(=)

48 % nour la Belgique et les Pays-Bas et de 38 % pour la France.

(1)

Au Royvaume-Uni, puisqu'il n'y a pas de redoublement, la seule
cause possible est l'abandon de l'école en cours de scolarité
nrimaire.
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Avoir terminé la scolarité primaire et apprentissage

Scolarité primaire OUT. NON Total
terminée/

Apnrentissage

Bien 100 28% 41 15% 141 22%
Un peu 174 49% 132 49% 306 49%
Pas du tout 83 23% 98 36% 131 29%
Total 357 100% 271 100% 623 100%

Le niveau d'apprentissage semble lié au fait d'avoir terminé les
primaires : 28 % de ceux qui ont terminé les primaires ont bien
appris, mais 23 % n'ont pas du tout appris; 36 % de ceux qui
n'ont pas terminé n'ont pas du tout appris, contre 15 % de cette
meme catégorie qui ont bien appris. Le fait de ne pas terminer
apparalt comme davantage correlé au non apprentissage que le fait
de terminer n'apparalt comme correélé a l'apprentissage.
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III.1.5. Age de fin de scolarite primaire

Belgique Allemagne Pays~Bas Grande- France Total
Bretagne

Avant

10 ans 24 8% 13 14,5% 12 -12% 8 11% 10 23% 67 11%
10 ans 3 1% 3 3% 2 2% 2 3% 0 0% 10 2%
11 ans 8 3% 4 4,5% 2 2% 39 53% 1 2% 54 9%
12 ans 60 19% 1 1% 10 10% 6 8% 5 11% 82 13%
13-14 ans 158 51% 14 16% 46 46% 4 5% 18 41% 240 39%
plus de v

14 ans 56 18% 55 61% 28 28% 15 20% 10 23% 164 26%
Total 309 100% 90 100% 100 100% 74 100% 44 100% 617 100%

65 % de l'ensemble des_ analphabetes ont quitté l'école primaire
apres 12 ans, c'est-a-dire avec une ou plusieurs années de
retard (1).

C'est en France que l'on a davantage qultte l'école prématurément
(23 % l'ont quittée avant 10 ans) : c'est ce que l'on pourrait
appeler les infra-scolarises.

C'est par contre en République Fédérale d'Allemagne que l'on
qu1tte].ecole primaire avec le retard le plus important : 82 %

ont guitte l'eécole avec une ou plusieurs années de retard et 61 %
avec 4 ans de retard ou plus.

(1)
L'enseignement primaire se termine a 10 ans en Allemagne, 11 ans
en France et au Royaume-Uni, 12 ans en Belgique et aux Pays-Bas.
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Le Rovaume-Uni est le seul pays ou l'on guitte l'enseignement
primaire a 1'age prévu selon un curriculum scolaire "normal" :
53 % quittent l'école primaire a 11 ans. Ce qui est finalement
peu pour un nays ou le redoublement n'éxiste pas car 33 % ont
cependant quitté l'ascole primaire avec une ocu plusieurs années de
retard et 20 % avec 3 ans ou plus.

A l'excention du Royaume-Uni, c'est en Belgique qgque l'on guitte
1'école primaire un neu plus souvent qu'ailleurs a l'age prévu

(19 %).

Age de fin de scolarité primaire et apprentissage

Avant 11 ans 11-12 ans 13-14 ans plus de Total
14 ans
Bien 4 10% 55 32% 64 24% 24 14% 147 22%
Un peu 18 42% 78 45% 134 49% 89 52% 319 49%
Pas du 20 48% 39 23% 74 27% 59 34% 192 29%
tout
Total 42 100% 172 100% 272 100% 172 100% 653 100%

Si on applique un coefficient de pondération, ce sont ceux qui
ont quitte l'école primaire a 11-12 ans (age preévu par le
curriculum scolaire normal dans la plupart des pays représentes
dans notre échantillon) gui ont le mieux appris, viennent ensuite
ceux qui ont quitté l'école primaire avec un ou 2 ans (trois dans
certains pays) de retard, puis ceux qui l'ont quittee avec plus
de 2 ou 3 ans de retard et, enfin, ceux qui ont abandonné l'école
primaire prématurément.

Le fait de prolonger l'école primaire, d'"approfondir" certaines

années ne semble donc pas avoir eu un effet tellement positif sur
l'aperentissage.
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IIT1.1.6. Obtention du certificat

Belgicaue Allemagne Pavs-Bas Grande France Total
Bretagne
OuI 84 33% 9 20% 5 15% 21 40% 3 13% 122

NON 171 67% 37 80% 29 85% 32 60% 20 87 289

Total 255 100% 46 100% 34 100% 53 100% 23 100% 411 100%

Seulement 30 % de ceux qui ont terminé le cycle primaire ont
obtenu le certificat. Par rapport a l'eéchantillon global (1), la
proportion de ceux qui ont obtenu le certificat tombe a 20 §&.
C'est en Belgique que, parmi ceux qui ont terminé, le taux
d'obtention du certificat est le plus élevé (33 %). C'est en
France et aux Pays-Bas qu'il est le moins élevé (+ 14 %). En
R.F.A., 11 est de 20 %. Au Royaume-Uni, comme il n'existe pas de
certificat, on a demandé aux gens s'ils estimaient avoir réussi
leur cycle primaire; 40 % ont donné une réponse affirmative. Si
on retire de l'échantillon global l'échantiflon britannique, il
n'y a plus que 28 % de ceux qui ont terminé leur cycle primaire
gui ont obtenu le certificat.

(1) .
Qui comprend egalement ceux qui n'ont pas été scolarisés et ceux
qui n'ont pas terminé leur scolarité primaire.
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Ohtention du certificat et annrentissage

Anprentissage / RBien Un peu Pas du tout Total
Obhtention du

certificat

oUI 64 56% 59 30% 12 11% 135 32%
NON 50 44% 139 70% 101 89% 290 63%
Total 114 100% 198 100% 113 100% 425 100%

Parmi ceux qui disaient savoir bien lire, seuls 56 % ont obtenu
le certificat. Mais parmi ceux qui ont un peu appris, 30 % ont
obtenu le certificat. Ce chiffre tombe a 11 % pour la catégorie
des non apprenants. Ce sont donc des personnes qui ne
maltrisaient donc pas les apprentissages de base normalement
acquis et fixés a la sortie du cycle primaire.
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ITT.2. Les facteurs explicatifs du niveau d'apprentissage (1)

IIT.2.1. L'age au moment de 1'enquéete

16-20 ans 21-25 ans 26-30 ans 31-35 ans 36-40 ans 41-50 ans plus de Total
50 ans
Bien 19 21% 25 23% 30 25% 27 26% 20 25% 17 18% 8 15% 146 22%
Un neu 54 59% 55 50% 61 50% 52 50% 34 42% 39 40% 24 44% 319 49%
Pas du tout 18 20% 30 27% 31 25% 25 24% 26 33% 40 42% 22 41% 192 29%
Total 91 100% 110 100% 122 100% 104 100% 80 100% 96 100% 54 100% 657 100%

(1)

Nous ne reprendrons ici que les facteurs qui presentent une

correlation avec le niveau d'apprentissage.
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Le bon apprentissage semble suivre une courbe en cloche en
fonction de l'age : c'est pour les personnes agées de 21 a 40 ans
qu'il est le meilleur alors qu'il s'effrite au-dela de 40 ans et
en-deca de 20 ans. Les personnes qui ont aujourd'hui entre 21 et
40 ans ont eté scolarisees entre les annees '50 et les années
'70, gui sont les années de croissance économigue... Par contre,
le pourcentage de non apprenants semble augmenter reégulierement
en fonction de l'age avec un bond plus marquée entre les 16-20 ans
et les 21-25 ans et un autre entre les 36-40 ans et les 41-50
ans. Il y aurait moins de non apprenants aujourd'hui mais plutot
une concentration sur l'"apprentissage médiocre" (catégorie "un
peu").

I1IT.2.2. Le lieu de scolarisation

Lieu de scolarisation/ Ville Banlieue Campagne pres Campagne Total
Apprentissage d'une grande isolee

ville
Bien 71 23% 16 16% 32 26% 27 22% 146 22%
Un peu 158 50% 53 53% 59 48% 49 39% 319 48%
pas du tout 85 27% 31 31% 32 26% 49 39% 197 30%
Total 314 100% 100 100% 123 100% 125 100% 662 100%

Il semble que les bons apprenants soient minoritaires chez les

banlieusards. Les non apprenants sont par contre nettement plus
nombreux dans les campagnes isolées. Cela signifierait-il que la
scolarisation est moins bonne dans 1les deux types de

développement social de l'habitat :
paysan et, d'autre part,

d'une part, le milieu rural
le milieu défavorisé de la banlieue ?
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En croisant la variable "campagne isolée" et "role a la maison",
on s'anercoit cue les enfants de naysans aident davantage leurs
narents a la maison ou au travail cue les autres, ce gui
exnlicquerait le taux plus élevéd de non apprenants dans ce groupe.

Par contre, pour ceux qui habitaient la banlieue, rien de tel
n'apparalt, mais cette variable géographique est davantage liée a
la pauvreté que les autres : c'est le seul groupe ou ceux qui ont
souffert de pauvreté sont majoritaires.

Ces deux corrélations (campagne isolce et aide des parents,
banlieue et pauvreté) pourraient donc expliguer, du moins
partiellement, le moins bon apprentissage constaté dans ces deux
groupes.

ITI.2.3. Les facteurs lies au cursus scolaire

1. L'absentéisme

Absentéisme/ Souvent Parfois Rarement Jamais Total
apprentissage

Bien 26 14% 28 25% 34 28% 58 27% 146 23%
Un peu 79 42% 60 54% 66 53% 105 43% 310 48%
Pas du tout 84 44% 24 21% 23 19% 55 25% 186 29%
Total 189 100% 112 100% lé3 100% 218 100% 642 100%
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Sur l'ensemble de l'échantillon, 27 % disent avoir été souvent
absents de l'école, 15 % parfois et 47 % rarement ou jamais.
L'absentéisme est donc relativement 2leve puisque pour pres de
30 %, il a ete une pratique courante.

Aux Pavs-Bas, l'absentéisme est le plus éleve (41 % ont éte
gouvent absents de l'école) et en France, il est le plus faible
(13 %). Viennent ensuite la Grande-Bretagne avec 21 %, 1la
République Fédérale d'Allemagne avec 24 % et la Belgique avec
28 %. Au Royaume-Uni, la fréquentation est la plus assidue (62 %
n'ont éte que rarement ou jamais absents), viennent ensuite la
Belgique et la République Fédérale d'Allemagne avec 47 %, puis la

France avec 43 % et enfin les Pays-Bas avec 39 %, pays ou
l'absentéisme est également le plus éleve.

Les enfants souvent absents a l'école sont ceux qui apprennent le
moins bien. Il y a rupture nette entre ceux qui sont souvent
absents d'une part, et ceux qui sont parfois, rarement ou jamais
absents d'autre part.

Ceux qui sont souvent absents n'apprennent bien gque pour 14 %
d'entre eux et n'apprennent pas du tout pour 44 %. Les autres
aoprennent bien dans 25 a 28 % des cas et n'apprennent pas du
tout dans 19 a 25 % des cas.

Si l'on examine 1l'age auquel les enfants ont commence a

s'absenter, on constate que la precocité de l'absentéisme
renforce 1'effet observe.
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Ace au dehut de

ans

1'absentoisme/ moins de 6-7 8-9 ans 10-12 ans 13-14 ans plus de Total
Aonrentissage 6 ans 14 ans

Bien 8 12 9 17% 13 19% 5 25% 25 24% 1 (25%) 61 19%
Un peu 23 36% 24 46% 29 54% 12 60% 53 50% 1 (25%) 142 45%
Pas du tout 34 52% 19 37% 28 27% 3 15% 28 26% 2 (50%) 114 36%
Total 65 100% 52 100% 70 100% 20 100% 106 100% 4(100%) 317 100%

(1)

(1)

Cette categorie

ne comprenant que 4 personnes,

nous n'en tiendrons pas compte.
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-

Chez les enfants absents des avant l'age de 6 ans, 12 % seulement
ont bien appris, tandis que 52 % n'ont pas appris du tout. C'est
chez les enfants absents a partir de 10-12 ans que les résultats

sont les meilleurs : 25 % de bons apprenants et 15 &% de non
apprenants.
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- Les causes de l'absentéisme

Si 1l'on envisage les causes

tahleau suivant :

de l'absenteisme,

on obtient le

Causcs . Belgique Allemagne Pays-Bas Grande- France Total
Bretagne

N'aimait pas

1'école 35 19% 13 28% 12 33% 4 20% 7 25% 71 23%

Mauvais trai-

tements a l'école 22 12¢% 12 26% 7 19% 1 5% 3 11% 45 14%

Problemes de santé 49 27% 12 26% 10 28% 14 70% 6 21% 91 29%

Déménagements 17 9% 2 43 1 3% 1 5% 3 11% 24 8%

Aider les parents 45 25% 7 16% 6 17% 0 0% 6 21% 64 21%

Manque de moyens

financiers 13 8% 0 0% 0 0% 0 0% 3 11% 16 5%

Total 181 100% 46 100% 36 100% 20 100% 28 100% 311 100%
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La cause la plus fréquente d'absentéeisme est la santé (29 %),
vient ensuite le fait de ne pas aimer l'école (23 %), puis de
devoir aider 1les parents (21 %&). Ce sont les trois causes
principales de l'absentéisme.

L'importance des causes varient sensiblement selon les pays. En
Belgique, les proportions restent quasi les memes (1). En
République Fédérale d'Allemagne, les causes les plus importantes
sont : le fait de ne pas aimer 1l'école (28 &), les mauvais
traitements a l'école (2) et les problemes de sante (26 %
chacun). Aux Pays-Bas, la cause principale est également le fait
de ne pas aimer 1l'école (33 %), viennent ensuite les problemes de
santé (28 %), puis les mauvais traitements a l'ecole (19 %).

En Grande-Bretagne, le facteur de loin le plus important reside
dans les problemes de santé (70 %!), puis vient le fait de ne pas
aimer 1l'école (20 %). )

En France enfin, l'absentéisme est d'abord du au fait de ne pas
aimer l'école (25 %), ensuite viennent les problemes de santé et
_le fait de devoir aider les parents (21 % chacun).

En croisant la variable absentéisme avec une séerie d'autres
variables, on observe que l'absentéisme est lié au sentiment de
rejet a 1'école, au role de l'enfant a la maison et a la maladie.

- Absentéisme et sentiment de rejet a l'ecole

Ceux qui manquent souvent l'école se sentent davantage rejetés
(39 %) que ceux qui ne manquent jamais l'école (26 %).
Ce sont ceux qui ne manquent que parfois ou rarement l'école qui
se sentent le moins rejetés (19 et 16 %). Le clivage qui semble
déterminant est celui qui sépare ceux gqui manquent souvent
l'école de ceux qui ne la manquent que peu ou pas.

(1)

La Belgique fournit plus de la moitié de 1'échantillon.

(2)

Cela ne semble pas du a l'age (ni donc a l'époque), l'échantillon
allemand n'étant pas plus agé que la moyenne du reste de
1'échantillon global.
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Il est tout a fait impossible de déterminer l'antériorité du
sentiment de rejet ou de l'absentéisme : est-on absent parce que
l'on se sent rejeté ou se sent-on rejeté parce qu'on est absent ?
Le traitement des données nous permet unigquement de mesurer le
lien existant entre les deux variables et l'on peut cependant
emettre l'hvpothese qu'il s'agit sans doute d'une interaction ou
il y a renforcement mutuel.

Rejet/Absentéisme oUI NON Total

Souvent 125 39% 10 20% 196 30%
Parfois 60 19% 7 14% 112 17%
Rarement 50 16% 12 24% 128' 19%
Jamais 82 26% 21 42% 221 34%
Total 317 100% 50 100% 657 100%

- Absentéisme et role de l'enfant a la maison

L'absentéisme semble effectivement lie au role rempli par
l'enfant a la maison. Si nous appliquons la méthode des
coefficients de pondération (1), nous obtenons trois groupes :

- le groupe des grands absents qui comprend ceux qui s'occupent
du menage et de leurs freres et soeurs;

(1)
Voir page 27.
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- le groupe d'absence moyenne gui regroupe ceux qui aident au
travail des parents, qui font des demarches et qgui ne font rien
a la maison;

- le arouve dont l'absence est la plus faible c'est-a-dire ceux
qui aident a l'occasion.

L'absentéisme de ceux qui n'aident pas du tout a la maison
pourrait peut-etre s'expliquer par le fait que ce sont aussi les
personnes qui disaient aimer le moins l'école (seulement 53 % de
ce grouve aimaient l'école contre 62 % pour le reste de
1'échantillon).
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Causes/ Ménage Freres et Aide aux Démarches Aide a Rien Total
Absenteisme soeurs parents l'occasion

Souvent 49 39% 37 36% 48 32% 9 23% 50 23% 43 30% 236 30%
Parfois 19 15% 16 16% 25 17% 8 20% 36 17% 24 17% 128 16%
Rarement 24 19% 24 23% 23 15% 13 32% 50 23% 26 18% 160 21%
Jamais 35 27% 26 25% 54 36% 10 25% 79 37% 51 35% 255 33%
Total 127 100% 103 100% 150 100% 40 100% 215 100% 144 779 100%

100%
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- Absentéisme et maladie

Les personnes gul disent avoir souffert d'une longue maladie sont
aussi celles qui disent avoir eété souvent absentes de l'école :
45 % des personnes souvent absentes sont des personnes qui disent
avoir souffert d'une longue maladie.

Maladig/ ouUI NON Total
Absenteisme

Souvent 85 43% 103 24% 188 30%
Parfois 32 16% 74 17% 106 17%
Rarement 33 17% 88 21% 121 19%
Jamais 46 24% 165 38% 211 34%
Total | 196 100% 430 100% 626 100%

Mais l'absentéisme est également 1ié a d'autres facteurs
caractérisant le cursus scolaire.

- Absentéisme et redoublements

Ceux qui ont eté souvent absents ont plus souvent redoublée que
les autres (79 % de ceux qui ont été souvent absents ont redouble
contre 68 % de ceux qui n'ont jamais eteé absents).

Comme pour les autres facteurs, la barriere est davantage entre

ceux qui ont été souvent absents et les autres qu'entre ceux qui
n'ont jamais ete absents et les autres.
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Absentéisme/ Souvent Parfois Rarement Jamais Total
Redoublements ’

oUI 132 79% 85 86% 77 79% 129 68% 423 77%
{ION 35 213 14 14% 20 21% 60 32% 129 23%
Total 167 100% 99 100% 97 100% 189 100% 552 100%

Si on croise maintenant 1l'age auquel a commencé l'absentéisme et
les redoublements, on voit que les redoublements sont les plus
nombreux chez ceux qui ont commence a etre absents a partir de 8

dans.

Ceux qui ont été absents des avant 8 ans ont moins double.

Cela nous permet d'émettre l'hypothese que ceux qui ont eu une

scolarité réguliere au début ont beaucoup doublé,

découragés, ont été diémotivés et ont commence a s'absenter.

se sont

Age de debut de moins de 6-7 ans 8-9 ans 10-12 ans plus de Total
l'absentéisme/ 6 ans 14 ans
Redoublement

ouUI 42 74% 38 78% 56 85% 16 84% 80 83% 232 812
NON 15 26% 11 22% 10 15% 3 16% 16 17% 55 19%
Total 57 100% 49 100% 66 100% 19 100% 96 100%

287 100%




- Absentéisme et age de fin de scolarité primaire

Si on ampligue le coefficient de ponderation au croisement de ces
deux variabhles, on constate gue trois grouves apparaissent :

- ceux qui ont eté le moins souvent absents et qui sont ceux qui
ont termine leur scolarite primaire dans les temns;

- ceux qui ont eté moyenrement absents et qui sont ceux qui ont
termine tardivement leur scolarite orimaire;

- ceux qui ont &te fort ahsents et gui sont ceux qui ont quitte
precocement leur scolarite primaire et gqui ne l'ont donc pas
terminse.

Age de fin ce Moins de 11-12 ans 13-14 ans plus de Total
scolarite 11 ans 14 ans

primaire/

Absentéisme

Souvent 16 41% 40 23% 81 30% 59 34% 196 30%
Parfois 5 13% 27 15% 59 22% 21 12% 112 17%
Rarement 6 15% 46 26% 39 14% 37 22% 128 19%
Jamais 12 31% 62 36% 92 34% 55 32% 221 34%
Total 39 100% 175 100% 271 100% 172 100% 657 100%

- Absentéisme et avoir terminé la scolarité primaire

Ceux qui ont été souvent absents ont moins souvent que les autres
terminé leur scolarité primaire : 56 % de ceux qui ont ete
souvent absents contre 38 % de ceux qui n'ont jamais éte absents.
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Absentéisme/ Souvent Parfois Rarement Jamais Total
Terminé la

scolarité
primaire
ouI 82 443 61 59% 82 68% 133 62% 358 57%
NON 106 56% 43 41% 38 32% 80 38% 267 43%
Total 188 100% 104 100% 120 100% 213 100% 625 100%

2. Les sauts d'annees

Une des manifestations de l'absenteisme est aussi le saut
d'années (1). I1 concerne 21 % de l'échantillon. C'est en
Allemagne et en Angleterre qu'il est le plus bas (respectivement
28 et 22 % ont sautée une ou plusieurs années). C'est en France
et en Belgique qu'il est le plus éleve (30 et 31 % de
1'échantillon).

Le saut d'années semble n'étre lié qu'a l'absenteisme (et pas a
la maladie par exemple), surtout chez ceux qui ont sauté plus de
2 ans : 66 % parmi eux disent avoir eté souvent absents de
l'école.

Le saut d'annees est le signe d'un curriculum scolaire tres
irregulier et discontinu et l'apprentissage y est tres mediocre.

(1)

Nous appelons "saut d'années", le fait de sauter un ou plusieurs
niveaux d'annees. Il s'agirait, par exemple, d'un enfant qui
aurait sauté de 3e en S5e primaire, non pas parce qu'il aurait éte
"brillant" mais parce qu'il aurait eu une scolarisation tres
irreguliere.
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Saut d'annees/ Pas de saut Saut d'un Saut de Saut de plus Total

Aonrentissage d'année un an 2 ans - de 2 ans

Bien 105 24% 16 30% 3 13% 2 5% 125 235
Un peu 222 509 27 50% 15 62% 15 35% 279 49%
Pas du tout 113 26% 11 20% 6 25% 25 60% 155 28%
Total 440 100% 54 100% 24 100% 42 100% 560 100%

C'est au-dela du saut d'une ann2e que les résultats sont les plus
significatifs. 60 % de ceux gui ont sauté plus de 2 ans n'ont
rien appris, seulement 5 $ ont bien appris.

3. L'Aide scolaire

Dans certains pays, l'aide scolaire provient essentiellement d'un
dispositif scolaire, a savoir des classes de rattrapage (Rovaume-
Uni et Républigque Fédérale d'Allemagne). Dans d'autres, c'est
1'aide individuelle du professeur qui semble la pratique la plus
courante (Belgique, Pays-Bas et France). En France et en
République Fédérale d'Allemagne, on trouve les deux types de
pratiques.

Seulement 31 $ de notre échantillon dit avoir bénéficie d'une
aide scolaire. Le pourcentage varie ne=anmoins selon les pays :



Grande~

Belgicque Allemagne Pays-Bas France Total
Bretagne
OdI 110 31% 20 24% 18 24% 30 443 15 38% 123 37
NON 240 69% 65 76% 58 76% 38 56% 24 62% 425 69
Total 350 100% 85 100% 76 100% 68 100% 39 100% 618 100

Le Royaume-Uni semble etre le pays ou l'aide scolaire est la plus

répandue (44 §%).

A l'opposé, la Republique Fédérale d'Allemagne

et les Pays-Bas semblent éetre les pays ou clle est la moins

répandue (24 %).

Aide scolaire et apprentissage

Aide/Apprentissage oUl NON Total

Bien 46 24% 92 21% 138 22%

Un peu 104 55% 196 43% 300 48%
Pas du tout 41 21% 145 36% 186 30%
Total 191 100% 433 100% 624 100%

Le pourcentage d'éleves qui ont bien appris n'est pas

significativement supérieur quand il y a eu aide scolaire.

contre,

Par

les non apprenants sont plus nombreux parmi ceux qui

n'ont pas bénéficié d'une aide (36 % contre 21 % chez ceux qui

ont bénaficie d'une aide).
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Durée de l'aide scolaire et apprentissage

Duree de l'aide/ Moins d'un Quelques Un an Plusigurs Total
Aonrentissage mois mois annses

Bien 6 40% 10 25% 6 18% 19 25% 41 25%
Un peu 7 33% 26 65% 22 64% 38 51% 93 56%
Pas du tout 4 27% 4 10% 6 13% 13 24% 32 19%
Total 17 100% 40 100% 34 100% 75 100% 166 100%

Si l'on observe la durée de l'aide, on constate que les bons
résultats sont nettement supérieurs chez ceux qui ont été aides
moins d'un mois.

Par contre, quand l'aide a duré de quelcues mois a un an,
l'aporentissage est massivement médiocre (plus de 60 % dans la
categorie "un peu").

Pourrait-on en déduire que les aides ponctuelles sont efficaces
quand elles s'adressent a des enfants qui ont une difficulté
momentanée, tandis que l'aide a plus long terme diminuerait le
nombre de non apprenants (20 % de moins de non apprenants que
chez ceux qui n'ont pas eu d'aide), mais les laisserait en-deca
d'un certain seuil de l'apprentissage ?

C'est au Royaume-Uni que l'aide a été la plus longue (plusieurs
années pour 19 % des aides). Ce fait peut etre expliqué par la
permanence des classes de rattrapage. En Belgique aussi, elle
semble avoir été de plus longue durée (pour 12 %), alors qu'elle
n'est assurée par des classes de rattrapage que pour 3 % des cas.
Cela signifierait-il une aide bénévole des professeurs portant
sur un plus long terme ?
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4. Le sentiment de rejet a l'école

Sur l'ensemble de l'échantillon, 49 % se sont sentis rejetés a
1l'aécole brimaire (1).

Ce pourcentage varie néanmoins selon les nays. C'est au Royaume-
Uni qu'il est le plus faible (24 %) et aux Pays-Bas qu'il est le
plus eleve, plus du double (53 %). Viennent ensuite la Belgique
avec 49 %, la République Fédcrale d'Allemagne avec 45 % et la
France avec 41 %.

Ce sentiment de rejet est ressenti comme provenant des
professeurs uniquement par 44 % de l'échantillon. Ce pourcentage
ne varie guere selon les pays.

Il provient des éleves pour 20 % de l'échantillon et a la fois
des professeurs et des éleves pour 31 %.

Le rejet ressenti de la part des é€leves est moindre en France
(10 %) et aux Pays-Bas (15 %), tandis qu'il est nettement
supérieur en Allemagne (29 %).

Cette différence ne peut pas s'expliquer uniquement par le fait
que les éeleves reproduiraient le rejet scolaire de 1l'école
puisque ce dernier est ressenti gquasi de la meme maniere dans
tous les pays.

Cela proviendrait-il alors du fait que 1l'échantillon provient
d'une population plus défavorisée en Allemagne et que, par
conséquent, un rejet d'origine sociale s'opere entre les éleves ?

(2).

L'apprentissage varie-t-il en fonction du sentiment de rejet ?

(1)

C'est cependant un facteur tres difficile a manipuler (comme tous
les facteurs subjectifs qui sont par ailleurs souvent tres
intéressants) car il peut constituer pour certains une
rationalisation a posteriori de leur échec scolaire. Dans la
partie qualitative, nous verrons toutefois qu'il résulte aussi de
pratiques scolaires discriminantes bien tangibles (cf. La
discrimination scolaire p. 202).

(2)

Ce qui se trouve véerifié par la suite : cf. pauvreté et
apprentissage, p. 91.
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Apprentissage/ Bien Un peu Pas du tout Total
Rejet

OoUI 47 32% 141 45% 130 69% 318 49%
NON 9¢ 63% 172 55% 58 31% 329 51%
Total 146 100% 313 100% 188 100% 647 100%

32 % de ceux qui ont bien appris se sont sentis rejetés, alors
que ce pourcentage monte a 59 % parmi ceux qui n'ont pas appris
du tout. Nous voyons donc que le sentiment de rejet est un
facteur important qui différencie les niveaux d'apprentissage.

Avec l'absentéisme, le sentiment de rejet semble étre un facteur-
clef qui focalise sur lui une série d'autres facteurs.

- Sentiment de rejet et redoublements

Ceux qui ont doublé une ou plusieurs années se sont sentis
davantage rejetés (59 %) cque les autres (46 %). Il faut noter
que, comme nous l'avons vu, certaines personnes disent ne pas
avoir appris a lire et a écrire a l'école primaire et n'ont
cependant jamais doublé. Ces personnes risquent de figurer parmi
les 46 % qui se sont senties rejetées sans avoir jamais doublé.

Redoublements/ QUI NON Total
Sentiment de rejet

OouI 250 59% 70 46% 320 55%
NON 177 41% - 82 54% 259 45%
Total 427 100% 152 100% 579 1003
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Si l'on croise le sentiment de rejet avec le nombre de fois que

la premiere primaire a été recommencee,
sentiment de rejet qui est de 38 %

on constate que le
chez ceux qui n'ont pas double

la premiere primaire passe a 58 % chez ceux qui l'ont doublée et
a 75 % chez ceux gui l'ont triplée ou plus.

mbre de redoublements Pas de redoublement

premiere primaire/
ntiment de rejet

Doublé  Triplé

Plus Total

80 58% 32 74%

9 75% 277 42%

62%

59 42% 11 26%

3 25% 387 58%

I 177
N 293
tal 470

100%

139 100% 43 100% 12 100% 664 1003

- Sentiment de rejet et absentéisme

Nous avons déja évoquée ce lien entre sentiment de

absentéisme.

rejet et

39 $ de ceux qui disent ne jamais avoir ete absents se sont
sentis rejetés, 54 % de ceux qui disent avoir été parfois absents
et 66 % de ceux qui disent avoir été souvent absents.

Absentéisme/ Souvent Parfois Rarement Jamais Total
Sentiment de

rejet

oUI 125 66% 60 54% 50 40% 82 38% 317 49%
NON 64 34% 51 46% 76 60% 135 62% 326 51%
Total 189 100% 111 100% 126 100% 217 100% 643 100%
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lious avons vu que le saut d'annee était une manifestation extrene
de l'absentaisme. Quand on croise cette variable avec le
sentiment de rejet, on constate cue ceux qui n'ont pas saute

d'annee ne se sont sentis rejetés que cdans 43 3 des cas, ceux qui
[=)

ont sauté une ou deu:x années dans un peu nlus de 66 % des cas et

o

ceux cui ont sauté plus de deux ann2es dans 74 $ des cas.

Sauts d'années/ Pas de §aut 1l an 2 ans nlus de Total
Sentiment ce rejet d'annee 2 ans

ouIl 190 43% 35 642 15 63% 31 74% 271 43%
NOiT 250 57% 20 36% 9 37% 11 206% 290 52%
Total 440 100% 55 100% 24 100% 42 100% 561 100%

- .Sentiment de rejet et changements d&'ecole

Ceux gqui ont changé plusieurs fois d'école se sont sentis
davantage rejetés gue ceux qui n'ont jamais ou ont changé une
fois d'@école (44 % se sont sentis rejetés contre 54 $ de ceux qui
ont changé deux fois d'école, 57 % de ceux qui ont changé 3 fois
et 70 % de ceux qui ont changé plus de 3 fois).
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Chanceoments d'acole/ Pas de Une fois 2 fois 3 fois plus de Total
Sentinment de rejet changement ' 3 fois

our - 124 46% 92 44% 37 54% 21 57% 43 70% 317 49%
Nomm . "’ 147 54% 115 56% 31 46% 16 43% 18 30% 327 51%
Total 271 100% 207 100% 68 100% 37 100% 61 100% 644 100%
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- Sentiment de rejet et aide scolaire

Le sentiment de rejet est plus fort chez ceux agui n'ont pas
benéficié d'aide scolaire (59 %) gque chez ceux gqui en ont
bénaficie (30 %).

L'aide scolaire pourrait donc avoir une influence vositive sur la
maniere dont un enfant se sent accepte a l'ecole.

Aide scolaire/ oUI NON Total
Sentiment de rejet

OuI 56 30% 257 59% 313 50%
NON 133 70% 180 41% 313 50%
Total 189 100% 437 100% 626 100%

.- Sentiment de rejet et fait d'avoir terminé la scolariteé

Le fait d'avoir terminé sa scolarite primaire semble lie au
sentiment de rejet : 57 % de ceux qui n'ont pas terminé leur
scolarite primaire se sont sentis rejetés pour 43 % de ceux qui
ont terminé le cycle. Ce taux indicatif serait bien sur nuance
si l'on savait dans quelles conditions certains 1l'ont terminée...

Termine la scolarite/ OUI NMON Total
Sentiment de rejet

OUI 152 43% 155 57% 307 49%

NON 205 57% 119 43% 324 51%
Total 357 100% 274 100% 631 100%
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- Sentiment de rejet et age auquel on a quitté l'enseignement

Ceux qui ont guittée l'école orimaire apres 13 ans se sont sentis
davantage rejetés (dans 54 % des cas), tandis que ceux qui l'ont
quittée avant 13 ans ne se sont sentis rejetés que dans 32 % des

cas.
Age de fin de scolarité moins de 11-12 ans 13-14 ans plus de Total
orimaire/Sentiment de 11 ans 14 ans
rejet
oUI 21 21% 65 38% 160 59% 83 47% 329 46%
NON 78 79% 107 62% 109 41% 94 53% 388 54%
Total 99 100% 172 100% 269 100% 177 100% 717 100%

Ceux qui l'ont terminée avant 11 ans se sont moins sentis

rejetés; ce sont sans
préematurément sans
pas beaucoup éeté

" verifie:

a l'ecole.

doute ceux qui

ont quitte 1l'école
avoir terminé leur scolarite et qui n'ont donc
Voyons si cette hypothese se

Age de fin de Avant 11 ans 11-12 ans 13-14 ans Apres 14 ans Total
scolarite/

Termine la

scolarité primaire

oUI 8 18% 112 66% 150 57% 93 56% 363 56%
NON 37 82% 57 34% 114 43% 72 44% 280 44%
Total 45 100% 169 100% 264 100% 165 100% 643 100%
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En effet, seulement 18 % de ceux qui ont cuitte l'ecole avant 11
ans ont terminé leur scolarite primaire, contre 66 % de ceux qui
l'ont terming a 11-12 ans, 57 $ de ccu: gui l'ont termincée apres
12 ans. Ce sont donc ceux qui quittent l'école primaire a 1l'age
prevu qui ont le plus de chances d'aller jusgu'au bout du cycle.
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- Sentiment de rejet et obtention du certificat de fin de

———— - ——— —  —————————— — —— S > = . o ————— —— Gt . G G - S W St Gt - — —— e W S8 D G - —— —

Ceux qui n'ont nas obtenu leur certificat sont ceux qui se sont
sentis les nlus rejetés (55 % vmarmi ceux gui ne l'ont pas
obtenu), tandis cue ceux gui ont obtenu le certificat ne se sont
sentis rejetés que dans 29 % des cas.

Certificat/ QUI MO Total
Sentiment de :
rejet

QUI 38 29% 160 ‘55% 198 47%
NON 94 71% 131 45% 225 53%
Total 132 100% 291 1003 423 100%

- Sentiment de rejet et profession du pere

Les enfants dont les parents appartenaient a la catégorie "col
bleu" ne se sont pas sentis davantage rejetés que ceux qui
appartenaient a la catéegorie "col blanc" (44 % pour les deux).

Cependant, si on regarde plus en détails en créant certaines
categories particulieres, les fils de chomeurs ou d'invalides, de
ferrailleurs, de colporteurs ou de brocanteurs, de forains, de
voyageurs ou de bateliers, de peres travaillant en atelier
protégé, se sont sentis rejetés plus souvent que les autres (dans
plus de 60% des cas) (1). '

(1)
Ce chiffre est cependant indicatif car la partie de 1l'échantillon
concernée est tres minime.
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- Sentiment de rejet et nauvrete de la famille

Le sentiment de rejet va croissant avec l'augmentation de la
nauvrets a l'excention de ceux cui en ont souffert tout le temps:
ceux qui n'ont pas souffert de la pauvreté se sont sentis rejetes
dans 42 % des cas, tandis que ceux gui en ont souffert souvent se
sont sentis rejeteés dans 58 $ des cas. Pourquoi l'exception en

cas de pauvreté permnanente ?

Pauvrete/ Jamais Parfois Souvent Tout le temps Total
Sentiment de

rejet

ouUI 174 42% 67 52% 31 58% 28 46% 300 46%
NON 240 58% 63 48% 22 42% 33 54% 358 54%
Total . 414 100% 130 100% 53 100% 61 100% 658 100%

- Sentiment de rejet et attitude des parents vis-a-vis de

Le sentiment de rejet a la maison amplifie le sentiment de rejet
a l'école. En effet, 61 % des enfants qui se sont sentis rejeteés
a la maison l'ont aussi eté a l'école. Cependant, 43 % des
enfants qui ne sont pas sentis rejetés a la maison l'ont pourtant
été a l'école.
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"chouchou" traités comme "héete noire" Total
les autres

enfants
ourI 49 45% 131 £3% 65 6l% 295 406%
NON 61 55% 241 57% 41 39% 343 54%
Total 110 100% 422 100% 106 100% 638 106%

- Sentiment de rejet et attitude des parents vis-a-vis de l'ecole

Ceux dont les parents ne manifestaient aucun intéréet pour l'école
se sont sentis le plus rejetés (61 %). A l'opposé, ceux dont les
parents allaient aux réunions de parents et qui faisaient partie
de l'association de parents se sont sentis le moins rejetés
(20%). Viennent ensuite ceux que les parents encourageaient
(35 %), ceux dont les parents allaient voir les professeurs (38%)
et ceux qui se fachaient quand cela n'allait pas (40 ).
Manifestement, les parents qui manifestent l'attitude la plus
positive face aux apprentissages de 1l'enfant et qui ont un
contact avec l'école favorisent une meilleure insertion scolaire
de leurs enfants.
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Attitude des parents

Se fa-

Aucun Ne disaient Encoura- Allaient Allaient aux Faisaient Total o
vis-a-vis de l'école/ intéret rien chaient geait voir les reéunions de partie de o
Sentiment de rejet profes- parents l'associa-
seurs tion de
parents
OUI 110 61% 54 51 77 40% 59 35% 65 38% 20 20% 5 23% 390 41%
NON 69 39% 51 49% 116 60% 111 65% 108 62% 78 80% 17 77% 550 59%
Total 179 100% 105 100% 193 100% 170 100% 173 100% 98 100% 22 100% 940 100%




III.2.4. Les facteurs liés au milieu socio-familial

l. Nombre d'enfants

La plupart des analphabeétes de notre échantillon proviennent
d'une famille nombreuse : 69 % sont issus d'une famille de 4
enfants ou plus (326 % d'une famille de 7 enfants ou plus).

Nombre d'enfants/ Un enfant 2-3 4-6 7-10 plus de 10 Total
Apprentissage

Bien 8 26% 45 27% 56 22% 283 18% 6 18% 143 22%
Un peu 11 36% 85 50% 130 51% 76 47% 14 43% 316 49%
Pas du tout | 12 38 39 23% 69 27% 55 35% 13 39% 188 29%
Total 31 100% 169 100% 255 100% 159 100% 33 100% 647 100%

Le niveau d'avprentissage varie selon la taille de la famille
mais relativement peu : 18 % des enfants issus de familles de
plus de 6 enfants apprennent bien pour 27 % des enfants issus de
familles de moins de 4 enfants. Chez les non apprenants, le
pourcentage dépasse les 35 % chez les familles de plus de 6
enfants alors qu'il n'est que de 23 % chez les familles de 2 ou 3
enfants. Le non anprentissage est également elevé chez les
enfants uniques (38 %). Les différences observées montrent que
la taille de la famille (famille tres nombreuse ou famille a
enfant unique) a une influence sur l'apprentissage.
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2. Personne qui a éducue l'enfant

70 ¢ des analnhabetes ont grandi dans une famille de structure
classique (nere, mere, enfants). 19 % ont eté éelevas nar un seul
des deux parents, 12 % par un autre membre de la famille et 10 %
en institution (1). De plus, 25 % ont change d'educateur durant
leur enfance : (13 % une fois, 5 % deux ou trois fois et 8 % plus
de trois fois) et 19 % ont vécu a la f01s chez leurs parents et
dans un autre milieu, ce qui ramene a environ 50 % le taux de
nersonnes ayant vécu uniquement dans leur propre famille avec les

deux parents (2).

(1)

Les personnes ayant eté éduquées par differentes personnes ont
coché plusieurs items. Il y a donc plus de réponses a cette
question que de répondants (cf. Annexe 1 : remarque).

(2)

Il serait intéressant de comparer ces chiffres avec des
statistiques concernant l'ensemble de la population.

92



Personne qui a Les 2 Le pére ou

Un parent + Un autre Une autre Une famille Une insti- Total
cduque/ parents la mere un beau- membre de famille d'accueil tution
Aoprentissage parent la famille
Bien 107 23% 24 18% 8 26% 22 29% 1 (17%) 4 19% 12 19% 178 23%
Un peu 233 51% 61 46% 15 48% 33 44% 2 (33%) 10 48% 18 29% 372 47%
Pas du tout 122 26% 47 36% 8 26% 20 27% 3 (50%) 7 33% 32 52% 239 30%
Total 462 100% 132 100% 31 100% 75 100% 6 (100%)(1)21 100% 62 100% 789 100%

(1)

Catégoric trop petite.
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Si l'on pondere les résultats de chague catégorie en fonction de
l'apprentissage, on obtient trois niveaux :

- le prenmier, les enfants éleveés par une institution, constitue
la categorie ou l'apnrentissage est le moins bon;

- le second, les enfants =2leves par un seul pnarent ou une famille
d'accueil, ou l'apprentissage est intermediaire;

- le troisieme, les enfants elevés par leurs parents, un parent
et un beau-parent, un autre membre de la famille, constituent

la catégorie ou l'apprentissage est le meilleur.

3. Profession du pere

Pcur 79 % de l'échantillon, le pere appartient a la catégorie
col bleu, pour 10 % seulement a la catégorie col blanc. On voit
donc que les analphabetes sont essentiellement d'origine
ouvriere. Encore faudrait-il pouvoir dire qui sont .ces 10 % de
cols blancs car cette catégorie va du commis au cadre
d'entreprise...

Parmi les analphabetes, l'apprentissage est quelque peu supérieur
chez les cols blancs, les differences ne semblent cependant pas
tellement significatives (les bons resultats sont pour 6 $
supérieurs chez les cols blancs).

Par contre, si on met en évidence certaines catégories, on
constate qu'elles sont sur-représentées chez les analphabetes
n'ayant rien appris a l'école. Ces résultats sont néanmoins
uniquement indicatifs puisque ces catégories ne contiennent
jamais plus de 10 personnes.
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Ces categories sont les ferrailleurs, colporteurs ..., les sans
profession, les chomeurs, invalides, forains et autres voyageurs.
Les sans profession et les ferrailleurs,... sont aussi les
catégories ou il y a une dichotomie tres forte entre ceux gui
disent avoir bien apnris et ceux qui disent n'avoir rien apnpris,
la catégorie intermadiaire étant peu representde. Serait-ce
parce que dans les milieux tres défavorisés, le niveau
d'evaluation de l'apprentissace est fonction du niveau d'attente:
dire qu'on sait bien lire ne représente pas la méme chose pour un
ferrailleur cgue pour un employé. Bien lire serait peut-éetre
alors uniquement avoir acauils les rudiments de la lecture pour
ces categories socio-professionnelles.

4. Pauvreté

32 8 de l'échantillon disent avoir souffert de pauvreté et pour
45 % d'entre eux, souvent ou de maniere permanente. On constate
des differences entre les pays : la pauvrete est plus importante
parmi l'échantillon allemand, frangais et belge et moins
importante parmi 1l'échantillon néerlandais et surtout
britannique.

Pauvreta/ Jamais Parfois Souvent Tout le temps Total
Apprentissage

Bien 91 24% 26 20% 12 248 7 1l6% 136 22%
Un peu .193 49% 67 53% 19 37% 16 37% 295 49%%
Pas du tout 103 27% 34 27% 20 39% 20 47% 177 29%
Total 387 100% 127 100% 51 100% 43 100% 608 100%

L'apprentissage varie avec la pauvreté : ceux qui ont souffert de
la pauvretée ont moins bien appris avec une augmentation du non
apprentissage chez ceux qui en ont souffert souvent ou tout le
temps (39 et 47 %).
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5. Role de l'enfant a la maison

Dans notre échantillon, 58 % des personnes ont &tée mis a
contribution pour la vie de famille plus qu'’occasionnellement.
C'est en Belgicue et en Allemagne que ce phénomeéne est le plus
répandu (plus de 60 %) et au Rovaume-Uni gu'il apparalt le moins
(18 %), la France et les Pays-Bas &tant dans une situation
intermediaire (46 %).
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Role de l'enfant/ Ménage

S'occuper Aider les Démarches Aider a Rien Total
MAnprentissace des freres parents 1'occasion

et soeurs
Rien 22 17% 21 21% 40 27% 7 18% 49 22% 31 21% 170 22%
Un peu 63 50% 53 52% 65 45% 26 64% 111 49% 77 52% 395 50%
Pas du tout 42 33% 28 27% 41 28% 7 18% 64 29% 40 27% 222 28%
Total 127 100% 102 100% 146 100% 40 100% 224 100% 148 100% 787 100%
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En pondérant les différents items en fonction du niveau
d'apprentissage, on obtient trois groupes :

- le meilleur apprentissage se concentre chez ceux qui ont aide
nour les demarches ou ont aide au travail des parents;

- le niveau intermediaire se retrouve chez ceux qui ont aide
occasionnellement, n'ont pas aide du tout ou se sont occupés
des freres et soeurs;

- le niveau le plus bas concerne ceux qui se sont occupes du
ménage.

Ceux qui se sont occupes des démarches ne peuvent l'avoir fait
qu'en ayant déja quelques bases... Par contre, le fait d'aider
au travail des parents ne conduit pas a une scolarité plus
mauvaise. Serait-ce déja le signe d'une ouverture vers la
profession et par conséquent, une motivation a maltriser 1la
lecture et l'écriture ? Peut-etre aussi s'agit-il d'une aide qui
peut se donner apres les heures d'école ?

Par contre, ceux qui se sont occupés du ménage sont resteés dans
un horizon familier ou la motivation a l'écrit pouvait etre
moindre. Il s'agissait peut-eétre aussi de personnes qui
restaient en permanence a la maison et qui, par conséquent,
allaient tres peu a l'école.

Nous l'avons vu (1), c'est ceux qui faisaient le ménage, qui
s'occupaient des freres et soeurs ou qui aidaient au travail des

parents qui ont été le plus souvent absents de 1l'école.

6. Attitude des parents vis-a-vis de l'enfant

15 % du public analphabete disent avoir été la "bete noire" de la
famille. Ils ont en général moins bien appris que les autres :
39% d'entre eux n'ont rien appris, alors que 27 % de ceux qui
étaient traites comme les autres enfants de la famille sont dans
ce cas.

(1)

cf. Absentéisme et role a la maison, p. 65.
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Mais le fait d'étre "la béte noire" est-il da au non
apprentissage ou est-ce l'inverse ? OQOu encore cela n'a-t-il rien

a voir ?

Ceux qui disent avoir été le "chouchou" sont en situation
intermédiaire. C'est peut-etre le fait d'enfants que l'on
laissait tout faire et donc aussi ne pas aller a l'école ou dont
on ne stimulait pas les apprentissages? D'enfants couvas et
infantilisés plutot qu'amenés a prendre leurs responsabilitas ?
Ou encore d'enfants dont on veut compenser l'dchec scolaire en
les gatant a la maison parce qu'on se sent impuissant face a
1l'école ?

Attitude des parents "chouchou" traité comme "béete noire" Total
vis-a-vis de l'enfant/ les autres

Apprentissage

Bien 20 21% 39 23% 22 22% 131 22
Un peu 46 47% 198 50% 38 39% 282 48
Pas du tout 31 32% 105 27% 38 39% 174 30
Total 97 100% 392 100% 98 100% 587 100

7. Mauvais traitements

35 % de l'échantillon disent avoir souffert de mauvais
traitements et 18 $ de maniere réguliere (de tous les jours a une
fois par mois). Ces pourcentages varient selon les pays, c'est
aux Pays-Bas et au Royaume-Uni gu'ils sont les plus faibles
(respectivement 22 et 19 %). C'est en Allemagne gu'ils sont les
plus élevés (57 %), puis en Belgique et en France (35 %).

L'Allemagne est aussi le pays ou nous avions relevé le plus de
mauvais traitements a l'école (26 %). Ces pratiques de mauvais
traitements semblent donc venir tant de l'école que de la famille
dans ce pays.
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Mauvais traitements/ Jamais Plusieurs fois 1 fois par Quelques fois Quelques fois Total

Apprentissage par semaine/ semaine a par an sur l'enfance
tous les jours 1 fois par
mois
Bien 79 21% 17 25% 7 16% 13 31% 21 28% 137 22%
Un peu 192 50% 22 32% 23 51% 21 50% 38 52% 296 49%
Pas du tout 112 29% 30 43% 15 33% 8 19% 15 20% 180 29%

Total 383 100% 69 100% 45 100% 42 100% 74 100% 613 100%
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Si on avmpnligue le coefficient de ponderation, on constate que
l'echantillon se divise en deux groupes :

- ceux qui ont eu des mauvais traitements de "jamais a guelcues
fois mar an" et qui ont globalement mieux appris;

- ceux qui ont eu des mauvais traitements plus régulierement et
qui ont moins bien appris.

Le fait de recevoir régulierement des mauvais traitements semble
donc lié a un moins bon apprentissage. Dans certains milieux, le
mauvais traitement est cependant considéré comme une punition
normale, Il n'est des lors pas éetonnant qu'il n'affecte un
enfant dans son apprentissage qu'a partir du moment ou il devient
une oratique relativement courante.

3. Lecture des parents

Niveau de lecture

Sur l'ensemble de l'échantillon, 25 % des analphabetes avaient un
pere qui ne savait pas bien lire et 11 % qui ne savait pas lire
du tout.

Les pourcentages sont du méme ordre en ce qui concerne la mere
sauf que 14 % d'entre elles ne savaient pas lire du tout.

En ce qui concerne le niveau en écriture, ces chiffres sont de 4%
superieurs.

Nous garderons donc le niveau de lecture du pere comme indice car
il n'y a pas de différence significative entre, d'une part, le
niveau de lecture et d'ecriture et entre, d'autre part, le niveau
d'analphabétisme du pere et celui de la mere.

C'est en Belgique que le niveau d'analphabétisme du pere est le
plus élevée : 32 % des peres ne savaient pas bien lire et 16 % ne
savaient pas lire du tout. A l'opposé, c'est en Grande-Bretagne
et en République Fedérale d'Allemagne qu'il est le plus faible :
10 % ne savaient pas bien lire et seulement 3 % ne savaient pas
lire du tout. La France et les Pays-Bas se situent dans une
position intermédiaire.
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T.ecture du nere/ Rien Un neu Pas du tout Total
Apnrentissage

Bien 96 22% 29 31% 12 17% 137 23%
Un peu 216 50% 41 443 32 45% 289 483
Pas du tout 120 28% ‘23 25% 27 38% 170 29%
Total 432 100% 93 100% 71 100% 596 100%

Quand le pere ne sait pas lire, le niveau d'alphabetisation est
sensiblement inféerieur : seulement 17 % disent savoir bien lire
et 38 $ ne pas savoir lire du tout.

Par contre, le groupe dont le pere sait un peu lire a reussi un
meilleur apprentissage que le groupe dont les parents savaient
bien lire.

N

Fréquence et type de lecture

Dans l'ensemble de l'échantillon, 11 % des parents ne lisaient
jamais, 12 % lisaient uniquement le courrier, 31 % lisaient
parfois ou rarement autre chose que le courrier et 46 % souvent.

Cependant, la fréquence de lecture ne semble pas avoir de lien
avec l'apprentissage des enfants.
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Belgique Allemagne Pays-Bas Grande- France Total

Bretagne
54 10% 4 2% 5 3% 2 1% 1 12 76 6%
Courrier 189 31% 71 29% 35 20% 39  22% 28 33% 362 28%
Journaux
Magazines 235 38% 78 323 72 40% 58 32% 34 40% 477 37%
98 16% 53 22% 36 20¢% 43 24% 14 16% 244 19%
Histoires 33 5% 35 15% 31 17% 27 15% 9V 10% 135 10%

619 100% 241 100% 179 100% 169 100% 86 100% 1294 100%
(1)

Sur l'ensemble de l'échantillon, ce qui est le plus mentionné est
la lecture de journaux et de magazines (37 %), ensuite la lecture
du courrier (28 %), la lecture des livres (19 %) et enfin la
lecture d'histoires aux enfants (10 %). Le fait de ne jamais
lire est mentionné 6 fois sur 100, mais le public qui a coché cet
item représente en fait 11 % de l'échantillon (ce gui éequivaut au
pourcentage de pere ne sachant pas lire du tout).

C'est en Belgique que cette non lecture est la plus forte. C'est
en France que la lecture du courrier et la lecture des journaux
prennent le plus de place (aux Pays-Bas aussi pour les journaux).
C'est en Grande-Bretagne gu'une place plus importante est
réservée aux livres. Et enfin, aux Pays-Bas, la pratique de lire
des livres aux enfants prend plus de place que dans les autres

pays.

(1)

Il ne s'agit pas ici du nombre de personnes qui ont repondu a la
question, mais du nombre de fois que chaque item a été mentionne.
En fait, chaque personne a mentionné en moyenne 1,8 items.
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Le fait de lire des livres témoigne d'une place supéerieure donnée
aux activiteés intellectuelles, alors gue le journal ne peut etre
lu, nar exennle, gue pour les snorts ou les faits divers, ce gui
diminue considarahlement la signification de 1l'@crit par rapport
a celle en vigueur a l'école. Le fait ¢e lire des histoires aux
enfants témoigne d'une volonté de leur transmettre une approche
de l1l'écrit cui leur est directement accessible et qui pourrait
jouer sur la motivation a avprendre a lire. Mais nous voyons que
cette praticue est relativement minoritaire chez les parents des
analphabetes.
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9. Attitude des parents vis-a-vis de l'ecole

Belgique Allemagne Pays-Bas Grande- France Total
Bretagne
Pas d'interet 124 '26% 23 17% 22 16% 11 12% 2 3% 182 20%
Ne disaient
rien 59 12% 22 17% 8 6% 10 11% 4 5% 103 11%
Se fachaient 106 22% 22 17% 29 22% 9 10% 20 26% 186 20%
Encourageaient 82 17% 21 16% 21 16% 25 27% 17 22% 166 18%
Allaient voir
les professeurs 73 15% 25 19% 28 21% 20 22% 18 24% 164 18%
Allaient aux
réunions de
parents 33 7% 16 12% 21 16% 15 16% 11 15% 96 11%
Faisaient
partie de
l'association
de parents 7 13 3 23 4 3% 2 23 4 5% 20 2%
Total 484 100% 132 100% 133 1008 92 100% 76 100% 917 100%
(1)

Sur l'ensemble de l'échantillon, c'est une attitude totalement
passive, voire négative qui prévaut (31 % de réponses a "l'école
ne les intéressait pas" ou "ils ne disaient rien"...).

(1)

Ceci corresvond a une réponse de 1,3 items par personne.
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Fnsuite vient une attitude négative par rapport aux

anprentissages de l'enfant ("ils se fachaient"). L'encouragement

et le fait d'aller voir les professeurs viennent ensuite. Il ne
(=]

reste des lors aque 10 % des renonses guli marcuent une
participation des parents aux reunions Jde parents.

En Belgique et en Républigue Fédérale d'Allemagne, la pratique de
passivité est prédominante. Aux Pays-Bas, l'attitude qui revient
le plus souvent est l'attitude passive et le fait de sc facher.
En Grande-Bretagne, on a plutot tendance a encourager les enfants
et en France, pays ou le désintérét semble le plus bas, on a
plutot tendance a se facher sur l'enfant mais aussi a aller voir
les professeurs. '

Sur l'ensemble de l'échantillon, on observe donc une tendance a
une non intervention sur le processus scolaire, suivi d'une
tendance a manifester sa désapprobation vis-a-vis de .l'enfant en
difficultés. Ce n'est qu'en troisieme lieu qu'on rencontre des
attitudes plus positives...
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Intéret des Pas Ne disaient Se Encoura- Allaient Allaient aux Faisaient Total

parents dA'intéréet rien fachaient geaient voir les réunions de partie de
pour 1l'ecole/ profes- parents l'associa-
Apprentissaqe seurs tion de

parents
Bien 25 158 25 25% 46 25% 43 27% 32 21% 17 20% 4 19% 192 22%
Un peu 76 45% 48 47% 102 56% 76 49% 85 55% 53 60% 12 57% 452 52%
Pas du tout 68 40% 28 28% 35 19% 38 24% 36 24% 17 20% 5 24% 227 26%

Total 169 100% 101 100% 183 100% 157 100% 153 100% 87 100% 21 100% 871 1lo00%
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En appliquant le coefficient de pondération, on constate que
c'est narmi les enfants dont les parents ne s'int3ressaient pas a
l'école cue les rasultats sont les nplus madiocres. 2 l'opposa,
c'est parmi ceux gqui encourageaient ou se fachaient que les
résultats sont les meilleurs. Entre les deux, on trouve les
parents qui allaient a 1l'école (associations ou réunions de
parents, visites au nrofesseur).

C'est donc la stimulation directe des varents sur les enfants qgui
semble avoir été la plus efficace.

Car, quand les parents vont a l'école, cela ne veut pas dire
qu'ils aient pour autant une prise quelconque sur le processus
d'apprentissage : on peut aller a 1'école et se faire "engueuler"
parce que l'enfant n'apprend pas ou aller aux reunions. de parents
et ne rien comprendre a ce qui s'y passe.

10. Attentes vis-a-vis de l'ecole

50 $ de l'échantillon allaient a l'école pour apprendre a lire,
écrire et calculer et 30 % pour y obtenir un diplome. 22 % y
allaient également pour apprendre a se débrouiller. On retrouve
ici les motivations essentielles du milieu populaire vis-a-vis de
l'école et on voit que la lecture et l'écriture ont une place
essentielle : 1l'école doit d'abord donner des bases.

Les attentes varient cependant selon les pays :v
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Belgique Allemagne Pays—-Bas Grande- France Total
Bretagne
30 7% 8 6% 10 12% 3 3% 3 5% 54 7%
écrire
et compter 171 38% 67 50% 41 50% 48 52% 30 55% 357 44%
151 33% 32 24% 20 24% 11 12% 3 5% 217 26%
20 4% 7 5% 1 1% 4 4% 1 2% 33 4%
debrouiller 81 18% 20 15% 10 13% 27 29% 18 33% 156 19%

453 100% 134 100% 82 100% 93 100% 55 100% 817 1
(1)

00%

Le pourcentage de non attente totale vis-a-vis de l'école est
trés faible. C'est aux Pays-Bas que le fait de ne rien attendre
de l'école est le plus souvent cité (12 %), tout en restant
relativement bas.

En Belgique, la majorité de 1l'échantillon se divise entre
apprendre a lire et a écrire et avoir un diplome.

Aux Pays-Bas, en République Fédérale d'Allemagne et en France, la
majorité des attentes vont vers l'apprentissage de la lecture, de
l'écriture et du calcul avec cependant un pourcentage moindre
mais non négligeable pour le diplome en République Fédérale
d'Allemagne et aux Pays-Bas.

Quant a apnrendre a faire le ménage, le taux d'attente est faible
partout.

Et enfin, c'est en France et au Royaume-Uni que l'on attendait le
plus que l'école apprenne a se débrouiller dans la vie.

(1)
Chaque personne a répondu en moyenne a 1,1 items.
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Attentes vis-a-vis Mien Lire, écrire Diplome Henage. Se Total
de 1l'acole/ et conpter debrouiller

C'est évidemment une variable difficile a manier car le niveau
d'attente est influencé nar la realité et par la reaction que
l'on a face a cette raalitée. Il peut donc se modifier dans les
deuy sens : scit on elimine comme attente guelgue chose que l'on
ne peut nas opbtenir, soit on davelonne a posteriori une attente
en fonction d'un niveau de frustration.

Aoprentissage

Bien 14 29% 61 13% 56 28% 0 0% 39 25% 170 22%
Un neu 20 40% 176 51% 91 45% 18 60% 76 49% 381 49%
Pas du tout 15 31% 107 31% 54 27% 12 40% 40 26% 223 29%
Total 49 100% 344 100% 201 100% 30 100% 155 100% 779 100%

En appliguant, le coefficient de pondération, trois groupes
apparaissent :

- le premier comprend ceux gqui attendaient un diplome,
l'apprentissage de la débrouillardise et ceux gui
n'attendaient rien de l'école. Pour ceux-la, l'apprentissage a
éte le meilleur;

- le second concerne ceux gqul attendaient l'apprentissage de la
lecture, de l'ecriture et du calcul; ce sont ceux qui ont eu un
apprentissage intermediaire;

- le troisieme dont l'apprentissage est nettement inferieur,
concerne ceux qui attencdaient de l'ecole qu'elle leur apprenne
le méenage.

On voit donc que le niveau d'aspirations correspond a des niveaux
d'apprentissage tendanciellement différents, a l'exception de
ceux qui n'attendaient rien de l'école. On peut faire 1l'hypothese
que ce sont des enfants peu motivés pour la scolarite mais qui
n'avaient sans doute pas de difficultés majeures et pour lesquels
une remotivation scolaire aurait pu avoir comme conséguence une
scolarité reussie.
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IIT.2.5. Les facteurs liés a la sante

Parmi ces facteurs, sculs la maladie et le handicap mental
senblent lias a l'anprentissage.

1. La maladie

29 ¢ de l'échantillon disent avoir souffert d'une longue maladie
durant leur enfance.

Maladie/ OUI NON Total
Apprentissage

Bien 43 22% 97 23% 140 22%
Un peu ' 88 44% 218 50% 306 49%
Pas du tout | 66 34% 115 27% 181 29%
Total 197 100% 430 100% 627 100%

Les différences de pourcentage entre ceux qui ont eté malades et
les autres ne se situent pas au niveau du bon apprentissage mais
plutot du non apprentissage : il est de 34 % chez ceux gqui ont
été malades et de 27 % chez les autres.

2. Le handicap mental

Ce facteur est vraiment tres difficile a manipuler : peu de
personnes sont prétes a reconnaltre qu'elles souffrent d'un
handicap mental. 10 ¢ de 1l'échantillon le reconnaissent
cependant.

C'est aux Pays-Bas que ce taux est le plus éeleve (14 %) et en
France qu'il est le plus bas (4 %). Cela dépend évidemment de la
place qui est faite aux handicapés mentaux dans les groupes
d'alphabétisation et de la reconnaissance sociale de l'handicape
mental, de la honte qui accompagne ou non cette étiquette.
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Handicap mental/ ouI NOXN Total
Apprentissage

Rien 6 9% 110 25% 116 23%
Un peu 29 43% 214 43% 243 47%
Pas du tout 32 48% 121 27% 153 30%
Total 67 100% 445 100% 512 100%

L'influence du handicap sur l'apprentissage apparalt nettement:
48 % sont des non apprenants alors que seulement 9 % disent avoir
bien appris. N'oublions cependant pas que ce sont des gens qui
apprennent a lire actuellement et qui progressent effectivement.
Si le handicap mental apparalt comme facteur d'analphabétisme, il
n'est pas pour autant une barriere infranchissable.

ITI.3. Conclusion

Au niveau de l'apprentissage a l'eécole primaire, la moitié ont un
peu aporis (+ 50 %), la moitié restante se partageant entre ceux
qui ont bien appris (+ 20 %) et ceux qui n'ont pas du tout appris
(+ 30 %).

Au niveau des caracteristiques du cursus scolaire, on observe :

- 69 % qui ont redouble durant leur scolarité primaire;

- 47 % qui disent avoir décroché avant 10 ans;

- 45 % qui n'ont pas terminé leur scolarité primaire;

- 65 % qui ont quitté l'école primaire avec une ou plusieurs
années de retard;

- 70 $ qui n'ont pas obtenu le certificat de fin de scolariteé
primaire.
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Pour exnlicuer cette scolarité fortement marquée par 1'échec,
nous avons mis en &vidence une série de facteurs qui se croisent
et se comnletent. Il anmparalt que l'annrentissage est 1i& a
l'ace, au lieu de scolarisation, a cdes facteurs scolaires et
d'intégration scolaire (aide scolaire, absentéisme et sentiment
de rejet), a des facteurs socio-familiaux (nombre d'enfants dans
la famille, mersonne qui a a2ducué l'enfant, nrofession du pere,
pauvreté, role de l'enfant a la maison, attitudes des parents
vis-a-vis de l'enfant, mauvais traitements, niveau de lecture des
parents, attitudes des parents vis-a-vis de l'école et attentes
de l'enfant vis-a-vis de l'école) et enfin, a des facteurs de
santé (maladie et handicap mental).

Parmi tous ces facteurs, l'absentéisme et le sentiment de rejet
sont apprarus comme focalisateurs, ce sont eux qui synthétisent
différents facteurs comme lieu d'expression et de matérialisation
de ces facteurs au niveau scolaire : par exemple, la maladie se
traduit au niveau scolaire par l'absentéisme, l'attitude passive
voire négative des parents vis-a-vis de 1l'école renforce le
sentiment de rejet car l'enfant ne se sent pas soutenu, la
participation de l1l'enfant aux travaux ménagers est facteur
d'absentéisme... ’

De nlus, ces deux facteurs-clefs semblent se renforcer
mutuellement par une interaction. L'absentéisme et le sentiment
de rejet reagissent 1l'un par rapport a l'autre. Quand on se sent
rejeté, on risque de s'absenter pour fuir cette non intégration
et en s'absentant, on risgue de se sentir davantage rejeté par la
suite. A un moment donné intervient une rupture et c'est
1'abandon d'une école qui vous avait déja abandonne, parfois
depuis longtemps.
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IV. L'ENSEIGNEMENT SPECIAL

IVv.l. En primaire

Belagique Allemagne Pays-Bas Grande- France Total
Bretaagne
oul 109 30% 59 67% 46 58% 256 39% 15 43% 255 41%
NON 249 70% 29 33% 34 42% 40 61% 20 57% 372 59%
Total 358 100% 88 100% 30 100% 66 100% 35 100% 627 100%
Sur l'ensemble de 1l'échantillon, 41 % sont passéas dans
l'enseignement spécial durant les primaires. Ce taux varie entre
1/3 et 2/3 selon les pays : c'est en Républigue Fadérale
d'Allemagne que ce taux est le plus élevé (67 %), puis aux Pays-
Bas (58 %), en France (43 %), au Royaume-Uni (39 %) et enfin en
Belgique (30 %).
IV.2. En secondaire
Belgigque Allenagne Pays—-Bas Grande- France, Total
Bretagne.
ouz 55 22% 17 42% 3 11% 18 29% 8 30% 101 25%
NON 198 78% 24 53% 24 39% 44 71% 19 70% 309 75%
Total 253 100% 41 100% 27 100% 62 100% 27 100% 410 100%

Par rapport a l'ensemble de ceux qui ont suivi un enseignement
secondaire, 25 % l'ont suivi dans l'enseignement special. Ce
taux est inférieur a celui que l'on avait observeée dans
l'enseignement primaire (41 %). C'est en Allemagne qu'il est le
plus é€levée (42 %), ensuite en France et au Royaume-Uni (30 %),
puis en Belgique (22 %) et, enfin aux Pays-Bas (11l %).
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Par rapport a l'enseignement primaire, il y a de sérieuses
variations selon les pays : au Royaume-Uni, l'effectif du
secondaire snacial est de 70 & vmar rannort a l'effectif du
primaire spécial, en Belgique et en France, il est de 50 %, en
Rénublicque Fécdérale d'Allenacgne de 30 % et aux Pays-Bas de meme

[+)

pas 10 %.

)

IV.3. Facteurs liés au placement en enseignement spécial

Quels sont les facteurs qui apparaissent comme liés au placement
en enseignement spéecial ?
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IvVv.3.1. Age

Age/ 16-20 ans 21-25 ans 26-30 ans 31—35fans 36-40 ans 41-50 ans plus de Total
Fnseignement 50 ans

special

ouI 51 56% 65 60% 56 49% 35 33% 22 22% 20 21% 9 17% 258 39%
HOM 40 44% 44 40% 58 51% 70 67% 75 78% 75 79% 45 83% 407 61%

Total 91 100% 109 100% 114 100% 105 100% 97 100% 95 100% 54 100% 665 100%
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Le placement en enseignement spécial decrolt régulierement avec
l'age. Il est de 60 % chez les moins de 25 ans et n'est plus que
de 17 % chez les plus de 50 ans. On voit donc que le placement
en enseignement spécial est une pratique qui s'est révéléee de
olus en nlus fraquente. Sans doute faudrait-il comparer ces
chiffres avec les dates de création de l'enseignement special
dans les différents pays.

La légere diminution que l'on observe dans le groupe le plus
jeune de notre échantillon (16-20 ans) marque-t-il un tournant
dans la pratique de placement en enseignement spécial ou est-ce
plutot un hasard de la sélection de l'échantillon ? Il n'y a,
semble-t-il, pas de lien avec le fait que ce groupe est composeé
de meilleurs apprenants (1).

IV.3.2. Maladie

La maladie semble un facteur de placement en enseignement
spécial.

Maladie/ ouI NON Total
Enseignement

spécial

oUuI 88 . 45% 157 38% 245 40%
NON , 107 55% 261 62% 368 60%

Total 195 100% 418 100% 613 100%

Ceux qui ont souffert d'une longue maladie ont plus souvent que
les autres été placés en enseignement special (45 % contre 38 %
pour le reste de l'echantillon).

(1) .
cf. apprentissage et age, pp. 61-62.
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IVv.3.3. Accident

Le fait d'avoir eu un accident grave pendant l'enfance semble
également etre lié au placement en enseignement spécial.

Accident/ ouI NoN Total
Enseignement

spécial

Ooul 59 48% 181 38% 240 40%
NON 63 52% 299 62% 362 60%
Total 122 100% 480 100% 602 100%

48 % de ceux qui ont eu un accident grave ont eté places en
enseignement special contre 38 % pour les autres.
IV.3.4. Handicap mental

Handicap mental/ our MON Total
Enseignement spécial

oul 45 67% 145  33% 190 38%
NON 22 33% 289  67% 311 62%
Total ‘ 67 100% 434 100% 501  100%

Le placement en enseignement spécial semble etre fortement 1lié au
handicap mental : 67 % de ceux qui reconnaissent souffrir d'un
handicap mental ont frequente l'enseignement special contre 33 %
pour les autres.
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Si le handicap mental est difficile a reconnaltre, il n'est pas
toujours non plus une donnée objective car il correspond a une
définition de la personne dont les criteres scientifiques ne sont
pas toujours clairs et cul est soumise et sujette au regard et au
marquage social. 2Ainsi, une personne »nlac®e en enseignement
snécial et souffrant de grosses difficultes d'apprentissage peut
se croire handicanée mentale parce gu'on a l'habitude de le dire
a son sujet.

IV.3.5. Handicap physique

Le handicap physique semble aussi etre un facteur de placement en
enseignement spécial, mais dans une moindre mesure que le
handicap mental.

Handicap physique/ ouT NON Total
Enseignement spécial

OouUI 24 55% 151 35% 175 36%
NON 31 45% 279 65% 310 64%
Total 55 100% | 430 100% 485 100%

55 % de ceux qui ont souffert d'un handicap physique ont eté
placés en enseignement spécial contre 35 % de ceux qui n'en ont
pas souffert.

I1 semble que la maladie, l'accident, le handicap physique ou
mental forment les quatre facteurs principaux de placement en
enseignement special. Si on additionne le nombre de personnes
ayant été malades, handicapées ou ayant eu un accident, on
obtient un nombre inférieur a celui caractérisant la population
de l'enseignement spécial : environ 80 % de ceux qui ont éte
placés en enseignement spécial ont souffert de problemes de santé
et/ou de handicap. Il reste donc 20 % des personnes qui ont
fréquenté l'enseignement spécial pour des raisons autres que
celles citées plus haut : ces 20 % sont, en général, reprises
sous le terme "retard scolaire" ou "difficultés d'apprentissage".
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Si on compare ces facteurs mis en evidence, avec les causes
avanceées par les analnhabetes eux-memes, on constate un net
decalage.

Belgique Allemagne Pays-Bas Grande- France Total
Bretagne

Retard
scolaire 51 49% 45 76% 16 52% 20 80% 12 66% 144 61%
Comportement
difficile 11 11% 4 7% 3 10% 2 8% 1 6% 21 9%
Handicap
mental 21 20% 3 5% 1 3% 1 4% 1 6% 27 11%
Maladie 6 6% 1 2% 4 13% 1 43 2 11% 14 6%
Handicap ‘
physique 4 4% 2 3% 2 6% 1 4% 2 11% 11 5%
Je ne sais
pas 10 10% 4 7% 5 16% 0 0% 0 0% 19 8%
Total 103 100% 59 100% 31 100% 25 100% 18 100% 236 100%

Pour la grande majorité des analphabetes, la cause de placement
principale en enseignement spécial est le retard scolaire. Faut-
il en conclure que le retard scolaire est la face visible de
l'iceberg et que les vraies causes sont ailleurs ou bien que le
retard scolaire est bien une cause principale sur laquelle
viennent se greffer d'autres causes qui ne sont que partiellement
explicatives ? Il s'agirait par exemple de personnes qui disent
avoir souffert de longue maladie alors que la maladie n'est
qu'une cause secondaire de leurs difficultés scolaires.

120



IV.4. Conséquences du placement en enseignement spécial

IV.4.1. Enseignement special et apprentissage

Enseignement spécial/ ouI NON Total
Apprentissage -

Bien 34 13% 106 28% 140 22%
Un peu 148 59% 163 43% 311 49%
Pas cdu tout 70 28% 109 29% 179 28%
Total , 252 100% 378 100% 630 100%

L'apprentissage est globalement meilleur chez ceux qui n'ont pas
été placés en enseignement special : les bons apprenants y sont
plus nombreux, par contre, les non apprenants sont d'un
pourcentage égal dans les deux réseaux. Cela veut-il dire que
l'enseignement special est une voie de garage dans lagquelle il
n'y a pas de remédiation systématicue ou bien que l'enseignement
spécial "limite les dégats" et qu'une non orientation vers
l'enseignement spécial aurait donné d'encore moins bons
résultats ? ’

IV.4.2. Reintégration dans l'enseignement ordinaire

On peut se demander si l'enseignement spécial conduit a une
reintégration dans l'enseignement ordinaire par la suite.

Belgique Allemagne Pays-Bas Grande- France Total
Bretagne
ouIl 25 23% 6 10% 2 5% 3 13% 1 7% 37 15%
NON 85 77% 53 90% 42 95% 21 87% 13 93% 214 85%
Total 110 100% 59 100% 44 100% 24 100% 14 100% 251 100%
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Le taux de reéeintégration dans l'enseignement bprimaire est
extremement faible (15 %). C'est aux Fays-Bas et en France qu'il
est le plus faible (5 et 7 %) et en Belgigue qu'il est le oplus
important (23 %), la Républigue Fédérale ¢é¢'Allemagne et le
Rovaume-Uni avant des taux légerement supérieurs a la France (10
et 13 %).

Une chose est de reintegrer l'enseignement ordinaire, une autre
est de pouvoir le suivre... Que sont devenus ceux gui ont
réinteqgra l'enseignement ordinaire ? Ont-ils pu suivre ?

Belgique Allemagne Pays-Bas Grande- France Total
Bretagne
ouI 4 153 2 29% 0 0% 0 0% 0 0% 6 13%
NON 23 85% 5 71% 3 100% 6 100% 4 100% 41 B7%
Total 27 100% 7 100% 3 100% 6 100% 4 100% 47 100%

Sur l'ensemble de 1l'échantillon, seulement 13 % de ceux qui ont
suivi un enseignement spéecialisé et qui ont réintégré
l'enseignement ordinaire par la suite y ont reussi. Ce taux
tombe a 2 % si l'on compare ce chiffre a l'ensemble des personnes
qui ont eté placées en enseignement spécial. Pour seulement 2
personnes sur 100, l'enseignement spécial aura donc été une
chance réelle.

Ces taux varient selon les pays. C'est en Allemagne qu'il y a le
plus de réussite dans l'enseignement ordinaire suite a une
réintégration dans cet enseignement (29 %), puis en Belgique
(15%), le taux étant nul pour les trois autres pays. Par rapport
a l'ensemble de l'échantillon placé en enseignement spécial, les
taux de reéintégration réussie en Belgique et en Rapubligque
Fedérale d'Allemagne varient toutes deux autour des 3,5 %; ce
sont les pays ou le taux est le plus é&leve.
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IV.4.3. Fait d'avoir termine le cycle primaire

Fnselgnenent spécial/ OUl NON Total
Terminé le cvcle primaire

ouIl ' 123 52% 226 . 60% 349 57%
NON ’ 112 48% 153 40% 265 43%
Total 235 100% 379 100% 614 100%

Une légere différence apparalt : 48 % de ceux qui ont suivi un
enseignement specialisé n'ont pas terminé le cycle primaire
contre 40 % de ceux gqui ont suivi l'enseignement ordinaire.

IV.4.4. Fréquentation de 1'enseignement secondaire

Enseignement spécial/ oul NON Total

Secondaire

OouI 159 64% 186 50% 345 55%
NON 91 36% 187 50% 278 45%
Total 250 100% 373 100% 623 100%

Ceux qui ont frequente 1 enselgnement spécial sont plus nombreux
que les autres a avoir également fréquenté l'enseignement
secondaire (64 % contre 50 % seulement pour le reste de
1'échantillon).

Si l'on compare ce pourcentage avec les 52 % de ceux qui ont
terminé leur cycle primaire en enseignement special, on constate
qu'il est plus élevé, ce qui voudrait dire qu'une partie (12%)
de ceux qui ont fréquenté le primaire spécial mais qui ne 1l'ont
pas terminé sont néanmoins passes en secondaire.
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IV.4.5. Age auquel on a quitte l'enseignement primaire

Fnseignement snacial/ (olshy R{oN Total
Age de fin de scolarite

nrimaire

avant 11 ans 21 8% 24 6% 45 7%
11-12 ans 51 20% 116 30% 167 26%
13-14 ans 91 35% 172 44% 263 41%
plus de 14 ans 95 37% 75 20% 170 26%
Total 258 100% 387 100% 645 100%

Une double tendance s'observe :

- ceux qui ont quitté l'école primaire a temps ou avec un leger
retard se retrouvent en majorité parmi ceux qui n'ont pas

fréquenté l'enseignement spécial;

- ceux qui ont quitté- 1l'école primaire avec plus de 2 ans de
" retard se retrouvent en majorite parmi ceux qui ont suivi un

enseignement spécialiseé.

Notons également que le fait de quitter l'école prématurément
(avant 11 ans) n'est pas plus le fait de ceux qui ont fréquenté
l'enseignement special que de ceux qui ne l'ont pas fréquenté

(1).

(1) Un écart de 2 % ne signifie rien.
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IV.5. Conclusion

L'enseignement spécial, filiere de remédiation pour les enfants
en difficultés d'anprentissage n'apparalt pas comme une solution
vraiment adequate : les apprentissages n'y sont pas meilleurs que
dans la filiere ordinaire.

Il semble difficile de determiner des causes autres que les
facteurs de santé et/ou de handicap si ce n'est les retards ou
difficultés d'apprentissage, termes vagues propres a l'ensemble
de notre éechantillon.

Néanmoins, on constate que le temps de scolarisation est plus
long dans les filieres spéciales : on termine plus souvent le
cycle primaire, et on fréequente davantage le cycle secondaire.

L'enseignement spécial apparalt également comme une filiere
"garage" : le taux de reinteégration et plus encore le taux de
réussite dans l'enseignement ordinaire sont tres faibles. C'est
en quelque sorte une filiere parallele dispensant un
apprentissage parallele, sans doute avec des moyens plus
importants, mais pas nécessairement plus efficaces.
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V. L'ENSEIGNEMENT MATERNEL

Dans le nmaragraphe sur la scolarisation (1), nous avons vu que
parmi ceux ayant acces a une éecole maternelle, 71 % de
l'échantillon avaient fréquenté régulierement l'enseignement
materneil, 11 § rarement et 18 % jamais.

V.l. Raisons de fréquentation de 1'enseignement maternel

Belgique Allemagne Pays-Bas Grande- France Total
Bretagne

Ne pas etre a

la rue 28 10% 6 11% 5 7% 1 6% 3 7% 43 9%
Mere travaillait 49 18% 20 36% 4 6% 3 16% 4 9% 80 17%
Tous les enfants

v allaient 63 23% 5 9% 24 35% 1 6% 7 17% 100 22%
Avoir des copains 15 6% 4 7% 5 7% 3 1l6% 11 26% 38 8%
Apprendre 73 27% 9 16% 15 22% 7 39% 2 5% 106 24%
Je ne sais pas 23 8% 6 11¢% 8 12% 0 0% 13 318 50 11%
Autres 22 8% 5 9% 8 1l2% 3 17% 2 5% 40 9%
Total 273 100% 55 100% 69 100% 13 100% 42 100% 457 100%

(1)

cf. fréquentation de l'enseignement maternel pp. 39-40.
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Les raisons princinales pour lesquelles les analphabetes disent
avoir fréguente l'enseignement maternel sont dans l'ordre :

~ pour apprendre

- parce que tous les enfants y allaient

- parce que la mere travaillait

- pour ne pas etre dans la rue

- pour avoir des copains.

Si l'item le p»lus souvent cité est "pour apprendre", on peut
évidemment se demander si c'est bien la la raison réelle plutot
que le fruit d'une attente a posteriori du role cu'aurait da
jouer l'enseignement maternel. En tout état de cause, nous
verrons que l'enseignement maternel ne semble pas avoir joue le
role qui aurait da etre le sien : favoriser l'apprentissage en
primaire.

Les raisons évoquées varient cependant selon les pays : en
République Fédérale d'Allemagne, la majorite a fréquente
l'enseignement maternel narce que la mere travaillait, aux Pays-
Bas, parce que tous les enfants y allaient, au Royaume-Uni, pour
apprendre, en France pour avoir des copains et en Belgicue pour
apprendre d'abord mais aussi parce que tous les enfants y
allaient. Ces tendances a l'exception de la Belgique, sont assez
nettes.

V.2. Enseignement maternel et apprentissage

V.2.1l. Fréquence de fréquentation

Fréquentation/ Souvent Rarement Jamais Total
Apprentissage

Bien 64 21% 9 17% 21 22% 94 21%
Un peu 161 52% 22 41,5% 45 47% 228 50%
Pas du tout 82 27% 22 41,5% 29 31% 133 29%
Total ‘ 307 100% 53 100% 95 100% 455 100%
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Il n'v a pas de difference significative entre cesux qui n'ont »as
frécuenté 1'2cole maternelle et ceux qui l'ont fréguentae
souvent., Par contrza, 'anprentissage est noins bon cnez clux aul

disent ne l'aveir fr2cuentée cus rarement. Cn Dourrait neut-ctre
exnlicquer cette difference de la maniere suivante. Conne l'icole
maternelle n'est nas obligatoire et cu'une Zcole n'stait pnas

accessible nartout en raison cde l'2loignexent géoqraphicque, ceux
cui n'ont pas fréquent2 l'accle maternelle n'ont pas forcamen:t eu
une vision ndgative de celle-ci. Par contre, lea fait de ne
l'avoir fra3quentde que rarement amene sans doute une mauvaise
inta3gration et une exnirience negative au démart, cui peuvent
avoir des consaquences sur l'aporentissage par la suite.

V.2.2. Durée de frécuentation

Duree de frécuentation/ Jamais 1l an 2 ans 3 ans 4 ans Total
Anprentissage

Bien 21 22% 12 20% 23 22% 28 23% 4 22% 88 22%
Un peu 45 47% 25 42% 55 S54% 58 48% 10 56% 193 49%
Pas du tout 29 31% 23 33% 25 24% 36 29% 4 22% 117 29%
Total 95 100% 60 100% 103 100% 122 100% 18 100% 398 100%

Selon la durée de fréquentation, trois groupes semblent
apparaltre :

- un premier, ceux qui ont le mieux appris et qui ont fréguente
4 ans ou 2 ans l'ecole maternelle;

- un second, ceux qui ont appris moyennement, comprend ceux qui
n'ont pas frequente l'ecole maternelle ou qui 1l'ont frequentee

3 ans;

- et le troisieme qui comprend ceux qui ont le plus médiocrement
appris, ceux aussi qul ne l'ont frequentee gu'un an.

128



I1 n'y a donc pas de relation lincéaire entre le nombre d'années
de freauentation de l'enseignecment maternel et la qualitée de
l'annrentissage. De n»nlus, les pourcentages de bon apprentissage
restent constants »Dour :tous les groupes.

Deux grcunes sont donc apmarus comne moins bons apprenants au
niveau de l'apprentissage en lecture : ceux qui n'ont fréquente
l'école maternelle cue rarement et ceux qui ne l'ont frequentée
gu'un an.

V.3. Enseignement maternel et redoublements en premiere primaire

V.3.1l. Fréquence de fréquentation

Fréquentation/ Souvent Rarement Jamais Total
Redoublements
N'a pas double 198 65% 32 64% 80 76% 310 68%

ou ne sait pas

A double 81 27% 11 223 15 14% 107 23%
A triple 18 6% - 5 10% 9 9% 32 7%
A plus que triple 7 2% 2 4% 1 1% 10 2%
Total 304 100% 50 100% 105 100% 459 100%

Ce sont ceux qui n'ont pas fréquenté l'école maternelle qui ont
le moins doublé et ceux qui ne l'ont fréquentée que rarement qui
ont le plus souvent recommence leur premiere primaire et ce,
plusieurs fois. Nous avions déja observé les mémes tendances au
niveau des diffeéerentes categories en ce qui concernait
l'apprentissage (1).

(1)

cf. Enseignement maternel et apprentissage, pp. 127-128.
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V.3.2. Durée de frequentation

Duree de fréquentation/  Jamais 1 an 2 ans 3 ans 4 ans Total
Apprentissage
N'a pas doublé 80 76% 36 61% 70 65% 76 64% 16 76% 278 638%

ou ne sait pas

A double 15 14% 12 20% 29 27% 35 30% 5 24% 96 23%
A triple 9 9% 5 g3 6 6% 6 58 0 0% 26 6%
A plus que triplé 1 1% 6 10% 2 2% 1 1% 0 0% 10 2%
Total 105 100% 59 100% 107 100% 118 100% 21 100% 410 100

Ceux qui ont a la fois le moins redoubls et recommencé le moins
de fois leur premiere primaire sont par ordre décroissant : ceux
qui sont allés 4 ans a l'ecole maternelle, ensuite ceux qui n'y
sont jamais allés, puis ceux qui y sont allés 2 ou 3 ans et
enfin, ceux qui n'y sont alles qu'un an. .
Il apparalt donc qu'il n'y a pas de liaison linéaire entre la
fréquentation de l'école maternelle (fréequence et durée) et la
réussite scolaire : ceux qui ne l'ont jamais frequentee
n'apprennent pas moins bien que les autres. Par contre, ceux gqui
1l'ont fréquentée rarement ou seulement un an semblent avoir moins
bien appris. Peut-etre peut-on émettre a ce propos une triple
hypothese :

- ceux qui n'ont pas fréquente l'ecole maternelle ont sans doute
trouve dans leur milieu familial des substituts pour la
motivation a l'écrit et n'ont pas eu d' experlence negatlve de
1'école avant les prlnalres,

- ceux qui ne l'ont frequentee gque rarement et/ou pendant une
année seulement viendraient peut-eétre d'un milieu moins
favorisé, plus instable qui n'a pas donné les pré-requis, et,
d'autre part, la fréquentation trop lacunaire de 1l'acole
maternelle n'a pas pu jouer un role positif;

130



- 1'école maternelle est trop occupationnelle, elle ne prépare
pas suffisamment a l'entr2e a l'acole primaire.

ilotons encore cue le aroune d'enfants qui a frgcuentg durant 4
ans l'ecole naternelle (l) semble avoir mieux re USSl son
ammrentissage, "eut-8tre narce cu'en retardant l'entrie a l'ccole
nrimaire, les enfants peuvent renforcer les acguis de bhase et ne
pas étre confrontéds trop rapidement & un échec qui risqgue de
renforcer un mauvais apprentissage.

V.4. Conclusion

La fréquentation de l'enseignement maternel ne semble pas avoir
joué un role positif univoque pour notre échantillon. Il
semblerait que le fait de fréquenter l'enseignement maternel
souvent et longtemps donne de meilleurs résultats au niveau de
1 apprentlssage et un taux moins élevé de redoublements a l'issue
de la premiere année primaire. Ces résultats sont cependant
assez semblables chez ceux qui n'ont pas frequenté du tout
l'enseignement maternel. Au niveau de l'apprentissage et du
redoublement, fréequenter peu et pas longtemps l'enseignement
maternel semble par ailleurs avoir été plutot négatif pour notre
échantillon.

(1)
La petite taille du groupe concerné ne nous permet pas d'affirmer
ceci avec certitude, mais plutot comme piste de réflexion.
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Nous voudrions néanmoins mettre en parallele ces résultats avec
ceux tiras d'une enquéte réalisée en Belgique (1) gui constate
gue "l'utilisation de 1l'offre de prescolarisation contribue
significativement & la réduction cdes &checs en Zin de premiere
année primaire et a la correction des inégalites sociales et
culturelles. En effet, le taux d'échec en fin de premiere année
diminue avec la durée de préscolarisation : selon gue les
enfants, considérés globalement, ont suivi 0, 1, 2 ou 3 annces de
préscolarisation, leur taux d'échec a l'issue de la premiere
année primaire est respectivement de 29,8 %, 16,0 % 12,8 % et
9,8 %. La meme tendance persiste quelle que soit la nationalite
ou le milieu social des enfants" (2).

Les auteurs poursuivent en constatant gue l'apport de 1la
scolarisation est proportionellement supérieur pour les milieux
"faibles" par rapport aux milieux les plus "forts" et donc réduit
leur écart initial.

Ces résultats sembleraient en contradiction avec les notres. Ils
ont cependant l'avantage d'étre synchroniques, de stigmatiser
l'école maternelle actuelle et d'étre élaborés sur des bases
objectives au moment ou peu apres que les faits se soient
procduits.

(1)

Aupres d'un échantillon représentatif de la Communauté frangaise.
(2)

HIERNAUX J.P., SCHEUER B., "L'école maternelle redessinée", in
La Revue Nouvelle, n°l, janvier 1985, pp. 91-92.
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VI. L'ENSEIGNEMENT SECONDAIRE

Nous avons vu que 54 % de l'échantillon disent avoir fréquenté
l'enseignement secondaire (1).

VI.l. Raisons de non fréquentation de l'enseignement secondaire

Belgique Allemagne Pays-Bas Grande- France Total
Bretagne

A termine la sco-
laritée en primaire 36 19% 15 50% 6 33% 5 14% 2 8% 64 22%
N'aimait pas
1'ecole 13 7% 4 14% 1 5% 0 0% 1 4% 19 7%
Devait s'occuper
de la maison 11 6% 0 0% 0 0% 0 0% 2 3% 13 4%
Voulait/devait
travailler 14 3% 2 7% 3 17% 8 22% 3 12% 30 10%
Pour aider les
parents 26 14% 0 0% 1 6% 7 19% 4 16% 38 13%
Pour se debrouil-
ler seul 12 7% 0 0% 2 11% 3 8% 3 12% 20 7%
Pour avoir de ]
l'argent de poche 10 6% 1 33 0 0% 1 3% 1 4% 13 4%
S'est marie et/ou
est parti vivre
ailleurs 49 27% 4 13% 5 28% 9 25% & 32% 75 26%
Etait enceinte 1 1% 3 10% 0 0% 0 0% 1 4% 5 2%
Etait en conflit
avec les parents 2 1% 1 3% 0 0% 2 6% 0 0% 5 2%
Autres 7 4% 0 0% 0 0% 1 3% 0 0% 8 3%
Total 181 100% 30 100% 18 100% 36 100% 25 100% 290 100%

(1)

cf. Fréquentation de l'enseignement secondaire, p. 43.
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Les trois facteurs qui semblent principaux parmi les causes de
non fréquentation de l'enseignement secondaire sont le fait
d'étre resté jusau'a la fin de la scolarité (obligatoire,
orobablement) dans l'enseignement primaire (22 %), le fait d'etre
allé travailler (24 %) ou le fait de s'étre marié ou d'avoir
quitté sa famille (26 %). Ces trois facteurs caractérisent une
population qui devient relativement vite "adulte"; elle quitte
l'école rapidement, se marie, va vivre ailleurs et/ou va
travailler tres jeune. C'est un projet d'entree dans 1l'age
adulte qui fonctionne par rupture au niveau scolaire (on ne
prépare pas l'age adulte par une longue scolarisation) mais qui
fonctionne également par continuit2 au niveau socio-familial.
C'est varfois des l'enfance cu'on participe a la vie
professionnelle des parents.

Des différences apparaissent selon les pays : en Rapublique
Fédérale d'Allemagne et aux Pays-Bas, le facteur principal est
plutot d'étre resté dans l'enseignement primaire jusqgu'a la £fin
de la scolarité, tandis gqu'en Belgique, au Royaume-Uni et en
France, la tendance est davantage d'etre allé travailler
(principalement pour aider sa famille), de s'eétre marié ou
d'avoir quittée sa famille.

VI.2. Enseignement secondaire et apprentissage

Comparer la situation des pays permet de constater de fortes
variations.

Belgique Allemagne Pays-Bas Grande- France Total
Bretagne
Bien 64 33% 4 9% 11 50% 16 25% 10 36% 105 30%
Un peu 96 50% 29 66% 11 50% 40 64% l6 57% 192 55%
Pas du tout 33 17% 11 25% 0 08 7 11% 2 7% 53 15%
Total 193 100% 44 100% 22 100% 63 100% 28 100% 350 100%
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C'est aux Pays-Bas que la situation est la meilleure, ensuite en
France, puis en Belgicue et au Rovaume-Uni et enfin en République
Fédérale d'Allemagne. Mais les Pays-Bas sont aussi le pays ou le
taux de fraquentation de l'enseignement secondaire est le plus
has (1), alors cue le Rovaume-Uni a le taux de scolarisation
secondaire le plus 2levé. TLes Pays-Ras semblent donc etre
davantage salectifs en 2liminant les mauvais aonrenants des avant
l'entrée dans l'enseignement secondaire et/ou en les gardant plus
longtemps dans l'enseignement primaire.

Mesure du niveau de lecture et d'écriture en fin de scolarité se-
condaire

Ecriture/Lecture Bien Un peu Pas du tout Total

Bien 50 14% 47 14% 6 2% 103 30%
Un peu 4 13- 161 46% 27 8% 192 55%
Pas du tout 0 0% 5 13 48 14% 53 15%
Total 54 15% 213 61% 81 24% 348 100%

15 % de ceux qui ont frequenté l'enseignement secondaire en
sortent en sachant bien écrire, 61 $ moyennement et 24 % pas du
tout.

Pour la lecture, les résultats sont un peu meilleurs : 30 %

sortaient du secondaire en sachant bien lire, 55 % un peu et 15 %
pas du tout. '

Pour 74 % de l'echantillon, les niveaux de lecture et d'écriture
correspondent, pour 24 %, le niveau d'écriture est inféerieur au
niveau de lecture et pour seulement 2 %, c'est l'inverse. Ce
sont les memes tendances que celles que l'on a observées au
niveau de l'ecole primaire (2).

(1)

cf. Scolarisation : fréquentation de l'enseignement secondaire,
p. 43.
(2)

cf. Savoir lire et écrire, p. 29.
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Vi.3. Amelioration de la lecture et de l'ecriture par rapport au
niveau atteint en sortant du cycle primaire

Vi.3.1l. &n lecture

Secondaire/Primaire Bien Un n=2u Pas du tout Total

Bien 64 19% 7 2% 0 0% 71 21%
Un peu 29 9% 146 45% 4 1% 179 55%
Pas du tout 5 2% 27 8% 45 14% 77 24%
Total 98 30% 180 55% 49 15% 327 100%

Pour 78 % de ceux gui ont fréquenté l'enseignement secondaire, le
niveau de lecture ne semble pas s'étre tellement amelioré par
rapport au niveau atteint en primaire. Pour 3 %, 1l semble avoir
plutot diminué et pour 19 % il s'est amélioré. Parmi ceux qui
ont vu leur niveau baisser, on retrouve un nombre plus ou moins
éleve d'immigrés pour qui l'apprentissage en secondaire s'est
fait dans une autre langue que l'apprentissage en primaire (1).

VI.3.2. En ecriture

Primaire/Secondaire Bien Un peu Pas du tout Total
Bien 32 10% 10 3% 2 1% 44 14%
Un peu 16 5% 151 46% 8 2% 175 53%
Pas du tout 1 0% 39 12% 68 21% 108 33%
Total 49 15% 200 61% 78 24% 327 100%
(1)

Nous l'avons verifié en feuilletant une série de questionnaires
venant d'une population immigree.
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Pour 77 % de l'eéchantillon ayant fréquenté l'enseignement
secondaire, la situation est restée quasi inchangée' au niveau de
la maltrise de l'écriture. Pour 6 %, elle a empire et pour 17 %,
elle s'est amélioree.

Il n'y a donc eu amélioration en lecture et &criture que pour
environ 20 % de ceux cui ont fréquenté l'enseignement secondaire,
alors que la situation aurait pu s'améliorer pour environ 85 %
(ceux qui ne savaient nas ou savaient peu lire et écrire en

sortant de l'école »rimaire).

VI.3.3. En general

Si l'on observe comment s'est déroulé l'enseignement secondaire,
on constate qu'il s'est plutot mieux passe (dans 44 % des cas).

Belgique Allemagne Pays-Bas Grande- France Total
Bretagne
De la méme
fagon 51 31% 14 33% 8 38% 17 27% 3 10% 93 29%
Mieux 67 41% 17 39% 9 43% 27 443 20 69% 140 443
Moins bien 47 28% 12 28% 4 19% 18 29% 6 21% 87 27%
Total 165 100% 43 100% 21 100% 62 100% 29 100% 320 100%

Pour les Frangais, l'enseignement secondaire s'est revele
davantage positif que l'enseignement primaire, ensuite pour les
Neerlandais et enfin, pour les Britanniques, les Belges et les
Allemands. Mais est-ce réellement pour autant gque
l'apprentissage en lecture et en écriture s'est amélioré ? Si
cela s'est mieux passé, a quoi est-ce du ?
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Belgique Allemagne Pays-Bas Grande- France Total
Bretagne

Section qui

plaisait 22 20% 8 22% 5 26% 2 8% 7 23% 44 20%
Professeur

expliquait bien 21 19% 13 36% 5 26% 11 442 6 20% 56 25%
Beaucoup de

pratigue et peu

de theorie 35 31% 7 19% 4 21% 5 20% 7 23% 58 26%
Quelqu'un a

aide 9 8% 2 6% 2 11% 5 20% 2 7% 20 9%
Autre 25 22% 6 17% 3 16% 2 8% 8 27% 44 20%
Total 112 100% 36 100% 19 100% 25 100% 30 100% 222 100%

Nous n'avons repris ici que les causes
avons regroupe les autres sous la
les qualites pedagogiques du

section,

"autres".

les plus importantes; nous
categorie
professeur et l'importance

La

de la pratique par rapport a la théorie ont eu une influence
positive sur la scolarite secondaire. A l'exception du
professeur qui expliquait bien (1), ce sont des motivations
davantage axées sur le choix d'une profession, la préparation
d'un métier (2).

(1)

L'impression que l'on peut avoir sur la comprehensibilité des
explications d'un professeur peut éetre cependant due au fait
qu'il s'agissait d'un cours plus pratique pour lequel on est plus
motive a faire un effort de comoréhension.

(2)

C'est aux Pays-Bas que cet item est le plus souvent mentionne,
c'est aussi le pays ou, pour notre echantillon, l'orientation est
le plus souvent dirigée vers l'enseignement professionnel.
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Il n'est donc mas tellement surprenant cue si l'apprentissage
s'est davantage nieux passc (pour 44 %) dans l'ensecignement
secondaire, ce soit nlutot du au fait d'une orientation vers la
nraticque cue d'une amélioration du niveau de lecture et
A'éeriture (qui ne s'est nroduite cue pour 13 3%).

VI.4. Orientation vers les filieres du secondaire en fonction du
niveau d'apprentissage en primaire (1)

En Belgique

Apprentissage en Bien Un peu Pas du tout Total
primaire/Filieres

Spécial - 5 6% 30 26% 20 32% 55 22%
Général/technique 32 42% 31 27% 16 26% 79 31%
Professionnel 37 49% 40 353 19 31% 96 38%
Apprentissage 2 3% 14 12% 7 11% 23 9%
Total 76 100% 115 100% 62 100% 253 100%

Pourcentage de
fréquentation du
secondaire 84% 72% 52% 69%

(1)
En annexe 4, nous avons tenté de faire des schémas des "filieres
d'exclusion” pour chacun des pays.
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En Rénublicue Féderale d'Allemagne

Apnrentissage en Bien Un peu Pas du tout Total
nrimaire/Filieres

Sonderschulen 1 50% 13 44 3 33 17 42%
Allgemeine oder

Fachschulen 1 3% 1 2%
Berufsfachschule 1 11% 1 2%
Berufsschule 1 50% 12 40% 5 56% 18 44%
Andere : Hauptschule... 4 13% 4 10%
Total 2 100¢% 30 100% 9 100% 41 100%
Pourcentage de

fréquentation du

secondaire 29% 60% 32% 48%
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Aux Pays-DBas

Apprentissage en Bien Un veu Pas du tout Total
primaire/Filieres

Bijzonder Onderwiijs 3 19% 3 11%
Algemeen Onderwiijs

(Atheneum - Gymnasium -

VWO - MAVO - HAVO) 3 33% 2 12% 5 ©19%
Technische School of

Vakschool (LBO - MBO -

HBO) 6 67% 9 56% 2 100% 17 63%
Leerjongen/

Leermeisje 2 13% 2 7%
Total 9 100% 16 100% 2 100% 27 100%
Pourcentage de

fréquentation du

secondaire 60% 36% 11% 35%
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Au Royaume-Uni

Apprentissage en Bien Un peu Pas du tout Total
primaire/Filieres

Special Institution 11 26% 7 54% 18 298
Comprehensive School 2 29% 17 41% 2 15% 21 348
Modern School 2 29% 9 21% 3 23% 14 23%
Technical School 1 8% 1 1%
Apprenticeship

Other School 3 42% 5 12% 8 13%
Total 7 100% 42 100% 13 100% 62 100%
Pourcentage de

frequentation du

secondaire 88% 93% 87% 91%
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En France

Apprentissage en

primaire/Filieres Bien Un pecu Pas du tout Total
Engeignem§nt

specialise 3 21,5% 5 83% 8 30%
CES 3 43% 5 35,5% 8 30%
CPPN 2 28,5% 3 21,5% 5 18%
CPA

CEP - CET (CAP)

CEP - CET (BEP)

Lycee 7 17% 1 4%
Apprentissage 2 28,5% 3 21,5% 5 18%
Total 7 100% 14 100% 6 100% 27 100%
Pogrcentage de

frequentation du

secondaire 70% 74% 60% 69%
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Une nremiere constatation que 1l'on neut tirer de ces tableaux
serait que le Rovaume-Uni est le pays ou le plus de non
anprenants au niveau primaire vont dans l'enseignement secondaire
(867 %). A l'oppos2, aux Pays-2as, il n'y a cque 11 % de non
apprenants qui vont dans l'enseignement seccndaire. Entre les
deux, il v a la France avec 60 %, la Belgique avec 52 3 et la
République Fédérale d'Allemagne avec 32 %.

Si on calcule la différence de pourcentage a l'entré&e dans le
secondaire entre ceux qui ont bien appris en primaire et ceux qui
n'ont pas du tout anpris, on retrouve le méme ordre de classement
entre les pays. Cela signifierait-il que le systeme scolaire
britannique est le moins sélectif et que celui des Pays-Bas l'est
le plus (1) ?

En ce qui concerne l'orientation vers les différentes filieres,
on constate un lien evident entre le niveau de lecture et le type
de filieres vers lesquelles on oriente :

- ceux qui savaient bien lire en sortant de primaire sont
orientés d'abord vers l'enseignement général ou technique et
ensuite, dans une proportion moindre, vers l'enseignement
professionnel;

- ceux qui ont un peu appris a lire en primaire sont orientés,
d'une part, vers l'enseignement général ou technique (avec une
prédominance en France et au Royaume-Uni Qﬁ il y a le systeme
de 1l'enseignement unique (2)), d'autre part vers l'enseignement
professionnel (orientation prédominante en Belgigue, en
République Fédérale d'Allemagne et aux Pays-Bas) et enfin, vers
l'enseignement spécial;

- ceux qui n'ont pas du tout appris a lire en primaire sont
orientés massivement vers l'enseignement spécial (et vers le
professionnel en Belgique et en République Fedérale
d'Allemagne).

(1)

Nous avons vu par ailleurs que c'est entre ces deux pays qu'il y
a le plus de différence au niveau du taux d'acces a
l'enseignement secondaire de notre échantillon : 90 % au Royaume-
Uni et 27 % aux Pays-Bas.

(2)

Le College en France et la Comprehensive School au Royaume-Uni.
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I1 apparalt donc qu'il vy a une nette relation entre les filieres
du secondaire et le niveau dJd'apprentissage atteint dans
l'enscignement primaire. Cela paralt evident mais nous permet
d'affirmer que l'analphabétisme n'est pas toujours un probleme,
extra-scolaire (ceux qui ont @té peu ou pas scolarisé&s), mais
qu'il trouve aussi sa production au sein méeme de l'école et de
ses filieres d'orientation.

VI.5. Apprentissage dans l'enseignement secondaire en fonction
des filieres (1)

En Belgique

Filieres/ Special Géneral Professionnel Apprentissage Total

Apprentissage Technique

primaire 5 9% 32 418 37 39% 2 9% 76 308

BIEN

secondaire 12 28% 18 37% 25 38% 7 30% 62 34%

primaire 30 55% 31 39% 40 41% 14 61% 115 45%
UN PEU

secondaire 23 53% 24 49% 30 45% 12 52% 89 49%

primaire 20 36% 16 20% 19 20% 7 30% 62 25%

PAS DU TOUT '

secondaire 8 19% 7. 14% 11 17% 4 18% 30 17%

primaire 55 100% 79 100% 96 100% 23 100% 253 100%
TOTAL

secondaire 43 100% 49 100% 66 100% 23 100%° 181 100%

(1)

Nous n'avons repris ici que les pays ou l'échantillon etait
suffisant pour faire quelques comparaisons entre le primaire et
le secondaire du point de vue de l'apprentissage.
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Fn RaHublirme PAadorale d'Allemagne

“onderschulen Allgemeine Berufsfachschule Berufsschule Andere : Total
oder Hauptschule
Fachschulen ces
primaire 1 6% 0 (0%) (0%) 1 6% 0 0% 2 5%
BIVT
secondaire 1 7% 0 (0%) (0%) 2 12% 1 25% 4 11%
primaire 13 76% 1 (100%) (0%) 12 66% 4 100% 30 73%
11 P :
secondaire 11 79% 1 (100%) (0%) 9 53% 3 75% 24 " 65%
primaire 3 18% 0 (0%) (100%) 5 28% 0 0% 9 22%
ras pyg TouT
secondaire 2 14% 0 (0%) (100%) 6 35% 0 0% 9 24%
primaire 17 100% 1 (100%) (100%) 18 100% 4 100% 41 100%
TOTAL
secondaire 14 100% 1 (100%) (100%) 17 100% 4 100% 37 100%
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Au Royaume-Uni

Special Comprehensive Modern Technical Total
Institution School School School
primaire 0 0% 2 10% 2 14% 0 (0%) 4 7%
BIEN
secondaire 2 11% 5 24% 5 36% 0 {(0%) 12 22%
primaire 10 61% 16 80% 9 65% 0 (0%) 35 69%
UN PEU
secondaire 14 78% 14 66% 6 43% 1 (100%) 35 65%
primaire 7 39% 2 10% 3 21% 1 (100%) 13 24%
PAS DU TOUT
secondaire 2 11% 2 10% 3 21% 0 (0%) 7 13%
primaire 18 100% 21 100% 14 100% 1 (100%) 54 100%
TOTAL
secondaire 18 100% 21 100% 14 100% 1 (100%) 54 100%

En Belgique, par rapport a l'apprentissage en primaire, on
constate pour tous une nette amélioration du niveau de lecture
dans l'enseignement spécial secondaire et chez les apprentis, et
une amélioration plus légere dans l'enseignement général,
technique et professionnel. Il n'y a cependant pas de difference
entre les filieres en ce qui concerne la progression des non
apprenants : ils progressent dans toutes les filieres.

En Allemagne, on constate une tres légere amelioration, sans
qu'on puisse distinguer les différentes filieres entre elles de
ce point de vue sauf chez les non apprenants qui progressent
uniquement en enseignement spécial.

Au Royaume-Uni, l'amélioration est assez nette et ce, dans les
différentes filieres du secondaire. Ce n'est cependant que dans
le spécial qu'il y a une amélioration pour les non apprenants,
ailleurs ce ne sont que les apprenants mediocres qui progressent.
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L'enseignement spécial secondaire semblerait donc le plus apte a

faire progresser les non apbprenants,

tandis gque les autres

filieres seraient davantage adaptées a csux qui possedent deja
guelques rudiments de la lecture.

VI.6. Fin de la scolariteée secondaire

Belgique Allemagne Pays-Bas Grande- France Total
Bretagne
Avant 14 ans 7 4% 0 0% 0 0% 1 2% 1l 43 9 3%
14-15 ans 46 26% 5 12% 7 32% 26 40% 7 25% 91 27%
16-17 ans 61 34% 20 46% 8 36% 38 58% 14 50% 141 42%
18-19 ans 36 20% 18 42% 5 23% 0 0% 6 21% 65 19%
Apres 19 ans 29 16% 0 0% 2 1% 0 0% 0 0% 31 9%
Total 179 100% 43 100% 22 100% 65 100% 28 100% 337 100%

C'est en Belgique que la tendance est la plus faible a quitter
l'enseignement secondaire avant la fin de la scolariteé
obligatoire (1) et la plus longue a la prolonger au-dela. C'est
au Royaume-Uni que la tendance est la plus grande a quitter
prématurément l'enseignement secondaire et gque la tendance a
aller au-dela de la scolarité obligatoire est nulle (2).
Indépendamment de la scolaritée obligatoire, on observe donc une
tendance a quitter l'enseignement secondaire vers l'age de 16
ans.

(1)

16 ans pour la plupart des pays, 18 ans en Allemagne et 14 ans en
Belgique jusqu'il y a peu (18 ans actuellement). En 1975, une
année de scolarisation obligatoire a temps partiel a été rajoutée
aux Pays-Bas pour les eleves de 16 ans.

(2)

Nous ne parlerons pas de la République Fédérale d'Allemagne car
il faudrait distinguer dans l'echantillon ceux qui ont ete
concernés par la scolarité obligatoire jusqu'a 18 ans et ceux qui
ont été scolarisés antérieurement a cette obligation.
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Si on applique un coefficient de pondération, c'est au Royaume-
Uni que l'on quitte en moyenne le plus tot l'enseignement
secondaire, ensuite aux Pavs-Bas, npuis en France, en Belgique et
enfin, en République Federale d'Allemagne. &n Belgique, la durée
de la scolaritée obligatoire est la plus courte mais sa
nrolongation va le plus souvent au-dela de cette limite.

Il semble, en outre, gu'au Royaume-Uni, il y ait un autre type de
selection cue celui observé aux Pays-Bas : malgre une
scolarisation massive au niveau secondaire, les départs précoces
sont nombreux et parmi les mauvais apvrenants, aucun ne poursuit
sa scolarité au-dela de l'age de fin de scolarité obligatoire

(1).

Mais pourquoi quitte-t-on l'enseignement secondaire ?

(1)
Les autres pays semblent se trouver dans une situation

intermédiaire entre ces deux extremes : ils combinent l'un et
l'autre type (britannique et néerlandais) dans une tendance

moyenne.
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Belgique Allemagne Pays-Bas Grande- France Total

Bretagne
A obtenu le
diplome 36 26% 15 49% 6 40% 5 11% 2 10% 64 26%
A ete
renvoye 13 9% 4 13% 1 7% 0 0% 1 5% 19 3%
Devait
s'occuper de
la maison 11 8% 0 0% 0 0% 0 0% 2 10% 13 5
N'aimait pas
l'école 14 10% 2 6% 3 20% 8 19% 3 .15% 30 12
Voulait/
devait
travailler 49 35% 4 13% 5 33% 11 26% 8 40% 77 31%
Etait trop
agée 6 4% 2 6% 0 0% 16 37% 3 15% 27 11%
Autres (1) 10 7% 4 13% 0 0% 3 7% 1 5% 18 7%
Total 139 100% 31 100% 15 100% 43 100% 20 100% 248 100%

Le facteur principal d'arret de la scolarité secondaire est
l'orientation vers le travail et ensuite la réussite (obtention
d'un diplome). Au total, il n'y a que 26 % de l'ensemble de
l'échantillon qui ont obtenu un diplome d'enseignement
secondaire ! :

(1)
Nous avons repris sous la catégorie "autres" tous les facteurs
qui apparaissaient de maniere non recurrente.

150



C'est en Rénublique F2dérale d'Allemagne et aux Pavs-Bas que le
pourcentage de réussite est le nlus &levé (respectivement 49 % et
40 %). En Rénublique Fedérale d'Allemagne, le renvoi est aussi
nlus imnortant que dans les autres ravs (13 %). Aux Pays-Bas, on
constate aussi un dégout plus imvportant que dans d'autres pays
vis-a-vis de l'école (20 %) ainsi cuau Royaume-Uni (19 $%).

C'est en France gue l'orientation vers le marché du travail est
la plus imvportante (40 %). En Grande-Bretagne, le critere d'age
semble déterminant (37 %) : nous avons vu que c'est au plus tard
a la fin de la scolarite obhligatoire que l'on quitte l'école dans
ce pays.

VI.7. Conclusion

La proportion de notre échantillon ayant fréquenté l'enseignement
secondaire n'est que d'un peu plus de la moitié de celle ayant
fréquenté l'enseignement primaire. Un quart de ceux qui ne l'ont
pas fréquenté sont restés en primaire jusqu'a la fin de leur
scolarité, un deuxieme quart s'est marié et/ou est parti vivre
ailleurs, un troisieme quart a éte travailler et le quart restant
se divise en une série d'autres raisons.

Pour ceux qui ont frequentée l'enseignement secondaire, la
scolarité a eté meilleure (pour 44 % d'entre eux) que dans le
primaire mais les niveaux de lecture et d'écriture ne se sont
améliorés que pour environ 20 $.

L'amélioration est le plus souvent due a l'orientation
professionnelle de l'enseignement recu. C'est d'ailleurs des
filieres secondaires professionnelles que fréquentent la majorité
de notre éechantillon et, dans certains pays, l'enseignement
unique (en France et au Rovaume-Uni).

C'est par ailleurs dans l'enseignement spécialisé que 1l'on
constate les plus nets progres au niveau de l'apprentissage de la
lecture et de l'ecriture.

Dés la fin de la scolarité obligatoire, beaucoup d'analphabétes
quittent 1'école, certains parce qu'ils ont obtenu un diplome
mais beaucoup pour aller travailler.

C'est le passage au statut d'adulte gqui pour certains s'éetait

deja produit bien avant ou avait été anticipé durant 1la
scolarite.
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VII.CONCLUSIONM DE L'ANALYSE QUANTITATIVE

VII.l. Des hynotheses sur les causes de 1'analphabétisme

Au cours de l'analvse des donnees, il nous est apparu qu'un
nourcentagqe &levée de 1l'Gchantillon total a fréguente
l'enseignement primaire (94 % en_moyenne).

Il en va de meme dans le sous-groupe des analphabetes totaux
autochtones, soit 33 % : 27 % ont effectivement ete scolarisas et
seulement 6 % ne l'ont pas ete.

L'eécole fait donc partie intégrante de "l'itineéeraire
d'analphabéetisme" de la plupart d'entre cux.

I1 apparalt &galement que le décrochage scolaire se fait
rapidement : avant 10 ans pour la moitié. Parmi ceux gqui ont
decroche a 6-7 ans, 42 % ne savent pas lire.

Nous avons vu aussi que pres de la moitié (46 %) n'ont pas
terminé le cycle primaire, cue 62 % ont quitté l'école primaire
apres 12 ans et 25 % apres 14 ans. Parmi ceux qui n'ont pas
terminé leur scolarité primaire, 36 % ne savent pas lire du tout
et parmi ceux gui ont quitté l'école primaire apres 14 ans, 34 %
ne savent pas lire non plus.

Les redoublements ont cependant étée tres nombreux : 69 $ ont
redouble une ou plusieurs annees. 4

Une autre partie de 1l'echantillon a été orientée vers
l'enseignement spécial (41 %), mais les résultats scolaires n'en
ont pas été meilleurs pour autant.

L'école semble donc avoir été, en tout ou en partie, inefficace
pour certains enfants : gquels sont les facteurs gui semblent
avoir joueée sur le niveau d'apprentissage atteint a la fin de la
scolarité primaire ?
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Une série Jde facteurs semblent avoir eu une incidence sur
1'apprentissacge :

- un facteur historicue (é@pocue cde scolarisation);
- un facteur clocranhique;
- les facteurs socio-familiaux :
1) le nombre cé'enfants dans la famille
2) la personne ou l'"instance" qui a éduque l'enfant
3) l'attitude des parents vis-a-vis de l'enfant
4) le role de l'enfant a la maison
5) les mauvais traitements
6) la profession du pere
7) la pauvrete de la famille
8) le niveau de lecture des parents
9) l'attitude des parents vis-a-vis de l'ecole
- des facteurs personnels :
1) le handicap mental
2) la maladie
- des facteurs d'intégration scolaire :
1) le sentiment de rejet a l'école
2) 1l'absentéisme et le saut d'année.

Parmi tous ces facteurs, les facteurs que nous avons appelés
"facteurs d'intégration scolaire", a savoir le sentiment de rejet
et l'absenteisme a l'école, nous semblent avoir été plus souvent
que d'autres en corrélation positive avec une série de facteurs.
Cela apparait comme normal puisque ces deux facteurs, et en
particulier le sentiment de rejet, sont en fait des facteurs qui
synthétisent une série d'autres facteurs dans le sens qu'ils sont
plus ‘globaux et resument une série de faits plus ponctuels. 1Ils
constituent une premiére étape vers un passage a une
conceptualisation des mécanismes que nous aborderons dans la
partie qualitative.
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1. Le sentiment de rejet : l'enfant cqui éprouve des difficultés

A'annrentissage, cui ne se sent soutenu et encouragée ni par
1'2cole, ni rnar le miliesu familial, sc sent rejecte au niveau
scolaire. Ce sentiment est tres fort puisqu'il concerne 49 $
de notre achantillon. Il augmente consicdzrablement lorsqu'il
se combine a 1l'un ou l'autre facteur. Se sont ainsi sentis
rejetes 55 ¢ de ceux cui n'ont pas obtenu leur certificat, 58%
de ceux qui ont souvent souffert de pauvret2, 59 % de ceux qui
ont redoubld, 61 % de ceux qui &taient la héte noire a la
maison, 61 % de ceux dont les parents ne s'intéressaient pas a
leur scolarité, 66 % de ceux qui ont été souvent absents de
l'école, 70 % de ceux gqui ont changé plus de trois fois
d'école, 74 % de ceux qui ont sauté plus de deux années, 75 %
de ceux qui ont recommence plus de trois fois leur premiere
année primaire,...
On le voit, le sentiment de rejet est dd autant a des facteurs
socio-familiaux (attitude des parents vis-a-vis de l'enfant,
pauvreté,...) qu'a des facteurs scolaires (redoublements,
obtention du certificat,...) ou a des facteurs socio-scolaires
(attitude des parents vis-a-vis de 1l'école,...). C'est en fin
de compte la résultante d'une situation familiale et scolaire
qui produit le sentiment de rejet. Le rejet contribue-t-il a
1l'analphabétisme ou bien est-il produit par ces facteurs,
a coté de l'analphabétisme ? (1)

2. L'absentéisme : l'absentéisme nous a également semblé lie a
une serie de facteurs. Pour 29 % Jd'absentéeisme dans
l'échantillon total, ont éte souvent absents : 39 % de -ceux
qui s'occupaient du ménage a la maison, 39 $ de ceux qui se
sont sentis rejetés, 40 $ de ceux qui n'ont pas terminé leur
scolarité primaire, 41 % de ceux qui l'ont arreteée
prématurément (avant 11 ans), 43 % de ceux gqui ont eu une
longue maladie... Par contre, l'absentéisme est inversément
proportionnel au redoublement : ceux qui ont commencé a
s'absenter relativement tot ont moins redoublé que les
autres...

(1) _
Nous tenterons de répondre a cette question dans la partie
qualitative.
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Mous pouvons donc faire 1l'hypotheése que la personne qui
eprouve de grosses difficultés d'apprentissage se sent donc
rejetée a l'école. Une des stratcégies qu'elle developpe alors
est l'absentéisme, voire l'abandon prématuré de la scolarite.
Absentéisme et abandon sont d'autant mieux tol2rés qu'il n'y a
vas d'interaction entre la famille et l'école pour renforcer
l'anprentissage. A pvartir du moment ou un enfant a une
scolarité irraguliere, son apprentissage est encore déforce :
la stratigie scolaire de remédiation (qui est orincipalement
le redoublement) joue mnmoins fort. La tendance est alors
plutot de sauter des années en cas d'absentidisme prolonge.
Une autre stratégie possible est de rester a l'école mais de
ne suivre que passivement, suite 2 un décrochage qui s'est
produit relativement tot. Meme alors, le redoublement n'y
fait rien car sa répétition augmente le sentiment de rejet et
diminue par consédquent les possibiliteés d'apprentissage.

Nous pouvons encore davantage stigmatiser ces deux types en
faisant intervenir le role tenu a la maison par l'enfant (1l).

Ceux qui ont eété davantage absents sont ceux qui s'occupaient
du ménage ou des freres et soeurs (ceux qui finalement
remplissaient le role traditionnel de la mere) : ceux-la se
sont sentis le plus souvent rejetés (2). Ce sont aussi ceux
qui ont le moins bien appris. La famille contituait pour ces
personnes un lieu de socialisation prioritaire par rapport a

l'ecole.

(1)

Sentiment de rejet et role a la maison
Role a Ménage Freres et Aide au Demarches Aide a Rien Total
la maison/ soeurs travail l'occasion
Sentiment des
de rejet parents
OuI 80 54% 53 49% 87 55% 11 27% 109 45% 65 41% 405 47%
NON 67 46% 56 51% 70 45% 30 73% 133 55% 93 59% 449 53%

Total 147 100% 109 100% 157 100% 41 100% 242 100% 158 100% 854

1003

(2)
On pourrait ici peut-etre parler de role symboligque
d'identification qui servait de pole de résistance a l'école.
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Ceux qui aidaient au travail des parents se sont également sentis
souvent rejetés, alors qu'ils étaient moins souvent absents (sans
doute une partie d'entre eux aidaient leurs parents le soir).
Néanmoins, la famille restait un lieu de référence prioritaire et
l'école n'en constituait pas moins un modele-renoussoir méme si
leur apprentissage etait relativement meilleur que dans le groupe
précédent.

Une troisieme categorie concerne ceux qui aidaient a l'occasion
ou n'aidaient pas du tout a la maison. Ceux-la se sont sentis
relativement moins rejetés a l'eécole, ils éetaient aussi moins
souvent absents et leur apprentissage s'est mieux deroulé que
pour ceux qui s'occupaient de la maison, mais moins bien que pour
ceux qui aidaient au travail des parents. L'absentéisme dans ce
groupe semble davantage relever d'une stratégie d'"école
buissonniere" pour échapper a l'école : ce sont ceux qui disaient
le moins aimer 1l'école. Ce sont peut-etre aussi ceux gui ont eté
le plus souvent malades (1).

Et enfin, le meilleur exemple d'un apprentissage relativement
réussi est sans doute celui de ceux qui aidaient aux déemarches de
la famille, qui ont été relativement peu absents et se sont
relativement peu sentis rejetés. C'est dans ce groupe qu'il y
eu le moins de non apprenants. Ils étaient sans doute motivés a
1l'apprentissage par le role qu'il remplissait a la maison et pour
lequel ils devaient jouir d'une certaine reconnaissance, celle de
celui qui "se débrouille" en matiere de paperasse.

De par les limites de la méthode de traitement que nous avons
(été contraints d') utilisé(r), nous mettons en garde le lecteur
contre l'impossibilité d'affirmer avec certitude ce qui préecede.
Ce sont des hypothéses que notre analyse nous permet de croire
pertinentes, mais qu'il serait bon de verifier par ailleurs.
Certains €léements seront par ailleurs approchés dans l'analyse
qualitative des interviews recueillis par remémoration collective

(2).

(1)

L'échantillon britannique dans lequel on retrouve le plus souvent
cette catégorie est aussi celui qui dit avoir le plus souvent
manqué l'école pour cause de maladie.

(2)

Voir 2eéme partie.
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VII.2. Des hypotheses sur les systemes scolaires des differents
pays .

Suite a l1l'analyse que nous avons faite, il nous est apparu qu'on
pouvait stigmatiser deux types opposes de systeme d'enseignement
(1) ¢+ celui du Rovaume-Uni et celui des Pavs-Bas. Cette
stigmatisation est cependant faite a partir d'un angle d'approche
particulier, celui du vecu des analphabétes, et devrait donc
etre relativise et complété par d'autres angles d'approche.

l. Le systeme scolaire au Royaume-Uni

Le systéme britannique nous est apparu comme un systéme ou
l'accent est mis (avec vigueur) sur la scolarité primaire et sur
le déebut de la scolaritée secondaire (jusqu'a 1l'age de la fin de
la scolarité obligatoire, c'est-a-dire 16 ans).

Par contre, le developpement du réseau maternel semble le moins
dense et, dans notre echantillon, le taux de scolarisation vy
est, en outre le plus bas, la durée moyenne étant également la
plus courte. Une part 'minime (4 %) de l'échantillon a été
scolariseée longuement (au moins 3 ans) au niveau maternel. La
raison principale de frequentation du maternel était
1'apprentissage. Le Royaume-Uni est aussi le pays ou la
scolarité primaire est la plus précoce : a partir de 5 ans. La
fréquentation de 1l'école primaire y est la plus élevee parmi
notre échantillon (pres de 100 %).

C'est dans ce pays que le niveau d'apprentissage se cantonne plus
massivement a un niveau moyen (un peu) (66 %), le sentiment de
reussite a l'école primaire y est relativement important (40 %),
alors que 12 % seulement disent savoir bien lire et écrire a la
sortie du primaire.

(1)

Il s'agit ici de la technique des idéal-types, c'est-a-dire de
construction réalisée de la maniere suivante : au départ de
données empiriques, on sélectionne les plus typiques, on pousse
la description de certaines d'entre elles a l'extréme et on les
agence de maniere particuliére pour arriver a dessiner un "type-
idéal" (Max WEBER). '
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Au Rovaume-Uni, la remédiation ne se fait en principe pas par
redoublement (1), mais davantage var un systeme d'aide scolaire
en classe de rattramage. L'aide scolaire y est en outre de plus
longue durée gu'ailleurs. C'est aussi le pays ou l'on quitte le
nlus massivement l'école pnrimaire a l'age prévu, c'est-a-dire 11
ans (53 2) (2).

L'absentéisme y est pratiquement le plus faible (avec 21 % de
personnes souvent absentes de l'ecole) et est essentiellement du

O

a des raisons de sante (dans 70 % des cas).

On y trouve aussi le taux de sentiment de rejet le plus bas
(24 %).

C'est également au Royaume-Uni que le taux de scolarisation
secondaire est le plus élevé (90 %) : la majorité (gui sont pour
notre echantillon des apprenants médiocres) ont étée a la
Comprehensive School qui donne un enseignement général et
polyvalent, vers lequel sont orientés d'ailleurs la majorité des
éleves britanniques a la sortie de l'enseignement primaire.
Seuls ceux qui n'ont pas du tout appris ont été orientés, en
majorité, vers l'enseignement spécialisée. C'est aussi au
Royaume-Uni que la scolarisation secondaire est la plus courte :
on y trouve le pourcentage le plus élevé de départs avant la fin
de la scolarité obligatoire (42 %) et tous quittent l'école au
plus tard a l'age de fin de scolarité obligatoire. ©La principale
raison évoquée est "j'eétais trop age", comme s'il n'etait pas
normal de prolonger sa scolarité au-dela de la limite
obligatoire. Cevendant, le niveau d'apprentissage s'est
améliore.: 26 % ont amélioré et il ne reste plus que 11 % gui ne
savent pas lire du tout contre 17 % en primaire.

(1)

Nous n'en avons cependant pas mesuré le taux dans la pratique
réelle.

(2)

Cela s'explique par le non redoublement ou les faibles taux de
redoublement puisque seulement 1/3 de l'échantillon quitte
1l'école avec une ou plusieurs anneées de retard (le taux est de
plus de 80 % en République Fédérale d'Allemagne, par exemple).
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Le pourcentage qui obtient son diplome en fin de scolarité
secondaire est plus bas que -partout ailleurs (seulement 11 % de
ceux qui ont fréquenté le secondaire ont obtenu un diplome) (1).

Le systcéme britannicue nous apnaralt donc comme un systeme ou la

scolarisation et la fréquentation primaire sont tres importantes.
De plus, l'enfant se sent relativemant bien a 1l'ecole, est
relativement peu absent (sinon nour cause de maladie), a plutot

tendance a sur-évaluer les resultats de son apprentissage.

A la fin de la scolarite »rimaire, il nasse en secondaire avec
les autres (2) dans l'enseignement géneral et commence alors a
guitter nrogressivement 1l'école. A peine un peu plus de 10 % de
ceux qui ont fréquenté l'enseignement secondaire obtiennent
finalement un diplome mais un quart a cependant amélioré sa
lecture au cours de son passage dans le secondaire.

L'analphabete britannique a donc tendance a etre largement
scolarise et ce, tout au long des filieres communes a tous.
Malgre que l'intégration scolaire se passe plutot bien, 1l'école
reste neanmoins inefficace pour une part de sa population.

2. Le systeme scolaire aux Pavs-Bas

Le systéme néerlandais nous est apparu un peu comme l'"anti-
systeme britannique". C'est aux Pays-Bas cue le réseau d'écoles
maternelles semblait le plus dense et le taux de scolarisation
maternelle le plus éleve : 85 % disent avoir eu une école
maternelle pres de chez eux et, parmi eux, 81 % disent l'avoir
frequentee. La frequentation de 1'école maternelle apparalt
comme une pratique courante et normale : on y va principalement
"parce que tous les enfant y vont".

(1)

Nous soulignerons cependant qu'il n'existe pas, au Royaume-Uni,
d'examen national sanctionnant la fin des études secondaires.
Les éleves des classes terminales passent des épreuves dans
autant de matieres qu'il leur plalt, habituellement trois, et on
leur décerne un certificat pour chaque matiere.

(2)

Seuls ceux qui ne savent pas du tout subissent une discrimination
en étant orientés vers l'enseignement spécial.
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Si le taux de fréquentation de l'école primaire est relativement
élevé (92 %), le décrochage précoce v est le nlus grand (50 %
avant 10 ans). C'est @cgalement le pays ou le taux de
redoublement est le plus faible (74 %) (1) et le taux d'aide
scolaire le plus bhas éegalement (24 %). 2n semnble donc vy
dévelopoer moins que partout ailleurs des stratégies de
remédiation pour les enfants en difficultés d'apprentissacge.

Le taux d'absentéisme y est le plus €leve (39 $) et le sentiment
de rejet le plus fort (53 %). La raison de l'absentéisme y est
d'abord que l'on n'aimait pas l'école; et ensuite, viennent les
problemes de sante.

Et enfin, le taux d'obtention du certificat en fin de scolarite
primaire y est le plus bas (15 %). L'apprentissage se situe par
ailleurs dans la moyenne de l'échantillon global.

Au niveau secondaire, nous observons, d'une part, le taux le plus
bas de scolarisation secondaire (27 % seulement) et une
orientation massive vers le professionnel (63 %). I1 n'y a
pratiquement pas parmi notre échantillon néerlandais de personnes
ayant fréquenté l'enseignement secondaire special. Cela
s'explique sans doute par un fait que nous avons constaté par
ailleurs, a savoir 1l'élimination des non apprenants dans le
passage du primaire au secondaire : beaucoup abandonnent l'école
a la fin de leur scolarité primaire.

On observe aussi une tendance beaucoup plus forte a rester dans
le primaire jusqu'a la fin de la scolarité. Cependant, pour ceux
qui ont fréquenté le secondaire, l'apprentissage y est meilleur
et le nombre de diplomés est plus elevé que partout ailleurs
(40 $). C'est aussi le pays ou la durée de scolarisation en
secondaire est en moyenne la plus longue.

(1)

A l'exception du Royaume-Uni bien entendu.
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Ceux cui sortent finalement de l'enseignement secondaire savent
bien lire nour la noitie, l'autre moitie sachant lire "un peu".

Le systeme néerlandais est donc un systéme ou l'accent est mis
sur la scolarisation maternelle. Mais des l'entrée a l'école
primaire, les décrochages se font rapidement, peu de choses sont
faites pour y remédier, l'enfant se sent rejeté a l'école et
s'absente souvent pour cette raison. Beaucoup ne vont pas au-
dela de 1l'école primaire et ceux qui vont en secondaire sont
parmi les meilleurs. Pour ceux-la, le secondaire se passe
relativement bien et pres de la moitié y obtient un diplome.
C'est donc, a l'opposé du systeme britannique, un systeme
extrémement sélectif ou les analphabetes deviennent en gquelque
sorte "les grands absents de l'ecole".

Globalement cependant, il n'y a pas de grosses differences au
niveau de l'apprentissage entre les deux systemes (1),
l'échantillon britannique étant davantage resserré sur
1'apprentissage médiocre (un peu) que l'échantillon néerlandais.

Si cette analyse en termes de "types idéaux" ne paralt pas
pertinente au niveau de la production de l'analphabétisme puisque
l'un et l'autre systemes produisent des analphabetes, elle nous
permet néanmoins d'affirmer que 1l'analphabétisme n'est pas
uniquement produit par l'un ou l'autre type de systeme scolaire,
mais qu'il y a des phénomenes plus subtils qui entrent en jeu,
tels que les relations enseignant-enseigné au sein du systeme
scolaire (2).

(1)

Dans notre échantillon, bien entendu, il serait intéressant de
comparer les taux de réussite et d'échec globaux, ou le taux
global d'analphabétisme a l'échelle nationale. Nous ne disposons
malheureusement pas de données a ce sujet.

(2)

Cet aspect sera développé dans la partie qualitative du travail.
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Certaines limites sont cependant apparues a cette analyse
ideéaltypique, provenant de la composition des échantillons :

- d'une part, l'échantillon britannique semble venir d'une
population relativement plus favorisee que l'échantillon
global : le taux de pauvrete y est le plus bas, les enfants
contribuent moins a la vie familiale, ils subissent moins de
mauvais traitements, leurs parents lisent plus souvent des
livres, 1ils les encouragent davantage et rencontrent plus
souvent les professeurs;

- d'autre part, 1l'échantillon néerlandais est sensiblement plus
agé que l'échantillon global et l'on risque d'avoir davantage
focalisé une école plus ancienne.

Néanmoins, ces observations a propos des échantillons
n'expliquent pas a eux seuls les différences observées car les
echantillons néerlandais et britanniques ne se situent pas aux
extremes de l'échantillon global pour ce qui est de l'age et du
milieu socio-familial. En effet, 1l'échantillon le plus
défavorisé est l'échantillon belge (suivi dans une moindre
mesure, de l'allemand) et l'échantillon le plus jeune est le
francais. Pourtant, le systeme belge ne semble pas s'opposer au
systeme britannigue, ni le systeme francais ou systeme
néerlandais...

Si nous analysons les autres systemes scolaires, on constaterait
que les systemes belge, allemand et francais se situent a mi-
chemin entre les systemes britannique et néerlandais, combinant
des caractéristiques de l'un et l'autre systeme dans une
proportion variant selon les pays.

Nous allons maintenant passer a l'analyse qualitative des
données.
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INTRODUCTION

0.1. Methodologie de recolte des donnees

A coté des faits ahordes par l'enquéte quantitative, nous
voulions essayer de dégager la logigque subjective de 1la
"production” de l'analphabétisme : dans gquelle mesure et comment
la personne a pris conscicnce de sa marginalisation, de son
exclusion sur le plan de l'apprentissage; quelle a éteé sa logique
de soumission/démission face a cette exclusion; quel est le
modele culturel qui 1l'a amenée a accepter l'échec; comment elle a
réagij... ' : :

La phase d'encuete cualitative consistait en des interviews semi-
directifs menés dans chaque pays aupres d'un groupe en formation
aussi varié que possible dans sa composition (1).

Ce sont les formateurs qgui ont rcalisé cette phase de la
recherche sur base d'une note de travail exposant la
"méthodologie de remémoration collective" (2) et (3).

L'idéal etait qu'un membre de l'@cuipe de recherche participe a
la rencontre, non nas pour mener le débat, mais vour l'orienter
et pour s'imprégner le plus directement possible du vécu des
nersonnes. Cette particination n'a &té possible qu'en Belgique
francopnhone. ' :

0.2. Méthodologie d'analyse des données

L'analyse qualitative des données ne s'oppose pas a l'analyse
¢uantitative. Les deux manicres d'aborder la reéalité peuvent, au
contraire, étre complémentaires pour une meéme problématique par
la différence des apnroches qui sont les lecurs : elles visent
toutes deux a mettre des facteurs explicatifs en évidence et a
mettre ces facteurs en relation, l'une a partir de leur
recurrence, l'autre a partir de leur lien symbolique (4).

(1)

cf. annexe 5 : composition de l'echantillon qualitatif.

(2)

cf. annexe 6.

(3)

cf. annexe 7 : quelques itinéraires d'analphabétisme recueillis
par la méthode de remémoration collective.

(4)

Cela signifie que nous partons du sens que les faits ont pris aux
yeux des acteurs : il s'agit donc du rapport subjectif a la
realite.
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L'analyse des données qualitatives a été raalise en deux volets:

- un premier volet consistait en une analyse des donnees
gqualitatives recueillies par le questionnaire sur les facteurs
qui n'auraient pas eté abordés au cours du questionnaire (1) et
qui avait éte présenté aux formateurs comme une possibilite de
faire une synthese des facteurs les plus importants pour les
analphabéetes. Cette analvse a abouti a répertorier les
facteurs principaux et a les classer;

- un deuxieme volet, le nlus important, concernait les données
recueillies par 1l'encuete gualitative proprement dite,
auxquelles ont eté jointes les données sur le sentiment de
rejet et le décrochage scolaire (2). Il avait pour but
d'analvser les mécanismes producteurs de l'analphabetisme au
travers d'un processus interactif entre 1l'individu, 1l'école et
le milieu socio-familial. Il ne s'agissait plus de relever des
facteurs mais de voir quels étaient les fondements de
l'analphabétisme, autour de quels processus ces facteurs
s'organisaient pour produire l'analphabetisme, quelle en était
l'articulation...

0.2.1. Premier volet : la mise en evidence des facteurs causals
de 1l'analphabetisme

Un premier relevé de l'ensemble des facteurs mis en évidence par
les analphabetes et qui leur semblaient etre la cause de leurs
difficultés d'apprentissage donnait une impression de situations
tres diversifiées comme si l'analphabétisme semblait étre la
conséquence de situations tres particulieres, a l'exception de
l'impression génerale souvent exprimee par "a l'eécole, on ne
s'occupait pas de moi”.

Nous avons alors classé ces faits en catégories plus larges qui
reprenaient des themes comme les problemes personnels, la
famille, l'école ... et qui se divisaient en sous-themes abordant
chacun un aspect spéecifique du theme central.

(1)
Question 107 du questionnaire.
(2)

Questions 71 et 73 du questionnaire.
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C'est l'ensemble de ces themes et sous-themes qui ont permis de
dégager les facteurs qui semblaient eétre partie prenante, pour
les analphabetes, de leur histoire d'analphabatisme.

Mais nous ne savions pas reellement comment ces facteurs se sont
conbinés, ni comment ils ont agi sur l'individu pour produire
l'analphabetisme.

0.2.2. Deuxieme volet : l'analyse des mecanismes producteurs de
1'analphabétisme

Suite a la recolte des données qualitatives par la methode de
remémoration collective, nous eétions confrontés a un ensemble
d'histoires de scolarité qu'il nous fallait analyser pour en
dégager le processus interactif dJde production de
1'analphabétisme. '

Dans un premier temps, nous avons opéeré un classement vertical,
c'est-a-dire que nous avons classé les données, pour chaque
personne, en deux grands groupes : d'un coté, tous les faits qui
se rapnortaient a la scolarite, de l'autre, tous ceux qui se
rapportaient au milieu social dans lequel vivait l'enfant. De ce
premier classement, i1l nous est apparu que presque tous les faits
pouvaient etre rapportés a ces deux catégories car tout ce qui y
semblait a pbriori extérieur pouvait y étre intégrée en
approfondissant l'analyse; la maladie, par exemple, n'avait une
influence sur l'analphabétisme que dans la mesure ou une prise en
charge spécifique de l'enfant malade au niveau des apprentissages
faisait defaut; la motivation, autre exemple, ne pouvait se
comprendre qu'en fonction de l'attitude de 1l'école et de la
famille face a l'apprentissage; etc...
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Dans un deuxieéme temps, nous avons alors réalisé un classement
plus transversal pour essayer de trouver des catégories
signifiantes regroupant un ensemble de faits. En accumulant des
faits dans une catégorie, on a tenté de daterminer exactement ce
qu'elle recouvrait. Progressivement, ce n'étaient plus seulement
les faits entre eux qui étaient mis en relation de comparaison
pour la construction des catégories, mais les faits et les
oropriétés, et les propriétés entre elles, de maniere a dégager
un ensemble cohérent de celles-ci. C'est progressivement le sens
(les propriéetés) aqui a emerge des catégories. Les liens qui sont
apparus faisaient référence au processus inducteur du mécanisme
qui fait 1'objet de la recherche. Certaines catégories sont
alors apparues comme centrales car elles semblaient liées a un
ensemble de catégories secondaires qui ne prenaient sens que par
rapport aux premieres. Ces catégories-la formaient donc le noeud
du mécanisme autour duquel se sont mis en place l'ensemble des
facteurs secondaires.

Mous allons tenter d'illustrer ce procédé en donnant un exemple.
Reprenons la motivation dont nous avons parle exempblativement en
abordant le classement vertical.

Dans un classement horizontal, nous dirons cue la démotivation
est signifiante d'une situation de non pouvoir par rapport a
l'école : quand l'apprentissage se passe mal, l'enfant lui-méme
n'a aucune prise sur l'école et si les parents ne peuvent pas
négocier avec l'école, s'ils n'ont pas de prise sur la scolarite,
c'est la fuite (ahsentéisme,...).

La démotivation est aussi signifiante d'un décalage culturel
entre le milieu socio-familial de 1l'enfant et 1l'école : si
l'enfant ne sent pas qu'a l'école on narle de sa vie, s'il n'y
trouve pas de référence a ce qu'il sait, ce qu'il fait, s'il ne
comprend pas ce qu'on exige de lui et pourguoi c'est cela que
l'on exige..., il vit en décalage par rapport au contenu et aux
normes scolaires et risque de ne pas se sentir motivé face a
1'apprentissage.

D'autres faits se sont ainsi rattachés a ces deux catégories (non
pouvoir sur 1l'école et décalage culturel entre la famille et
l'eécole) qui sont apparues, entre autres, progressivement comme
centrales : il y avait donc un passage qui s'était produit des
faits eux-memes aux mécanismes générateurs de l'analphabétisme.
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La codification (c'est-a-dire le classement des faits en
catégories) s'est déeroulée de maniere ouverte : les catégories
emergentes ont été& continuellement corrigées, réajustées,
affinees avec les données nouvelles qui s' Y rapportalent. A
partir d'un certain moment, on arrivait a un phénomene de
saturation, aucune donncée nouvelle n'apportait plus ni
élargissement, ni relativisation, ni precision des propriétés. A
partir de ce moment, les liens entre proprietés étaient
suffisamment apparus pour dégager les mécanismes qui nous
semblaient a la base de la vroduction de l'analphabétisme.

Si nous avons intégré les données du questionnaire sur le rejet
et le décrochage scolaire dans le deuxieme volet de l'analyse
qualitative, c'est parce qu'apres avoir fait une premiere
tentative de traitement de ces données, nous nous sommes rendus
compte aque les propriétés qui en émergeaient renvoyaient
constamment a des catégories que nous avions d'autre part
definies pour l'analyse des interviews semi-directifs et qu'elles
enrichissaient profondement l'analyse des mécanismes qui
semblaient émerger a ce moment-la.

Nous ferons une derniere remarcue sur la différence de méthodes
entre le volet mettant en evidence les facteurs (premier volet)
et celui cui développe les mécanismes (deuxieme volet).

La mise en évidence des facteurs n'allait pas au-cdela de l'aspect
visible des difficultds d'apprentissage car l'aspect ponctuel des
données ne permettait pas de mettre ces facteurs en lien de
maniere svstématique. A l'opposé, l'analyse de l'ensemble de
l'environnement de l'enfant et de son vécu subjectif nous a
permis de faire des liens entre différentes composantes et, par
conséquent, de dégager, non pas seulement des catcgories de faits
comme dans le premier volet, mais également des categories de
sens et d'aboutir en fin de compte, aux mécanismes qui nous ont
semhlé fondamentaux dans la production de l'analphabatisme : il
ne s'agissait plus seulement de causes extéerieures a l'individu
mais de l'individu en interaction avec son environnement scolaire
et familial, interaction inductrice de la construction de sa
personnalité en tant qu'analphahete.
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0.3. Plan de 1'analyse

Le premier volet de 1! analyse qualltatlve traitera des diffeérents
niveaux que l'on a »nu reperer a partir de la questlon largement
ouverte du questionnaire (question 107). Mous dégagerons un
niveau socio-historique, un niveau céographique, un niveau
personnel, un niveau socio-familial et un niveau scolaire.

Dans le deuxieme volet, nous tenterons de mettre en place les
relations entre ces differents niveaux et les mecanismes a la
base de la production de l'analphabetisme.

Pour ce faire, nous partirons de la face wvisible de
l'analphabétisme, le décrochage scolaire, pour tenter de degager
d'une part, l'attitude de l'école face aux enfants en difficultés
d'anprentissage et, d'autre part, l'environnement socio-familial
de l'enfant qui conditionne son insertion scolaire. [lious en
déduirons un fossé socio-culturel entre l'enfant et l'école.

Mous passerons alors aux stratégies mises en nlace par
l'analphabcte pour tenter d'éviter 1l'écrit (qui est signe de
rupture entre lui et l1l'école) et nous tenterons de d2gager les
consécuences au niveau de la personnalité, conséegquences qui
renforceront le blocage tant de la part de l'analphabete gue de
celle de l'acole.

§,
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I. FACTEURS CAUSALS A PARTIR DE LA PARTIE QUALITATIVE DE L'ENQUETE

PAR QUESTIOMNAIRES INDIVIDUELS (question 107)

I.1. Niveau socio-historique

Au niveau socio-historique, c'est principalement la gquerre qui a
eu des répercussions sur la scolarité des enfants, soit par un
arrét de la scolarité, soit par des "traumatismes psychologiques"
et cdes drames familiaux :

"Ca a ét2@ la guerre et on a du nartir avec toute la famille. On
n'est plus allé a l'école". :

"Famille juive qui était démantelée apres la gquerre”.

"Mes difficultés a l'école ataient causées par la guerre. Apres
S

la guerre, on m'a mis en camp de travail. Plus tard, je n'ai

nlus eu de possibilité d'aller a 1l'école".

"Je crois ue ca vient de la guerre. J'ai eu trés neur pendant
i 2 = . N
les hombardements".

"Les conditions de vie dans l'aoprés-guerre sont aussi
responsables".

I.2. Niveau geographique

Le caractere rural ou urbain, 1l'éloignement des centres scolaires
neut etre un facteur explicatif :

"L'école était tres loin".

Il n'est cependant pas souvent mentionné, d'une part, en raison
du caractere essentiellement urbain de la recherche (50 % de
personnes scolarisées en région urbaine et 31 % a proximité d'une
zone urbaine), et, d'autre part, parce que c'est souvent le
niveau socio-&conomique de la famille et la stratégie scolaire
qui en font un facteur d'analphabétisme dans la mesure ou rien
n'est mis en place pour pallier 1l'2loignement et, par conséguent,
la non scolarisation (cf. facteurs socio-économiques).
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I.3. Niveau personnel

I.3.1. Dyslexie - gaucher - problemes de mémoire - handicap
mental

Certaines personnes voient le handican mental réellement comme
une "tare individuelle" :

"Je pense que c'est une tare hereditaire, mon pere ne savait pas
bien lire et écrire non plus".

Par contre, certaines personnes éeticuetées socialement "handicapé
mental" rejettent sur ce phenomene la cause de leurs difficultées
et remettent en question leur prise en charge méedico-
psychologique comme un cercle vicieux de production et de
reproduction du handicao :

"A cause de l'@ticuette d''anormal', je n'ai pas etz poris au
sérieux. On ne m'écoutait pas vraiment".

"Tron vite un enfant est catalogué d'handicané. De logonede en
therapie de toutes sortes, de medecin cn madecin...".

I.3.2. Problemes de santée

Les probhlemes de santé repris par les analphabetes comme cause de
leur non apprentissage sont variés. Il y a -les accidents :

"J'ai eu mes pieds brulés a 5 ans. On a voulu m'amputer. J'ai
failli mourir...".

Il v a les maladies comme l'&»nilepsie, les crises d'asthune...
Certains disent que c'est parce que leur maladie n'etait pas
soignee qu'ils ont eu des problemes scolaires :

"J'étais toujours malade, fatiguée. Je ne savais pas ce que
j'avais. Maintenant, je prends des medicaments pour les Dpicrres

aux reins...".

Cela va méme jusaqu'a la non prise en charge de handicaps aussi
benins et courants qu'une mauvaise vue

"J'avais de tres mauvais veux. Je ne voyais pas au tableau. Je
ne ovouvais pas suivre".
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D'autre wnart, certains mettent en cause le manque de suivi
scolaire nendant la maladie :

"J'ail eu beaucoun de maladies d'enfant. Je n'ai pas eu d'aide"

On trouve également une catégorie plus psychosomatique. Ce type
de problemes peut induire une vision négative de soi-méme et, par
conséquent, une invalidation de ses capacités qui est souvent
d'ailleurs renforcée par le regard extérieur.

"Probleme de prononciation. Je ne savais pas comment faire pour
gqu'un mot fasse du sens"”

"J'ai bégaye jusqu'a 11 ans"

"J'ai fréquenté 1l'école maternelle jusqu 'a 10 ans. Mon
incontinence pe*manente m empechalt cde penser a autre chose. lion
temps d'internat a été totalement perdu par cet handicap".

"J'avais des problemes de rétention. Je devdis aller souvent aux
W.C. Je ne pouvais nas et je faisais dans ma culotte. A cause
de l'odeur, les enfants se moquaient de moi. Je devais souvent
rentrer me changer et conc je nerdais beaucoup".

Si 1l'école n'est pas un centre nsvcho-médical, ne devrait-elle
pas cependant constater ou dénister des probhlemes de ce type et
veiller, soit a v remadier elle-méne, soit a orienter l'enfant
vers un centre snécialisa ?

I.3.3. Problemes psychologiques

Les barrieres nsychologiques a l'apprentissage sont diverses,
elles vont de la peur et de l'angoisse a la nervosité et a
1'agressiviteé

"J'ctais hvper-angoissée par la moindre chose"

"Mon handicap mental était que j'étais fort tendue. Cela ='a
blogueée a 1'école. On a la tendance de rester a l'arriere-plan.

Tu n'oses pas demander l'attention, pas donner ton avis".

"Je piquais souvent des crises de nerfs a l'acole. Je tapais sur
les professeurs, sur les eleves, sur tout ce que je voyais".
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Si certains se contentent dJde narler dJde handicap personnel,
I'autres attribuent a ces nhenomenes psychologigues ces causes
familiales, sociales et scolaires :

"IMa mére aussi était hyner-angoissae".

"Il me semhle me souvenir d'un voisin cui nous visait avec sa
carahine cuand j'etais tout npetit et encore chez mes parents,
avant d'etre placé a l'Assistance Publicue".

"Au lieu de m'aider a l'ecole ou a la maison, ils se fachaient.
J'attranais neur, meme a l'avance".

"A l'école primaire, Jj'ctais incapable d'apprendre sous la
nression de l'instituteur"”.

I.3.4. Non motivation pour 1'école

Certaines nersonnes mettent en cause leur non int3rét nersonnel
pour l'32cole. Ce non intarcét tient d'une part a la non
nerception de l'utilité de la scolarisation, c¢e l'alnhabitisation
c¢ans la vie sociale et prcfessionnelle :

"Je n'ai nas de regret de n'aveir pas passz le certificat de &
primaire. Ce n'est pas utile. Je ne regrette pas d'avoir arret’
1'école. Je ne desire pas travailler plus tard. Cela n
m'intéresse pas". u

v (D

0

-

"Enfant, ca ne me manquait pas de ne pas savoir lire et ecrire.
Comme on atait tout le temps sur le batecau, que nes parents na
savaient nas lire et écrire, qu'on n'avait nas de journaux, ¢a ne
me faisait rien du tout".

(CANe)

Cette non percention de l'utilité de l'écrit neut »rovenir de
milieux ou le role de l'édcriture est minime, soit nour un type de
vopulation snécifique (tziganes, bateliers...), soit o»our une
personne gue son statut ccarte de tout contact avec les
institutions et l'ensemble de la vie associative et sociale (le
role de la femme dans le milieu immigr3 traditionnel). Ccette non
utilité pneut aussi étre le fait d'individus socialement et
culturellement défavorisés dont la famille a dédvelopni une
stratégie pour se dé&brouiller dans la vie sociale sans
l'utilisation de l'@crit, recourant aux voisins, aux services
sociaux et avant davelooné d'autres svstemes de raneéres dans la
rue, au magasin, voire méme au travail.
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La non motivation neut aussi &éitre le fait d'enfants ou le
nrincine de »laisir pnridomine sur les instances répressives cde la
nersonnalit® et m»our cui, &tant donné les cdifficultés
d'annrentissage ou autres, il ne peut etre guestion de plaisir
d'annrendre, B

S
S

"Je n'aimais nas l'2cole. Je n'y ai jamais &t2. Je jouais a la

rue avec les copains...".

"Je n'aimais nas l'école parce que je ne pouvais pas entrer et
sortir comme je le voulais".

"Je n'écoutais pas les narents, les autres. Je suivais ce qui me
passait nar la tcte".

"Je m'occupals d'autre chose en classe. Je ne faisais pas fort
attention".

C'est aussi de cette maniere cue l'on peut interprater des

affirmations du tyne : "J'étais trop paresseux...".
A P k

La non motivation peut aussi étre une dé-motivation en ce sens
qu'elle intervient suite a plusieurs échecs ou suite a un mangue
d'intéret &évident de la nart de 1l'ccole ou de la fanilla face a
1'apprentissage.

Elle peut encore etre le fait Ad'impératifs plus immediats comme
la contribution a la survie céconomique de la famille ocu la
focalisation de l'attention sur d'autres nréoccupations comme les
nroblemes familiaux :

"Je n'avais pas envie d'avprendre a l'école. Je ne pensais cu'a
retrouver ma mere".

Le troisieme groupe de facteurs gque nous venons d'aborder et qui
entrent en jeu dans la production de l'analphabétisne est
constitué de facteurs personnels. Il serait cependant abusif
d'attribuer dans tous les cas a ceux-ci un statut explicatif
indépendant.

En effet, certains facteurs psychologiques semblent étre liés a

des relations familiales ou scolaires qui les produisent en amont
ou qui les reproduisent, les exacerbent en aval.
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Il est cependant difficile de faire la part des choses :
travers la vision subjective de phénomenes si étroitement liés
la personne elle-meme, on ne peut tirer aucune conclusion sur la
réalité des schémas causals. Ainsi, la personne peut tout aussi
bien, dans un sens, ne nas percevolir les causes soclales guil se
cachent derriere ses difficultés personnelles aqu'occulter, dans
1l'autre 'sens, ces dernieres en mettant er cause l'dcole et la
famille.

(VRN

Le mécanisme est souvent tres probablement »nlus complexe encore,
étant donné que les difficultés psychologigues sont des
difficultaés relationnelles : elles se construisent donc dans une
interrelation et il est des lors illusoire &'y chercher un
facteur premier. De meme, la motivation scolaire n'est pas un
fait indémendant des interactions multiples et varicées qu'a un
enfant avec l'école, sa famille, ses conains : la nmotivation est
une construction sociale, elle est le fruit cde la projection d'un
sens, d'une stratégie d'orientation (ou d'une ncn stratégie) dans
l'ensemble de la vie sociale et de la nercention (ou de la non
nercention) des movens a mettre en oceuvre pour y arriver. Ille
est donc fortement socialisde.

Si un tel élargissement de l'analvse pneut paraltre évident au
niveau nsychologicdue, on neut onmettre l'hyvpothese cue bien
d'autres facteurs nersonnels peuvent présenter le meme type
d'ambiculté (citons la dyslexie, la mauvaise mémoire, le handicap
mental)... Méeme la malacdie pourrait cétre analysée de cette
maniere, dans la mesure ou elle peut résulter d'un conflit, d'une
difficulté scolaire ou familiale et donc, présenter pour la
personne l'issue a une relation difficile a vivre et dont la
genese est difficile a clarifier.

I.4. Niveau socio-familial

Dans le niveau socio-familial, on retrouvera des éléments qui
sont davantage affectivo-familiaux, d'autres gui sont davantage
socio-economiques et d'autres encore qui sont socio-scolaires.
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I.4.1. Facteurs affectivo-familiaux

Ces facteurs dans leur ensemble mettent en évidence la maniere
dont l'analphabete a percu le climat affectif qui l'entourait
pendant son enfance. Pour certains, c'est le climat familial
difficile qui est la cause {(ou une des causes) de leurs
difficultés scolaires : il s'agit souvent e la mort d'un parent
ou de la mauvaise entente entre les parents :

"Ma meére a perdu pied apres la mort de mon pere. Les trois qui
sont restés sont comme moi, les autres ont appris a lire et
ecrire”.

"Prohablement en rapport avec la mauvaise relation entre les
parents".

"C'est la séparation de mes parents qui m'a bouleversa et qui a
perturbé mes etudes". ' '

La plunart de ceux gqul mettent en cause les relations affectives
au sein de la famille situent leurs difficultés dans leur

relation (ou non relation) avec leurs parents ou les personnes
chargees de leur education :

"Les parents voulaient bien faire mais leurs propres problemes
pesaient plus fort que les intérets de l'enfant".

Plusieurs disent qu'ils ont été repoussés ou abandonnés par leur
famille, ce qui a entraine un manque de confiance et une
devalorisation de soi :

"Manque de soin et d'amour surtout de la part de la mere".

"Ma mére ne s'est pas occupée de moi'.

"Attitude de mes parents qui m'ont toujours rejetée. J'etais
souvent bloquée a cause de cela".

"Mes parents avaient des problemes et me prenaient comme bouc
emissaire. Ils me persuadaient que j'étais bete, méchant et

intraitable. Je commencais a le croire".

"Avant l'age de 3 ans, on ne me parlait jamais".
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"On ne tient nas comnte des traumatismes dus au placement en
institution. Manque d'affection. Pas d'attention constante et
continue dans les homes".

Cela va juscu'aux mauvais traitements corporels, tant en famille
cu'en institution :

"Expariences traumatisantes a cause des coups de la part de ma
mere. Certains jours, j'eétais incapable cde réfléchir".

"Dans ma famille, j'ai été maltraite : coups, ceinture, martinet
ou a genoux sur les dalles".

"J'ai eu des difficultés avec mon frere. Il me bhattait. C'est
aussi pour ca que je n'ai pas su suivre".

"J'ai été maltraiteé tant chez les soeurs ou j'ai recgu des coups
qu'a Brasschaat ou c'était du passage a tabac".

"Au pensionnat, ils utilisaient des calmants et des madicaments”.
I.4.2. Facteurs socio-familiaux

Parmi ce type de facteurs, plusieurs evoquent a un premier niveau
le fait d'avoir grandi dans une famille nombreuse. Une personne
dit meme :

"Je me perdais dans la masse de mes freres et soeurs...".

Dans ce cas=ci, la famille nombreuse représente une masse d'ou
n'émerge pas chaque individualité; c'est un collectif, traitdé en
tant que tel. L'intéret du collectif qu'est la famille prime
1'intéret individuel.

D'autres parlent de l'alcoolisme des parents avec tout ce que
cela peut entralner dans le quotidien et varticulierement pour la
scolarisation d'un enfant : du manque de soins a la démission de
parents qui s'en remettent aux enfants pour tout ce qui concerne
la survie de la famille...
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I1 faut egalement mentionner les deménagements parfois fréquents,
qui impliguent chaque fois une readaptation, et les difficultes
qui peuvent en resulter :

"On déménageait souvent et j'ai eté place a nlusieurs endroits
differents...".

"Le fait de changer d'école et de meéthode d'apprentissage de la
lecture”.

Ces déménagements sont souvent liés a un facteur socio-économique
(migration, problémes d'emploi ou de pauvreté : non paiement de
loyer, ...) et sont des lors plus souvent imposés que choisis.
L'adaptation est donc forcée et beaucoun plus difficile que
lorsqu'il s'agit de déménagements voulus, intégrés dans un projet
dont on a prevu et mesure les consequences (au niveau de la
scolarite des enfants, notamment).

Parmi les facteurs socio-familiaux, nous allons commencer par
aborder les facteurs socio-economiques. Nous passerons ensuite

aux facteurs socio-scolaires.

1. Facteurs socio-cconomicques

Les parents de certains analphabetes exercaient une profession
peu compatible avec une scolarisation suivie et réguliere. Il
s'agit orincipalement des gens du voyage comme les forains, les
bateliers... :

"On faisait les fétes pendant 1l'étée et on n'avait pas le temps
d'aller a l'école".

"Le métier de mes parents, bateliers, n'était pas tres compatible
avec une scolarite normale".

Cependant, l'influence des facteurs socio-économiques est
beaucoup plus large que cela. Il s'agit, pour la plupart des
analphabetes qui mentionnent d'une maniere ou d'une autre ce type
de facteurs, soit de problemes financiers, résultats d'un faible
niveau économique, soit de leur propre implication dans la survie
socio-économique de la famille. Ce type de problemes a
géneralement entralné soit une scolaritée discontinue, soit une
scolaritée parfois tres courte. Certains le disent clairement :
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"Le manque d'argent est capital pour la scolarité des enfants".

"Manque d'argent a la maison. Je devais aider ma mere (pere
décede)".

"Dans le temps, on'ne s'occupait pas des gens qui etaient
pauvres, on s'en foutait".

"Defaillance des autorités : pas d'habitation convenable, aucun
soutien pour notre famille nombreuse. Nous vivions subdivises en
deux chambres chez notre vere et en deux caves chez notre mare.
C'est pourquoi je ne suis allé que deux ans dans une vraie &cole
primaire. C'est pourguoi aussi la misere a cause de lacuelle
j'étais rejeté de partout pendant mon enfance".

Plus ponctuelles, certaines réeponses ciblent des difficultés
scolaires consécutives aux problemes financiers. La carence ou
la perturbation apmaralt alors souvent a un moment-clef de la
scolarité, la ou on aurait du intervenir pour aider l'enfant ou
la ou l'enfant aurait nu continuer sa scolarité si la famille en
avait eu les movyens :

"Mous n'avions nas d'argent pour les legons de rattrapage".

"J'ai du arreter a cause du manque d'argent. L'autre école était
plus loin".

"Mes parents n'avaient pas les moyens de me mettre a l'Gcole
secondaire”.

"Je suis allé de l'école francophone a l'école néerlandophone.
J'aurais pu rester a l'ecole francophone mais mes parents nec
voulaient pas parce que le bus etait trop cher".

Quand l'enfant est mis a contribution pour travailler ou pour
aider les parents, l'école entre directement en competition avec
les necessites de survie de la famille :

"Je préférais aller chercher des boulons et les revendre pour
aider ma mere qui n'avait que 500 F de pension plutot gue d'aller

a l'école".

"Il fallait surtout aller travailler tres jeune pour aider la
famille".
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"Les plus grands travaillaient donc je devais accompagner nes
parents dans les demarches".

"J'ai da m'occuner de mon petit frére. Ma mére etait malade".

A la fin de la scolarité obligatoire, il est clair que le role du
jeune de milieu populaire est de travailler pour aider 1la
famille, a fortiori nour un enfant dont la famille a l'impression
que cela ne va pas a l'école. Les parents développent alors une
stratégie d'insertion nrofessionnelle précoce et non basée sur la
scolarit2 :

"J'ai 6té obligé d'aller travailler a 14 ans de mon deuxieéme
pere".

"A 14 ans, j'ai 44 quitter l'enseignement spécial pour aller
travailler et gagner 250 F/semaine".

La scolarite ne présente donc qu'une utilité indirecte- par
raonort a l'organisation mise en place pour faire face aux
nécessités de la vie quotidienne. La survie a court terme prime.
La scolarisation représente, quant a elle, un projet a long terme
quli ne peut se concratiser que quand le court terme cst assure :

"Ma mere me stimulait pour que je me montre plus béte que je
n'étais pour toucher »nlus d'allocations familiales".

2. Facteurs socio-scolaires

Certains relevent ce qui est le plus apparent, la non motivation
des parents nour l'ecole :

"Indifférence de mes parents vis-a-vis de l'eécole".

"Mes grands-parents ne m'ont pas assez obligé a aller a 1l'école".
Cette indifférence est-elle la conséquence d'une non maltrise de
la scolarite de leurs enfants ? On pourrait le croire parce qgu'a
la base des facteurs socio-scolaires, certains mentionnent une
mauvaise compréhension de 1'école de la part des parents, et une

mauvaise information :

"Mes parents ne me poussaient pas a aller a l'a@cole. 1Ils n'en
comprenaient peut—-etre pas toute l'utilite".

183



"Mes parents avaient trop peu d'informations de 1l'école.
L'enseignement spécial n'était pas adapté. Je devais y aller
car mes parents croyaient cue c'était mieux. On n'y faisait rien
que tricoter, rire et papoter”.

Certains parents ne sont eux-memes »as scolarisés :

"A la maison, on a fait peu attention, ma mere non plus ne savait
pas lire".

"Dans la famille paternelle, personne ne savait lire...".

La non maltrise de la scolarité est cvidemment liée au niveau
socio-sconomique de la famille et a la focalisation des parents
(et parfois aussi des enfants) sur les activités de survie. Peu
d'analphabetes désignent explicitement ce lien, mais il est
cependant évoque :

"Les parents ne me soutenaient vas, ils ne comprennent pas que
les allocations familiales sont pour les études".

Comme facteur socio-scolaire, il convient de mentionner encore le
probleme de langue. Il concerne les enfants immigres, les
enfants scolarisés dans une région culturelle différente, nais
aussi certains enfants autochtones de milieu populaire pour
lesquels le patois parlé a la maison n'a parfois rien a voir avec
la "langue lettrée" parlée a 1l'école :

"J'ai commencé l'école au Maroc, j'ai continué mes primaires en
flamand et j'ai fait mes professionnelles en frangais".

"Je n'al pas fait mes primaires en Belgique. J'ai appris plus
tard le francais".

"J'aime bien d'aller a 1l'école depuis gque je suis en Belcicue,
mais a l'ecole professionnelle, je ne comprenais pas ce que
disait mon professeur".

"Je mélangeais les deux langues, turc et francais".

"J'étais a l'école néerlandaise et a la maison, on parlait
francais™.

"Je suls allée d'école francophone a école flamande".

"Je ne parlais pas francais a la maison, c'adtait le wallon. J'ai
appris le francais a l'ecole".
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Pour certaines personnes, la délimitation de l'usage des langues
ctait tellement stricte cque l'infraction cetait punie :

"A l'école, quand tu disais 'Merci Maltre' au lieu de 'Dank U
Meester', Patate Boum ! et a la maison, c'était interdit de
narler flamand. Parfois on discutait en flamand Patate Boum !
Tout ce que tu veux sur la rue mais pas a la maison".

L'usage d'une langue peut en effet mettre en oeuvre un macanisme
de défense culturelle : l'enfant se sent alors balloté entre une
lancue dominante qui tente d'imposer toute une culture et une
langue dominée qui cherche a preserver la culture qu'elle
représente. Un enfant entre deux langues est aussi un enfant
entre deux cultures.

Conséquence de leur non-maltrise sur la scolarité, d'une part, et
de la focalisation sur les activités de survie, d'autre part, les
parents ne pouvaient pas aider et suivre leurs enfants dans leur
scolarité, soit qu'ils travaillaient, soit qu'ils n'avaient pas
les connaissances suffisantes ... :

- -

"Ils avaient un travail dur et n'avaient pas 3té beaucoup a
1l'ecole".

"Mes parents travaillaient beaucoup, m'aimaient bien et n'avaient
pas le temps de s'occuper de moi".

"Ma mere parlait hongrois. Elle ne connaissait pas bien
1'allemand. Elle ne pouvait pas m'aider quoigu'elle eut bien
aimé le faire".

"Mes varents ne m'aidaient pas dans mon travail scolaire car ils
n'etaient pas capables".

Il n'est pas évident que le placement en institution remedie au
manque de suivi de la part des parents :

"Dans un orphelinat, il y a trop de gens. On ne peut pas

s'occuper de tout le monde. On favorise ceux qui suivent bien,
les autres, on les delaisse".
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Certains narents peuvent se sentir tellement impuissants qu'ils
se fachent, renforcant par la les blocages :

"Au lieu d'aider, ils se fachaient. J'attrapais peur".

Les parents ne vont pas toujours jusqu'a la porte de l'Gecole,
neut-etre narce qu'ils n'ont pas le temps, mais peut-etre aussi
parce qu'ils estiment qu'en matiere de scolarite, ils sont
incompetents, cu'ils ne parlent pas le méme langage que les
professeurs. Les analphabetes ne vont cenendant pas jusque la
dans leur analyse :

"Si on avait des difficultés, les parents ne cherchaient pas a
voir pourcuoi et a trouver des solutions avec les professeurs".

"Aller aux reunions de parents nce changeait rien, ils regardaient
mon bulletin mais ne disaient rien".

Le niveau socio-familial est, nous venons de le voir, un niveau
fort complexe dont les analphabétes ne percoivent bien souvent
que l'aspect extérieur : les pmarents qui ne se sont pas occunes
d'eux, qui ne leur ont pas anporté d'aide dans la scolaritd.

Mais il nous semble qu'a partir de ce qu'ils nous en disent, on
peut a tout le moins émettre des hvpotheses, d'une part, sur la
focalisation des parents sur les problemes de survie cuotidienne
et, d'autre part, sur le fossZ culturel, fossé qui se traduit par
1l'impossibilité d'aider les enfants au niveau scolaire et par la
peur ou le non intéret de rencontrer les professeurs de maniere a
faire face avec l'école aux difficultés ct &checs des enfants.

Que vont alors devenir ces enfants ? Quelle va etre la reaction
de 1'école ? Va-t-elle leur donner priorité en sachant qu'elle
représente leur seule chance ou va-t-elle les laisser sur le
dernier banc parce que ce sont des "cas désesperés" qui ne
sauront jamais rien ?

I.5. Niveau scolaire

On pourrait dire que la scolarisation est une interaction entre
un individu chargé historiquement, socialement et
psychologiquement et un systeéme également chargé au niveau socio-
historique et médiatisé par des personnes (les enseignants).
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Ce sont ces personnes qgui représentent pour les éleves
lt'institution "école" et c'est a ce niveau-la cu'ils analysent
leur &chec dans la pnlupart des cas. lMais nar dela la mise en
cause de l'instituteur, c'est en fait tout le fonctionnement du
systeme scolaire qui est mis en guestion.

I.5.1. Les normes scolaires

Certains disent explicitement que les classes étaient trop
nombreuses (juscu'a 40 &leves par classe) et que, par ce fait,
l'instituteur ne pouvait pas accorder suffisamment d'attention
aux éleves en retard; l'enfant ne pouvait pas non plus se
concentrer dans une classe nombreuse :

"Le professeur faisait trop peu attention a moi et aux autres
enfants en retard (classes trop nombreuses)".

"J'avais besoin d'aide individuelle, mais on etait trop dans la
classe. C'atait imnossible de se concentrer".

Quelcues nersonnes evoquent aussi le fait d'avoir plusieurs
classes de niveaux differents reunies en une scule classe :

"Dans l'Acole primaire, nous n'étions que 10 enfants. Mais
l'instituteur devait instruire deux cycles dans une meme salle :
les leres/2émes et les 3emes/4emes. Tous ensemble, nous <tions
20 eleves dans chaque salle de classe".

Certains disent aussi etre passe de classe pour des raisons de
normes alors qu'ils n'avaient pas le niveau requis :

"L'école avait trop peu d'éleves. C'est pourquoi tout le monde

devait passer de classe pour garder assez d'éléves.ﬂ. .
I.5.2. Une école selective

La plupart mettent en gquestion l'attitude sélective des
enseignants qui, dans des classes souvent trop nombreuses,

travaillent avec ceux qui suivent sans trop de difficulités :

"Les professeurs ne reviennent pas plusieurs fois sur ce gu'on ne
comprend pas".
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"Mancue de suivi de la part de l'instituteur. On doit suivre
.sinon tant pis".

"On s'occupait surtout des enfants qui suivaient bien".

"Les professeurs ne s'occupaient pas suffisamment des é&lceves
ayant plus de difficultés a suivre".

"J'ai été mis a l'arriere de la classe. Si on ne savait pas
suivre, on ne s'occupalit pas de vous".

D'autres mettent en cause, les qualités humaines des instituteurs
(la motivation, l'écoute, la patience...) :

"L'attitude du professeur est importante”.

"I,'école se fichait de nous, ce gui compte c'était prendre les
présences et c'est tout".

"Les professeurs n'aimaient pas assez leur matier et les enfants
pour faire passer leur enseignement”.

"I.es instituteurs étaient bons a ne rien faire".

"Certains maltres laissaient les enfants sans s'en occuner; cuand
je nosais des cuestions, on ne m'@coutait pas".

"Les enseignants manquent de patience envers certains éleéves qui
éprouvent des difficultés”.

Le comportement des autres eleves renforce parfois cette
selection : c'est finalement 1l'ensemble de l'univers scolaire qui

exclut :

"J'avais des nroblemes avec les eéleves. Ils se moquaient quanc
ca n'allait pas. J'étais aussi emmerdée en rue".

"On se moquait de moi a l'école".

"Les enfants m'ennuyaient pour que je ne me joigne ras au
groupe”,
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Se percevant mis sur le coté, les enfants se sentent abandonnés
par les professeurs. Le dcérapage scolaire qui en resulte, mene

tout droit a l'analnhabetisme, si une structure de repcchage
n'est vas mise en nlace :

"En ayant mal commencé, je n'ai jamais pu me rattraver et je me
suis toujours retrouveée au fond de la classe. Je faisais mes
devoirs ou je ne les faisais pas, c'était pareil, l'institutrice
s'en mooguait".

"Un enfant aqui a des difficultés au départ devrait étre pris a
part et aidé jusqu'a ce qu'il ait rattrané les autres”.

"L'instituteur devrait avoir plus de temps et s'occuper de chaque
éleve individuellement".

"Les professeurs devralent suivre le rvthme d'A, commencer avec
les choses de lere annee primaire et repeter tres souvent'.

C'est clairement une discrimination positive gue proposent les
analophabetes : s'occuper en briorite de ceux qui ont le plus de
difficultas !

C'est dans ce cadre-la qu'il faut sans doute conprendre les
personnes qui reprochent a l'école le mangue de soutien et de
stimulations : ils attendent de l'école une prise en mains pour
les soutenir dans leur scolarite.

§'il éprouve des difficultés et si personne n'est la pour lui
dire que ces difficultés ne sont pas insurmontables et pour lui
prouver concretement qu'il peut y arriver, l'enfant risque de
laisser tomber les bras :

"A l'école, on ne m'a pas bien soutenu”.

"J'ai toujours eu l'impression que j'étais capable mais que Jje
n'ai pas été pris en main".

"Trop veu de stimulations".

"L'école ne poussait pas a venir".
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C'est parfois aussi le redoublement qui démotive l'enfant :

"J'ai fait une lere fois ma lere primaire. Je suivais bien.
J'ai doublé et je n'ai plus rien appris. Je n'atais plus
stimulee".

Par les mauvais traitements que certains ont recu a l'éecole, il %
a une sorte d'inferiorisation globale (corms et esprit) qui se
réalise et gui acheve d'enfermer l'enfant dans ses difficultés,
sa démotivation, son mutisme, ses comportements "deviants" :

"Les éleves qui arrivaient en retard cétaient enfermés a la cave".
"Chatiments corporels a l'école".

"Des instituteurs brutaux qui me battaient".

I.5.3. Une pédagogie non adaptee

En général, les analnhahetes percoivent soit que l'on a &t2 trop
vite avec une natiere trop difficile, soit qu'au lieu de remedier
a leurs difficultés, on leur a laisse, au contraire, d&velonper
ce cu'ils savaient déja faire :

"Ca allait tres vite".

"Les cours ataient trop difficiles pour moi, les cours &taient
troo rapides".

"A l'école, on devait recopier ce qui était au tableau, je nc
savals pas ecrire de fagon autonome".

"A l'@cole spaciale, je savais relativement bien faire ces
calculs' et cette aptitude était exercée le plus souvent. Le
professeur s'occupait tres peu de mes difficultés en allemand.
L'instituteur divisait la classe toujours en un groune pour le
calcul et un groupe pour l'écriture. Celui qui savait fairc des
calculs était dans le groupe pour le calcul, celui qui savait
bien écrire @tait dans le groupe pour l'allemand".

Changer de pédacogie est aussi une raison de dérapage :

"Chagque fois que je changeais d'école, c'etait une autre facon
d'ecrire, alors je ne savais pas suivre".
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I1.5.4. L'eécole, agent de reproduction sociale

outre le fait que l'école ne s'est pas mobilisée pour les enfants
avant des difficultés, certains analphabetes reorochent a 1'école
de faire unc discrimination non seulement scolaire mais aussi
sociale entre les éleves :

"Tls nraféraient s'occuper des enfants d'avocats, de méedecins".

"I.es professeurs ne s'occupaient que des enfants cde riches. A la
loncgue, 1ils riaient de moli parce aue je ne suivais pas et, alors,
je ne voulais »nlus aller a l'ecole".

"Les enfants les plus pauvres n'avaient pas la possibilité de
reussir. Seuls les riches avaient des chances".

"Maltre, garde-les bien bhétes. Nous (les capitalistes) les
cueilleront".

L'échec scolaire aboutit pour certains éleves a une relé&gation
vers des taches manuelles d'exéecution, soit purement
occunationnelles, soit de formation manuelle. Dans le premier
cas, les ~leves deviennent les valets des professeurs et dans le
second, on veut en faire de "bons ouvriers". D'autres encore
sont relagués vers le jeu... Dans tous les cas, cela apboutit a
une reproduction de la division sociale entre
manuels/intellectuels :

"Je faisails les courses".
"On me faisait faire des corvcées".

"Je recevais des points pour effacer le tableau, chercher du
charbon... Avec ces points, je passais".

"Vu mes difficultés d'apprentissage et de comportements, je
devais aider les dames pour le diner des petits".

"On passait plus de temps dans le couloir qu'en classe".

"On faisait plus de football qu'apprendre".
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I.5.5. L'école fermée sur l'univers scolaire

Certaines personnes disent que l'école n'etait pas suffisamment
ouverte a la vie de l'enfant en dehors de l'école, soit pour les
problemes familiaux, soit pour les opinions :

"Ignorance par les professeurs de la vie de l'eleve a
l'extérieur".

"Responsabilité des professeurs qui ne sont jamais intervenus
malgré notre état (faim...). Au contraire, 1ils nous
enfoncaient".

"OQuand on n'allait nas a l'église, on comptait noins. Trois fois
par semaine, l'institutrice avait reunion avec le cure. Elle
nous laissait seuls. C'etait le bordel".

Dans une école refermée sur elle-meéme, certains enfants trouvent
difficilement leur vlace.

I.5.6. Une structure rigide de filieres

Les filieres scolaires sont hien organisées, en géneral, pour les
dleves qui r2ussissent et qui suivent des lors un itinéraire
scolaire-type. IZlles s'organisent en plusieurs niveaux, du nlus
général au »nlus spaecificue et du purement intellectuel au
purement manuel. “

Des ponts sont établis entre les niveaux et il est théoriquement
nossible de remonter dans les filiercs "supérieures" a partir de
l'équivalence des diplomes, de l'examen d'entrée... Mais dans la
réalité, il semble qu'il y ait plus d'itinéraires descendants
au'ascendants.

L'orientation dans les differentes filieres constitue une clef
majeure pour le cursus scolaire.

Un certain nombre d'analphahetes attribuent (partiellement ou
totalement) leur analphabétisme a une mauvaise orientation. Pour
certains, 1l s'agit d'une orientation vers l'enseignenmncent
spécial, percue comme une relegation vers une filiere-impasse :

"J'avais pmarfois l'impression de perdre mon temps en enseignement
I s S ~

special. Je crois que j'aurais pu suivre un enseignement normal
si j'avais eu de l'aide vers 6-7 ans".
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"I'enseignement spacial était beauccun tron facile. Il n'y avait
pas de différence entre les handicapes mentaux graves et les
autres. On était tous dans la meme classe".

"J'ai doublé les deux prenicéres annces de l'enseignement
nrimaire. Mes mnarents =m'ont envoye dans un enscignement spacial
nas adapté. J'étais le meilleur de 1'Zzcole".

"J'ai reculé de nlus en plus a partir du moment ou j'ai eétée en
enseiqgnement spccial. J'avais un retard de plus en plus grand
aqui ne pouvait plus etre rattrapec".

L'enseignement spécial, c'est aussi, pour certains, l'etiquetage,
le marcuage social :

"Ils gardaient un doigt point¢ sur moi parce que j'y allais.
Donc j'essayais de ne nas y aller™".

Pour d'autres, il n'v a nmnas eu d'orientation (ou une orientation
tron tardive ou non poursuivie) vers un enseignement mieux
adante :

"Aiquille tardivement vers l'enseignement special".

"Je suis dvslexique. J'aurais dQ etre rencérc beaucoup plus tot
et aidé a 1l'école meme, dés 1l'école gardienne ct nour
l'annrentissage en rmarticulier ce la lecture et de l'acriture".

"Je n'ai pas eu l'occasion d'aller en cnseignement spcécial”.

-

"De mon temps, il n'y avait pas d'enseignement adapnte".

"J'ai éte dans une école speciale pour dvslexicques pendant
ce qui a aideé. Mais ensuite, j'ali ete remis dans une
normale et laissée sans aide".

ans,

2
-t
ccole

Pour les enfants étrangers arrives tardivement dans le pavs
d'accueil, il n'y a bien souvent pas de possibilités
d'enseignement adapté a la fois a leur niveau scolaire et au
degré de maturité psvchologique. Plus largement, les enfants qui
n'ont pas réussi leurs primaires dans les temps se retrouvent
aussi dans des sections non adaptées au point de vue des
apprentissages de base, C'est alors le critere d'age qui
détermine dans certains pays l'orientation :
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"Les nrofesseurs du secondaire s'attendailient a ce que les
nrofesseurs du nrimaire vous aient appris les choses de base. Ce
n'était nlus leur probleme".

"Fait de ne pas avoir ou terminer mes primaires et d'eétre passc
directement de 4e primaire en 3e professionnelle".

"Si j'avais m»nu aller dans 1l'enseignement primaire blus

longtemps...".

"J'ai saute 3 ans en primaire puis je suis passee en 2e
professionnelle”.

La contradiction entre 1l'age et le niveau est parfois bien
exprimée :

"J'aurais du rester avec des enfants nlus jeunes jusqu'a ce que
je suive plutot que de suivre avec ceux de mon age".

Finalement, on suit aisément les filieres scolaires quand.on a un
cursus scolaire sans problcémes. Mais, a partir du moment ou il y
a dérapage ou accrochage, la structure des filieres se rigidifie
et des cassures peuvent se produilre, qui risquent alors
d'entralner la relégation vers le non apprentissage.

I.5.7. Une scolarité obligatoire

1. Absentgisme scolaire

L'absentéisme scolaire est un aspect tres important qui renforce

les difficultés déja existantes. Souvent, il provient des
difficultés scolaires elles-mémes et de la démotivation qui les
accompagne. Il rend alors le décrochage quasi inéluctable.

L'absentéisme peut aussi eétre le fait de maladies... :

"Daécouragement apres de longues periodes d'absence dues a la
maladie".

"Beaucoup de maladies, pas d'aide quand j‘'avais du rectard...".
"Crises d'asthme répétées pendant l'école primaire. Cela voulait
dire que j'étais de plus en plus en retard. En arrivant en

secondaire, je sentais que je ne savais plus apprendre. J'atais
trop en retard".
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2. Scolarite écourtcée

Certaines personnes disent ne pas étre allées longtemps a l'ecole
(trois mois pour cuelgu'un), d'autres ne pas y etre alle du tout:

"Je n'ai mas été a l'école parce que j'étais un enfant abandonné.
En Italie, on ne mettait vas les enfants abandonnes a l'ecole".

"Je n'ai suivi gue 6 mois d'eécole. Je ne sais rien de l'école".

"OQuand mes parents ont démeénagé, j'avais 10 ans et j'etais a
l'ecole depuis trois mois. On ne m'a pas remis a l'ccole".

"p partir de 9 ans, je n'ai plus @té a l'ecole".
I.5.8. Mon scolarisation en maternelle

Dans le meme ordre d'idées, on pourrait parler dec 1la
fréquentation non obligatoire de l'enseignement maternel :

"Je n'ai pbas ét2 a l'école maternelle. Les autres connaissaicent
deja quelacue chose. Je ne savails oas suivre".

L'absence de pré-requis dans un milieu ou la famille ne constitue
pas une alternative a l'enseignement maternel, est un facteur
important de distribution inégale des chances de cépart. Cuel
riscue de mauvais départ cela va-t-il reorésenter, alors que
l'école primaire ne reviendra normalement plus sur tout ce qui
est censé avoir &été acquis entre 3 et 6 ans ?

I.6. Conclusion

Nous venons dec nasscer cn revue les différents niveaux qui
constituent les causes de l'analphabeéetisme pour les personnes
ayant fait l'obhjet de l'enquete par cuestionnaire.

Ces causes sont historiques, geéographicues, personnclles, socio-
familiales (affectivo-familiales, socio-economiques et socio-
scolaires) et scolaires.

Au niveau historique c'est principalement la guerre gui a eté
citée comme facteur d'analphabétisme et, au niveau géographicue,
l'éloignement est apparu comme facteur dans la mesure ou il Gtait
renforcé par des facteurs socio-économiques et socio-culturels
(moyens de deplacement et perception du sens de la scolarité).
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Au niveau nersonnel, il est apparu gue certains facteurs
relevaient de maladies ou de handicaps. D'autres ataient
davantage nsvchologiques et il fallait étre prudent pour ne pas
en nécliger les comnosantes sociales : la motivation, par
exemnle, semblait etre le fruit d'interactions multiples entre
l'enfant, son milieu social et 1l'école.

Dans l'analvse des facteurs socio-familiaux, nous avons d'abord
aborde une composante affectivo-familiale cui mettait en relation
le climat sécurisant de la famille avec la possibilite de
s'accrocher aux apprentissages. Pour les facteurs plus
pronsrement socio-familiaux, nous avons mis en évidence la
concention de la famille (en tant. gue groupe) et les
déménagements pour aborder ensuite les factecurs socio-aconomiques
tant au niveau travail gue revenus, facteurs qui ont une
incidence sur la scolarité au niveau de la nécessi:é et de la
motivation (vision de la scolarité comme investissement a long
terme).

Quant aux facteurs socio-scolaires, il est apparu que les
analphabétes mettaient l'accent sur la non intervention de leurs
parents pour l'aide a domicile et pour les contacts avec l'aAcole.
D'autres facteurs nlus socio-culturels ont également 2amergés
comme la différence entre la langue narlie a la maison et celle
parlée a 1l'école ainsi que les contenus culturels cqu'eclles
véhiculent respectivement.

Et, enfin au niveau scolaire, l'enfant a l'école, nous avons va
que l'école a une certaine rigidité qui dassert les enfants an
difficultes d'apprentissage. Il s'agit des normes scolaires, des
filieres d'orientation et de la fermeture de l'3cole sur ellec-
meme. De nlus, l'école semble favoriser les forts et dafavoriser
les faibles : on renforce les apprentissages des uns et on
"enfonce", on "oublie" les autres ou on les occupe manuellement.
Au niveau pédagogique également nous avons essayé de montrer que
certaines pédagocgies étaient non adantées car elles nec se
centraient pas sur l'éleve en difficulté. ©Et finalement, ceux
qui ne suivent pas s'absentent et quittent ranidement l'école.

Aprés avoir mis en eévidence ces diffdrents niveaux, nous allons
essaver maintenant de montrer comment ils s'articulent pour
former les mécanismes producteurs de l'analphabétisme. Nous
nartirons du decrochage scolaire pour montrer que finalement les
facteurs ponctuels qui l'occasionnent renvoient a des mécanismes
nlus profonds aux niveaux scolaire et socio-familial. Tace a ces
mécanismes producteurs globaux, on verra alors les mécanismes de
blocage de l'apprentissage au niveau scolaire : les stratégies
d'évitement de 1l'écrit, le repli et l'agressivité.
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II. MECANISMES PRODUCTEURS DE L'ANALPEABETISME A PARTIR DE LA ME-
THODE DES IMNTERVIEWS SEMI-DIRECTIFS DE REMEMORATION COLLECTIVE

II.1. La face visible : le décrochage scolaire

La face visible de l'analphabétisme, c'est le décrochage
scolaire : l'enfant ne suit pas, ne comprend pas...

Nous avons vu dans le volet quantitatif que ce décrochage peut
commencer treés tot, des le début de l'école primaire ou parfois
des l'école maternelle : '

"Des les premiers mois de la lere année primaire, je me suis
apergu que je ne savais pas suivre".

"J'ai mal démarré et je n'avais personne pour me suivre. Plus
tard, cuand j'ai voulu raccrocher, j'éetais lachee".

"Des le dapart, je n'ai pas su apprendre".
"J'ai eté dacalée des l'age de 3 ans".

"Je n'arrivais pas a suivre des l'école gardienne. Des mon
passage en primaire, les autres en savailent plus que moi et je
n'ali jamais su rattraper ce retard".

Si 1'on passe en revue les termes utilisés par les analnhabetes
pour caracteriser le decrochage scolaire, on a vite fait de les
répertorier :

"Je ne savais pas suivre", "Je ne comprenais pas", "J'étais trop
lent", "Ca allait trop vite", "C'Gtait trop compliqué", "Ca ne
rentrait pas", "Je n'assimilais pas", "Je me voyais dépassé par
les autres", "On apprenait trop de choses", "J'avais des
difficultés a me concentrer", "Les professeurs ne répataient
jamais", "J'@tais dyslexique", "Je confondais les lettres", "Je
confondais les sons", "J'avais des difficultés dans l'expression
écrite",...
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Ces termes caractéerisent l'inadéquation de la matiere et de

l'enseignement :

- aux acouis de bhase des eleves;

- au rythme d'apprentissage;

- au langage des eleves;

- aux possibilites de concentration;

- aux possibilites d'assimilation;

- au processus de repérage et de discrimination propre au langage
ecrit.

Comme cause du décrochage, il y a une série de facteurs

declencheurs qui apparaissent : les problemes de sante, les

changements d'ecole,...

Mais il semble cependant que ces facteurs ne solient pas en eux-

memes des facteurs d'analphabetisme. Tout au plus ont-ils pu

jouer comme facteur aggravant pour des enfants déja precarisés au

niveau scolaire. D'autre part, pour certains, il ne semble pas y

avoir eu de facteurs declencheurs du type de ceux dont nous

allons parler a present.

IT.1.1. Le redoublement - l'orientation vers des filieres faibles

Le fait de doubler ou d'etre orientc¢ vers l'enseignement snecial

semble constituer, pour certains, le facteur dJdeclencheur du

decrochage :

"J'ai perdu l'interét parce que j'ai doublée".

"Puisqu'on m'a mis a l'enseignement spécial, c'était fini".

"On m'a mis dans l'enseignement spécial et j'ai fugue".

ITI.1.2. Les problemes de santée

Les problemes de sante (maladie et accident), l'absence aqu'ils

entrainent, constituent un facteur important de retard scolaire

qui peut ne jamais etre rattrape :

"Apres une longue maladie, je n'ai plus pu rattraver le retard".

"J'eétais malade denuis l'age de 9 mois. Iles absences scolaires
'S
n'ont fait qu'accentuer mon retard".

"J'ai du rester 7 mois a la maison a cause d'un accident”.
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"A cause d'un grave accident de voiture, j'ai du aller
régulierement jusqu'a 12 ans dans un prcventorium”.

"Je manquais souvent l'école pour causec de maladie et j'ai du
aller me soicgner a la mer, nuis en Suisse”.

"En lere annce, je me suis cassé le bhras et ai du rester a la
maison. L'annee suivante, la meme institutrice m'a remis au
dernier banc".

Les problemes de santé deviennent parfois permanents. Ils
neuvent alors etre considérés comme "handicaps" dans la mesure ou
ils sont ignorés, voire renforcés mar une discrimination dont ils
sont le noint de départ :

"Du fait de mon énilepsie, je n'ai jamais eu de place normale".

"A cause de mon incontinence d'urine, Jje revenais trempe.
J'etais incapable de penser a autre chose".

"J'étais mis loin du tableau, alors que j'avais des problemes de
vue et on ne me ra2expliguait pas".

II.1.3. Les démenagements, changements d'école et changements
d'instituteur

Les changements (d'école ou d'instituteurs) peuvent étre des
facteurs perturbants dans la scolarisation d'un enfant. Ils
jouent sur un plan psychologique (insécurité), o»edacogique
(changement de méethode ou difference de niveau) et au niveau du
curricilum scolaire (runture de cursus) :

"Changement d'instituteur : la nouvelle institutrice ne m'aimait
pas, m'a mis au fond de la classe et ne m'a nlus interroga".

"En 2eme, une institutrice s'occupait de moi. J'ai changé
d'école et ca n'a nlus étée".

"Je changeais d'école. Les méthodes étaient completement
differentes et je ne suivais pas".

"Par un changement d'école, je suis arrivé dans une classe avec
un trop haut niveau de connaissances".

"Changement fréquent d'école. J'ai sauté une année et suitc a
cela, je ne pouvais plus suivre",
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"On a déménagé. J'ai du changer d'école. Je devais passer en
6eme et on n'a pas voulu. On m'a fait recommencer la 5emne et le
svsteme d'enseignement n'etait pas le meme".

IT.1.4. Les changements de code culturel et linguistique

L.e changement de langue peut etre du a la difference entre la
langue parlée a la maison et celle parlée a 1l'école :

"On marlait le wallon a la maison et le frangais a l'Gcole".

"ouand j'ai du passer de 1l'école francophone a 1l'école
néerlandophone, je n'ai plus su suivre".

"J'ai perdu pied des mon arrivée en Belgique, du a la
meconnaissance de la langue".

Mais le passage d'un code linguistique a un autre, c'est aussi
souvent le passage d'une culture a une autre :

"Je suis venu en Belgique, un monde que je ne connaissais pas".

Chacue agent de socialisation peut représenter un systeme
culturel different qui se surimpose au langage different :

"J'avais difficile d'apprendre le frangais car je parlais
toujours turc sauf a l'école. A la mosquée, je devais aller tous
les jours et aporendre le coran en arabe".

"Selon leur milieu social d'appartenance, les individus
organisent différemment les rapports entre eux et a la réalita.
Ce rapport au réel se traduit par un recours a un usage
linguistique dominant. Il n'y a donc pas une langue plus ou moins
bien maltrisée, mais des langages diffarents en fonction cu
milieu social"(1l). Et, "si on change de code {(linguisticue),
c'est le rapport au monde, a la reéalitéd qui s'en trouve
modifie"(2).

(1)

GROOTAERS D., La condition scolaire et 1'échec vécus par des en-
fants de 6 et 7 ans, Bruxelles, Contradictions, n°25/1980, p. 67.
(2)

Ibidem, p. 84.
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II.1.5. Les evénements familiaux

Un événement familial (mort d'un parent, séparation,
nlacement...) neut étre un facteur déclencheur de difficulteés
scolaires mar ses répercussions au niveau pfycholocique (perte ou
dégradation d'un relation affective, ins&curité), au niveau
materiel (baisse du niveau de vie) et au niveau de
la fréquentation scolaire (contribution a la survie de 1la
famille, a la tenue du ménage,”.), ce qui entralne une
nerturbation de la scolarité :

"Divorce de mes parents et placement dans un home"

"Ma mere est décadée lorscue j'avais 6 ans 1/2 - 7 ans. Mon pere
travaillait aux champs et il n'avait pas le temps de s'occuper ce
ses trois enfants. J'étais toujours seule a la maison, livree
moi-méme. J'étais triste et je n'avais pas envie d'aller
1'école"

a
a

"Rupture entre mes rarents : disnutes, coups"

e

"Ma mere était fort malade et hospmitalisée. Je devais rester
la maison pour mes freres et soeurs"

"Mon pere avait besoin d'argent et m'a mis dans un 2tablissement
protégé pour handicanés. Il me faisait passer pour un arricrs
mental alors que je ne 1l'étais pas. A ce moment-la, j'ai ditestd
l'école et j'ai été travailler, avant peur de devenir comne les
autres enfants et d'attraper leurs tics".

Ces facteurs déclencheurs constituent donc la face la plus
apparente du décrochage scolaire. »ais ils ne sont déterminants
que pour certains enfants et leur influence varie en fonction :

- du systeéme scolaire;

- de l'environnement socio-familialj;

- de l'interaction entre 1l'école et la famille.
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II.2. Le systeme scolaire

Partant du sentiment de rejet (1) é&nrouvé par les analphabetes a
1'eécole, nous allons essayer de montrer en quoi il semble etre la
consaquence cd'une pratique scolaire discriminante et parfois
répressive.

IX.2.1. La édiscrimination scolaire

1. Au niveau des apprentissages

1.1. La relégation au dernier hanc
C'est la »ratique cqui revient le plus souvent :

"Comme deés le début de l'anncée, j'étais en retard, ils m'ont mis
au dernier banc". '

"On me laissait dans un coin. On ne s'occunait nas de nmoi. Je
pouvais cdormir".

"Les nrofesscecurs se désintéressaient car je n'apnrenais pas
bien". '

"Pour lire, elle commencait toujours nar le méne. Il v avait
trois rangées et moi j'étais le dernier. Chacue fois que c'atait
mon tour, c'était la racréation, alors je ne savais pas lire.
Flle ne venait jamais vers moi pour dire 'Il faut faire ga ou
galll

Ce rejet, certains le ressentent comme l'attitude opposce a celle
qui leur semblait reservee aux bons eleves, ceux qgui savalent
suivre :

"L'instituteur s'est uniquement occupe de ceux gqui »nouvaient
suivre et s'est moque des mauvais eleves".

"Les nrofesseurs travaillaient surtout avec les bons 2leves dans
le souci d'assurer une bonne reputation a l'ecole”,

(1)

Question n°71 du questionnaire (question ouverte).
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.'Gcole séapare : il v a ceux qui apprennent et ceux qui
n'aonrennent nas. JI1 est parfois impossible de revenir sur cette
senaration. Il s'agit alors d'un jugement sans anpel :

"Ils mensaient cue je n'Gtais hon a rien. On me mettait za&ro sur
ma feuille avant cue je n'ecrive".

"Les professeurs n'ont pas r2agi quand je savais répondre; ils ne
se sont nas occupas de noi".

"J'étais le plus grand et je me faisais plus souvent insulter
d'ane qu'autre chose. Ouand je faisais cuelque chose de bien, on
disait que c'2tait quelqu'un d'autre qui l'avait fait. Ca m'a
décourace”.

L'acole ne semble plus avoir aucune attente vis-a-vis d'un tel
enfant emnéchant par la toute possibilitc d'apprentissage.

Rapoelons a ce nropos l'expérience men3e »Har ROSDNTHAL et
JACORSOM connue sous le titre de 'Pigmalion a 1'Gcole' ou il
s'avere que le simnle fait de dire a un enseignant cu'un de ses
dleves nromet un davelonpenent favorable entralne ce
developnement. ROSENTEAL et JACOBSO!N menérent catte exoirience
dans une 32cole nrinaire ou ils donnerent des pronostics
fantaisistes, et les enfants ainsi Jdésignis nrogrcsserent
effectivement en fonction de ces pravisions (1).

1.2. Les moqueries, les humiliations
Mettre en évidence ‘spnatialement, mettre au fond de la classe,
c'est releguer un eleve par l'utilisation de l'espace. Se

moquer, humilier c'est reléguer par l'utilisation de la parole :

"Certains instituteurs se sont consciemment mocués de moi devant
la classe".

"Les nrofesseurs m'appelaient par mon nom alors gue les autres se
faisaient appeler par leur prénom".

(1)
ROSENTHAL R.A., JACOBSOM L., Pigmalion a l'école, Casterman, 1971.
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L.a moquerie vient renforcer la discrimination spatiale :

"J'eétais toujours derriere dans la classe. On m'humiliait tant
qu'on pouvait parce gue je ne savals pas suivre".

1.3. La releqgation vers des activités manuelles

"Ouand je n'apprenais pas, on m'a mis une pelle en mains. Alors,
j'ai commencé a faire le jardin pour toute une ecole. J'ai
retiré les pierres. J'ai nlanté les pommes de terre".

"On me disait : 'La crolte, tu emmerdes le monde ici. Va a la
salle de gymnastique'{ Je passais des demi- journées dans la
salle de gymnastique a mettre la salle en ordre et a prépoarer les
cours pour les autres classes".

"Ils m'ont envoyé a la cuisine faire la vaisselle et peler les
patates".

"Le professeur ne s'occupait pas de moi et cuand c'éGtait le cours
de francgais, il me demandait de scier du bols pour lui".

Ces pratiques constituent une forme de réclusion a l'intérieur du
svsteme scolaire : l'enfant reste présent dans l'effectif de la
classe mais il ne particine pas aux activités. Face a
l'extérieur, il est cependant intdgr2, assimilé.

1

l1.4. Les punitions

Si certains enseignants se contentent de se facher, d'autres vont
jusqu'a marquer physiquement les difficultés de certains enfants.
Il ne s'agit nas de mettre un enfant a la marce (le dernier
banc), mais de le mettre en évidence aux yeux des autres, comne
s'il devait servir d'exempnle :

"Ils tiraient fort sur mes cheveux. Ils me punissaient quand je
ne travaillais pas bien".

"Quand on me nosait une question et gue je ne savals pas
répondre, j'etais mis a la porte".

"L'institutrice me tapait les doigts avec une regle cuand je
n'avais nas fait mes devoirs".

"Ils m'ont battu quand je ne comprenais pas".
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C'est un peu comnme si on voulait protager les "bons élcves" de la
contagion et reépriner les mauveis pour leur faire prendre
conscience de leur écart par rapport a la norme : "J'ai recgu des
couns nour m'annrendre a etre un aleve cifficile".

Cela revient a vouloir dompter un esprit indocile par la force.
Nous citerons ici un extrait du roman de GOMEZ-ARCOS gqui, sur le
nlan symholique, traduit bien cette volonté d'enseigner par le
recours a la coercition :

"Tout gosse est une brute tant que 1l'on ne déemontre pas le
contraire. Et le contraire n'a jamais eté démontré ... Si on se
rapvorte a la ferocita avec laquelle les enseignants tiennent a
leur concent de discipline. Un gosse, c¢a se polit a petit feu,
sans pitié, sans relache, jusqu'a ce cue la béte qui l'habite
laisse sa place a l'homme gqu'il doit devenir. Lvidemment, la
bete n'est pas toujours dismosée a foutre le camp et faciliter
ainsi le boulot. Ca, c'est un principe absolu et la nécessite de
la guerre est alors évidente" (1l).

1.5. L'orientation vers des classes inferieures, vers des fi-
lieres faibles. :

La discrimination scolaire se fait aussi par une saparation au
niveau des apprentissages. A l'opvosé de la relégation dans le
fond de la classe, elle neut ctre faite dans un but nositif en
vue d'adanter les apprentissages au niveau des &leves :

"A 1'école, on te mettait dans un groupe moins fort. Il y avait
des groupes a-b-c-4".

"En 3eéme année, le professeur a constaté que je ne savais ni
lire, ni ecrire. Il m'a mis dans une classe speciale”.

"Comme je ne savais pas suivre, on m'a mis a l'Gcole snécialc".

(1)
GOMEZ-ARCOS A., L'agneau carnivore, Paris, Seuil, Collection
Points Roman, 1975, p.98.
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Mais cette discrimination qui se veut souvent positive est en
fait souvent ressentie comme negative, comme si on voulait se
debarrasser de l'enfant :

"Les professcurs ne s'occuvmaient pas de moi, ils me renvoyaient
dans les classes inferieures”.

Au niveau de l'anprentissage, la situation est bien souvent
restée inchangée :

"Comme j'etais lent, le professeur m'a fait redescendre en
gardiennat. J'y suis resté une longue période ahbsolument sans

aucun cours".

"En classe de rattrapage, on ne faisait que coprier, copilier et des
fiches de calcul. Je n'ai pas appris a lire et a ccrire",.

"OQuand on m'a mis en enseignement spécial, on m'a mis directement
en 4e et Jje ne savais pas suivre".

Cette discrimination est aussi une discrimination vis-a-vis des
éleves qui suivent des cours ordinaires :

".es groupes les plus forts allaient souvent en excursion,... les
nlus faibles restaient a l'=scole a ne rien faire".

l.6. Le renvoi N
Le noint final de la discrimination, c'est l'exclusion pure et
simple, le renvoil et la marque qu'il inflige a celui qui en fait

l'obhjet :

"Aprés avoir été chassé de l'école, aucune autre ne m'a accepta'.
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2. Au niveau comportemental

L'école, en tant au'agent de socialisation, ne transmet pas
seulement des connaissances, elle exige aussi une série
d'attitudes, de comportements, une certaine soumission a l'ordére.
D. GROOTALRS note qu'une des regles de 1l'école est la répression
du mouvement et de l'expression spontanée : "Cette regle se
traduit concretement par une double interdiction : ne pas bouger,
ne nas narler. Cette interdiction constitue en fait une violence
ohysique et matériclle imnosée aux enfants dont l'observation
dans des situations "libres", montre précisement le hesoin
biologique de mouvenent et d'expression" (1l). "Ces enfants ne
peuvent devenir qu'enragés; d'instables, ils se transforment en
agités et en caractcériels" (2) :

"Ils m'obligeaient a rester assis alors que je voulais jouer et
courir™".

"Ils ne me supportaient pas parce que j'étais indiscipline".

"Comme j'étais difficile, ils ne savaient pas de chemin avec
moi".

"Je piquais souvent des crises de rage".
Ces comportements sont alors réprimes :

"Un jour, le professeur m'a dit : 'si ga continue comme ga, on te
mettra devant la vitre nu...'. Pour finir, il 1'a fait".

(1) ‘
GRCOTAERS D., op.cit, p. l4.
(2)

VERMEIL G., La fatigue a l'école, Paris, E.S.F., 1977.
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II.2.2. La discrimination sociale

La discrimination sociale semble en interaction étroite, pour .
certains, avec la discrimination scolaire.

Le sentiment de discrimnination bons/mauvais eleves semble parfois
surimposé par une autre dichotomie, celle de riche/pauvre :

"Pour une question financiere, les riches &taient toujours
privilégiés, ils eétaient installées devant la classe, les autres
derriere entendaient moins bien".

"Les enfants de la classe moyenne et de la haute sociateé
recevaient des cours speciaux et des devoirs. Les enfants
d'ouvriers pas".

"L'institutrice s'occupaient uniquement des enfants de fermiers
riches gui pouvaient lui apporter des choses, mais pas de nous
qui etions plus pauvres".

C'est alors le repérage et le rejet d'un milieu social différent
qui fonde la discrimination :

"Nous &tions trop pauvres. Nous nous faisions remarquer par
notre aspect exterieur”.

"On n'etait pas des gens bien pour eux; ils nous traitaient de
'baraquis'”.

"Les bateliers étaient mal considérés et ne recevaient aucune
attention".

"Ceux gui allaient a la messe recevaient nlus d'attention. Comme
je n'y allais pas, on ne m'aimait pas et on m'a mis dans le
fond".

"Je parlais flamand (enseignement en francais) et j'ai senti
aupres du professeur comme une barriere".

"Les professeurs etaient racistes. Ils expliquaient aux Belges.
Nous, on n'avait qu'a comprendre".

"On m'appelait le 'spaghetti', parce que j'étais le premier
italien dans la classe”.
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Pour certains, il en résulte une prise de conscience du role de
1'école dans la reproduction des rapports sociaux :

"Ce dont on parle - l'analnhabetisme - n'arrive pas dans les
milieux sociaux plus élevas car la les enfants vont a l'école
spaciale ou on naie. MNous, on allait a l'@école communale, puis
dans l'enseignement snécial mais g¢a n'allait pas. Cn nous
préparait alors pour faire du travail manuel, le plus bas et le
moins nayé aussi parce qu'on est enfant d'ouvriers".

"Gi tu es un enfant brillant, alors tu vas devant; si tu es
moven, tu es au milieu; et, les pauvres, qui ont du mal, ils sont
au fond".

Il est intéressant de noter que l'utilisation du terme "pauvre"
suffisamment floue est en fait une transposition d'une inegalite
sociale & une inégalité scolaire gui semble marquer un
rapprochement entre ces deux types d'inégalité.

"L'école réjoint finalement les intéréts socio-économiques de la
classe supérieure en reproduisant en son sein le clivage social
fondamental entre intellectuel et manuel, clivage par leguel la
domination s'excrce entre les groupes sociaux" (1).

IT.2.3. Le discours scolaire sur la discrimination (2)

La discrimination/reclusion dont nous avons parla est Jjustifiee
par le systeme scolaire comme etant la faute personnelle de
l'eleve, soit en termes d'incapacite, soit en termes de mauvaise
volonte :

"On ne m'a plus interroga@, on m'a déclaré bete".

"L'instituteur m'appelait un imbécile et ne voulait rien savoir
de moi".

(1)

GROOTAERS D., op.cit, p. 37.

(2)

Nous rappelons qu'il s'agit ici du discours tel qu'il est
restitué par les analphabetes, et que, par conséquent, il restera
subjectif tant qu'il ne sera pas objectivé par la confrontation a
la realite.
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"On m'a demandé d'@crire mon nom. Comme Jje ne savais vas,
l'instituteur a dit que j'etais paresseux".

"LLes professeurs eétaient incapables de comprendre les difficulteés
scolaires et nous renvoyaient la responsabhilite : paresse,
mauvaise volonte”.

"Les professeurs disaient que je ne faisais pas d'efforts".

Un autre tvpe de discours Jjustificateur des pratiqgues
discriminantes est la relégation/valorisation vers les travaux
manuels, s'exprimant soit en termes négatifs, soit en termes
nositifs :

"T'es une croute et de toutes facons, il faut aussi des balayeurs
de rue'.

"Il vaut mieux étre un hon ouvrier qu'un mauvais avocat".

Ces discours aboutissent a ce que l'enfant voie la source de son
incamacite en lui-meme (il n'est pmas intelligent) et accente la
place qui sera la sienne pnlus tard.

II.2.4. La reproduction de la discrimination au niveau des cleves
i la discrimination scolaire se manifeste le »lus souvaent au
niveau des nratiques d'enseignement, elle se reprodult aussi au
niveau des relations entre eleves, comme si la selection scolaire
ctait déja en train d'opérer une nrasalection sociale en marcuant
les différences entre individus deés l'@école primaire.

A l'interieur de la classe, les futurs analphabetes ont ressenti
un rejet de la part des autres enfants. Cette impragnation des
differences entre eleves aboutit a des praticues discriminantes :
- la moquerie :

"Ils ont ri de moi".

"Certains montraient gu'ils ne voulaient pas m'accenter, ils ne
faisaient que se moquer de moi'".
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- la bhaagarre :

"Ils m'ont embete".

"Ils etaient varfois violents".

"J'étais la victime des farces et des bagarres".
"Ils m'ont battu".

- l'exclusion :

"Les eleves formaient des clans, il n'y avait pas d'entraide".
"Ils avaient un esprit d'equipe entre eux".

"Ils ne me parlaient pas, j'étais souvent seul".
"Ils me laissaient de coté".

"Ils ne voulaient pas jouer avec moi".

"Je n'avais pas d'amis".

- la discrimination sous toutes ses formes :

"Certains me plaignaient, d'autres me classaient, se moquaient ou
me frampaient"”.

Pour certains, la discrimination s'est arretée aux portes de la
classe car l'enfant a reussi a se valoriser autrement :

"Les enfants se moguaient de moi mais une fois dehors dans la
cour, 1ils sont tes copnains. S'il v avait une bagarre, 1ils
étaient les oremiers a t'aider, mais une fois de retour dans la
classe c'etait différent".

l. LLa discrimination scolaire

Ces réactions sont souvent dues aux difficultés scolaires :

"Ils me rejetaient et se moquaient parce que je n'etais pas
intelligent”.

"Ils me rejetaient parce gu'ils voyaient que je ne savais nas
suivre. J'étais la risee".
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"Les plus fortes étaient les chouchoutes des professeurs, ne me
parlaient pas et ne jouaient pas avec moi".

"On me crovait béte parce que je ne savais pas lire et écrire".

Tout se passe comnmne si les éleves reproduisaient la
discrimination qu'ils avaient observee de la part du professeur,
comme si le professeur constituait pour eux un modele de conduite
a imiter : il est celui qui sait; reproduire son attitude, c'est
s'approprier un peu de son pouvoir :

"L'attitude des professeurs se répercutait sur les autres
eleves".

"Ils etaient montes contre moi par l'instituteur".

"Certains eleves me montraient clairement qu'ils croyaient etre
meilleurs que moi".

"A cause de l'esprit de compétition, ils ne me prenaient pas avec
eux parce que je n'avais pas d'allure serieuse".

"Comme les profs me disaient béete, ils ne s'occupaient pas de
moi".

D. GROOTAERS note au'une des regles de base de l'école est
l'individualisme et la compétition : "C'ast la regle du 'chacun
pour sol' et du 'que le meilleur gagne' : en classe, 11 faut
travailler seul , le mieux et le plus vite possible. Cette regle
est accompagnée de stimulants positifs (gommettes, bons points,
tableaux d'honneur...), ou négatifs (punitions)" (1).

Cette regle semble avoir été comprise des deux cotés :

- par les "bons éleves" :

"Ils disaient.au professeur : 'elle ne sait tout de meme pas'".
- par les "mauvais éleves" :

"Je me sentais rejetée par les bons éleves. Il n'y avait pas de
solidarité".

(1)
GROOTAERS D., op.cit, p.6.
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2. La discrimination sociale

Les réactions de rejet sont aussi dirigées contre le milieu
social de 1'éleve en difficulté car l'école ne prépare pas a
accepter ces differences :

"Tls me faisaient remaraquer que je n'avais pas de parents, gue
- - - . . ° q
j'etais nlacee".

"Ils &taient méchants avec moi, ils me repoussaient parce que
j'étais italienne".

"Certaines ne voulaient pas jouer avec nol parce gque je venais
d'un milieu et d'une famille nombreuse".

"Ils se moquaient de moi car j'étais mal habillée".

"Ils mettaient de coté les enfants de forains. Ils ne voulaient
pas étre en contact avec eux. Ils nous traitaient de  ‘'baraquis’,

'voleurs',...".
"Ils mangeaient des gaufres. Je n'avais pas d'argent".
"LL,es enfants de 'bonne famille' s'écartaient".

"Ils m'ont taquiné parce cue je venais d'une ferme".
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II.3. L'environnement socio-familial

L'environnement socio~familial peut se décomposer en aspects
plutot sociaux et d'autres davantage familiaux. Pour la clarté de
l'expose, nous allons les separer bien que, dans la recalite, ils
apparaissent parfois profondément intriqués.

IT.3.1. La composante sociale

A partir de la relation au travail, nous allons déboucher sur.
l'écrit en tant que rapport au "pouvoir de l'écrit" et a partir
de la relation aux loisirs, c'est le rapport au "plaisir de

l'écrit" que nous envisagerons.

l. Le raoport au travail

Un certain nombre de familles sont organisées et focalisees
autour des moyens propres a assurer la survie c'est-a-dire le
travail :

"Mon pere, il rentrait a 9 h du soir. Il transportait du bhois
avec des charrettes. Il ne gagnait pas beaucoup et, pour gagner
un peu plus, il devait travailler a la maison : il faisait des
chaises en paille. C'était tout le temps travailler,
travailler...".

C'est parfois une veritable tension qui se noue autour de la
necessite de faire vivre (ou survivre) la famille :

"Il n'y avait pas assez d'argent qui rentrait et ma mere devait
tirer son nlan avec ca. Mon pere avait un job ragulier et il ne
mettait jamais un sou de cote. Tout partait dans la vie
courante. Ils vivaient juste au jour le jour”.

Dans ce cadre, "il n'est pas éetonnant de ne pas trouver une
grande vlace pour les activités intellectuelles et leurs
supports. En effet, l'esvace et le temps de ces familles sont
objectivement limités. La vie gquotidienne est avant tout
organisée pour faire face aux nécessités vitales et les activités
intellectuelles ne renrésentent qu'une utilité indirecte par
rapport a la domination vécue par ce groupe social" (1).

(1)
GROOTAERS D., on.cit, p. 35.
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De fait, le travail manuel exerce var ces familles ne requiert
par le recours a l'ecrit :

"Mon pere était un travailleur manuel. Il n'avait pas tellement
besoin de choses écrites sur papier. Ma mere non plus. Elle
travaillait en service cuand elle etait plus jeune".

L'écrit n'etant pas a la base de l'exercice professionnel, il ne
représente mas un savoir que l'on se serait approprié et gqui
serait a la source du pouvoir que l'on a dans la vie sociale.

Au contraire, certains adultes peuvent avoir développé des
stratégies pour les rares occasions ou ils avaient besoin de
l'ecrit

"Mes parents n'avaient pas besoin de savoir lire et écrire.
Quand ma mere availt besoin d'une lettre ecrite, elle demandait
aux volsins de l'aider".

Il en résulte alors un rapport de dévendance plus ou moins fort
mais cui est relativisé par 1l'indépendance économigue gque
certains ont acgquis et gui a permis une autonomie dans la vie
gquotidienne et une reconnaissance sociale :

"Mes parents ne savaient pas lire et écrire. Mais ils se
débrouillaient tres bien. Mon pere a eu sept bateaux. Pour
faire les pavmiers, on allait au bureau de tour. Il n'y avait pas
de problemes. Mon pere a toujours dit : 'On ne doit pas savoir
lire et écrire pour gagner sa vie. Tu vois bien les gens qui
savent lire et écrire, ils n'ont pas plus d'argent que nous'".

Cette autonomie est-elle encore possible aujourd'hui ?

2. Le rannort aux loisirs

En contrepartie de la focalisation de la vie quotidienne autour
des néecessites vitales, le temps libre est utilise a la
récupération de la force de travail dans des activiteées
collectives de détente :

"Quand mes parents n'avaient rien a faire, ils s'asseyaient dans
un fauteuil. A la kermesse, a la foire, ils allaient une fois au

cafe".

"Mes parents jouaient au bingo. Ils allaient au cinéma et des
choses comme ga".
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Ces activités de détente "permettent" de mieux résister et, si
possible, d'echapper aux pressions pesant sur le groupe social en
position dominée (1), en essayant d'oublier un moment les
difficultés de la vie. :

Les loisirs éducatifs sont peu valorisés et, notamment, ceux qui
touchent au plaisir de lire pour soi ou a ses enfants. Certains
parents ne maltrisent eux-memes pas bien la lecture et
l'écriture :

"Mes parents etaient faibles en lecture et écriture. Ils ne
lisaient pas de livres”.

"Toute la famille a du mal a lire et écrire. Ma mere sait un peu
mais elle n'est pas forte non plus. Mon pere, je pense qu'il ne
sait pas".

"Ils lisaient le journal, mais ils n'étaient pas tres forts".

Quand lire est laborieux, il semble difficile de pouvoir en
éprouver du plaisir...

I1.3.2. La composante familiale

Certains facteurs sont davantage familiaux. Nous pensons 1ici aux
relations entre parents et enfants, a la place accordee a chacun
au sein de la famille et au type d'autorité qui v regne.

Ces facteurs familiaux peuvent étre autonomes par rapport aux
facteurs sociaux (étant plutot alors psycho-relationnels),
d'autres v sont liés, les parents reproduisant au sein de la

famille des rapports qu'ils vivent a l'exterieur au scin de la
societe.

Nous qualifierons ces derniers de psycho-sociaux :

(1)
GROOTAERS D., op.cit, p. 34.
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"Mon pere, c'était l'autorité qu'il voulait. Discussion a la
maison, il ne fallait pas. Mais il avait peur de l'autorite au-
dessus de lui. NMuand le professeur disait : 'Monsieur, votre
fils a cassé un carreau...' malgrée que je n'avais pas cassé un
carreau, mon pere nous tanait parce qu'il avait peur qu'on lui
fasse du mal. Parce que c'était un étranger. Quand il y avait
un policier cui sonnait a la porte, malgreée gue c'était pour un
renseignement ou pour les gens du dessus, mon pere faisait une
vie, il nous tapait dessus narce qu'il croyait que c'était a
cause de nous tellement il avait peur".

Beaucoup d'analphabetes disent que leurs parents etaient tres
severes, tres stricts et cgu'ils avaient tendance a avoir une
attitude rémressive, voire violente :

"Mon pere ne voyait nas quand on faisait quelque chose de bon,
seulement le mauvais".

"Mon pere nous tapait".

"Mon pere adontif, il était tres sévere. Il ne devait que
m'aprneler : 'Viens ici'. Je faisais dans mon pantalon tellement
j'avais n=ur. Il tapait dur. J'avais la trace de ses cdoigts
dans la joue".

"Quand j'étais a la maison, j'étais dans une picéce completement
vide et humide. Je ne voyais jamais personne. Ca a céemarré parce
gue je faisais toujours dans mon 1lit. es freres et soeurs
étaient a part (...). Un jour, je devais vider mon assiette. Ca
ne passait pas. Tout est revenu. J'ai ¢té obligé de manger tout
ce que j'avais recrache".

Pour certains, ces violences sont le fruit d'une-discrimination
vis~-a-vis des autres enfants de la famille : il s'agit souvent
d'un enfant né d'une premiere union et gui est considéré comme
1'enfant hatard :

"Ma mere s'est mariée quatre fois. On était quatre enfants tous
d'un pere difféerent. Mon beau-pere s'occupait de sa fille a lui
mais pas des autres”.

"J'étais le gosse le plus rejeté parce que je n'étais pas du pere
dont je porte le nom. Mes autres freres et soeurs ataient plus
gatés que moi parce qu'ils venaient de ce type-la. C'était leur
vrai pere".
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Dans d'autres familles, c'est plutot la démission qui prévaut :

"Mes parents ne savaient pas guoi faire avec moi, 1ls me
laissaient aller"”

IT.3.3. La transmission des valeurs et des comportements des
parents aux enfants

l. Le rannort au travail

Dans certaines familles, les enfants ont eté mis a contribution
pour la survie :

- materiellement :

"A ce moment-la, ma mere avait 500 francs (belges) de pension.
Elle payait 800 francs de loyer pour une maison. Alors j'ai ete
dans les chemins de fer, dans les anciennes mines pour ramasser
le cuivre, les boulons et les porter a la ferraille. Et avec ca,
on avait a manger et on pouvait paver le restant du loyer. A
l'age de 7 ans, Jje portais deja le lait aux mineurs dans les
charbonnages”

"Je devais travailler dur le soir a la maison. Je ne pouvals pas
faire mes devoirs. Je dormais en classe"

- psvchologiguement : Y

"Mes parents avaient des probleémes de finances. Quand le cheque
arrivait, je le donnais a ma mere sinon c'était mon beau-pere qui
le prenait et il l'encaissait automatiquement. Evidemment, je
recevais des coups”

Meme si les enfants ne participent pas directement au travail de
leurs parents, c'est cenendant cette organisation de la vie
autour du travail qu'ils ont constamment sous les yeux.

"J'étais bplus dans le jardin qu'a l'école parce gque je
m 1nteressals plus pour le jardin (travail au jardin). Quand je
demandais a mes narents de rester a la maison un jour, 1ils
disaient : 'Et bien, oui, reste seulement un jour a la maison'".
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"Manger, s'habhiller... Demain, il va faire froid. Je vais a
1'école ou pas ? Est-ce que je vais trouver du hois pour la
maison quand je vais rentrer ou bien, gquand je vais me couvrir le
soir, les drans seront gelés rien cu'avec ma resnirations parce
que c'est la camvagne ? La, ca a eté dur".

N'est-ce pas une maniere de reproduire la valorisation du
travail, a l'échelle d'un enfant, que l'on a vu et trouve dans le
milieu social auquel on appartient ?

"Je faisais l'école buissonniere : j'allais couper le hlé, des
fois pour rien, pour avoir une tartine de fromage mais j'avais le
plaisir de manger avec les autres, de rentrer chez moi et de
dire : 'Je n'ai pas eté a l'école'. Etre fier : 'J'ai eété manger
la 1",

Il arrive méme que l'enfant emmene ses valeurs a l'école : c'est
le travail qui va lui procurer une possibilé de valorisation dans
le milieu scolaire :

"Comme on n'avait pas de hudget ‘et gu'avec un franc, on recevait
quatre caramels, j'allais travailler nour gagner un peu d'argent.
Quand on savait payer son lait a l'2cole, qu'est-ce qu'on éetait
fier".

2. Le ramport aux loisirs

Si les loisirs des parents sont genéralement des activités
collectives de détente entre les familles de méme condition, les
activités de loisirs des enfants corresnondent aux mémes schémas.
Ce sont, en géeneral, des activités de détente entre enfants d'un
méme quartier ou le bricolage, le sport de groupe, ... sont
prédominants et ou le fait d'étre ensemhle semble prioritaire nar
rapport a l'activité. Ce sont en tous cas des jeux gui ne sont
pas bases sur les activités intellectuelles et ou l'imagination
se developpe a partir du concret de la vie quotidienne :

"On faisait heaucoup de jeux, mais pas avec lire et ecrire, comme
le scrabble. Ce n'était pas dans les habitudes de la famille".

"On s'amusait quand on éetait petit. Je me rappelle gue j'allais
dans les remises avec les copains, on ecoutait la radio... On
allait dans le jardin et on faisait une tente. On s'amusait avec
des choses tres simples".
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"C'était assez rare qu'on fasse des choses avec les freres et
soeurs parce cu'ils n'avaient pas le meme age. On jouait avec
les cornains dans la rue, a velo ou au football".

"On jouait dans les coins et dans les rues avec des copains. Pas
avec les filles, sauf quand il y avait une bagarre".

Certains enfants ont cependant été confrontés a des jeux plus
intellectuels. Ils avaient alors une réaction de fuite (1).

3. Le rapport au savoir

Pour les enfants de milieu ponulaire, 1l y a deux types de
savolr : le savoir-faire et le savoir intellectuel; le premier
est prioritairement celui de la famille et le second celui de
1'école.

De la méme maniere, il y a deux manieres de travailler : le
travail scolaire et intellectuel a 1 'école et le travail
professionnel et manuel de la vie adulte. "Ces realités ne se
mélangent pas car ce .sont deux univers dont les enfants
connaissent bien les caractéristiques si difféerentes. L'unigue
lien gu'ils peuvent etablir entre ces deux univers, c'est
l'évocation du temps qui masse et qui seul permettra, selon eux,
de démasser les contradictions et les imnossibilites pergues"

(2).
3.1. La devalorisation des activites intellectuelles

Si les activités intellectuelles ne sont pas valorisees au sein
de la famille, elles prendront difficilement du sens aux yeux des
enfants. ’

Or, nous savons que l'école fonctionne a partir d'un ensemble de
connaissances livresques extérieures aux individus de milieu
. populaire et transmises par l'enseignant. Il n'est des lors pas
étonnant que certains enfants n'intériorisent pas des le début
les normes et les apprentissages scolaires :

(1)

cf. I1.5.2. Stratégies d'évitement en dehors de l'eécole, p. 236.
(2)

GROOTAERS D., on.cit, p. 45.
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"Je préferais jouer. Je ne faisais pas mes devoirs (6 ans)".

"Je n'étais pas intéressé par l'école. Je trouvais que c'était
troo bete. Je préférais travailler que d'aller a l'ecole (6
ans)".

"Je n'arrivais pas a me motiver. Je m'en foutais (7 ans)".

Souvent, cependant, c'est apres une confrontation plus ou moins
longue avec le systeme scolaire qu'apparalt la devalorisation des
anorentissages et des contraintes qui y sont liees :

"Je crois que si mon mere et ma mere m'avaient aidé un petit peu
plus, sans doute que j'aurais &té un petit peu plus que ce que je
suis aujourd'hui. Ca, mes parents ne le faisaient pas. A la
fin, on pense alors : 'Mais, nom de Dieu, pourquoil est-ce que je
le fais ?' Alors on abandonne parce que personne d'autre ne vous
pousse".,

"J'etais décourage. C'était troo comnlique".

"J'ai dit a ma mere que je n'avais plus envie d'aller a l'école
parce cue je ne faisais acue dormir a l'ecole. On ne s'occupait
pas de moi”.

"J'avais trop de punitions et je n'ai plus aimé aller a 1l'école".

3.2. La valorisation des activites manuelles

Quand les analphabetes envisagent les aspects vositifs de la
scolarisation, ils font reference a des activites non livresques:

"J'aimais bien 1l'école quand je faisais des trucs en menuiserie".

"J'ai mieux aimeé le secondaire professionnel car j'ai pu choisir
la pratique et la je pouvais travailler".

"J'ai appris le métier de peintre en batiment. En peinture, je

faisais mon boulot et j'avais de bonnes cotes. J'acdorais ce
metier".
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Le travail manuel neut étre vu comme positif car il donne acces a
un métier, il correspond a ce qu'on connalt du travail par le
travail manuel des parents. Il permet aussi d'envisager de s'en
sortir, malgra les carences en lecture et écriture. Il n'est de
toute facon plus que la seule porte cde sortie encore possible.

Cette valorisation des activites manuelles est vraisemblablement
la résultante d'une intériorisation des valeurs du milieu social
d'origine et d'une relégation d'un systeme scolaire qui a déja
ferme toutes les autres portes.

3.3. Le lien entre savoir {(intellectuel) et pouvoir

Tout se vasse comme si l'apprentissage s'arrétait aux portes de
1'école. Au-dela, l'enfant n'en percoit pas l'utilite pour la
vie sociale, ne bercgoit pas que le savoir donne acces au pouvoir:

"Tu t'en fous. Au moment méme quand tu es gosse, tu ne reflechis
ras plus. On ne se rend pas compte. C'est apres, beaucoup plus
tard”.

"Je ne pensais vraiment pas gque c'était important, l'école. Plus
tard, »lus tard, gqu'est-ce que c'est plus tard 2",

"Comme enfant, on est trop jouette pour voir l'importance de
savoir lire et ecrire".

"Il n'y a jamais personne aqui m'a dit que c'était important.
Parce que toi, a 8-9 ans, tu n'est pas tellement concerné de
dire : 'Tiens, j'aurai des responsabilités plus tard. On va
venir avec des papiers. On va te rouler...' Tu ne penses pas a
ca".

Selon D. GROOTAERS, "si une tache ne présente pas d'utilité
claire, immediate et familiere aux yeux de l'enfant parce qu'elle
n'est pas valorisée dans un systeme culturel cohérent, cettc
tache lui apparaltra plus difficile, meme si son degré de
contrainte et de difficulté n'est pas objectivement plus alevé"
(1).

(1)
GROOTAERS D., op.cit, p. 51.
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C'est bien ce aui se passe avec les enfants en difficulté
d'apprentissage : les activités intellectuelles ne sont pas
valorisées au sein de la famille et n'ont pas d'utilité claire,
alors que la lecture reste une technigue, un apprentissage
fastidieux qui ne leur permet pas d'en faire un usage utilitaire
et donc de s'apnroprier une part du pouvoir de lire.

3.4. Fatalisme et savolir magilque

Démobilisés par rapport a l'apprentissage, "les enfants adoptent
alors' l'attitude de s'en remettre a plus tard, au 'quand je serai
grand'. Une sorte de logique fataliste leur fait penser gue le
fait de grandir entralnera de lui-méme le fait de savoir" (1) :

"Je crois que moi-meme, je voyais aussi les choses un peu trop
simples : si les parents ne sont pas derriere, alors tu crois que
ca ira".

"Ce ne sera pas aujourd'hui, ce sera demain. Tu ne refléchis pas
nlus loin quand tu es gosse".

"Moi, je disais toujours : 'Je vais apnrendre aores, je vais
annrendre apres...'. Alors, je suis arrivé en 3eme année.
C'était un bon professeur mais lui ne savait pas m'apprendre
parce que c'était déja la 3éme année".

"Je ne me donnais plus la peine et pensais que je le leur
montrerais bien plus tard a eux tous".

Ce raisonnement de type magigue 1ié a la rupture culturelle
qu'impose l'école s'appuie aussi sur l'image qu'ils ont de leurs
parents.

Vivant dans un univers familial souvent basé sur l'autorite du
pere, l'enfant fait l'expérience du pouvoir de l'adulte sans
toujours mesurer le non pouvoir gqu'il a dans la vie
professionnelle.

(1)
GROOTAERS D.,op.cit, pp. 45 et 68.
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3.5. Passage a l'age adulte et prise de conscience

Frequemment, c'est le choc avec la vie sociale ou avec le travail
qui provogue la prise de conscience de la néecessite et de
l'utilité de maltriser la lecture et l'ecriture. Le mythe du
savoir et du pouvoir de l'adulte s'effondre par la méme occasion.

Ce choc peut se produire relativement tot si 1l'enfant est
confronté a l'écrit dans la vie quotidienne :

"lLes autres enfants allaient a 6 ans a l'école primaire et moi
j'étais en gardienne. Ils venaient tous avec de belles
histoires. 1Ils savaient déja lire et lisaient Donald Duck. On
est confronté a cela". '

"En tant cu'enfant, lire et écrire est nécessaire pour pouvoir
jouer avec les autres (Scrabble, Monopoly). Ne sachant pas lire
et ecrire, on a l'air d'un con".

Mais le plus souvent, c'est a la fin de la scolaritsa obligatoire
que se produit le déclic :

"Dans le home, on avait toujours rempli les papiers pour moli.
Quand on arrive dans la societe, tu n'as plus personne qui le
fait, alors on echoue".

"Je ne me suils pas rendu compte du manque de savoir lire et
ecrire avant 14 ans. A ce moment, j'avais un job, distribuer les
journaux. Je ne savais pas lire le nom des rues, les numeros
bien".
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II.4. Interaction entre l'ecole et la famille

II1.4.1. Des parents non acteurs sur la scolarite

Les analphabetes ont vécu, nour la pluvart, dans une famille qui
n'agissait pas sur l'école pour une meilleure prise en charge de
leur scolarité parce qu'il y avait un fossé culturel entre
l'école et la famille, comme nous le suggere l'analyse gue nous
avons faite des comnosantes sociales de l'entourage des
analphabetes. Ce mancue de maltrise commence par 1la
frécuentation de l'école. Si les parents ne valorisent pas la
scolarité@ comme moyen d'intégration et de réussite sociale, ils
risquent de ne pas accorder beaucoup d'importance a la
fréquentation scolaire de leurs enfants :

"Mes parents ne voulaient pas nous conduire a l1l'école, cela ne
les interessait pas".

"Ma mere savait que dans le fond, comme il n'y avait pas d'argent
qui rentrait, c'etait nécessaire aussi que j'aille travailler".

"C'était ma mere qui nous envoyait a l'école mais elle ne savait
pas controler si on v allait ou non. On etait 6 enfants a la
maison. L'attention n'etait pas accordee a l'ecole".

Elle se poursuit dans le non accomplissement ou l'accomplissement
automatique et passif des exigences minimales gue dcveloppe
l'ecole vis-a-vis de la famille :

"Ma mere et mon beau-pere ne signaient jamais rien, on encaissait
a cause de ca".

"Il fallait bien aller a l'école des parents mais je restais tout
de méme a la maison. Ils recevaient un mot de l'école qu'ils
remplissaient et c'était tout, on ne disait rien".

Un troisieme aspect est l'impossibilité pour les enfants de
dialoguer avec les parents au sujet de leurs difficultes

scolaires et de l'école en genéral :

"Mon pere, on ne pouvait pas lui dire : 'Mais papa, on ne sait
pas lire'. Ca le vexait".

225



Un quatrieéme aspect est l'impossibhilite ou le refus des parents
d'aider leurs enfants :

"Mes parents ne savaient pvas m'aider. Ils ne m'ont jamais
encourage",

"Mon pere n'a jamais montré qu'il ne savait pas lire et écrire.
Et je ne lui ai jamais demandé. Quand les parents savent, on
sait travailler plus a la maison, on recoit de l'attention, on
sait faire son devoir, mais quand ils sont faibles eux-memes, ce
n'est pas possible”,

"Mon beau-pere aidait sa fille a lui pour les devoirs. Il
s'occupait beaucoup d'elle. Moi, en rentrant de 1l'école, je
devais déposer ma serviette et monter dans les chambres faire les
lits, les poussiéres et tout le bazar".

Un dernier aspect est le manague de contacts entre la famille et
l'école. Plusieurs disent que les parents n'allaient pas voir
les professeurs, n'allaient pas aux raunions de parents (quand il
y en avait) et cue meme si ce lien existait, les parents
restaient passifs, écoutaient sans reagir le disccurs des
orofesseurs qui mentionnait les difficultés d'apprentissage ou
qui légitimait l'attitude de 1l'école.

Ils n'avaient aucune prise pour essayer d'enrayer le processus
pour eviter que la logique de discrimination scolaire ne continue
et ne finisse par produire l'analphabetisme :

"Pour les freres et soeurs alnas, ils allaient aux reunions de
parents, puis ils n'y ont plus été car ils entendaient toujours
la meme chose : que c¢a n'allait nas".

"Mon pere etait dans le comité de parents. Il parlait de mes
difficultes avec le professeur qui disait : 'On va le faire
passer'. Mes parents se sont laissés convaincre. Ils ont été
trono crédules".

Ces aspects de non maltrise et de non prise sur le systeme
scolaire témoignent d'un fossé entre la famille et l'école dans
lequel la famille est en situation de non pouvoir et de non
savoir. La famille reconnalt alors la toute puissance de 1l'école
en matiere d'apprentissage et développe une conception quasi
magique du savoir :
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"Je ne pense pas qu'il y avait des contacts avec l'école. 1Ils
n'étaient pas si rapides avec ces choses. Ils pensaient :'Ca va
hien aller. Il s'en tirera'".

Cette démission de la famille face a la scolarisation de leurs
enfants est liée a la perception meme qu'ont les parents de leur
nropre ignorance, de la géne qu'ils ont devant leurs enfants, a
fortiori devant les professeurs :

"Mon pere regardait mon bulletin et se fachait. Mais un jour, je
lui ai dit gqu'il ne savait pas bien lire et ecrire et, depuis
lors, il n'a plus rien dit".

Ces parents considerent que c'est a leur enfant a se débrouiller
a l'école :

"Le ler jour en lére primaire, un grand m'avait fait un oeil
poché a l'école. _J'ai été le dire a mon pere. Il m'a flangue
une baffe et m'a dit ': '"Tu es un garcgon, tu dois te débrouiller
toi-méme'. -Alors je n'ai plus jamais eté chez mon pere...".

Ce pere n'a été a l'école gue pour une situation grave ou il
n'avait pas le choix de faire autrement :

"Mon pére avait été une seule fois a l'école parce qgue je m'étais
bagarre avec un prefet. Ils avaient anpele la police et n»our c¢a,
mon pere devalit venir".

Si pour un probleme comportemental (une bagarre), les parsnts ne
se sentent nas concernés, a fortiori neut-on penser gue c'est
encore moins évident pour des probleémes scolaires ou ils se
sentent totalement incomnétents.

IT.4.2. Collusion négative entre la famille et l'ecole

I1 faut aussi mentionner la collusion négative qui a pu exister
entre l'ecole et certains narents :

"OQuand je bougeais un peu trop a l'école, on le répétait a mon
pere. Il venait deux fois par semaine pour donner des cours de
chant. Mon pere me donnait une raclée dans la cour devant 500
éleves, devant tous mes copains. Qu'est-ce gque Jj'en ai
ramasse !".
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"Je n'aimais pas mon pere et alors mon pere allait se plaindre
aupres de la maltresse et ainsi mes betises se savaient. La
maltresse devait alors me tenir et ca n'allait pas".

Il ne s'agit pas ici prioritairement de parents qui ne maltrisent
pas l'école (bien que les deux peuvent aller de pair (1)). Ce
sont d'abord des parents qui ont trouvé dans l'eécole ou une école
qui a trouvé dans les parents un(e) allié(e) dans la répression
d'un enfant subissant une discrimination tant scolaire que
familiale.

Ainsi, tout comme l'école reproduit les inégalités sociales,
parfois, la discrimination scolaire est reproduite au sein de la
famille :

"A la Saint-Nicolas, il y avait des cravons et une latte.
J'étais fier d'avoir des beaux crayons et une belle latte. Ma
mere m'a dit : 'C'est vas pour toi, c'est pour ta soeur. Toi, tu
n'as pas besoin de ca. Tu ne sais pas lire. Tu ne sais pas
écrire'".

"A la maison, j'ai toujours été le petit malade et le petit
cancre. A force d'etre cancre, on vous rebute de beaucoup de
facons : on croit que vous dites des mensonges, que vous etes un
etre malfaisant".

(1)

Nous songeons ici a certains parents de milieu populaire qui
attendent de l'école qu'elle remplisse d'abord un role au niveau
de 1'éducation comportementale de leur enfant ("J'espere qu'ils
vont lui apprendre a bien se tenir, la politesse") sans pour
autant se préoccuper des apprentissages scolaires.
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Remarque : le noint de vue des parents

E. TEDESCO a interrogé des narents dont les enfants eétaient en
difficultés d'apprentissage (et dont les réponses prolongent ce
gque nous avons appris nar les analphabetes que nous avons
interviewes) (1).

Elle part de la constatation que "l'école fonctionne de telle
sorte que les difficultés qu'elle suscite au niveau individuel
nécessitent presque toujours pour leur prévention, leur déetection
et leur résolution, la vigilance constante et les interventions
des parents" (2). Or, "comme dans les milieux populaires, les
familles sont mal armées pour préevenir, détecter et intervenir,
les problemes de leurs enfants s'accumulent et se multiplient"

(3).

Comment expliguer cette non intervention des familles populaires
vis—-a-vis de l'ecole ? :

Une premiere piste qu'avancent les parents qui ont fait l'objet
de l'enquete de TEDESCO est le manque de temps des familles :

"Je pars a 7 heures le matin, j'arrive a la boutique (le café ou
il est serveur) a 8 h30 et j'en sors le soir a 11 h. Quand je
rentre le soir, le gosse dort. Ma femme, qu'est-ce gque vous

voulez, elle entend pas, elle entend pas...".

"Vous savez, j'ai pas le temps, avec les enfants, c'est pas
possible. C'est que le matin je me leve déja a 5 heures " (4).

En fait, ces justifications d'ordre matéeriel (horaires de
travail, occupations ménageres, fatigue, accrocs de santé,...) si
elles sont bien réelles n'en masquent pas moins des
justifications plus profondes qui sont d'ordre socio-culturel et
qui consistent en un double rapport dominé au savoir et au
pouvoir.

(1)

TEDESCO E., Des familles parlent de l'école, Tournai, Casterman,
Collection Orientation E3, , 1979.

(2) et (3)

Ibidem, p. 105.

(4)

Ibidem, p. 115.
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Le rapport au savoir, c'est la reconnaissance de la compétence et
du savoir du professeur et de sa totale incompetence personnelle:

"On bafouille : on ne peut pas s'exprimer comme on veut, on
n'arrive pas a trouver les mots" (1).

"J'ose pas parler parce que je me dis peut-etre c'est pas ga.
J'ose pas donner mon opinion..." (2).

Le rapport au pouvoir c'est une soumission a l'autorité de
l'ecole en matiere d'enseignement comme s'il n'appartenait pas
aux narents d'avoir leur mot a dire :

"J'aime pas embéter les gens. Les gens sont la pour travailler.
Je vais pas leur dire : 'Est-ce qu'il travaille bien et cecil et
cela'. Moi, je vais pas leur raconter ma vie" (3).

"Nous, on n'est pas des gens a aller demander quelque chose ...
pas plus pour nos gosses que pour nous" (4).

Rapport au savoir et rapport au pouvoir se conjuguent pour faire
de ces parents des exclus de la scolarisation de leurs parents :
".Le rapport au savoir n'est pas independant du rapport au
pouvoir : l'absence d'un certain type de ‘'connaissances reguises'
contribue a les désarmer et il faut cette double privation pour
parachever le depouillement" (5).

Exclus du savoir scolaire, les parents ne pneuvent pas aider leurs
enfants : "Les parents n'ont ni le temps ni surtout l'instruction
necessaire nour autre chose que des corrections nonctuelles :
quand ils s'occupent des devoirs de leurs enfants, c'est oour les
faire reciter par coeur au risque que certains mots soient omis,
intervertis ou déformes, otant ainsi tout veéritable sens au texte
et rendant par la meme sa mémorisation impossible" (6).

(1)

TEDESCO E., op.cit., p. 127.
(2)

Ibhidem, p. 129.

(3)

Ibiden, p.l42.

(4)

Ibidem, p. 140.

(5)

Ibidem, pp. 136-137.
(6)

Ibidem, p. 176.
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Exclus du pouvoir, les parents ont appris a se taire parfois
depuis leur enfance : "On me disait tellement : 'tais-toi' guand
j'étais petite que ca m'est reste. J'avais un pere qui était
tres dur, qui ne riait jamais et qui nous faisait peur de tout"
(1).

Cette autorité est alors déplacée vers ceux sur qui, a l'age
adulte, le pouvoir a été transféré et, notamment, l'école :

"Je me disais si elles font ca, c'est peut-etre que ma fille n'est
pas douée non plus" (2).

Il s'agit d'une véritable attitude fataliste :
"Qu'est-ce que vous voulez, il aime pas, il n'y a rien a faire".

"C'est triste a dire mais c'est pas donne a tout le monde de
réeussir".

"Ca n'allait pas, elle ne s'y plaisait pas, je n'ai pas eu de
chance" (3). :

Et quand les parents franchissent la porte de l'école, c'est bien
souvent pnour entendre reaffirmer ce rapport au savoir et au

pouvoir dans lecuel ils sont dominés :

"On sent bien qu'ils nous méprisent parce qu'on a pas
d'instruction”.

"Chaque fois que j'y ai ete, c'est pour m'entendre dire que mes
enfants sont bons a rien".

"J'ai vu le professeur s'asseoir sur la table et c'est tout juste

s'il m'a pas dit : 'Madame, ici c'est moi qui commande...'" (4).
(l)et (2)

TEDESCO E., op.cit, p. 165.

(3)

Ibidem, pp. 75-76.

(4)

Ibidem, p. 151.
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Pour les réunions de parents, c'est le meme rapport qui domine ou
bien les parents n'v vont pas, ou bien 1ils renoncent a toute
participation reelle :

"J'étais pas plus avancée. C'était rien que des choses que je ne
connaissais pas”".

"Nos enfants, ils travaillent pas bien déja. On va pas se mettre
en avant",.

"Les réunions ... quand on a de l'instruction oui mais on se dit:
les gens vont me trouver bete” (1).

II.5. Strategies d'évitement de 1l'écrit

Confronté a des situations de lecture en classe d'abord, mais
parfois aussi a l'extérieur, l'enfant tentera de les éviter en
mettant en place des stratégies alternatives.

IT.5.1. En classe
l. Se faire souffler, tricher

La premiére stratégie est le fait de se faire aider par des
camarades de classe. Cette aide est en fait un remplacement :
l'enfant qui aide fait a la place de celui qui ne sait pas. Car,
si pour une difficulté passagere, il est encore possible de
s'expliquer entre enfants, pour une difficulté générale, cecla
devient totalement impossible :

"On devait lire a tour de role. Quand c'etait mon tour, mnon
copain me soufflait".

"Je trichais ou je copiais, des choses comme ga".
2. L'indifférence
Si le professeur ne vous interroge pas, il est alors facile de ne

pas réagir, d'etre uniquement présent au niveau physique et
mentalement absent :

(1)
Ibidem, pp. 161-162.
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"On passait mon tour de lecture".

"A chaque fois que j'avais cours de francgais, je ne répondais pas
au nrofesseur. Je regardais ma montre tout le temps".

"Comme je n'étais pas doué, on me rejetait et alors je n'ai plus
fait d'efforts".

3. Le chahut

Pour manifester qu'on est la, pour tenter de se valoriser vis-a-
vis des autres éleves, le chahut est la maniére la plus directe
de réagir. Il permet en outre de ne pas devoir etre confronté
aux activités d'apprentissage puisqu'on risque d'etre ouni avant:
"Comme je ne savais pas suivre, je chahutais".

"Quand ¢a ne m'intéressait pas, j'apprenais pas. Je n'en
foutais. Alors on me mettait dehors”.

"OQuand quelque chose ne me plaisait pas a l'école, je tapais.
J'avais une nunition. J'ctais dans le couloir et comme ga de
nouveau, je ne lisais wnas".

"Au commencement, jce ne comprenails pas pourquoi elle ne
m'apnrenait pas. Mais, a la fin, on a l'habitude, c'est un
roulement, on ne fait méme pnlus attention, on jouait aux billes
et on rigolait"”.

4., Le refuge dans les activites occupationnelles

Souvent, on l'a vu, les professeurs font faire par les "mauvais
éléves" les menues activités d'entretien, les courses, ... Pour
l'enfant, c'est aussi une possibilitée de réaliser effectivement
quelque chose, d'échapver a l'ennui et a la discrimination au
niveau des apprentissages :

"Quand on ne savait pas suivre a l'école, on vous utilisait comme
gargon de courses, a faire des tas de petits trucs. Je trouvais
¢a chouette alors".

"Je comprenais rien, alors j'étais content quand on m'envoyait
faire les courses".
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"Les professeurs pensaient que ¢a n'allait tout de méme pas et je
pouvais toujours faire les courses. Au moins Jje calculais
alors !".

"Tous les vendredis, c'est moi gui pouvais nettoyer la classe a
fond. Ca, c'était tous les vendredis mon boulot. Ca j'aimais
bien faire nendant que les autres faisaient des interrogations.
Je les faisais apres si j'avais tout £fini, mais c'était rare".

5. Le retrait : fugue et ahsentéisme

Une autre forme de réaction est de fuir l'éecole :

"J'ai toujours doublé et j'étais la plus grande parmi les petits.
Je n'aimais pas l'ecole. Quand je le pouvais, je m'encourais".

"Je restais a la maison n'ayant pas de raison d'aller a l'école.
Les professeurs disaient cque ¢a ne servait a rien".

"Je brossais l'école parce que je ne savais pas suivre".

6. L'abandon : fin de scolarité

La vlupart des enfants restas analphabetes quittent 1l'&cole
précocement, le nlus souvent a la fin de la scolarite

ohligatoire, parfols avant.

Quitter l'école apparalt comme une reéaction a la discrimination
scolaire :

"Je ne suis pas reste longtemps dans cette école. Je me suis
fait mettre dans le couloir comme punition et j'ai fait le mnmur.
C'est comme ¢a que j'ai commencé a quitter completement 1l'école".

C'est aussi wune tentative d'insertion dans la vie
professionnelle, projet des parents, mais aussi des enfants :

"Mon pere et ma mere m'ont dit : 'Ca sert a rien de continuer.
Qu'est-ce que tu vas faire a l'ecole ? C'est trop tard, t'es un

faineéant, t'es un con. Tu vas aller travailler'".

"On se dit : 'Bon, si c¢a ne va pas a l'école, on va aller
travailler".

"A 16 ans, j'ai quitté 1l'école. Ca ne donnait tout de meme
rien".
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Toutes ces reéactions ne sont pas des réactions defensives
superficielles. Elles sont la consequence d'un processus qui
s'est mis en place et qui a fini par provoquer un blocage, une
rigidification qui ne seront sans doute plus jamais depassés (1l).

Elle est 1l'issue du non pouvoir de l'enfant sur le processus
d'apprentissage. Le non pouvoir se manifeste vis-a-vis des
parents dont l'enfant subit et integre les valeurs et les
attitudes sans pouvoir y faire face parce que ses difficultés
d'apprentissage ne lui permettent pas de développer des contre-
valeurs et contre-attitudes :

"Au bout de la 3éme année, j'avais compris que cela ne servait a
rien. Mes parents m'avaient tellement raconté que l'école ce
n'etait pas bien, que je n'allais jamais apprendre quelque chose
a l'école. J'avais déja pris le pli de ne plus y aller. J'étais
dégouté. C'était fini, je n'avais plus envie d'aller a 1'école".

Mais c'est surtout face a l'enseignant que l'enfant est en
situation de non pouvoir :

"Il fallait bien accepter (d'étre punie, d'etre au dernier banc,
de faire les courses...). Si t'acceptes pas, paf ! encore une
haffe avec. Fallait bien accepter, on n'a pas le choix gquand on
est gamin. Qu'est-ce gqu'on devrait faire quand on est gosse ?
Tu ne vas nas dire non, si ca ne te plalt pas. Alors tu
l'acceptes, qu'est-ce cue tu veux 2",

L'attitude de l'enfant ne s'arréte cependant pas toujours a ce
non pouvoir. Il ne peut certes pas l'affronter cde face. HMais il
peut trouver des moyens de le contourner :

- en se vengeant sur les éleves :

"Je ne savais pas lire et je me vengeais sur les éleves en
pensant que c'etait sur le professeur".

- en se valorisant pvar des activités qui ne sont ni scolaires, ni
de contribution a la survie de la famille :

(1)
Au niveau scolaire proprement dit. Certains le depasseront
cependant en suivant un cours d'alphabetisation pour adultes.
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"Quand je recevais une baffe, je disais : 'Cette baffe, je 1'ai
peut-étre méritee', mais seulement ils ne savent pas ce que moi
j'ai fait. J'ai peut-étre fait mieux que ¢a, gqu'aller a 1l'école
ou que ramasser la ferraille".

Certaines stratégies d'absentéisme sont cependant des stratégies
familiales, de contribution au travail des parents ou de non
valorisation de la scolarité. De cela, nous avons déja parle
dans le chapitre précédent.

I1.5.2. En dehors de l'école

Parfois, l'enfant est mis en dehors de l'école face a des
situations de lecture. Il developpe aussi des stratégies pour
s'en sortir :

-~ le retrait :

"Quand on avait besoin de savoir lire pour jouer, je m'en sortais
en disant que j'étais malade, que je n'avais pas envie".

"J'inventais des excuses pour ne pas le faire, pour partir".

"J'avais peur d'aller a un anniversaire car j'avais peur qu'on
fasse 'ces' jeux et alors je n'allais pas".

- l'agressivite : i

"Méme les trucs les plus simples comme jouer a la marelle, ca
n'allait pas. Il fallait écrire son nom. Alors je disais que ¢a
ne m'intéressait pas, je devenais agressif".

On le voit, il ne faut pas que ce soit des jeux tres sophistiqués
pour devoir reagir et éviter la situation humiliante et
infériorisante...

Cela nous amene a aborder la personnalité de l'analphabete, ce

qu'il ressent et intériorise d'une part, la fagon dont il reéagit
et s'extéeriorise d'autre part.
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II.6. "Une personnalité analphabete”

Reléqué, l'analphabete se sent inférieur aux autres. Puisque, a
1'école, on est éevalué sur base des apprentissages, on est
désigné par les autres comme “"incapable", "béte", "idiot", ... et
puisqu'il n'y a pas d'autre systeme d'évaluation des compétences
que le systéme scolaire, l'analphabete n'a guere l'occasion de se
valoriser positivement (si ce n'est par des compéetences
considérées comme secondaires : gymnastique, activités
manuelles...)

"A 1'école, j'ai appris l'angoisse et le complexe d'inféeriorité.
On se retire alors parce qu'il y a quelque chose qui ne va pas"

"Par rapport aux autres, des fois, t'es un peu gené. Parce que
je repondais pas, j'étais au fond de la classe, tout a fait
derriere"”. ~

Ce sont finalement toutes les causes réelles qui sont occultées
dans ce _rapport de ceux qui se sentent superieurs parce qu'ils
savent a ceux qui se sentent inferieurs parce gu'ils ne savent
pas. G. MENDEL (1) appelle cela la "régression du politigque au
pswﬂuﬂue"° c'est, en fait, le résultat d'une relation qui
aboutit a une vision personnalisée de l'échec, ou la dimension
sociale disparalt pour laisser la dimension psychique tout
envahir (refoulé social). Cette relation tend ainsi :

- a déconnecter l'individu de la couche sociale a laquelle il
anpartlent et des fonctions qu'elle occupe;

- a situer la cause de la sztuatlon a l'intérieur de 1l'individu.

Se défendant par rapport a l'inférioriteée et l'infériorisation,
l'enfant va développer un reoli sur lui-méme et sur ses
semblables (interiorité) ou de l'agressivité (exteriorité).

(1)

cf. Le courant de la socio-psychanalyse.
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IT1.6.1. Le repli sur soi et sur ses semblables

Nous avons deja parlé des réactions d'évitement des enfants en
difficulte d'apprentissage.

Le repli sur soi, c'est en fait la volonté de se cacher aux yeux
des autres pour ne pas etre mis en evidence a cause des
difficultés dont on a honte :

"I,'enfant finit par se replier en lui-meme et alors il essaie de
cacher en lui-meme ses traces”.

"Comme enfant, j'étais tres calme et renfermé. Je me coupais de
tout et n'avais envie de rien".

"J'avais du mal a entrer en contact avec les autres. Jde nc
savais pas avoir d'ami".

"Je ne faisais rien, me retirais, devenais timide car Jje me
rendais compte de mon manque. Alors on est mis de cote par la
famille, les amis parce qu'on a ce mangue. On est la brebis
noire”.

La brebis noire, c'est le marquage social négatif. Se retirer en
soi-meme, c'est essayer de se dérober a ce marquage au risque de
la mort sociale !

Pour certains cependant, le repli n'était pas total parce qu'il y
en avait d'autres qui étaient dans la méme situation. Ceux-1la
ont pu se replier en groupe et etre plus forts pour affronter les
autres :

"J'avais des amis. Ils etaient comme moi. Ils avaient les memes
problemes”.

"Tous mes copains a moi, c'etait des types qui étaient mal
habillés, donc des gens d'ouvriers. Ceux-la, c'étaient la meme
chose, ils ne savaient pas lire non plus. On etait toujours
derriere".

"Je trouvais les autres eleves pas gentils. Ils etaient
associables. Je préféerais mes copains a la maison".
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Le revli communautaire permet une reconnaissance mutuelle en
dehors des criteres scolaires. Le groupe peut alors constituer
une sorte d'écran, une sécurisation ou les relations sociales ne
sont plus régies par le savoir et le pouvoir dominants que
mediatise le systeme scolaire.

IT.6.2. L'agressivite

L'agressivité est une révolte profonde contre la discrimination.
Elle apparalt quand la situation devient insoutenable soit qu'on

veut apprendre et qu'on se sent totalement impuissantsoit gqu'on
se sent terriblement humilié... C'est de toute maniere une
reaction de refus de l'inferiorisation. C'est un sursaut
dtaffirmation de soi :

"J'étais renfermé et je me bagarrais car je me sentais insulte.
Comme je ne savais pas lire et écrire, j'essayais d'avoir le
dessus. Car j'avais peur".

"C'est a l'école qu'on vous verse cette agressivité dedans.
L'humiliation de ne pas savoir lire et acrire, on veut la vaincre
par l'agressivité. Tu ne le veux pnas mais tu n'as pas cd'autre
alternative car tu te sens impuissant".

"Je devenais agressif, ce gue je ne voulais pas, mais Jje ne
voulais pas non plus me montrer vulnérable. Alors on te
considere vraiment comme quelqu'un a part”.

Mais l'agressivité, c'est aussi une maniere d'etre reconnu, de
creer un consensus autour de soi a partir d'autres normes que les
normes accentées et reconnues qui ont conduit a l'analphabétisme:

"Quand il &tait question de bagarre, on m'appelait et je cognais.
Alors, j'étais leur ami. C'eétait ma fagon de m'acheter ma

place".

La ou l'on ne se sent pas inféeriorisé, la ou l'on est reconnu,
l'agressivite n'est pas necessaire :

"A la maison, j'étais tranquille et calme, mais la je n'avais pas
neur".
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En fin de compte, c'est le seul moyen donné a l'analphabete
d'opnoser au pouvolr scolaire une contre-pression. We pouvant
acceder au savoir, discriminé var le pouvoir, il rejette ce
double rapnort par des voles non reconnues car les voies
reconnues (apprendre et obtenir un diplome) lui sont devenues
interdites :

"Je suis devenu fort agressif. Je voulais apprendre mais
personne ne n'apprenait. En 3e technique, j'avais un professeur
de francais. Il savait tres bien cue j'étais dans cette é&école-la
parce que je ne savais pas lire. Il a fait une dictee. Je 1lui
ai dit : 'Ecoutez, je ne sais pas écrire. Vous pouvez me nettre
directement zéro'. Il m'a dit : 'Tu es ici en 3e anneée, tu dois
faire cette dictée'. Alors ils s'etaient foutu de moi dans ma
classe. Ca avait été plus fort que moi, j'étais revolte. J'ai
tané dessus comme je savais avec mes poings. Depuis lors, il m'a
toujours laisse copier la dictée et il ne m'a jamais rien appris.
J'étais un vovou pour eux varce que je me révoltais troo vite".

"Un jour, un professeur avait joue avec mes pieds. Il m'avait
confisqué quelgue chose que j'aimais bien. A cause céec ¢a, j'ai
piqué une crise de nerfs. A cause des crises de nerfs et tout
ca, ils m'ont envové a l'école spaciale". '

L'agressivité que provoaque le non anprentissage est en fait une
réaction qui leégitime le comportement du professeur, l'attitude
du svstéme scolaire en général (discrimination, répression, ...)
qui visent a redresser un comportement déviant.

Se sentant infériorisé, replieé sur lui-méme et/ou agressif,
1'analphabete finit par acquérir "une "personnalité analphahete”,
c'est-a-dire qu'il adopte un comportement de refus face a
l'apprentissage, qu'il légitime l'attitude de l'édcole et cu'il
"démontre sa responsabilité personnelle" en adoptant des
attitudes deviantes.

Tout apprentissage devient des lors impossible : le fossé s'est
creusé, la seule relation qui persiste est une relation
conflictuelle entre un pouvoir légitime et un contre-pouvoir
illegitime et répréhensible.
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C'est ce que l'on pourrait appeler une "crise de la personnalité
sociale" ou la relation imaginaire de 1'individu a sa situation
sociale devient conflictuelle car 1l'individu refuse la vision que
l'on a de lui et tente de se définir autrement. C'est alors
l'émergence du "refould social", la mise en question de l'ordre
social et la tentative d'une nouvelle définition ce soi. Ce
refoulé ne peut pas se dire tel qu'il se pergoit car les mots
sont prisonniers du discours habituel, du discours des autres.
Il s'exprimera alors par des actes et notamment par
l'agressivite.

IXI.7. Conclusion

Par l'analyse des interviews récoltés par la mathode de
remémoration collective, nous avons tentée de mettre en évidence
les mécanismes producteurs de l'analphabetisme a partir de
l'interaction entre l'enfant chargé d'un vécu socio-culturel et
1'école insérze dans une logigue socio-culturelle autre.

En partant de la face visible de l'analphabétisme, le décrochage
scolaire, nous sommes passés a l'analyse du systeme scolaire qui
est discriminant pour les enfants en difficultés d'apprentissage
(renvoi au fond de la classe, moqueries, punitions...) et qui
legitime cette discrimination par un discours gui rejette la

faute sur l'enfant.

Cette discrimination se reproduit dans les relations entre éleves
et est surimposée par une discrimination sociale vis-a-vis des
enfants dont l'apparence exterieure et les attitudes ne
correspondent pas a celles qui sont socialement attendues.

Nous avons également tenté d'analyser la transmission des valeurs
et des comportements (en un mot : la culture) des parents vers
les enfants : ‘

- les parents transmettent le type d'organisation de la vie au
travail;

- les loisirs des enfants sont, comme les loisirs des parents,
des activités de datente collective ou le’fait d'étre ensemble

nrime sur le contenu (qui est, en général, non intellectuel);

- les enfants héritent (culturellement) du rapport au savoir et
au pouvoir de leurs parents qui est un rapport domineé.
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Sur base de l'analyse que nous avons faite, nous pouvons formuler
1'hypothese suivante. Les valeurs et regles de 1l'école
(compétition individuelle, ripression du mouvement et de
l'expression, primaute des activités intellectuelles sur les
activités manuelles) sont en runture avec les valeurs et
comportements familiaux (primauté du travail manuel, activites
intellectuelles peu déveloopées, loisirs collectifs). Les
enfants de milieux vopulaires sont, des lors, confrontés a un
double systeme de valeurs. La maniere dont ils peuvent
s'intégrer au systeme scolaire va, des lors, etre dcterminante
pour (ou déterninée par) leur option pour l'un ou l'autre svsteme
culturel (ou une harmonisation plus ou moins réussie des deux).

Ce gui est finalement en jeu, c'est un choix culturel : "Les
membres des groupes ou classes dominés intériorisent des
disciplines et des interdits, aqui peuvent prendre la forme
d'autodiscinline et d'autocensure; la reconnaissance de la
legitimité de la culture dominante induit la reconnaissance de
1'illagitimité de leur propre patrimoine culturel. Les enfants
des milieux ponulaires ont ainsi annris a renier leur propre
culture, et en outre, si possible, a en assimiler une autre,
celle des classes dominantes, celle de la bourgeoisie" (1).

Les enfants de ce milieu qui r2ussissent a 1'@cole ont beaucoun
de "chances" d'avoir pu int3crer les valcurs et assimilcr les
exigences normatives et comnortementales de l'école; 1ils
accroissent ainsi leurs chances de reussite et leurs canacitas
d'insertion scolaire, fondement d'une insertion sociale basce sur
le cursus scolaire et dont la clef est le diplome. Les enfants
qui @chouent a l'école sont des enfants pour qui les valcurs et
normes familiales sont restées bnréeponda@rantes, soit parce
qu'elles etaient fortement praégnantes, soit parce gu'elles ont
été renforcées par l'échec scolaire. Il en resulte des lors une
revalorisation de la culture socio-familiale et le repli sur une
insertion nrofessionneclle des la fin de la scolarité obligatoire.

(1)

BOURDIEUP., etPASSERONJ.L., La reproduction : élements pour
une théorie du systéme d'enseignement, Paris, Editions de Minuit,
1970.




L'enfant rejette alors la culture scolaire en développant des
stratégies d'évitement de 1l'écrit (tricherie, indifférence,
chahut...) et en cherchant a se valoriser autrement (activites
manuelles, hagarres,...).

Un blocage s'opere ainsi face a l'apprentissage et c'est ce que
nous avons appelé la construction de la "personnalite
analphabete" : pour résoudre le conflit entre la définition de
soi que l'on projette idéalement et celle que les autres imposent
a partir de la situation d'analphabétisme, 1l'analphabete se
replie sur lui-méme et ses semblables (intériorité) ou exprime ce
conflit par l'agressivité (extériorité), ce qui renforce et
légitime 1'attitude discriminante de 1'école.

Nous allons maintenant passer aux pistes de prévention de
1'analphabétisme a 1l'école.
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INTRODUCTION

Suite a l'analyse des itinéraires d'analphabétisme, la recherche
devait deboucher sur des propositions de prévention scolaire de
1'analphabétisme (c'est-a-dire dans et/ou par l'école), tant au
niveau pedagogigue gue social.

1. Recolte des donnees

Pour la récolte des informations, nous nous sommes adressés a des
témoins privilégiés du milieu scolaire avec comme fil conducteur
les guestions suivantes, issues de l'analyse (guantitative et
qualitative) qui précede :

- Quelles sont les méthodes, structures et attitudes favorisant
au maximum l'apprentissage de tous les enfants ?

- Quels sont les moyens mis en place pour faire face aux
difficultés d'apprentissage avant qu'il ne soit. trop tard ?

- Quels sont les ponts gui peuvent etre etablis entre le milieu
social et familial de l'enfant et l'école, tant au niveau des
védagogies que des relations entre l'école et la famille ?

Nous avons également lu des documents traitant des difficultes
d'apprentissage a l'école et de problémes connexes (méthodes de
lecture, relation des parents avec l'école...).

De ces diverses sources, nous avons essaye de faire une synthese
en termes de pistes de lutte préventive contre l'analphabetisme a
1l'école.

Nous avons cependant rencontré@ un probleme méthodologique
important, a savoir que l'enquéte portait sur un é&chantillon
diachronique (tous ages confondus) et que les propositions
actuelles portent sur un aspect synchronique (changer l'@cole
d'aujourd'hui). Il risque donc d'y avoir une certaine runture
avec ce qui a é€té mis en évidence et les propositions que nous
faisons.

Néanmoins, nous nous sommes concentres sur des propositions
relativement fondamentales qui portent sur des aspects passés et
actuels de 1la scolarité des enfants en difficulteés
d'apprentissage (certaines lectures nous l'ont confirmé), ce qui
permettait de faire le lien entre le vécu des analphabetes et un
regard projectif sur 1l'école.
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Un autre aspmect qui nous permet de situer le cadre dans lequel
nous avons réfléchi sur les pnropositions d'action concerne le
niveau auquel nous les avons situées. Les propositions que nous
faisons dans les pages qul suivent ne concernent pas tant les
structures scolaires mais davantage les relations scolaires
qu'elles soient pédagogiques ou sociales. MNous sommes cependant
conscients qu'il n'est pas possible de réaliser tout ce que l'on
propose sans une volonte politique qui au niveau des structures
permettrait de rendre les choses possibles.

Un dernier aspect que nous voudrions mettre en évidence dans
cette introduction est le lien entre l'histoire socio-économique
et 1l'école. Nous ne voudrions pas que les propositions qui
suivent contribuent a percevoir 1l'eécole comme immobile et
immuable. Il nous semble au contraire que 1l'école est
actuellement traversée par la crise qui a des répercussions tant
au niveau socio-économique des éleves (augmentation de la
pauvrete) qu'au niveau des structures scolaires (diminution des
subsides, du personnel d'encadrement...).

Cette situatioh ne peut que nous conduire a insister sur les
propositions qui suivent, pour que ce ne soient pas les plus
défavorisés, les enfants qui ont le plus de difficultés qui, a
l'école, subissent le plus les conséquences de la crise.

2. Plan des propositions

Pour l'analyse des données, nous avons procedé de la maniere
suivante.

Il nous a semblé de prime abord que vouloir que tous les enfants
apprennent a lire et a ecrire a l'ecole relevait d'un parti pris:
celui de l'ecole democratique en opposition a l'ecole selective.

Dans la pespective d’une école démocratique, nous nous sommes
alors demandé quels pourraient étre les principes importants pour
un apprentissage de la lecture qui participerait le mieux
possible et le plus concretement a la démocratisation de
l'enseignement, c'est-a-dire une méthode qui permettrait d'etre
confronté a des situations réelles de lectures, qui donnerait un
pouvoir sur l'acte de lecture qui favoriserait l'apprentissage de
tous.
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Nous avons cependant été conscients que la methode ne suffit pas,
encore faut-il agu'on travaille avec tous les enfants et en
prioritd avec ceux qui éprouvent le plus de difficultés (pour
cela il faut aussi pouvoir évaluer) et que le contenu de
l'enseignement soit non seulement accessible mais attractif pour
tous. Comment, en d'autres termes, établir des ponts entre le
milieu socio-familial et 1l'école, a travers le contenu et le
contact avec les familles.

Quel est alors le role de l'école maternelle en tant que premiere
interaction entre l'enfant et l'école ? Et enfin, face a des
publics’ spécifiques (les immigrés et les enfants tziganes)
quelles stratégies d'insertion et/ou d'apprentissage developper ?

Pour ces pistes de réflexion, nous avons tente de répondre aux

principaux mécanismes que nous avons mis en évidence jusqu'ici, a
savoir :

- la discrimination scolaire;

- le sentiment de rejet et l'absentéisme;

- le décrochage scolaire et le blocage;

- les stratégies d'évitement de 1l'écrit;

- la non perception de l'utilité de l'écrit par les enfants de
milieux populaires;

- le fossé culturel entre le milieu social de l'enfant et
1'école;

- le non pouvoir des familles sur l'école.
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I. DEBAT SUR LES FIMALITES D'ENSEIGNEMENT

I.1. Le débat

Un débat fondamental qui traverse l'école et la sociédté est celui
sur les finaliteés de la scolarisation : l'école doit-elle
instruire ou éduguer ?

Ces deux concepts d'instruction et d'éducation stigmatisent des
partis-pris différents voire opposés quant a la finalité de
1'école, partis-pris que 1l'on pourrait caractariser par deux
autres concepts : sélectivité ou démocratisation.

Dans la premiére concention le role de 1l'école est de transmettre
des connaissances pour que chacun puisse aller le plus loin
possible. L'accent, voire le repli, sur les activites purement
cognitives renforce la sélection sociale puisque ces activités
sont fortement liées a un acaquis culturel enraciné dans les
origines de classe. S'y associent des valeurs telles que la
discipline, le sens de l'effort, de la compéetition et de
l1'élitisme,... et 1l'intelligence est alors définie comme une
construction mentale basée sur le langage et l'abstraction.

Pour la deuxieme conception, la démocratisation, le rdole de
1'école est d'abord de lutter contre les inégalités. "Elle doit
pour cela chercher a développer dans chaque individu les talents
et les compétences cui lui sont propres et lui permettront
d'affirmer sa personnalité, en particulier par l'expression
orale, 1'habileté manuelle, physique et artistique, 1'animation
des groupes" (1). Elle définit l'intelligence .comme "un cas
particulier de l'adaptation au milieu, céquilibre dynamique entre
assimilation (incorporations d'éléments nouveaux dans les schémas
antérieurs) et accommodation (accommodation des schéamas
antérieurs en fonction d'eléments nouveaux)" (PIAGET, 1973).

(1)
GAUSSEN F., Entre Jean-Jacques ROUSSEAU et Jules FERRY, i&
Le Monde, mardi 21 mai 1985, p. 13.
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Ce débat se retrouve au nivean des méthodes d'apprentissage de la
lecture : nous t*ouvons d'une part, une conception de
1l'apprentissage ou la lettré prime de facon ahsolue et ou les
exercices de lecture se font sur des textes imposés, les memes
nour tous, ceux que transmettent les manuels scolaires classiques
et que les enfants sont amenés a reproduire dans l'apprentissage
de la lecture. L'anprentissage de la lecture aboutit alors a un
processus d'imposition culturelle car elle ne fait appel, dans un
premier temps, en tout cas, qu'a la reproduction. Et comme
certains enfants n'iront jamais au-dela du déchiffrage, ils ne
pourront Jjamailis que repnroduire ce qu'on leur donne.

L'autre tendance, guant a elle, se fonde sur l'expression des
réalités vécues par l'enfant. Elle 1lie intimement
l'apprentissage a la fonction d'expression et de communication du
reel par la langue. L'apprentissage de la lecture devient alors
une activité d' approche d'un texte gqui est familier, qui fait
anpel a ses pronres expéeriences parce qu'on l'a concu soi- meme,
seul ou avec d'autres. C'est une reappropriation du vecu
personnel au collectif. Ce n'est des lors plus le dechiffrage
gui en est la base mais le repérage des entités signifiantes que
sont les mots... Sur base d'hynotheses, le nrocessus de lecture
consiste alors a anticiper le sens du texte et a la verifier par
la suite.

I.2. Application a notre public-cible

Nous pensions cgue ce déebat qui anime le monde de 1'éducation va
plus loin cue celui du clivage pédagogie traditionnelle/pedagogie
nouvelle ou méthode analytique/methode globale. Prendre parti
pour les premieres ou pour les secondes ne résoud pas
nécessairement l'autre cuestion cruciale : celle de la vision que
l'on a de l'enfant lui-méme. Les éléments opposces de ces
clivages peuvent meme se re301ndre si 1'on ne met pas en cause ce
gue certains (2) anpellent une "méetaphysique de la Personne", a
savoir la référence a l'Enfant avec un grand E., sans tenlr
compte de l'origine sociale de l'enfant, de son bagage culturel,
autrement dit de son "capital culturel" de base.

(1)

Ce mot est utilisée ici dans un double sens : celui d'une methode
ou l'apprentissage commence par la lettre, passe ensuite a la
syllabe pour arriver au mot et, celle du contenu ou l'on lit a la
lettre des textes standardiseés.

(2)

CHARLOT B., La mystification pedagogique, Pavot, 1977.

GROQTAERS D., opn.cit, pp. 36-37.
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Parler du capital culturel peut ouvrir la voie a une double
interpréetation :

- la oremiere s'exprime en termes de "handicap socio-culturel",
et revient a considérer que les enfants de milieu populaire
vivent dans un milieu peu stimulant, ne font pas dans leur
famille les apprentissages de base et les expériences nécessaires
a une bonne insertion dans le milieu scolaire. Or, cette analyse
du handicap socio=-culturel est trop restrictive : elle ne tient
pas compte des différences qualitatives de langage, elle met
l'accent uniguement sur des différences de type guantitatif,
souvent appelées "pauvreté de langage"”. On en arrive alors a
vouloir combler ce mangque par un processus de remédiation. Mais
cette remédiation qui est finalement une "violence" faite a
l'enfant déja socialisé ne risque-t-elle pas d'etre partiellement
inefficace car elle ne trouve pas de répondant au niveau du vécu
social de l'enfant ?

Une pédagogie nouvelle qui ‘partirait de cette conception ne
pourrait qu'aboutir a la constatation que l'enfant de milieu
nopulaire ne s'exprime pas... Sur un tel presupposé, il devient
difficile de dsvelopper une pédagogie qui se base d'abord sur
l'expression de l'enfant (1).

(1)

Nous avons assist@ a une experience illustrant nos propos. Dans
une école, ou la journée commencait par un entretien familier
entre l'institutrice et les enfants, le theme abordée était "les
vacances" et les enfants étaient inviteés a expliquer ce gqu'ils
allaient faire pendant les vacances. Pour certains enfants, leur
seule contribution a l'entretien du groupe était "rien".
L'institutrice a alors répétée : "Fu ne pars pas ?" L'enfant a
dit : "Non". C'est un autre qui s'est alors exprime. Parce gue
l'institutrice n'a pas embranche sur ce qu'il faisait gquand il
restait a la maison pendant les vacances (la rue, les copains, la
grande foire qui s'installe pas loin...), cet enfant n'a pas eu
la possibilité de s'exprimer. Quelle a alors été son attitude
dans l'activité d'écriture libre qui suivait et ou chacun devait
exprimer son vecu par rapport aux vacances ? C'est un autre vécu
des vacances qui était finalement nié parce que la vision
culturelle des vacances de l'institutrice était : "vacances =
depart".
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- la seconde conception s'appuie sur un projet de "pluralisme
culturel" cui permet r2ellement a l'enfant d'investir son vécu
extra-scolaire dans l'amnprentissage. "Il s'agit de ne plus
exclure de l'école les problemes réels de la vie de chacun -
problemes sociaux, rapports avec la hiérarchie, réflexions
politiques, vie familiale et, plus généralement vie
relationnelle..."” (1). On en arrive alors a tenir compte des
significations multiples du langage et a les considérer comme
réellement signifiantes : elles sont liées a certaines
expériences propres au vécu de l'enfant. Le langage scolaire
devient alors un langage multiple, non pas éclaté, mais enrichi
par les diversités socio-culturelles de chacun (2).

(1)

BLONDIN C., DE LANDSCHEERE V., DETHEUX M., DETHIER A., LEJONG .,
MASSOZ D., Des chercheurs vont a l'Gcole. Essai de mise en place
d'innovations relatives aux ineqgalites dans l'enscignement fonda-
mental, Universite de Liege, Laboratoire de Pedagogie
Experimentale, 1985, p. 90. l

(2)

Un exemple de l'ouverture au vecu socio-culturel de l'enfant nous
est donné par L. GOTOVITCH, Réabiliter la lecture globale, est-
ce possible ?, Dossier, p. 8 : "Comment (l'introduire) ? Je ne
voyais pas, j'avais l'impression gque mes petits eleves ne
s'exprimaient pas... Jusqu'au jour ou au beau milieu d'une autre
activité, Louis raconte que la veille il avait tellement ennuye
sa mére qui nettoyait le trottoir qu'elle lui langa a la tete le
seau d'eau qu'elle tenait a la main, il en avait été tout
mouillé! Les autres enfants rirent a gorge deéployée et cela fit
"tilt" dans ma tete. Je proposai aux enfants d'écrire l'histoire
au tableau (...). Et Louis se mit a voir ce qu'il y avait au
tableau : il copia du mieux qu'il put, c'était un veritable
miracle...". Si l'institutrice n'avait pas accepté de baser
l'activité de lecture et d'écriture sur le récit de Louis, se
serait-il senti reconnu, lui et sa mere ? Et si l'institutrice
avait fait une remarque négative, que se serait-il passe ?
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IX. UNE DEFINITION DE LA LECTURE (1)

ITI.1. "Lire, c'est produire du sens a partir d'indices visuels"
(RICHAUDEAU) .

Si l'on étudie l'acte de lecture, on constate que "lire est une
activité tres complexe qui met en jeu deux modes d'information en
relation constante :

- des informations visuelles (ce qui se trouve devant l'oeil, les
signes éecrits);

- des informations non visuelles (ce qui se trouve derriere
l'oeil, dans notre structure cognitive).

Lire n'est pas une juxtaposition de perception de lettres mais
une activité perceptive mettant en jeu les relations entre
l'activité de 1'oeil et l'activité de l'intelligence" (2).

Selon Jean HEBRARD, "lire ne consiste pas a aller du texte a sa
signification possible, mais, au contraire, a faire des
hvpotheses sur une signification possible, puis a vérifier ces
hypotheéses dans le texte" (3). C'est ce que l'on appelle aussi
la "lecture intentionnelle Autrement dit, une lettre est
reconnue par rapport a la syllabe guli la contient, une syllabe
est découpée par rapport a sa 00551b111tb d'existence dans un
mot, le mot est reconstruit par rapport a la signification qu'on
lui suppose. C'est finalement le capital culturel qui donne la
clef de compréhension du sens.

Ce type d'approche permet d'aborder directement l'écrit dans sa
fonction premiere, la communication. La lecture et l'écriture
perdent alors leur abstraction pour devenir fohctionnelles.

(1)

Il s'agit ici d'une deflnltlon parmi d'autres mais qui nous
semble pouvoir s 1ntegrer a la finalité démocratique de
l'enseignement et a l'option pluri-culturelle que nous
préciserons davantage plus loin.

(2)

Emupe d'inspection du ressort de Bruxelles A, En-
quete sur le redoublement dans les classes de 3e naternelle et
lere annéee primaire. En quete d'une ecole mieux adaptee a chaque
enfant, 1985, p. 67.

(3)

GARIN C., Lire c'est comprendre, in Le Monde de l'Education,
n°ll7, juin 1985, p. 28.
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IT.2. Que devient dans cette conception le processus d'apprentis-
sage de la lecture ?

IX.2.1. Apprendre a lire, c'est d'abord apprendre a parler
1'écrit

L'ecrit, c'est d'abord un langage. Pour pouvoir l'utiliser, il
faut pouvoir parler l'écrit.

Une premiere étape consiste dans le dévelopnement du langage oral
oo l'on arrive a une verbalisation de sa pensée, a une
utilisation d'un vocabulaire plus étendu, de structures de plus
en plus complexes... Il faut en un mot que les enfants puissent
développer l'expression de leur expérience, de leur vecu, de leur
vision et connaissance du monde.

Une deuxieme étape consiste, elle, a comprendre la structure de
l'écrit : il faut pouvoir nasser du langage purement oral au
langage de l'écrit, ce qui correspond a pouvoir structurer sa
pensée, a develoovper une histoire, un texte en fonction des
articulations de la pensée écrite. )

C'est a ce stade de développement que l'enfant pourra anticiper
un texte et emettre des hymotheses sur la structure et sur le
contenu de l'écrit qu'il va aborder.

C'est ce que Jean HEBRARD appclle "parler l'écrit avant de savoir
lire" : "N'est-ce pas ce qui se passe chez les enfants qui
apprennent a lire apparemment seuls ? Ils sont trés souvent des
lecteurs avant meme de savoir lire : ils entretiennent avec le
livre illustré ou la bande dessinée des rapports particulicrement
riches; ils mobilisent en permanence tout leur fonctionnement
langagier pour se remamorer, a partir d'indices iconiques (pris
dans les images des livres), les histoires qui leur plaisent ct
gu'ils se sont maintes et maintes fois racontéees" (1).

L'enfant réalise l'anticipation a la lecture en produisant un
enonce ou une serie d'enonces semanticuement vroches les uns des
autres.

(1)
GARIN C., op.cit, p. 28.
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I1.2.2. Application a notre public-cible

Si nous avons choisi d'expliciter cette méthode plutot gu'une
autre, c'est parce cu'elle semblait selon diverses expériences
avoir un effet nositif sur les enfants en difficulte
d'apprentissage.

1. L'échec scolaire

Nous citerons ici un exemple qui devrait étre complété par
d'autres exvéeriences. A Villeneuve d'Ascq (1), un instituteur a
constatée gqu'au lieu d'avoir 18 % de redoublements en CM2
(derniere année de l'enseignement primaire), il n'en avait plus
que 5 % chez les enfants ayant appris a lire avec la méthode par
anticimation-vérification d'hypotheses.

2. Les difficultés d'apprentissage

Cette méthode semble @également avoir fait ses preuves aupres
d'enfants en difficulte d'apprentissage. Ce type d'approche "ne
fait pas disparaltre les différences entte les enfants et on
retrouve dans les classes des enfants 'lents', 'immatures'.
Cenendant, il apnaralt gque ces enfants-la peuvent participer a
toutes les activités proposées dans le cadre de cette approchc et
en benéficier de la maniere 1la plus heurcuse. Toutefois,
l'enseignant veillera, vis-a-vis de ces enfants, a agir en tant
que substitut maternel, a impliquer les parents, a adapter les
exigences de l'enseignement aux possibiliteés d'attention et de
concentration des enfants" (2).

Ce tvpe d'approche "s'est avérée également benéfique vis-a-vis
d'enfants débiles légers (QI 50-75), avec des résultats inespares
au départ. Les recommandations spécifiques pour ces enfants sont
lés suivantes : procéder lentement, avec des repetitions
nombreuses, développer au maximum l'expression orale, mnmultiplier
les occasions de contact face a face entre l'adulte et l'enfant"
(3).

(1)

ABONNEAU J., Analphabetes et illétrés, combien sont-ils ?, i
Le Figaro, 5 janvier 1985. T
(2)et (3)

LEPOT-FROMENT C., POLET-LORGE C., La lecture intentionnelle a
l'école. Intervention auprés d'enfants en difficultes d'appren-
tissage, Ministere de 1'Education Nationale et de la Culture
Francaise, Commission de Rénovation de l1'Enseignement
Fondamental, Publication n°5, Bruxelles, p. 23.
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C. LORGE a utilisé cette méethode avec des enfants d'intelligence
normale mais placés en enseignement special pour cause de
troubles instrumentaux chez qui elle avait constaté un manque
d'intérét et une tres grande lenteur dans l'apprentissage avec la
méthode analytique. Son intervention s'est déroulée au cours de
dix séances. Ses conclusions furent positives : "La comparaison
des examens individuels pré- et. post-intervention fut concluante.
Aux séances préliminaires, l'activité de lecture était soit
absente, soit deficiente. Aux scances post-intervention, les
enfants n'hésitaient plus a s'engager en une activitée de lecture
vraie. 1Ils voulaient dechiffrer et y réussissaient en ne pavant
d'autre prix gue quelques accrocs passagers. Nous pouvons donc
admettre que les compétences acquises par les enfants au cours
des séances en groupe, avec des histoires illustrces concues
expressément en vue de favoriser la lecture intentionnelle, se
sont conservées en situation individuelle, face a des livres
vrais" (1).

Ce tynme d'approche "s'est avéra (également) tres utile vis-a-vis
d'enfants et adolescents dyslexiques, a qui elle donne l'occasion
d'utiliser leurs capacités de réflexion et de raisonnement : clle
leur fait découvrir par la les movens qui leur nermettent de
compenser leur handicao de fagon sans cesse plus efficace" (2).

Enfin, depuis 1970, ce type d'approche "a donné lieu a bhien
d'autres apmplications int3ressantes, entre autres vis-a-vis
d'enfants sourds et vis-a-vis d'enfants -.appartenant a des groupes
linguistiques, éthniques et culturels minoritaires" (3).

IX.2.3. Pistes de lecture intentionnelle et fonctionnelle

Nous allons maintenant aborder différentes pistes permettant aux
enfants de dévelonper une lecture intentionnelle (qui procede par
anticipation du sens) et fonctionnelle (qui a pour but 1la
communication).

(1)

LEPOT-FROMENT C., op.cit, p. 42.
(2)

Ibidem, p. 23.

(3)

Ibidem, p. 24.
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l. L'entretien familier

L'entretien familier est un mnoment d'expression, de
communication, de structuration de la pensée, du temps et de son
vécu. Les enfants sont amenés a s'exprimer sur un theme que
l'enseignant aura choisi en fonction de ce que les enfants lui
ont raconté, de ce qui s'est passeé en classe, de leurs
intérets,... L'enfant prend alors conscience de l'importance de
ce qu'il a a dire. Les autres enfants lui nosent des questions
et cela l'amene a préciser sa pensece.

L'entretien familier neut alors servir comme base a une activité
d'écriture (texte libre individuel ou collectif) ou a une
activité de lecture (lecture d'un texte libre, d'unc histoire ou
de documents informatifs qui ont trait au theme abordé) Elle
neut aussi servir a mettre sur vied un projet a ﬁartlr de
nroblemes ou de cuestions soulevées par. l'entretien ou a nartir
de ce que l'on voudrait comnmunicuer a d'autres sur le thene
abordé... Les pistes d'exploitation de l'entretien familier sont
multinles. Mais ce qui est imnortant, c'est cu'elles nicessitent
toutes une annroche fonctionnelle et intentionnelle de l'Gerit.
C'est le sens de l'acrit et son utilité cui sont mises en avant.

-

2. La dictée a 1'adulte

Les enfants se racontent des histoires, 1ils les dictent a
l'instituteur qui les 2crit au tableau, en "pmarlant" ce qu 1l
ecrit. L'instituteur relit le texte. Les enfants sont a:ilenss a
corriger le texte de l'adulte : "c'est pas ¢a que j 'ai voulu
dire...". Petit a netit, les enfants arriveront a maltriser la
structure d'un récit, a l'enrichir, a élargir le contenu,.”'

3. La séance de lecture par anticivation des hypothcéses

A partir des indices visuels d'un livre (fornme, couverture,...),
les enfants sont amenés a faire des hypotheses, sur le titre, sur
le contenu... L'instituteur donne alors le titre, ensuite on
nasse a une anticipation de l'histoire : "Que pensez-vous au'il
va arriver dans cette histoire qui s'appelle...?". Apres les
réeponses des enfants, il commence alors a lire la nremieére page
et demande aux enfants : "Qui peut me dlre ce qu1 se passc

maintenant...?". Les enfants sont alors anen s a voerifier et a
corriger leurs hvpotheses de départ et a prévoir la suite...
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Et ainsi de suite jusqu'a ce que tombe la clef du récit. L'on
renmasse alors a la justification du titre. On pbeut aussi
demander aux enfants s'ils s'identifient aux personnages, s'ils
ont des critiques a emettre, s'ils voudraient changer quelque
chose...

Le but de cette activitée de lecture consiste a faire prendre
conscience aux enfants qu'ils savent deja quelque chose sur
l'histoire et que pour verifier leur savoir, il suffit de lire,
la lecture leur fournira la clef de comprehension.

Si les enfants ne savent pas du tout lire, c'est l'instituteur
qui lira le texte. Plus tard, les enfants seront amenés a
véerifier par eux-mémes leurs hypotheses dans le texte.

4. La banaue des mots ou les fichiers

Plus ou moins rapidement les enfants arrivent a reconnaltre
certains mots dans les textes et a les retrouver dans les
livres... Les mots reconnus plusieurs fois sans hésitation sont
recopiés sur fiches. Quand le nombre de fiches devient assez
important , on peut les classer par ordre alphabetique.

Le classement peut également constituer une introduction a
l'utilisation du dictionnaire. Les mots peuvent aussi servir
comme base de jeu de création de phrases. Le fichier constitué et
progressivement enrichi peut alors servir aux enrants obour
retrouver un mot oublie, verifier 1l'orthograrhe...

5. Le coin-bibliotheque

Le coin-bibliothéque, constitué d'un dépot de livres, permet a
l'enfant de s'exercer seul a la lecture. En commengant par la
lecture d'images, il passera a la lecture du texte. Il pourra
ainsi utiliser ce au'il connalt déja. Les enfants peuvent aussi
lire a deux et s'aider mutuellement. L'enfant aporend ainsi a
faire des choix, a tirer parti de ses expériences... Bref, a
comprendre que le travail d'apprentissage débouche sur des
competences reelles.
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6. Le nrojet

Le nrojet est la r2alisaticn d'un travail concret a partir des
questions ou des dasirs formulas par les enfants. Le projet
naécessite nune utilisation par les enfants de sources
d'information et de moyens de réalisation diversifias. Il
aboutit finalement a une production. Que ce soit la r&alisation
d'un journal, une enqguete dans leur quartier, l'organisation
d'une feéte nour leurs varents, une recherche docunentaire,..., lec
nrojet masse par l'écrit, les enfants sont amenés a manipuler des
documents écrits et a produire du texte...

7. Le te:zte libre

Une des technicues d'écriture aqui s'integre bien dans
l1'apprentissage fonctionnel tel que nous venons de la décrire,
est le texte libre. Le texte libre est ce cui fait suite
directement a la dictee a l'adulte. A un moment decnné, l'enfant
va lui-méme vouloir produire de l'écrit.

Meanmoins, si l'on passc trop vite au texte libre, on riscque
d'avoir une perte au niveau intentionnel : l'enfant &crit tro»
lentement nour nouvoir Gtre attentif au sens et a la structure...
I1 faut donc au danart donner les movens de travailler 1'Zcrit
sur de l'a2crit déja existant.

Le début de 1l'écriture c'est donc la copie. "La longueur du
texte est importante. Face aux difficultés Sprouvies vnar
certains enfants, 1l convient de leur laisser la 101 2
d'écrire un minimum" (1).

Ce cui est imnortant c'est de ne pas blocuer l'enfant des le
dabut par des regles syntaxiques et orthographiques. Si 1'Ccrii
est lu mnar d'autres, l'enfant se rendra comnte aqu'il v & des
choses qul ne sont pas correctes parce que l'autre ne comprend
nas, il découvrira alors cu'il v a des reécles nour cque l'Zcrit
soit communicable. Il pourra aussi le découvrir en comparant son
texte original et le nroduit fini cui servira a une exnlcitation

(1)
GOTOVITCH L., op.cit, n. 16.
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collective ou autre... L'enfant prendra alors nrogressivenent
conscience qu'a cotd des joies du createur et de 1l'Gerivain, il v
a aussi un mouvoir de l'écrit : on n'arrive a faire nasser ses
ideas cu'en resnectant le code de la langue acrite. Cn peut
aussi utiliser les fichiers, les dictionneires orthogranihicues,
la machine a 2crire, 1la correspondance scolaire,... Dour
travailler 1'acrit.

Mous pourrions encore allonger la liste des movens mernettant
l'utilisation intentionnelle et fonctionnelle de l'é&crit en
parlant des centres de documentation, de l'environncment
d'acriture gu'est la classe (des rafirences continu2lles a
1'Gerit (1)), l'imprinerie, les sorties...

II.3. Pistes spécifiques pour les enfants en difficultes d'appren-
tissace et en runture culturelle var rapport a l'ecole

Ce auil nous semble important maintenant c'est c'aborder les
conditions qui mermettront a ces mAthodes ¢'etre efficaces nour

les enfants en difficulte d'apprentissage. Car, i1l scrait
illusoire et simnliste de croire cu'une nethode norte on alle-
mare les conditions do réussite pour tous. ais precisons aussi

cue nous n'abordons nas ici des m@éthodes cui seraient =0 cif
aux enfants en difficulte d'apprentissage : elles s'adress

tous leas enfants cui vivent & 1'Gcole une runture culturells nar
ranmort a leur milieu socio-familial. TLes nzthodes visent a
nravenir l1l'Achec (avant cu'il ne se, nmanifesteo) t fdornc &
renforcer l'ensemble du groupe d¢ans son apnprent e tout en
avitant cue certains ne dicrgchent ranidenert.

.es asnects cue nous allons a>order sont les suivants
l. L'attitude de l'ensecignant vis-a-vis de l'enfant

2. La lihération du mouvement et do 1l'expression

3. Les mathodes d'évaluation

4, N la rencontre c¢e la culture dc¢ l'enfant.

(1)

Des grands panneaux renrenant des nhrases travaillées par les
enfants, le nom du contenu sur les boltes de rangement de
materiel, des tahleaux de charge,...
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II.3.1. L'attitude de l'enseignant vis-a-vis de l'enfant

Mous vonrdrions rappeler ici cque l'attente de l'enseignant vis-a-
vis de l'enfant conditicnne tres fort les anprentissages (effet
Pirmalion). L'inportant nous seimble donc aqu'il ait un a nriori
nositif vis-a-vis de tous les erfants : tous sont ce»ables
d'annrendre nals certains selon un rythme plus lent ¢ue d'autres

(1).

L'imnortant est que l'enfant se sente c¢ans un cliﬁat affectif cui
stimule les anprentissages, qui encourage les démarches, dqui
valorise les réussites =t aui considere 1l'achec (par essais et
erreurs) comne une dJdoémarche d'apprentissage »Dositive
d'expArimentation en vue d'une raorientation ultérieure plus
a(omuate...

Ce cui nous anpara 1t imnortant nour gu'aucun dleve ne se sente

mis a l'écart est l'attention gue portera l'enseignant a la
particinmation de tous. I'n éffet, dans une damarche padagogicue
active, si certa 1ns enfants apparaissent comme 1nact1 S Et qu'on

e
ne veille vas a ce cu'ils »uissent aussi s'intigrer a a
damarche, ils rlsquent autant gque dans un ensei
traditionnel, de rester ¢fans leur coin (cuand dans l'ensei
tracitionnel ils se seraient retrouvés au dernier hanc).

(1)

Certaines recherches ont montré les possibilites d'apprentissage
d'enfants pnlacés en enseignement spécial s'il y avait convergence
entre une attitude stimulante de l'enseignant et des mathodes
adequates.
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Tout l'art de l'enseignant est, nmar exempnle, dans une seance de
lecture intentionnelle, d'encourager les taiseux a formuler
également des hynothéses, en veillant a ne nas les coincer ni les
forcer. Sans doute pour certains enfants faut-1il attendre plus
longtemns “our que le daclic se fasse (1). lais le dzclic
pourrait-il encore se nrocduilire si l'enseignant fait preuve
d'imnatience et stigmatise tron vite les difficultés de certains
enfants ? Il faut cue l'enfant ait le temns de découvrir gqu'on
croit en ses potentialités, cu'on l'estime cadable d'apprendre
cormme les autres, sinon il riscue de se croire "bete" et plus
rien de npourra Se passer.

(1)

Exemples cités par Louise GOTOVITCH, in Réhabiliter la lecture

globale, est-ce nossible ? :

- "Julienne s'est enfin mise a regarder et voir les textes
inscrits au tableau ou sur les feuilles que nous recevions des
corresnondants pour y rechercher des élements qui se trouvaient
dans SOIl texte imprime au moment du carnaval. Zlle
n'enregistra rien d'autre jusqu'a la fin juin. A la rentr2e de
sentembre, elle se mit a raconter de plus longues histoires,
"obligea" sa grand-mere a préfércr les promenades au bois aux
seances de cinéma ou de TV pour la lecture et en décembre, ellec
lisait !" (p. 9).

- "Denis n'a raconté sa premiere histoire gu'au mois de décembre.
Elevé par son grand-pere, Denis &tait un enfant tres
farouche... il restait avec l'ensemble de la classe, ecoutait-
il ? Peut-etre mais il ne disait rien, et puis un beau jour de
décembre, il a levé son doigt et il a raconté qu'il avait pris
le train avec son grand-pere. La glace était brisée, il s'est
nis a parler, raconter au méme titre que les autres. Cela
serait-il arriveé si on l'avait isolé pour lui faire faire des
activités narticulieres 2" (p. 17).
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Une autre attitude utilisée par certains enseignants est de
demander a chacue enfant de participer en fonction de son niveau
de maniere a ce que l'enfant ne se sente pas dévalorisé aux yeux
de la classe a cause de ses difficultés. L'enfant pourra alors
nrendre confiance en lui-méme et »rogresser (1).

L'attitude de l'enseignant est determinante, nous l'avons vu,
dans l'attitude des autres enfants vis-a-vis de l'enfant en
difficultés.

C'est éadalement en valorisant la coonération entre enfants que
l'enseignant imprimera un climat de solidarité entre enfants
nlutot aqu'un climat de compétition. Des exemples nous sont
donnés par certaines écoles ou l'on praticue le tutorat (un éleve
plus age aide un petit dans son apprentissage) ou encore par
certaines classes ou les éléves realisent des activités en
groupe, ou certains cui ont compris expliquent a d'autres.

Il arrive narfois cue l'enseignant doive intervenir pour mettre
fin a des pratiques d'exclusion (2) car s'il veut gu'aucun enfant
ne se sente rejete, il faut qu'il prenne position et soit clair
au niveau de son option : il choisit de faire en sorte que tous
les enfants puissent apprendre. Ainsi si un enfant éprouve des
difficultés narticulieres et que l'enseignant lui consacre plus
de temps, il faut qu'il l'exnlicue aux autres enfants, voire
aqu'il organise une discussion en classe entre les enfants pour
eviter les jalousies.

(1)
Exemple cite in Des chercheurs vont a l'ecole :

"Dans une lecon de lecture, l'enseignante sollicite ses &leves de
maniere indifféerenciée. On peut observer gue certains éleves
déchiffrent sans probleme, d'autres ne savent rien lire et une
partie des enfants, selon le mot gqu'ils doivent déchiffrer,
réussissent ou ratent. Apres discussion, on décide de solliciter
de maniere différenciee les enfants, en fonction de leurs
connaissances : les lecteurs affranchis devront déchiffrer des
mots "compliqués", les enfants éprouvant des difficultés seront
interrogés pour déchiffrer des mots simples. Que constate-t-on ?
La participation des enfants est augmentee (ils demandent tous
pour réepondre), ils s'ennuient moins. L'institutrice constate
des progrés chez les éleves ayvant des difficultés...", (p. 159).

(2)

En effet, l'enfant ne reproduit pas seulement les pratigues de
l'enseignant, 1l remroduit aussi celles qui sont en vigueur dans
la société et notammennt dans sa famille.
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C'est ce que d'aucuns appellent une "discrimination positive" qui
consiste a traiter inégalement les inégalités en partant des
caracteristiques des enfants et de leurs besoins pnrioritaires :
l'école ne doit pas fonctionner de la meme fagon pour tous si
elle veut offrir des chances égales a tous. Cette discrimination
positive, nous l'avons ici decrite au niveau de l'enfant pris
comme individu.

Elle peut aussi étre adaptée face a un collectif d'enfants en
situation d'échec ou susceptibhles de l'étre. C'est ce gque nous
aborderons en décrivant le projet de Zone d'BEducation Prioritaire
en France (1).

II.3.2. La liberation du mouvement et de l'expression

Au cours de l'analyse gualitative, nous avons vu gue 1la
discrimination scolaire ne portait pas unicuement sur les
apprentissages mais egalement sur les attitudes comportementales.

Certains disent ne pas avoir pu se concentrer a 1'Gcole ou avoir
eu tout le temns envie de bouger,...

Fn fait, selon certains snacialistes, 1l'Gcole, d'une part, ne
respecte pas les rvthmes bhiolociques de l'enfant et, d'autre
part, elle ne tient pas compte du vacu hors de 1'Gcole en ce cui
concerne la liberté du mouvement, la concentration, l'expression
spontanée, ... y

1. Le rythme bhiologicue de l'enfant

Il a maintes fois été démontra qu'il existe une corrélation entre
la maturation de l'enfant et la reussite scolaire.

En effet, "le développement du sSysteme nerveux ne permet aux
jeunes de fixer leur attention sur ce cu'ils ont a faire aque
pendant un temps raduit : a 6 ans, la capacité d'attention est de
dix minutes maximum et, a 16 ans, elle atteint 40 minutes. De
méme, a 6 ans, la canacité de travail intellectuel est de 2
heures par jour et, a 18 ans, elle peut aller jusqu'a 7 heures"

(2).

(1) )

cf. pp. 210-211.

(2)

PIRARD A.M., Il faut revoir les rythmes scolaires, in La Citae,
numéro special Enseignement, 14 mai 1985, p. 16.
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L'organisation de l'enseignement devrait donc tenir comnte de -ces
données bhiologicues clémentaires afin de mieux &tablir l'horaire
des activités scolaires en fonction de 1'ace des enfants.

Cela imnlicue donc de "limiter les efforts intellectuels sous
peine de surmenaqge et de laisser la place a é'autres activités
non moins vitales : le jeu, l'exercice physique, le grand air, le
-sport, les activitées manuelles, culturelles, etc... Car, malmener
un enfant, c'est exiger tron par rapport a ses possibilités
reelles, mnsvchologicues ou physiologigues. I!lalmener, c'est aussi
négliger des hesoins fondamentaux, étouffer des aspirations
naturelles et léaitimes" (1).

2. Le rvthme social cde l'enfant

L'enfant de milieu nonulaire est soumis plus que tout autre a
l'imnossibilite de s'exprimer, de bouger, ...

En effet, certains enfants sont a l'école des 7 h 30 du matin
jusqu'a 18 h le soir, parfois sans infrastructure acdécuate. A la
maison, ils sont souvent devant la télévision, ont neu d'esnace
pour jouer, ni a l'intérieur (petits appartements), ni a
l'extérieur (mas d'esnaces verts)...

Selon D. GROOTALERS, "il reste avnres l'horaire scolaire peu de
temns, peu d'esmace et nettement moins de possibhilités nour la
détente phvsique des enfants des classes inférieures que pour
ceux des classes supérieures" (2).

D. GROOTAERS conclut : "Pour les enfants des classes inférieures,
il ne fait pas de doute qgu'ils subissent le mangue cd'esnpace, dde
mouvement, de jeu, de communication dans l'enceinte de l1'école
pendant une durée allant du simple au double par rapbport a
l'horaire scolaire stricto-sensu (si on y ajoute la garcerie et
la cantine). En outre, aux rares moments passés a la maison
(surtout le week-end), ces memes enfants habitent au centre
ville, confinés dans des logements exigus, et sont encore tron
jeunes pour y affronter les dangers de la rue. Ces enfants sous
tension permanente sont dans une situation ou une activité
intellectuelle est quasi impossible" (3).

(1)

PIRARD A.M., op.cit, p. 20.
(2)

GROOTAERS D., op.cit, p. 20.
(3)

Ibidem, p. 29.
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On peut tenter de donner deux types de rénonses a ce besoin de

liberté du mouvement et a ces difficultés de concentration :

- la premiere est d'ordre structurclle. Elle revient a passer au
mi-tenps pédagogique, voire meme au tiers ou au quart—-temps et
de remplacer le temps libérée par des activités de détente
phvsicque, de jeu, de sport, d'activites manuelles, de
sorties,...;

- la seconde est d'ordre nédagogique et con51ste a donner plus de
place au déplacement de l'enfant et a son expression a
l'intérieur des activités d'apprentissage (1). Il nous semble
que la pédagogie centrée sur l'expression de l'enfant dont nous
avons parlé participe a cette tentative : les enfants se
déplacent pour réaliser des taches, pour communiquer, pour
aller d'un atelier a l'autre...

IT.3.3. Les méthodes d'évaluation

L'évaluation des apnrentissages peut avoir deux buts

- diagnostiquer des difficultés en vue d'y remedier;

- classer les enfants en vue d'établir une séelection, de
différencier les compétences, de les orienter vers des filieres
discriminantes.

Il arrive aussi cu'unc certaine confusion s'établisse entre ces
deux objectifs : en voulant diagnostiquer des difficultés, on en
arrive a adopter des pratiques discriminantes et stigmatisantes.
C'est alors la voie ouverte au hlocage...

Ainsi, certaines pratiques d'évaluation des connaissances
aboutissent a une vision de l'enfant en terme d'@chec. La
méthode d'évaluation utiliséde est une comptabhilisation des
erreurs de l'enfant : on cherche a savoir ce qu'il ne sait pas
plutot que ce qu'il sait.

(1)

Exemple observe dans une école primaire a Bruxelles :

- le mouvement : lors de l'apprentissage des lignes parallcles ct
nerpendiculaires, les enfants marchent le long des lignes
tracées sur le sol de la classe et suivant gu'ils sont ou non
sur des paralleles, s'évitent ou se cognent;

- l'expression : lors d'un cours ayant pour theme le téliphone,
les enfants ont préparé var petits groupes de decux une
conversation teléphonique, qu'ils venaient jouer devant les
autres en l'adaptant avec l'aide de l'institutrice aux
impératifs d'une conversation téléphonique (parler sans se
voir,...).
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Si au bout du comnte, on en arrive a un constat d'echec, la
pratiacue hahituellement mise en place est le redoublement qui,
s'il se répcéte, aboutit a l'orientation vers l'enseignement
spacial. Face a un enfant cui double, rien n'est fait pour
essayer de comprendre le pourcquoil de l'écheq, ni pour y
remedier : "¥on seulement l'enfant redoublant recommence a z&ero
dans le(s) domaine(s) qui a(ont) entralné la décision du
redoublement (comne si les appnrentissages particuliers n'‘avaient
laissé aucune trace), mais en nlus, le nivellement s'opére
également dans toutes les branches dont les résultats ne semblent
pas noser de gros problémes" (1).

Et qu'en est-il alors des résultats ? Une enquéte effectuce en
France (2) fait apparaltre cue les enfants de niveau faible ayant
redoublé n'avaient nratiquement pas progress2 apres six mois de
redoublement, tandis que les enfants de meme niveau qui étaient
passés dans la classe supéricure avaient progressé tres
sensiblement. Cela nous semble bien complcéter les observations
de notre enquete cualitative en matiere de blocage.

Le second tyne de pratique evaluative consiste non vas a mesurer
les achecs, mais a "conm»ntabiliser" les acguis de maniere a
adopter des attitudes sounles de renforcement des apnrentissages.

Pour effectuer ce type d'évaluation, il cst nécessaire de
déterminer la nrogression de l'enfant, son antitude a ... Par
exemple, en lecture, l'enseignant peut &valuer l'antitude de
l'enfant a l'anticipation et a la vérification des hypotheses :

"- a partir du contexte (ex : illustrations vécues,...)
- en reconnaissant glohalement des mots (perception syncréticue)
- dans un méme contexte
- dans des contextes differents
- en reveérant
- des indices granho-nhonetiques dans les mots (relations
graphemes - morphemes)
- des indices syntaxiques dans les phrases (mots de structure)

(1)

Equipe d'Inspection du ressort de Bruxelles A, op.cit, p. 37.

(2)

Service de 1l'Informatique de Gestion et des Statistiques du
Ministére de l'Education Nationale, Caractéristiques des éleves
entrant en classe de 6e en 1980, Paris, note d'information n°g2-
80, 12 avril 1982.
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- en lisant clobalement des mots (perception synthétique, d'ou
identification de la structure du mot)
- avec support d'autres informations (ex : illustrations)
- sans autres informations" (1).

Mais il semble tout aussi intcressant d'evaluer les démarches que
les rasultats. L'ohservation des enfants en situation permet de
relever des faits explicatifs des difficulteés.

Enfin, il naralt aussi important que les enfants puissent s'auto-
évaluer, qu'ils se sentent imnliqués pour gue l'@valuation ne
soit pas un jugement qui vient d'en haut mais un bilan permettant
la progression. En écriture, par exemple, l'enseignant peut
demander aux enfants d'écrire le plus de mots possible...
L'enfant voit le capmital de ses connaissances augmenter au £il du
temns et est stimulé a étendre son canital lecture/écriture. Ces
hilans des acquis peuvent alors etre utilisds collectivement en
demandant aux enfants comment ils ont fait pour retenir. Cette
mise en commun norte sur les démarches utilisdées, sur la méthode
de travail, et la chacun a cuelque chose a dire méme celui qui
n'a retenu au'un seul mot.- Cela »nernet aux enfants de développer
une structuration collective et syst2matique de leur méthode de
travail.

Ainsi, 1'cévaluation n'est nlus nensce en termes de "matieres
vues", mais plutot de "capacités a...". "La matiere n'est plus
visionnée comme un etat de fait, stratifice une fois pour toute,
mais considérée dans une vue dvnamique : on ne narle plus de
lecture, mais bien d'acte de lire (...). Bref, l'école se
focalise sur le nouvoir-faire de l'enfant, elle organise son
activité en fonction du potentiel de l'anprenti, potenticl en

perpetuelle recréation” (2).

L'enfant doit nouvoir enrichir continuellement ses acquis, ses
methodes, ses champs d'investigation... §'il y arrive moins vite
que les autres, il doit pouvoir continuer a procresscr sans
runture et non régresser var un retour a la case départ, ce en
quoi consiste le redoublement.

(1)
Equipe d'Inspection du ressort de Bruxelles A, op.cit, p. 36S.
(2) '

Ecquipe d'Inspection du ressort de Bruxelles A, op.cit, pn. 91.
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C'est a une reconsidération de l'organisation des structures
(groupements scolaires - gestion du temps et de 1l'espace
scolaire) que beaucouo de prat1c1ens de l'enseignement se sont
sentis amenés a partir du moment ou ils avaient pris le ovarti de
l'évaluation par la réussite. ©Nous allons maintenant voir en
quoi le systeéme 5/8 adonté en Belgique a un niveau expérimental
peut etre une réponse a cet assouplissement des structures.

L'école primaire rénovée en Belgique : les cycles 5/8 et 8/12

Le systeme 5/8 a été introduit a titre expérimental en Belgique
depuis l'année scolaire 1976-1977.

Ses objectifs étaient :

1. d'onter pour une éeducation globale qui :
- rémond aux besoins et aux intérets des enfants;
- considere chaque étre dans sa totalité;
- part des faits de vie avec tout leur contenu;
stimule la curiosite;
éveille a la pensée scientifique;
suscite la cooperation.

2. d'assurer une continuite pedagogique par :
le climat des groupes organisés;

le style des relations veécues;

- la coopération des activités.

3.donner une formation appropriée a l'age par une action

spécifique sur :

a) le developpement intellectuel :

- exercer et affirmer les connaissances et les habiletes;

- utiliser les connaissances de base dans des situations
nouvelles;

- eveiller l'enfant capable d'inventer son propre devenir par
une pedagogie basée sur des principes d'autoformation.

b) la socialisation dans le groupe :
- ordonner sa pensee et arqumenter son point de vue;

- organiser le travail de groupe ----> exercer la pensee
-=-==>entrer en contact avec
autrui;

veritables essais de cooperation;
participation a l'organisation de la vie scolaire;
importance de la souplesse dans l'éguipe éducative.
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Nous retiendrons ici narticulierement les aspects de continuite,
de formation et de pedagogie annroprice a l'age.

"lIne formation appropric e a 1! aac n est nas basée sur un concept
thaoricue de niveau moyen mnais bien a une situation propre de
l'enfant dans son schéma d'évolution, sans apprentissages
pracoces mais aussi sans entrave ni frein" (1).

Considérant gu'une "plus grande patience et une harmonisation du
passage de l'enseignement maternel au primaire sont certainement
gages de réussite, le "cycle 5-8" permet une maturation
progressive de l'enfant, de n'aborder les apprentissages qu'au
moment onportun, de tirer avantage d'une meilleure connaissance
de sa nersonnalité et de ses aptitudes propres.

Les outils intellectuels se construisent peu a peu pour
participer a la vie sociale, non en fonction d'un programme
unique pour tous, au méme moment, mais pour chacun en fonction de
son expérience et de ses nossibilités.

Toute une équipe éducative partage cette tache. Grace a sa
polyvalence, a son action conjuquze, elle suscite un meilleur
developpement de l'enfant. '

Ces vertus de patience dynamiaue, de co-resnonsahilitd se
répercutent :

- dans le climat des groupes organisés; "

- dans le style des relations vécues;

- dans la conception des activités.

Elles débouchent sur UNE PEDAGOGII DE LA REUSSITE" (2).

(1)

Rénovation de l'enseignement fondamental, Bulletin d'information
et d'echanges, Periodique edite par la Commission de
Concertation, n®°l, novembre 1979, p. 9.

(2)

Ibidem, p. 8.




Le systeme 5/8 nermet donc d'éviter dans la mesure du possible le
recours a l'école snéciale nour les enfants en retard
d'anprentissace, partant du nrincine cu'un enfant =2n retard n'est
pas nécessairement un enfant retardé. T'enfant peut donc rester
nlusieurs années dans un cvcle et 2voluer a2 son rythme sans pour
autant cu'il se sente exclu ou retarcde. Il dispose ce deux ans
{au minimum) pour anprendre a lire. ”n outre, il permet de
maintenir un enfant ocui n'aurait pas atteint un développement
suffisant (niveaux affectif et intellectuel) cquelgques mois de
nlus dans un cvcle pour le faire passer dans le cycle supérieur
en cours d'année s'il s'avere qu'il a atteint, a ce moment, la
maturitée suffisante nour y accader.

Le 5/8 est donc un systcéme fonctionnant par cvcle : les enfants
restent trois ans avec les mémes institutrices (responsables
chacune d'un niveau horizontal, c'est-a-dire d'une classe : 3e
maternelle - lere primaire - et 2éme primaire) et travaillent a
la fois 2n structure verticale (les enfants des diffcérents
niveaux &tant mélangés) et en structure horizontale (c'est-a-dire
nar classe d'age).

L'organisation du 5-8 vpeut varier d'une é&cole a 'autre
@écuilibre entre structure verticale/structure horizontale, role
des différents instituteurs, pédagogie utilisze... =n ceffet, la
nedagogie utiliseée dans le 5-8 n'est nullement concditionnée nar
la structure elle-méme. Neanmoins, il semble cue le 5-3 permette
une organisation souple de l'apprentissage et le develonpenent
d'une nédagogie active telle cque celle que nous avons décrite
dans les chapitres antérieurs : libZration du nouvement et de
l'expression, entretien familier, expression écrite, ateliers,
nrojet collectif, fichiers, coopcration entre enfants...

Il faut cevendant nrendre garde a ce que la rénovation ne se
fasse vas au déetriment des plus faibles et n'aboutisse
exclusivement a favoriser les meilleurs : l'enfant qui annrend
plus vite tirera souvent davantage profit de l'infrastructure qui
est mise a sa disposition; a la fin du cycle, il aura parfois
atteint un niveau de 4e ou 5e primaire, tandis que d'autres
auront avec peine acquis le niveau de lére primaire.
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C'est nourqgueoi, pour aue le 5-8 soit effectivement une mesure
favorable aux enfants en difficulté d'apprentissage, unec
&valuation rigoureuse doit étre faite regulierement pour chaque
enfant et une attention particuliere portée a l'enfant en
difficultes. Les enseignants, fonctionnant au sein d'un 5-8
doivent également avoir la préoccupation d'agir a l'encontre de
la runture culturelle entre la famille et 1l'école.

En résumé, on peut dire que le 5-8 essaie d'2viter les ruontures
d'itineraire scolaire (changement de professeur, redoublements)
et, en cela, peut constituer un acquis nour les enfants en
difficultés. Néanmoins, il n'est cu'une structurce et ne vaudra
que ce que vaut le contenu pnédagogicdque que l'on v met.

Il serait intéressant d'évaluer l'impact de l'enseignement rinové
de typme 5-8 sur les apprentissages : les résultats d'une encuete
evaluative seront bientot disponibles au !'inisteéere Belge de
1'Education Nationale.

IT.3.4. A la rencontre de la culture de l'enfant

Au cours des analyses quantitative et surtout qualitative, nous
avons vu conbhien le fossé culturel cui sénarait la famille de
1'ecole nouvait jouer dans la production ce l'analphabitisne.

Une nédagogie gui voudrait donner a tous les enfants les méenes
chances de réussite devrait dcés lors se baser sur l'acquis des
enfants de milieu nonulaire.

Car mnarler uniquement en termes de handicap socio-culturel
revient a nier une autre vision du monde, autrcment cit, uneo
autre culture.

Pour D. GROCTARRS, "nuiscgu'a l'eécole, la division du travail se
fonde sur la rupture culturelle imposcée aux enfants des
travailleurs, c'est a cette rupture culturelle méme que l'action
doit s'en prendre. Différentes voies concretes sont possibles
pour diminuer 1le fosse qui sépare 1l'école des milieux
populaires”.

1. Le contenu
Le contenu des apprentissages scolaires devrait etre plus proche

de la vie cuotidiennce et des évenements familiers des enfants et
de leurs parents.
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En outre, le probleme du sens des activités proposées en classe,
nar repport a la culture du milieu d'origine des enfants, devrait
étre »os2. Nous nronosons ici une sarie d'exemples qui nous
semblent montrer concrétement en cuoi consiste la continuité
culturelle et comme clle s'établit au travers de ces activites :

Exemnle 1 :

"On présente aux enfants des histoires au moven de diapositives.
Les roles sociaux des personnages v sont fortement typés. Sont
mis en scene un grizzly exploiteur, des animaux soumis, un cheval
fanfaron, un Indien débrouillard, le hZros auquel les enfants
auront facile a s'identifier parce cue ses conflits, ses besoins
sont un peu les leurs. Ceci permet de réduire les différences
d'interprétation entre les milieux et ameéne, au niveau du langage
utilisé, des actes de paroles aisément compréhensibles : lec
grizzly emploie des expressions cui dénotent clairement les
rannorts de domination, alors que ses ¢leves lui répondent dans
des formes langagieres exprimant la soumission et la crainte.
Progressiverent, les relations avolueront et, parallelenent, le
langage utilisé..." (1).

Ce tvne d'exercice "accrocheur" cui part d'un contenu nroche de

la réalita vecue par les enfants neut amener a des exzrcices de

lecture et d'Acriture nronres a2 la mAthode intentionnelle et

fonctionneclle cde 1l'anprentissage :

- on peut regarder ou lire l'histoire wnar anticipation-
vérification;

- on neut jouer l'histoire »nour annrendre a maltriscr la
structure du racit;

- on peut produire un texte en arretant le raécit a un moment clef
et en faisant imaginer une suite possible ou différente ce
celle trouvée par le héros;

(1)
BAUDET S., DUBOIS P., Membres d'une équipe pédagogicue, in
Echec a 1'échec, journal de la C.G.E., Bruxelles, n°29/mars 1985.
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- on neut réaliser collectivement un livre a partir de l'histoire
qui pourra étre distribué dans d'autres classes ou d'autres
&écoles et qui viendra enrichir le coin-bibliothecue de la
classe.

Exemple 2 :

Dans un quartier défavorisa, les enfants dénlorent parfois le
manque d'espace de jeux. C'est d'ailleurs une préoccuration qui
revient souvent dans la bouche des parents qui ont peur oour
leurs enfants dans la rue, mais qui ne peuvent les garder toute
la journde a l'intérieur, wvu l'exigult2 du logement.

Cette préoccupation pourrait devenir la bhase d'une action
nédagogique.

Dans un nremier temns, les enfants seraient amends a s'exprimer
sur ce qu'ils pensent du manque d'espace de Jjeux, ce qu'ils
voudraient... soit par une discussion libre, soit par le theéatre,
le dessin, le texte,...

Dans un deuxieme temns, les enfants r3flachiraient sur base de
leur exnression nremiere, a une strat2gie d'action, en d&'autres
termes, a la construction d'une solution structurée aux problénes
apnarus au qgre de l'exnression libre.

Au niveau pedagogique, ce tvpe de. nroject permettrait le
décloisonnement des hranches : envisager l'environnement local
des enfants sunnose de faire anpel a diffirentes branches pour
l'explicquer. On pourra ainsi faire le relevé des espaces de jeu:n
du cuartier (notions de mathématiques), ocu'on pourra reporter sur
un plan du quartier (notions d'orientation spatiale), cqu'on
pourra mesurer (géométrie). On pourra comparer a d'autres
quartiers en ville (géographie, histoire du quartier, nass>
industriel,...). Enfin, on pourra é&laborer le plan d'une
éventuelle nouvelle nlaine de jeux dont on pourra faire unc
maquette (expression artistique,...). On pnourra rcncontrer le
comité du cquartier local pour discuter du projet (coopération
avec l'environnement extérieur...), envoyer le nrojet et la photo
de la maquette au hourgmestre (apprentissage des structures de
nouvoir communal)... (1).

(1)

Exemple issu d'une discussion avec un psvcho-pedagogue
s'interessant a la scolarisation des enfants en rupture
culturelle avec l'ecole.
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Cette activiteé pourrait se faire en parallele avec la recherche
dans les bibliotheques de livres d'enfants ayant trait aux
espaces de jeux (exemple : "La ville est a nous" de Monigue
DUMONT aux Editions...) qui pourrait servir de base a un exercice
de lecture par anticipation-verification d'hypotheses. Si on ne
trouve pas de livres parlant de cette problématique, on pourrait
éecrire aux éditeurs de livres pour enfants et leur demander s'ils
ont des livres qui traitent du sujet et s'ils n'en ont npas,
comment cela se fait-il ? (exercice d'ecriture...).

Les enfants pourraient &galement realiser des affiches pour
sensibiliser le quartier (utilisation de l'ecrit pour informer a
"grande" échelle...).

Différentes exploitations sont possibles dans le déroulement du
projet. L'instituteur doit faire face dans chacune des phases a
une triple exigence =

- chaque phase est-elle susceptible d'avoir un sens et donc de
motiver les enfants ?

- quelle source de connaissances/compéetences chacue phase
successive met-elle en pratique ?

- comment, a partir de la, enrichir les connaissances, develovper
l'aptitude a la lecture et a l'écriture, enrichir la banque des
mots, améliorer les mécanismes de structuration du langaqe oral
et ecrit, améliorer la prise d'indices dans un texte...

Car ‘il n'y a pas d'apprentissage naturel sans méethode,
réevetition, structuration des connaissances : si le projet donne
sens aux apprentissages, il s'agit aussi de développer les
apprentissages par une méthode de travail rigoureuse. C'est
précisement la que réside la complémentarité entre la méthode
d'apprentissage developpée plus haut et un contenu ouvert aux
realités vécues par les enfants.

Ce qui est finalement en jeu c'est la pnossibilite pour les
enfants d'effectuer un transfert culturel entre le vecu au sein
de la famille et les apprentissages a l'eécole, de donner un
débouché réel aux apprentissages et de leur conférer une utilite
sociale et une signification qui leur soient compréhensibles.
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2. Les regles

Un autre aspvect de la rupture culturelle est l'incompréhension
des regles scolaires par les enfants de milieux populaires.

En effet, le caractere implicite de certaines d'entre elles peut
noser probleéme a certains enfants. Selon la proximité entre les
regles de la vie scolaire et celles e leur milieu familial, il
sera plus ou moins facile a 1l'enfant de deviner, de s'adapter...
"Apnrend-on aux enfants a distinguer les circonstances ou ils
‘peuvent parler de celles ou toute intervention sera séverement
réprimée, les moments ou il faut dire qu'on n'a pas compris, et
ceux ou il vaut mieux se taire ? Savoir qu'il faut aider les
autres n'est nas évident pcur tous" (1).

C'est pourquoi les regles (et les sanctions) morales devraient
etre les nlus explicites nossibles et distinctes des regles (et
des sanctions) intellectuelles pour qgue l'enfant ne soit pas
amené a confondre le role de 1l'école au niveau de l'instruction
et celui au niveau de l'éducation et a ne pas dévelonper des
attitudes du style soumission nour obtenir des "hons noints" et
croire ainsi qu'on est un bon &leve. L'enjeu d'exnlicitation des
regles est finalement gue les enfants conprennent que
l'expression lide a la pnédagogie active est source
d'apnrentissage et non de désobeissance, mais que l'expression
fait cependant partie d'une méthode de travail.

Pour revenir a notre analysc qualitative, nous dirons quc c'est

le rapmort magique au savoir et au pouvoir gqu'il convient de

casser :

- casser le rapport magique au savoir, c'est attribuer au savoir
(ici lire et é@crire) une utilité, c'est étre convaincu qu'on
neut l'accuérir et qu'il y a une méthode concrete et efficiente
pour y arriver. En cela la pédagogie centrée sur le veécu des
enfants est un moyen rcel de réapvrooriation du savoir par les
enfants;

(1)
BLONDIN C., on.cit, p.70.
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- casser le ranport magicue au pouvoir, c'est faire une
différence entre le pouvoir purement institutionnel de
l'enseignant et son savoir, c'est aussi expérimenter qu'en
maltrisant le savoir dans un sens fonctionnel, on acquiert un
certain nouvoir, celui cde se faire comprendre, de dire qui on
est, et ce que l'on veut, d'obtenir des résultats ou G'essaver
de comorendre pourcuoi on n'en obtient pas, etc... En cela
aussi la »nédagogie qui veut combler le fossé culturel entre la
famille et l'école se veut un moyen de changer le rapport au
pouvoir. Car la connaissance devient alors outil pour
transformer, nour obtenir une "nlus-value" de pouvoir collectif
face a l'environnement et aux structures sociales qui
constituent le milicu de vie de l'enfant.

Nous allons maintenant illustrer plus particulierement 1l'une des
nolitiques scolaires d'ouverture aux enfants pour lesquels
1'école est en runture culturelle avec le milieu socio-familial.
Il s'agit des Zones d'lducation Prioritaire (ZZP) et des Projets
d'Actions TIducatives (PAR) en I'rance.

.es Zones d'REducation Prioriteires (Z&5P) en France

I.a creation des zones »nrioritaires a &te dicidee en juillet 1921
nar le Ministre SAVARY et avait comme hut de réduire, grace a la
nise en oeuvre de movens snécificues, les taux d'échecs scolaires
nartout ou ils sont anormalement &levés (que ce soit au niveau
d'une zone rurale, d'un quarticr ou d'une banlieue de grandce
ville).

L'idée de départ &tait celle-ci : a situations inécales, réponses
inégales, c'est ce que nous avons appelé "discrimination
nositive" mais qui se joue ici a une échelle collective. La
détermination de ces zones s'est faite sur base de criteres
scolaires et extra-scolaires, reconnaissant par la les relations
(que nous avons par ailleurs mises en évidence) entre 1l'échec
scolaire et l'environnement &conomique, social et culturel.
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Tes criteres scolaires concerncnt particulierement les taux de
nrascolarisation, les retards scolaires, le nombre é'éleves de
CPP!1 (classe pré-professionnelle de nivcau) ct ce C22 (classe
prénaratoire a l'anprentissage) par rapport a celui du cycle
d'observation (5e et Se des colleges), les pourcentages d'abandon
en cours de scolarité, la Hronortion d'éleves Strangers et non
francophones, la densité du raseau des otaplissements...

Quant aux criteres extra-scolaires, ils permettent de déterminer
notamment la comnosition socio-hrofessionn011e des familles, la
situation de l'emnloi, les caractéristiques de l'habitat,
l'importance des équipements et des services collcctifs.

Une fois arrétés le choix et la d2limitation d'une zone
nrioritaire, la seconde nhase de l'oneration consiste a di3finir
avec l'ensembhle des partcnalires cu syst°me éducatif (1), un
nrojet d'action spacifique destiné a ronondre aux Jdifficultés
narticulieres de cette zonc.

I1 s'acit de raconcilier les enfants - et leurs parents - avec
l'2cole nar une vaste onération de "s&duction". On aborce
l'enseicgnement par le hiais ¢do discinlines non scolaires ou les
enfants n'ont jamnais 4t& en 3achec. On es»ere ainsi cue  sc

a
sentant valeorisas et res»onsahles dans ces activitis, ils

-

nourront surmonter lcur refus de 1'3cole.

Evaluation .

Anréds 3 ans, un oremier bilan a 3t3 fait (2). T'"effaet SI2"
semble nrovoguer chez les &leves les plus faibles un liger
redressement en francais (lecture - ccriture) ot en
mathématiques. Néanmoins, cette évaluation doit ctre relativisce

(1) .

Ces vartenaires sont, outre le personnel de 1'Zducation
Nationale, l'ensemble des usagers (parents et 2lcves) et les blus
locaux directement concernés. Leur role consiste fgalenent a
suivre le deroulement des actions entreprises, a les évaluer et a
leur apnorter dventuellement des corrections.

(2)

A partir de 16 classes dans la banlieue ouvriere de Dijon, 9
classes fonctionnaient sur le mode ZEP et sur le mode classique.
Evaluation décrite par GHERARDI S., Eléve ZEP : des idoes, de
l'application, mais doit concrétiser ses efforts, in Libération,
23 janvier 1985.
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nar le fait aqu'elle s'est fond2e unicuement sur le graphisme et
1'Gerit, alors cue l'essentiel du soutien pedagogique a até fait
dans le domaine du langage et de la motricité. L'expérience
s'avere donc nositive au niveau des apprentissages pour les nlus
faibles.

Par ailleurs, on a constate que chez les enfants de classe ZEP,
il v a une corrélation moins forte entre le niveau d'entrée et le
niveau en fin d'année que chez les enfants des classes tamoins.
De meme, les origines sociales des enfants ont une moindre
incidence sur leurs résultats scolaires dans les classes ZZP que
dans les autres. Autrement dit, les différences sociales ou
autres sont atténuees nar le fonctionnement ZEP.

En outre, on a constaté dans certaines classes (1) une diminution
du nombre de redoublants : sur deux classes de CP (lere annce
primaire), il n'y a eu qu'un seul redoublant avec l'expérience
ZEP au lieu de 7 ou 8 les anndes »nrécédentes, a criteres
inchangéas.

Cette évaluation, cui gagnerait a etre &tendue, semble néanmoins
un encouragenent a davelonper ce typne de projet structurel et
nedacogique.

Nous allons maintenant passer a la description d'un des movens
mis a la disposition des ZEP (mais pas uniquement a elles), le

Projet d'Actions Educatives (PAL).

Les Projets d'Actions Educatives (les DPAL)

L'introduction des PAE dans les ecoles 2lémentaires est en cours
d'expéerimentation depuis la rentree de 1983. Pour lutter contre
les difficultés scolaires, les PAE se veulent une ouverturc de
l'école. L'@cole participe alors a une politique d'action
culturelle qui part des jeunes tels qu'ils sont, de leur vicu
guotidien, de leur culture propre et qui prend en compte leur
environnement, ses inégalités et leurs révercussions sur le
travail scolaire. Cette politique veut également mobiliser tous
ceux qui peuvent ensemble participer a des actions éducatives et
culturelles compléementaires et concertees.

(1)

Cette partie de l'evaluation n'a pas étée faite partout.
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Les projets d'actions éducatives s'articulent dans certaines
zones avec d'autres politiques d'ouverture de l'école, en
vparticulier dans le cadre des ZEP. Ainsi, par exemnple, dans une
ZEP, les éleves ont réalisés une fresque murale financée par un
PAE. Le PAE peut donc renforcer l'action de nrévention de
1'échec scolaire dans les zones définies comme prioritaires.
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I1T. L'ECOLE MATERNELLE

Dans notre échantillon, nous avons constate gqu'il n'y avait pas
de lien évident entre la frequentation de l'école maternelle et
la réussite scolaire. Nous en avons déduit des hypotheses (1).

Nous avons cependant mis en evidence les résultats d'une enguéete
réalisée récemment en Belgique gui a démontré la corrélation
positive entre la fregquentation de l'école maternelle et la
réussite scolaire (2) et gui justifie que 1l'on s'attarde un peu
au role que nous semble devoir jouer 1l'école maternelle dans la
prevention scolaire de l'analphabétisme.

ITI.1. A la decouverte de soi et du monde

L'enfant de trois a six ans a besoin de faire des expériences
multiples et variees.

Ces expériences doivent eétre basées sur la réalite : élever des
animaux, faire germer et pousser des plantes, sortir de l'école
et aller dans la rue, dans les magasins,... prendre ces activités
comme base de l'activite langagiere..., faire 1la cuisine, se
raconter, se deguiser, faire du rythme, du théatre, créer
manuellement (modelage...)...

C'est le contact avec le concret, le réel, le vivant qu'il est
important de développer... C'est a partir de la que l'enfant

aura un bagage lui permetttant d'anticiper la lecture.

‘III.2. A la decouverte de l'ecrit

Certaines recherches ont demontrée que la maturité nécessaire a
l'apprentissage de la lecture n'est atteinte chez la plupart des
enfants qu'a six ans et demi : maltrise du mouvement de l'oeil,
structuration de l'espace, structure du temps, maltrise des
mouvements fins pour l'écriture, fonction de symbolisation.
Commencer trop tot l'apprentissage de la lecture (des 5 ans par
exemple) risque de mener a l'échec les enfants n'ayant pas
atteint la maturation psychologique nécessaire, et, par
conséquent, d'agrandir les inégalités de départ.

(1)

cf. p. 130.

(2)

HIERNAUX J.P., SCHEUER B., op.cit.
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Ce aqui amnaralt important en matiere d'écrit a l'école maternelle
est, d'une nart, de déveloprner le langage et la capacita
d'expression et, d'autre part, d'avoir une approche fonctionnelle
et intentionnelle de l'écrit. Ainsi, l'enseignant peut faire
réféerence a l'écrit guand il donne une information et ce, de
maniere concréete : montrer a l'enfant qu'il lit l'information.
L'enfant peut également éetre - entouré d'écrit : affiches, livres,
étigquettes avec les noms, ... La dictée a l'adulte est &galement
une excellente méthode d'approche de l'écrit pour les petits.

Et enfin, la lecture par anticipation-vérification d'hypotheses
peut également étre rcalisées avec les enfants de naternelle en vy
intégrant l'exnression coroorelle..., l'adulte se chargeant de la
vérification des hymotheses par la lecture. Ce qui apparalt donc
important c'est de baicner les enfants dans l'écrit fonctionnel
sans pour autant leur apprendre a lire.

Ce qui semble 2galement important est de déscolariser cette
anpproche :

- aviter les exercices systimatiques dans des cahiers;

- éviter les sanctions : gommettes, anplaudisscnents...;

- éviter les bulletins.

Cela ne n»ourrait gue renforcer les inagalités de dapart ct
risquerait de créer des blocages chez certains enfants des avant
l'école primaire et de stigmatiser certains enfants hien avant
cu'ils aient pu faire toutes les expeériences né&cessaires a
l'acquisition des mécanismes dJde base indisnensa®les a tout
apnrentissage.
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IV. L'ACTION &M DIRECTIO!N DES PARENTS

Si un des aspects d'une école micux adavdtée aux enfants en
difficultée d'anprentissage consiste en quelgue sorte a
"dascolariser 1'école”, autrement dit a sortir 1l'école de ses
murs nour aller a la découverte du moncde extérieur et a renforcer
les camacités des enfants a maltriser leur environnenent réel,
une autre voie d'ouverture de l'Acole nous semble devoir passer
nar les parents. '

tn effet, dans les volets quantitatif et cualitatif de l'analyse
des causes et mécanismes de l'analphabatisme, nous avons nis en
avidence la non-maltrise de l'école par les narents des enfants
en difficulte d'annrentissage.

Dans les interviews qualitatifs, certains analohabetes nous ont
dit explicitement :

"C'est la faute de l'école, mais si mes parents avaient &
derriere, cela ne se serait pas passé comme ga".

\

cF
[}

I1 nous a semblé que l'école devait cgalement avoir une action en
direction des wnarents.

IV.1l. Une autre vision sur les narents des enfants en difficultes
d'apprentissage

Le fosse culturel entre les familles des milieux populaires et
1'école a pour conséquence qu'il v a une imperméabilité de ces
milieux 1l'un a l'autre. Les interlocuteurs ne trouvent nas de
langage commun et ont en outre peu d'occasion de communiquer.

Néanmoins, par la vision aqu'elle a des difficultés scolaires de
l'enfant, l'école tend a désigner aux parents deux causes
nrincipales de 1l'3chec scolaire : les carences intellectuelles de
1'enfant et leur propre désintéret de sa scolarite.

C'est donc en termes déficitaires cue l'école pergoit la famille.
En fait, il existe une méconnaissance et une incompréhension
réciproques de ce qui se vit dans le milieu familial et dans le
milieu scolaire. Cela se manifeste, d'une part, par l'absence
quasi totale de 1l'idée qu'il pourrait exister des modes de vie,
des cultures différentes de celles qui sont présentes a l'Gecole
(rejet, humiliations, culturo-centrisme...), d'autre part, par le
désintérét ou l'acceptation soumise et silencieuse de ce qui se
nasse au sein de 1l'école.
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Le premier remede semble donc etre la lutte au sein du corps

enseignant (var le hiais de la formation, par exemple) contre

‘cette vision du milieu de l'enfant nour que se développe une

perception plus compréhensive du tyne :

- si les parents sont absents aux raunions de parents, c'est
peut-etre parce qu'ils ont peur ce s'y rendre, peur d'étre
ménrisés ou se sentir ménrisds (habillement, modes
d'expression, difficulteés d'2locution,...);

- si les enfants jouent dans la rue au licu de faire leurs
devoirs, c'est peut-etre parce qu'il est difficile de faire ses
devoirs sur un bout de table guand le netit frere crie et que
la télévision fonctionne, ou bien pnarce que les parents ne
peuvent donner un coup de mains quané l'enfant ne comprend pas;

- si les enfants ont d'imnortantes difficultés scolaires, c'est
peut-etre di a la runture culturelle des contenus enseignds,
qui ne rencontrent aucun ccho checz les enfants et leurs
parents.

IV.2. Déscolariser les relations parents—ecole

Une deuxicme démarche de la nart des enseignants consisterait a
rechercher des contacts avec le milicu socio-familial de l'enfant
a travers une relation déscolariste.

Relevons d'abhord 1l'attitude de certaines directions ou
enseignants en matiere d'accueil des parents a l'Gcole : ils se
mettent a la disposition des parents en se nlagant tous les
matins a l'entrée de l'école et en échangeant, au départ, parfois
un simple "bonjour" cui mettra en confiance et ouvrira la porte a
des contacts concernant la scolarite cde l'enfant. Dans certaines
acoles, il y a un répondeur automatigue en cas d'absence du
personnel qui fonctionne en permanence le soir et le weexk-end,
permettant de revrendre contact avec les parents des le
lendemain. :
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Autre démarche possible : inviter les parents a une journee
portes ouvertes pour leur expliquer le fonctionnement de l'ecole,
la pédagogie employée, les réalisations des éleves en mettant
l'accent non pas sur les echecs mais sur les réussites. Cette
attitude peut aboutir a ce que les parents se sentent bien a
l1'école ("Ici, on est bien accueilli, on vous offre du
"champagne", on vous écoute..."), mais surtout a transformer la
vision gqu'ils ont de leur propre enfant : certains enseignants
ont constate qu'é vartir du moment ou les parents ne croyaient
plus que leur enfant était "bete", celui-ci avait progressé. Pour
cela, il faut que l'enseignant insiste aupres des parents sur les
anptitudes et les progres de leur enfant.

Un exemple concret nous est donné dans une école de quartier
populaire (1) : "Les réunions de parents par contact individuel
ont été supprimees et les rencontres se font dans des groupes
informels. La salle de classe est disposee comme une salle de
café et on se sert une limonade, une petite tasse de café et des
biscuits préparés var les éleves. Les professeurs circulent de
table en table et tentent de creer une ambiance chaleureuse,
détendue. La premiere fois, on ne critigque jamais l'eleve pour
que les parents ne se sentent pas accuses de mal &lever leur
fille (il s'agit ici d'une école de filles). Au contraire, on
leur montre les réalisations pratiques, on raconte un peu la vie
a l'école (...). De plus, dans la mesure Jdu possible, les
enseignants se rendent eux-memes dans les familles pour inviter
les parents. Cela leur dit beaucoup plus qu'une lettre et au
moins les parents connaissent déja une personne, ce qui les
encourage a venir".

Et de conclure : "Tout cela demande du temps, de l'énergie, mais
les resultats se font sentir : les parents viennent de plus en
plus nombreux a l'école. Ils se groupent géenéralement par
nationalité, tables d'hommes ou de femmes. Soutenus mpar la
présence d'autres parents, ils parlent. Et petit a petit, les
professeurs comprennent mieux l'univers de leurs eleves".

(1)

PIRARD A.M., La rencontre et la compréhension mutuelle de deux
mondes : 1l'école et la famille, In La Cité, numéro spécial
Enseignement, p. 51.
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Troisiéme possibilite : la visite de 1l'enseignant ou de
l'assistante sociale du centre psycho-médico-scolaire au domicile
des enfants en difficulta d'apprentissage et dont on ne voit
jamais les narents a l'école. Parfois, apres deux ou trois
visites, les parents se sentent davantage en confiance, la glace
se brise et ils finissent par venir a l'école...

C'est finalement une mobilisation des parents qui se fait dans le
sens de la pédagogie de la réussite : si-les parents sentent
gu'on les écoute, voient que leur enfant progresse, ils riscuent
de venir plus souvent a l'école, l'acole qui pour eux était
auparavant symbole de l'échec (parfois depuis leur propre
enfance).

Notre derniere remarque concerne la transmission de 1l'&valuation
des apprentissages aux parents, en termes plus tracditionnels : le
"bulletin".

Le bulletin reflete souvent la situation scolaire de l'enfant en
termes d'échec/réussite, souvent assortie de commentaires sur
l'attitude comportementale de l'enfant tant au nivcau des
apprentissages que de la "discipline" : on neut mémc v lire des
remarques comme : "Mul", "Pour roussir, il faudrait faire des
efforts considérables”...

LLes marents ne voient dans ces cas-la cuz l'asnect négatif et ne
neuvent en outre rien faire nour v remedier. Au lieu de cette
mise en éevidence de l'échec, avec le comnortement fat
qu'une telle attitude induit ("Il est béte, il n'y a rien a
faire"), il faucdrait cuec l'évaluation transmise aux parents scit
plutot une évaluation des acquisitions progressives cde l'enfant :
a chaque bulletin, les parents sont mis au courant de ce que
l'énfant maltrise a ce moment-la. Ils peuvent ainsi voir gue
leur enfant fait des »rogres, sans qu'il vy ait ré&f2rence a une
norme. Le bulletin pourrait également servir a communiquer aux
parents les apprentissages ultéricurs prévus pour la nrogression
de leur enfant : ils percevront mieux l'attcention portée a leur
enfant et le projet d'appnrentissage qui le concerne.

Mais mour cue le bulletin soit lisible par les parents, il faut
éviter qu'il ne soit trop abstrait. Si les termes employés sont
incompréhensibles (citons : "capacités langagieres") ou si les
symboles d'evaluation sont trop abstraits (pictogrammes sans
possibilité de décryptage fonctionnel), les parents risquent dec
s'en désintéresser faute de les comprendre.

N
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IV.3. Creer pour les parents la possibilité d'acquerir une forma-
tion dans un cadre scolaire elargqgi

Dans certaines écoles, il existe une collaboration entre l'école
et des organismes de formation permanente pour adultes. Cette
collaboration consiste a donner la possibilité aux parents
d'acquéerir une formation susceptible d'avoir des retombées
directes sur la scolarité de leurs enfants. Le role de l'école
se situe alors davantage au niveau informatif. Cette formation
se fait parfois au sein meme de l'eécole, parfois en dehors, a
proximite. Citons a titre d'exemoples : 1les cours
d'alphabétisation vour adultes, des clubs féminins ou l'on
discute des difficultés quotidiennes et des moyens a mettre en
place pour y faire face, des comités de chomeurs, des
conférences-débats sur le theme de la scolarite,...

Pour les enfants, le fait de savoir, par exemple, gue leurs
parents apprennent aussi a lire peut etre source de motivation.
Les retombées de cette formation d'adultes peuvent également etre
indirectes : les parents peuvent reprendre confiance en eux et
oser plus souvent aborder les professeurs, vour aider leurs
enfants, ...

IV.4. Faire intervenir les parents au niveau des apprentissages

Bien sur, il n'est pas possible, ni sans doute souhaitable, que
les varents soient présents durant toutes les activités
scolaires, mais il y a divers moyens pour qu'ils s'associent plus
a la vie de la classe.

L'exemple le plus simple consiste a offrir la possibilité aux
parents d'accompagner l'enfant du cycle maternel jusqu'au local
de classe et d'y jouer avec lui pendant la premiere demi-heure de
la journée.

Mais la participation des parents peut étre plus importante.
Partant du constat que les parents possedent les mémes réeferences
culturelles que les enfants, des apprentissages guili prendraient
appuili sur la transmission des connaissances du milieu aux enfants
peuvent s'avérer tres motivants. Ainsi, les parents pourraient
expliquer leur métier aux enfants (a l'interieur ou a l'exterieur
de 1l'école), des parents pourraient venir aider les enfants dans
l'exécution de taches manuelles (aménagement de la cour de
l'ecole, de la salle de classe...), ou encore les enfants
pourraient effectuer des enquétes aupres de parents sur un theme
faisant l'objet d'un projet.
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Sur cette base, les méthodes d'abpprentissage restent les memes
que celles gque nous avons développees plus haut, mais le contact
direct avec les mnarents stimulera davantage les enfants. Ici
aussi, l'enjeu consiste a faire apparaitre aux parents et aux
enfants la continuité qui existe entre leur expérience propre et
les appbrentissages. Dans une ecole ou les enfants sont de
nationalités différentes, c'est la un des aspects du pluri-
culturalisme. C'est a l'enseignant a veiller a ce qu'aucune
nationalité ne se sente exclue, sinon on risque treés rapidement
d'assister a des phénomenes de domination culturelle et
d'exclusion qui peuvent aboutir a l'effet oppose de celui
recherche. '

Il arrive aussi dans certaines écoles que les parents soient
invités a contribhuer a des apprentissages "intellectuels” et en
varticulier a l'abpprentissage de la lecture et de l'ecriture, par
l'organisation, par exemple, des seances de lecture auxquelles
participent les parents. Il nous semble cependant que ce type de
pratique doit étre mené avec nrudence car il risque de renforcer
l'écart entre les parents lecteurs, qui aiment lire des histoires
aux enfants et les autres qui ne savent pas ou peu lire et/ou qui
ne lisent mas ou tres peu. On risque alors d'exclure ceux dont
la participation serait la plus souhaitable : les enfants en
difficulte d'anprentissage et leurs parents.. Il n'est pas
garanti non plus que les parents qui se transformeraient en
enseignants soient de hons pédagogues et l'on sait combien cet
aspect est important pour ceux qui apprennent plus difficilement.

IV.5. Proposer aux parents une collaboration pour des activites
extraordinaires ou extra-scolaires

Dans certaines écoles, les parents sont invites a accompagner la
classe lors des sorties pour aider a l'encadrement des enfants...
Les parents peuvent egalement organiser un souper selon leurs
habitudes culturelles, une féete a l'école, participer a
1'elaboration d'un journal scolaire,... Différentes compétences
peuvent ainsi eétre mises a contribution.
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Plus ces activites se veulent ouvertes, plus les chances sont
grandes de voir les narents exprimer le souhait de participer a
leur organisation. Ainsi, il est probable qu'a la premidre féte,
seuls cuelques narents collaborent. I!fais, dans la mesure ou tout
le monde sera invité, ou des contacts se noueronit, ou la
confiance s'établira,..., il est vraisemblable gue ce taux de

narticination sera nrodgressivement plus elevsa.

IV.6. Conclusion : la communaute educative

Pour D. GROOTAERS, "les ohjectifs sociaux et nédagogiques
géneraux de l'école devraient faire l'objet d'un débat et d'une
négociation a la base entre les différents partenaires
directement concernés : parents, enseignants, enfants,..."” (1).

Il nous semble cue les differents asnects cue nous venons de
décrire, aqui visent a établir des ponts entre 1l'école et la
famille, sont des jalons dans cette direction. idarmoins, c'est
lonc terme acu'on pourra juger si effectivement on a progrces
dans ce sens.

Oy e

S B

Cette nigociation entre nartenaires n»nréconisée nar D. GROOTARRS
nous semble corresnondre a ce cuc les chercheurs de 1'Université
de Liege (2) annellent la "Comnunautd ~ducative”. La communauto
éducative rassemble dans chacue 32cole des partenaires en maticre
de scolaritad des enfants, a savoir nrincinalement le direction,
les ensecignants et les narents en vue de realiser des projets
ensemble, Cette communaut2 nalt des contacts entre narcnts ct
acole qui se sont créds au cours des différentes rencontres dont
nous venons de narler et elle se poursuit a travers oux.

Les enfants, sont-ils membres ou béncficiaires de la communauts
cducative ?

Suite a l'exparience du groupe de chercheurs dont nous venons de
narler, il est apmaru que les enfants ne considéraient pas la
communauté éducative comme quelque chose d'extirieur a cux et
qu'ils favorisaient les contacts entre familles. Bien »nlus, les
cleves ont montré qu'ils pouvaient étre nartie nrenante, nrendre
les responsabilitées et les assumer jusqu'au bout : organisation
d'une fete, gestion d'un bhudget,...

(1)

GROOTAERS D., opb.cit, p. 80.
(2)

BLONDON C., op.cit.
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C'est a un décloisonnement des roles (les professeurs enscignent,
les Gleves annrennent et les parents se mettent au courant ou
sont mis au courant de ce qui se passe) qu'aboutit la communaute
educative : si les pbarents et les enfants deviennent des
partenaires a part enticére, les enseignants doivent alors
accenter de ne nlus cétre les seuls A&itenteurs du savoir et du
nouvoir.

Dans la nraticue, il convient cevendant de doser le projet cen
fonction des nossibilités de chacun et de garder a l'esprit cue
le but n'est abhsolument »as cue l'ecole se décharge sur les
parents mais qu'il s'agit de donner la possibilité aux parents de
collahorer en vue d'améliorer la scolarité des enfants.
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V. LA SCOLARISATION DES EMNFANTS MIGRANTS

La scolarisation cdes enfants migrants releve d'une politique dont
nous avons deja parl® a savoir une nolitique de nluriculturalisme
a l'ecole.

Comme le dit M, HUART, "ces enfants apparaissent connme
ravalateurs des difficultas, voire des dysfonctionnements du
svsteme scolaire, puisque celui-ci s'avere défaillant a donner
une répconse educative satisfaisante a une population dont le
caractere particulier est peut-étre de cristalliser de facgon
intense des caractéristiques presentes dans d'autres couches de
la population : les 2carts (linguisticues, culturels, socio-
dconomicues) avec ce que véhicule l'école - dans ses contenus
comme dans son fonctionnement - sont aussi le lot d'autres
grounes sociaux culturellement "dominas", les "minorites
culturelles"” bien sQr, mais aussi les milicux nopulaires socio-

~

aconomiquement dafavorisas" (1).

L'onticue cue nous avons pronoste pour randorocher l'accle de la
culture d'oricine est dans ce sens la méne pour les enfants
A'imminras cue ncour les enfants des couches autochtones
defavoriseacs.

A titre Jd'exemnles, nous citerons trois abords vossibles pour

intagrer la culture immigrae a 1l'école :

- "un aleve marocain avait envie de faire connaltre la nourriture
de son nays a ses comnnagnons de classe. Un jour, tous les
&leves ont dlna en classe et ont gouta le couscous offert var
cet aéleve" (2);

- on peut aborder le phénomene migratoire a partir du vécu de
chacun (pourquoi la famille a émigré ?) et resituer ensuite des
migrations dans leur contexte social, politique et &conomicuc;

(1)

HUART M., Scolarisation : le droit a la différence, in Hommes et
migrations, Paris, n°l079/mars 1985, p. 1ll.

(2)

BLONDIN C., op.cit, p. 1l1l.
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- "Une fols nar semaine, les titulaires de la classe de francgais
et leurs colleéques étrangers, chargés de l'enseignenent de la
langue et culture d'origine, se retrouvent a deux, devant une
classe au complet, pour une legon commnune dans le cadre des
activitss d'éveil. Sur des themes comme la maison, la péche,
le nain, etc... enfants, maltres et parents, frangais,
italiens, nortugais, marocains, algériens, tunisiens et turcs,
réunissent au bout de cuelgues mois une fantastique
documentation sur les civilisations maditerranéeennes. Les
contacts entre les maltres et les fanilles s'établissent et
s'approfondisent par cette collaboration didacticue. Les
familles se rencontrent a l'école d'abord, vpuis hors de 1l'acole
et nrennent conscience d'anrartenir a une comaAaunautd
multiculturelle" (1).

Nous allons aborder a nrésent des mesurces qui concernent nlus

-,

spécifiquement l'immigration, mesures gui ont d&ja ate
develonpees a maintes reprises nar ailleurs et notamment dans des
documents publiés par la Communauta.

V.l. L'accueil des primo-arrivants

Bien qu'il semble cue (en vertu de la noliticque cdes diffcrents
navs d'immicration), les grandes vagu2s de nicration

-
-

internationales (v comnris le regrounement fanilial) touchent a
leur fin, voici d'abord quelcues remarcues sur l'accucil des
nrimo-arrivants.

b1

I1 nous semble que le nrimo-arrivant doit a la fois :

- étre scolarisé dans un groupe ¢'enfants de son age;

- et trouver un enseignenent adapté d'anprentissage intensif de
la langue du pays d'accueil tant parlée qu'écrite.

I1 s'agit donc "de eclasses d'initiation ouvertes sur les classcs
ordinaires et débouchant des que possible sur une intégration
comnlete dans le cursus habituel, cours de rattravage intogrls,
soutien diversifie, personnalisé..." (2).

(1)

JACOBI L., L'éducation des enfants de travailleurs migrants dans
la Communaute Européenne, iﬂ Affaire Sociale Internationale,
Milan, n°®2/1980, pp. 67-68.

(2)

HUART M., op.cit, p.l2.
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Nous nensons narticulierement ici aux adolescents étrangers qui
n'ont regu souvent qu'une &ducation de base de quelgues annes au
pays d'origine et qui arrivent au pays d'accueil acés de 12 a 15
ans, alors aqu'ils ont narfois percdu l'habitude de suivre un
enseignenent scolaire. L'attitude qui semble la plus adiguate
semble donc étre l'intagration dans l'enseignement professionnel
(pour ceux cui ont déja quitta l'acole et/ou n'y retournent qu'en
vertu de l'obligation scolaire, sans souhaiter faire de plus
lonques atudes), parallelement a un apprentissage intensif de la
langue d'accueil dans une classe prévue a cet effet.

pour L. JACCBI, "l'accuecil nadagogicue ne vise »nas seulement
l'annrentissage d'une nouvelle langue. Plongé dans un monde
nouveau, l'enfant traverse une periode d'acculturation, qui est
d'autant »lus difficile cue la culture du milieu familial est
différente de celle du milieu d'accueil" (1).

Il annaralt aussi gue la transition culturelle serait moins
hrutale si le nersonnel enseignant comportait au moilns un
enscignant du wnays d'origine. Dans ce cadre, certaines
collaborations avec l'extirieur sont envisageables, commne, par
exemnle, avec des associations du tvpe "Centre Socio-Culturel des
Immigrés...".

V.2. L'enseignement de la lanque et de la culture d'origine

Un autre grand volet de la réussite scolaire des enfants
atrangers concerne l'organisation d'enseignements de langue ct
culture d'origine, leur but premier atant de contribuer a asseoir
l'écquilibre versonnel de l'enfant, de lui permettre e trouver
son identiteé entre deux (ou nlusieurs) cultures et de le mettre
ainsi en situation optimale pour tirer orofit de l'école et de
ses apprentissagecs. En effet, il apparalt gque la langue
maternelle joue un role positif dans les processus dec
conceptualisation, d'accuisition d'une autre langue, de formation
de la personnalité, dans les relations familiales,...

(1)
JACOBI L.,ov.cit, p.64.



Une expérience pilote au Limbourg bhelge a démontré la viabilité
d'un systeme d'enseignenent integré bien congu : "Les classes ont
en vrincipe 18 éleves, de nationalité belge, italienne, grecque
et turque. Les aleves etrancers quittent les classes au memne
moment pour suivre, dans un local sncécial, leur legon de langue
et culture d'origine. Les 2léves bhelces recoivent, a ce moment,
une lecon de nerfectionnement en lanque maternelle. La titulaire
de classe et les maltres Gtrangers fixent, par quinzaine, le
déroulenent ﬁrbc1s de leurs enseignements et participent,
solidairement a l'acquisition des connaissances et des aptitudes
fondamentales. Les rasultats scolaires des enfants, nelges et
étrangers, satisfont pleinement au:x normes belges. Le
bilinguisme des enfants atrangers est remarquable" (1).

V.3. Les parents immigres et l'acole

Mous n'ajouterons ici qu'un complament a ce qui a &tée dit vlus
haut sur les parents et l'école.

Dans les contacts entre lecs narents immigras et 1'3cole, il es
utile de pouvoir faire apnel a des interpretes. Ainsi, cuand les
narents ont des difficultés d'exnression, ils ne doivent nas
faire annel a2 leurs enfants, ce qui les dévalorise et fait de
l'enfant le nmaltre de la relation. Parfois aussi, il v a un
qrand écart entre le vécu des jeunes imnmigras et leurs parents
(surtout chez les filles), et la rencontre a l'lcole ontrec ces
deux vecus qui restent souvent paralleles (2) peut poser
probleme. Les enfants craignent alors cuc leurs parcnts vicnnent
a l'école. C'est ainsi gue dans une ccole d'un quartier
oopulalre ce Brudvll@s, dont nous avons H‘ja parlé, avant la
réunion sont organlsees des rencontres entre les &leves et les
interpretes. "Les aleves narlent de ce qu'elles craignent cue
l'on dise et de ce qu'elles souhaitent que l'on dise. Elles
demandent fréquemment que l'on explicue aux parents qu'il cst
nécessaire de leur laisser du temps pour otudier a la maison"

(3).

(1)

JACOBI L., on.cit, pp. 66-67.

(2)

L'enfant n'adopte Ppas le meme comportement dans la famille et en
dehors de maniere a éviter les conflits (fumer, se
maquiller,...).

(3)

PIRARD A.M., op.cit, p. 51.
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VI. LA SCOLARISATION DES ENFANTS TZIGAINES

La scolarisation des enfants tziganes se particularise sur deux

points :

- les tziganes sont traditionnellement desgens du voyage;

- leur culture est une culture orale, l'2crit leur est imposé& par
la sociats sa2dentaire et a une utilit2 essentiellement
administrative.

De plus, peu d'enfants de tzicanes sont actuellencnt scolarisés.
I1 semble tres difficile de les inté grer dans les écoles
ordinaires car, a la diffarence des immigras, leurs narents nc
sont mas engagas dans un nrocessus d'intZgration.

Le vovage reste pour eux essentiel et l'alpmhabatisation n'est
gqu'un outil dans la c¢estion des relations (essentiellement
administratives) avec la sociétd "aacjo"

L'enseiqgnement risque donc d'étre pergu comme un noven de
oression a la sadentarisation (par le hiais, nar exennle, des
allocations familiales); il apparaltrait alors comme unc atteinte
a l'identit3 tzicane elle-nane.

31 l'on souhaite alnhahatiser les enfants tziganes, il s'agit
donc de trcuver des solutions sounles. Une des manieres d'aborder
la scolarisation consiste a implanter des "mini-2coles" sur les

terrains ou les tziganes restent en stationnement pendant
l'hiver.

uentation n'est pas
s, tous groupes d'age

Il s'agit de classes unicues dont le fre
obligatoire et ou les enfants sont mélang
confondus,

(:\”J\

Un premier aspect de l'enseignement (1) est le développenent de
la psycho-motricité fine car 1l'enfant tzigane n'utilise en
général gue la grosse motricité. Il convient deés lors de passer
nar une phase de prae-apprentissage : bricolage, mouvements,
gestes...

(1)

Ces propositions sont issues d'une discussion avec une personne
travaillant a 1l'Agglomeration de Bruxelles sur un projet de
scolarisation des enfants tziganes.
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Un deuxieme asnect est le rythme des activités. Les tziganes
sont en génaral soumis a heaucoup d'informations en méme temps,
leur vie n'atant nas fonctionnellement organisée en activites
distinctes au niveau spatio-tempnorel. Ils développent en
consaquence un svsteme pulsionnel tres ranide, ce gui pose des
nroblémes de concentration. Il convient des lors d'adapter le
rvthme des activités scolaires a cette rcalite, en passant
ranidement a autre chose quand le besoin s'en fait sentir et en
évoluant progressivement vers une pnlus grande fixation de la
concentration.

Un troisieme aspect est l'aspect concret que dJoit prendre
l'enseignement. Il doit s'appuyer sur la vie quotidienne des
enfants et éviter le "verbalisme", utiliser du matériel illustrg,
ne pas hésiter, par exemnle, a prendre comne theme de cours les
marques de voiture,...

La méthode globale semble "la nlus adaptée car commnencer par
décomnoser les mots, c'est rentrer d'emblaée dans l'abstrait,
c'est percdre le sens,...

Nous aurions pu faire le méme genre de propositions vpour les
aroupes de forains, de bateliers... Certains de ces enfants
fréquentent cependant des classes ordinaires. Il nous scmble que
l'enseignant devrait dans ce cas dcvelopper l'approche
vluriculturelle dont nous avons daja parleé.

%
"
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VvII. Et ce aue L'on n'a pas dit

Nous n'avons certainement pas fait le tour des differents aspects
et moyens de lutte preventive contre l'analphabéetisme a l'ecole.

Nous avons centré nos propositions sur ce qui nous paraissait le
fondement de la production de l'analphahéetisme : le fossé socio-
culturel entre le vécu des familles populaires et l'eécole. Ces
propositions devraient avoir une influence positive et contribuer
a réeduire les pratiques d'exclusion scolaire, 1l'absentéisme...

Nous sommes bien conscients cue d'autres asbects pourraient etre
dévelopnres, certains constituant davantage des mesures
nonctuelles, d'autres étant des principes plus généraux. HNous
citerons en vrac :

1. Il peut parfois s'avérer opoortun de tenter de réconcilier les
enfants en situation d'echec avec 1'école en sortant du cadre
scolaire, en utilisant des methodes de developpement affectif
et social (expression theatraliscée du vécu,...).

2. L'anprentissage de la lecture et de l'ecriture devrait etre
poursuivi tout au long de la scolaritée (au lieu d'etre
1'apanage presque exclusif des premieres annees) et étre meme
renforcé par un decloisonnement des matieres.

3. Il conviendrait egalement de donner la possibilité aux enfants
de progresser a tout age a partir de leur niveau. En effet,
certains enfants progressent peu dans les leres annees. Il
faut cependant qu'ils puissent avoir la possibilite de
réaliser les apprentissages de base a tout age et ce, a partir
d'un contenu adapté a leur age. :

4, I1 faudrait favoriser la transition tant entre les classes
qu'entre les écoles. Lorsou'un enfant arrive dans une
nouvelle école, il s'agit de favoriser au maximum son
integration, sur le plan affectif et social et sur le plan des
aoprentissages, en mettant en place si necessaire un programme
de mise a niveau qui se base sur les acquis antérieurs.
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5. Lorscu'un enfant -a 2té malade, il faudrait favoriser le suivi
scolaire par 1l'aide a 1'honital ou a domicile et par la remise
a niveau des la rentrae.

6. L'inspection médicale-scolaire dJdevrait permettre de datecter
le plus tot nossible les problemes de vue et d'audition et en
avertir 1l'école qui se chargerait de veiller a ce que des
nesures de remédiation soient prises rapidement.

7. L'école devrait veiller, en collaboration avec les parents, a
orienter les éleéves souffrant de problénes de langage,
d'incontinence, ... vers des centres spécialisc@s en vue
d'apporter une rernédiation qui aurait des conséquences sur
l'anprentissacge.

8. Il serait souhaitable de reduire 1l'ecffectif des classes
nrincinalenent dans les écoles a forte proportion d'éleves en
situation d'échec, de maniere a augmenter la disponibilité de
l'enseignant aux &leves en difficulté d'apprentissage.

9. Et enfin, bien des choses nourraient etre envisagées en
matiere de formation des enseignants (forﬂation initiale et
formation continue) selon lec drOJQL nzdagogiqgue dans lequel
ils sont ou seront amenas a s'intd egrer .

VIII. Conclusion

A travers les vnages qui précedent, nous avons tent> de dégacger
des pistes de prevention de l'analphabetisme dans et par l'ecole
tant au niveau pedagogique que social.

Nous sommes partis d'un débat qui nous semblait traverser le
monde scolaire, a savoir le débat sur la finaliti de
l'enseignement : eduquer ou instruire ou encore démocratisation
ou sélectivité. Il nous a sembl&@ que vouloir lutter contre
1'analphabétisme, c'était prendre parti pour 1l'education et la
démocratisation. Ce choix se rédpercutait au niveau des mé&thodes,
la lecture devenant un outil d'expression et de communication du
réel. Nous avons alors proposé une meéthode d'apprentissage qui
se basait sur l'aspect fonctionnel et intentionnel de 1l'écrit
c'est-a-dire sur la fonction de comnunication de l'dcrit ct sur
la reconnaissance de ce que l'on sait dans l'écrit (anticipation-
vérification d'hypothéses). Cette méthode nous semblait donner
un sens et une utilité concrete de l'écrit et induire un rapport
d'aporopriation du savoir et du pouvoir de l'écrit par l'enfant.
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Cependant, la methode que nous avons proposée n'est qu'un outil
et n'est en aucune fagon, en tant que telle, une garantie de
réussite pour tous.

Une attention particuliere nous semblait devoir etre consacrae
aux enfants en difficultes d'anprentissage, ce que nous avons
appelé "discrimination nositive". Elle tenait a l'attitude de
l'enseignant, a l'attention qu'il norte spécialement a ceux qui
ont le plus de difficultes, qui ont tendance a déecrocher. Pour
cela, un outil qui apparaissait opbportun etait 1l'évaluation,
congue non nas comme stigmatisation des difficultées ou comme
outil d'orientation vers des filieres faibles mais comme moyen
nermanent pour déterminer la progression de l'enfant non pas en
termes de matieres vues mais plutot de capacités acquises.

Partant d'une méethode et d'une attitude vis-a-vis de l'enfant, il
fallait alors opter pour un contenu. Face au fossé culturel, qui
était apparu entre le milieu de l'enfant et l'école,. le contenu
de l'enseignement nous a semblé devoir se baser sur le vecu de
l'enfant, partir de ce gu'il connalt pour structurer des
anprentissages qui sont a la fois ouverture sur le monde
environnant et maltrise de ce monde et de la réalitée qui y est la
sienne a l'intérieur des rapports qui le traversent.

Dans ce cadre, l'ecole maternelle nous apparaissait avoir un role
dans l'anticipation de la lecture (familiarisation et rapport
fonctionnel a 1l'écrit) et dans la découverte de soi, de ses
capacites, et l'expérimentation du monde environnant.

Considérant le role des parents dans une scolarisation réussie,
et l'absence de pouvoir et de savolr des parents des milieux
ponpulaires face a l'école, nous avons alors cherché des pistes,
des jalons vers un projet de communaute educative ou les parents
seraient partie prenante dans la scolarisation de leurs enfants.
Ce projet ne nous a semblée possible qu'en déscolarisant au
maximum les relations parents-ecole par une ouverture de l'école
au vecu de l'enfant au sein de sa famille et de son milieu, par
une facilitation de l'acces a l'école (l'école allant vers les
parents), par un projet de formation des parents dans un cadre
scolaire elargi et par une participation des parents aux activités
scolaires.

Nous avons enfin dit quelques mots sur deux publics particuliers:
les enfants de migrants et les enfants tziganes pour lesquels il
nous a semblé que le role de l'école était de mettre en place des
structures et des contenus adaptés a la réalité veécue par ces
enfants.
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Nous sommes cependant bien conscients de ne pas avoir tout dit et
esparons que d'autres viendront compléter les pistes lancées ici
nour une prevention nossible de 1'analphabétisme a 1l'ecole.
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CONCLUSION GENERALE : POUR UNE AMNALYSE DE L'AMNALPHABETISHE EN GE-
STATION

Mous voici a nrésent au terme des rasultats de la recherche sur
les itinéraires d'analphabétisme, recherche que nous avons menee
dans cing nays industrialises de la Communauté Economigue
Européenne.

Cette recherche a été réalisce sur base d'enquétes guantitative
et gqualitative auprés du public analphabete en formation
d'alphabétisation. TLe but &tait de recueillir audrés de ces
personnes des Clements de trajectoire scolaire afin d'essayer de
déterminer les causes et les mecanismes de l'analphabétisme et, a
partir de la, de dégager des pistes pédagogigues et sociales de
orévention de 1l'analphabatisme dans et par 1'école.

Il nous semble cue ce tyvpe d'approche avait deux lacunes
importantes .

- la nreniere &tait de vnartir unicuenent de la parole des
analnhabetes et donc d'Ztudier l'analphabetisme uniguement au

travers de leur subjectivitd (mamoire s2lective et point de vue
autocentra sur la nersonne);

- la seconde atait de devoir nasser d'une analyse non situle
nracisanent dans le temn»s (niveau diachronique) a des
propositions d'action destinée a 1l'acole actuelle (niveau
svnchronigque).

Il nous semble, mar consaquent, cu'un nrolongement possible et
souhaitabhle de la recherche consisterait dans une analyse de
l'analvhabetisme en gestation.

Cette recherche, qui se baserait sur une observation a
l'intérieur de l'école, pourrait alors dégager a un niveau
synchronicue les mécanismes de production de l'analphabétisme au
niveau interactif et confronter les points de vue des diffarents
acteurs en onrésence (enfants, enseignants, parents...) de maniére
a pouvoir relativiser, voire objectiver, les visions et
percentions partielles de chacun.
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ANNEXE 1

Composition de 1l'échantillon quantitatif

Sexe

l.

belge allemand néerlandais britannique frangais autres total
Masculin 226 55% 54 58% 57 65% 41 57% 32 65% 25 71% 435 58%
Féminin 184 45% 39 42% 31 35% 31 43% 17 35% 10 29% 312 42%
Total 410 100% 93 100% 88 100% 72 100% 49 100% 35 100% 747 100%




II,

2. Age

Belge Allemand Ncerlandais Britannique Frangais‘ Autres Total
16-20 ans 73 18% 12 13% 0 0% 11 15% 11 23% 2 6% 109 15%
21-2t ans 72 18% 13 14% 6 7% 14 19% 14 29% 0 0% 119 16%
26-30 ans 66 16% 19 20,5% 17 19% 16 22% 10 21% 5 14% 133 18%
31-35 ans 54 13% 19 20,5% 17 19% 12 17% 5 11% 11 31% 118 16%
36-40 ans 45 11% 9 10% 13 15% 6 8% 4 8% 10 29% 87 11%
41-50 ans 63 15% 15 16% 19 22% 9 13% 2 4% 6 17% 114 15%
plus de
50 ans 37 9% 6 6% 16 18% 4 6% 2 4% 1 3% 66 9%
Total 410 100% 93 100% 88 100% 72 100% 48 100% 35 100% 746 100% (1)
(1)

Une personne n'a pas repondu a cette question.



III.

3. Revenu

Belge Allemand Ncerlandais Britannique Frangais Autres Total
(1)
moins de
10.000 FB/mois 18 5% 17 20% 0 0% 17 32% 6 16% 4 13% 62 10%
(2)
entre 10.- :
15.000 FB/mois 34 10% 9 10% 8 12% 14 26% 5 13% 2 6% 72 12%
(3)
entre 15.-
20.000 FB/mois 31 9% 17 20% 5 7% 13 24% 4 11% 1 3% 71 12%
(4)
entre 20.-
25.000 FB/mois 51 16% 9 10% 16 23% 4 7% 3 8% 2 6% 85 14%
(5)
entre 25,-
30.000 FB/mois 68 21% 5 6% 18 26% 4 7% 13 34% 1 3% 109 18%
(6)
plus de
30.000 FB/mois 126 39% 30 34% 22 32% 2 4% 7 18% 22 69% 209 34%
Total 328 100% 87 100% 69 100% 54 100% 38 100% 32 100% 608 100% (7)
(1) Weniger des 500 DM - minder dan 600 gulden - less than £200 - moins de 1.500 FF.
(2) 500-750 DM - 600-900 gulden - £200-300 - 1.500-2.250 FF.
(3) 750-1.000 DM - 900-1.200 gulden - £300-400 - 2.250-3000 FF.
(4) 1.000-1.250 DM - 1.200-1.500 gulden - £400-500 - 3.000-3.750 FF.
(5) 1.250-1.500 DM - 1.500-1.800 gulden - £500-700 - 3.750-4.500 FF.
(6) Uber 1.500 DM ~ meer dan 1.800 gulden - more than £700 - plus de 4.500 FF.

«7) 139 personnes n'ont pas ropondu

A caoatteoe caquaestion.



Iv.

4. Travail

Belge Allemand Néerlandais; Britannique Frangais Autres Total
oulr 134 33% 47 53% 51 59% 31 44% 12 25% 8 24% 283 39%
NON 271 67% 42 47% 36 41% 39 66% 36 75% 26 76% 450 61%
Total 405 100% 89 100% 87 100% 70 100% 48 100% 34 100% 733 100% (1)

(1)

14 personnes n'ont pas répondu a cette question



5. Col bleu / col blanc

Belge Allemand Néerlandais Britannique Frangais Autres Total
Col bleu 129 942 37 82% 44 83% 24 77% 9 75% 7 78% 250 87%
Col blanc 8 6% 8 18% 9 17% 7 23% 3 25% 2 22% 37 13%
Total 137 100% 45 100% 53 100% 31 100% 12 100% 9 100% 287 100% (1)

(1)

Il ne s'agit ici que de personnes qui avaient un emploi au moment de 1l'enquete.



VI.

6. N'a plus travaille depuis...

Belge Allemand Neerlandais Britannique Francais Autres Total
N'a jamais .
travailleé 71 27% 5 13% 1 3% 5 13% 8 23% 1 5% 91 21%
Moins de
3 mois 4 1% 1 2% 0 0% 0 0% 3 9% 4 18% 12 3%
4-6 mois 18 7% 0 0% 0 0% 3 8% 3 9% 1 5% 25 6%
7 mois-
1 an 18 7% 6 15% 3 9% 5 13% 4 11% 1 5% 37 8%
1l an-
3 ans 46 17% 13 32% 8 25% 10 26% 6 17% 6 27% 89 21%
plus de
3 ans 107 41% 15 38% 20 63% 15 40% 11 31s% 9 40% 177 41%
Total 264 100% 40 100% 32 100% 38 100% 35 100% 22 100% 431 100% (1)

(1)

29 personnes n'ont repondu ni au point 5, ni au point 6.



VII.

Remarque :

Les differences de totaux que l'on trouve dans les différents
tableaux peuvent s'expliquer de quatre facgons :

- certaines personnes n'ont pas répondu ou n'étaient pas
concernées par certaines questions ou par un ensemble de
guestions;

~ les personnes de nationalité étrangere aux pays ou a eté menee
l'enquete ne sont pas reprises dans les tableaux ou les
résultats sont ventilés par pays;

- a certaines questions, les personnes pouvaient mentionner
plusieurs items; le total ne correspond donc pas au nombre
total de personnes ayant répondu a la question, mais au nombre
total d'items mentionnés;

- certains questionnaires n'ont pu etre exploités que
partiellement.



LIRE ET ECRIRE

(@) Av. Clemenceau 10
@ 1070 BRUXELLES ANNEXE 2
T. 024523.2032 —

QUEST IONNATRE

A. Renseignements généraux

1. Nationalité : ........ccvvuunn
2. Sexe :

04 M

0 v F
3. Age actuel :  ..... ans

4. A partir de quel 8ye avez-vous été a 1'école (y compris a l'école
maternelle) ?
Si vous étes étranger, a partir de quel &ge avez-vous été a 1'école

en France ? (y compris & 1'école gardienne)

5. Dans quelle classe avez-vous commencé votre scolarité (en France si
vous étes-étranger) 7?
. e section de 1'enseignement maternel
. € année de l'enseignement primaire
. € année de l'enseignement secondaire
Pour 1'enseignement maternel
(12re section = petite section)
(2e section = section moyenne)
(3e section = grande section)

6. Quelle langue parliez-vous a la maison avant 1'8ge de 6 ans ? (possi-
bilité de mettre decux langues)
N.B.- Un patois est considéré comme une langue.

7. Quelle langue 1'institutrice parlait-elle & 1'école (possibilité de
mettre deux langues si vous avez changé de pays ou de région au cours
de la scolarisation primaire).



2

7. Quand vous avez commencé le cours d'alphabétisation, saviez-vous lire ?

O0000

N W =

pas du tout
quelques lettres

. des mots simples

un texte mais difficilement
facilement

9. Saviez-vous écrire ?

O0000

10.Pourquoi

0

oo

OO0 0OoO

N E W =

1.

£

OO~ D

. pas du tout - seulement ma signature
. quelques lettres

quelques mots simples

. un texte trés difficilement avec beaucoup de fautes
. un texte assez facilement mais avec des fautes d'orthographe

avez-vous décidé de suivre un cours d'alphabétisation ?

pour pouvoir me débrouiller seul : lire mon courrier, lire le
nom des rues, le nom des produits dans les magasins

. pour pouvoir me débrouiller seul(e), parce que la personne qui

m'aidait n'est plus 134 (séparation, décés,...)
pour pouvoir lire le journal

. pour me présenter a des offres d'emploi ou devenir indépendant

(registre de commerce, ...)

. parce que je voulais avoir une meilleure place
. pour pouvoir aider mes enfants 3 1'école

parce que j'étais géné devant mes enfants

. parce que je voulais étre comme tout le monde
. autres (précisez)

11.Avez-vous appris a lire (et a écrire) entre votre sortie de 1'école et
votre arrivée au cours d'alphabétisation ?

0 1.
0 2.
Si non,

12.Avec qui

[== N el en R on]

1.

2.
3.
4.

oul
non
passez a la question 13.

.
dans une autre association, service social,

avec quelqu'un de la famille : époux(se), enfant, ...
avec un copain ou une connaissance

autres (précisez)



D'olu proviennent les revenus de votre famille actuellement ?
0 1. revenu d'un travail régulier
0 2. revenu irrégulier ou revenu d'un travail occasionnel
0 3. sécurité sociale : précisez si possible :
0 1. chomage
0 2. maladie-invalidité
0 3. pension de vieillesse
0 4. pension de handicapé
. aide de quelqu'un de la famille
. pension alimentaire
. assistance publique ou privée
. autres (Précisez)...c.ciivererirenececencacsnnnennnnn

oOo0oo
~N oW e

uel est le montant du revenu de votre ménage 7
. moins de 1.500 francs par mois

. de 1.500 & 2.250 francs par mois

de 2.250 francs & 3.000 francs par mois
de 3.000 francs & 3.750 francs par mois
de 3.750 francs a 4.500 francs par mois
plus de 4.500 francs par mois

[en o= R oo B oo I wo o -}
AV wWN =

. Vous-méme travaillez-vous 7

0 1. oul
0 2. non
Si non, passez a3 la question 17,

. Décrivez succinctement votre travail.

----------------------------------------------------------------------

Passez & la question 20. K

. Si vous ne travaillez pas, depuis combien de temps n'avez-vous plus
travaillé ?

0 1. je n'ai jamais travailleé

0 2. moins de 3 mois

0 3. trois mois - 6 mois

0 4. sept mois - 1 an

0 5. un an - 3 ans

0 6. plus de 3 ans

. Pourquoi ?

1. je ne trouve pas de boulot

2. je n'al pas envie de travailler

3. je dois m'occuper de mon ménage, de mes enfants

4. je suis malade

5. Je suis handicapé - invalide

6. je suis des cours

7. je suis en prison

8. autres

o) o =T =T -2

OO0 000O0

. Décrivez succinctement le dernier travail que vous avez fait.

----------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------



20.

21.

22.

23.

24,

Enseignement maternel

Quand vous étiez petit, y avait-il une école maternelle prés de chez
vous ?

0 1. oui

0 2. non

0 3. je ne sais pas

Si "non" ou "je ne sais pas", passez & la question 25.

Les enfants de votre quartier ou de votre village y allaient-ils fré-
quemment ?

0 1. oul
0 2. non .
0 3. je ne sais pas

Vous-méme y alliez-vous ?

0 1. souvent

0 2. rarement

0 3. jamais

0 4. je ne sails pas

Si "jamais" ou "je ne sais pas'", passez a la question 25.

Pendant combien d'années y é&tes-vous allé(e) ?

. un an
. deux ans

. trois ans

. quatre ans

. Jje ne sais pas

O000O0O0O
VT E AW N —

Pourquoi vos parents vous ont-ils mis a 1'école maternelle ?

pour que je ne sois pas a la rue

parce que ma mere (ou la personne

. qui s'occupait de moi) travaillait

parce que tous les enfants y allaient

. pour que j'aie des copains

pour que j'apprenne (& parler, A dessiner, ...)
je ne sais pas

autres (précisez)

OO0 OO0OODOOO
OOV EWN -

Passez & la question 26,



25, Si vous n'avez pas été a 1'école maternelle, qu'avez-vous fait avant
l'4ge de 6 ans ?

. je jouais a la rue

. je restais a la maison

. j'étais placé

. j'accompagnais mes parents au travail

. je passais la journée chez une voisine,
chez mes grands-parents, chez une tante,...

. je ne sais pas

. autres (précisez)

OO0 0OO0O
VN £ WN -

jen R ew)
~N O



C. Ecole primaire (enseignement élémentaire)

26. Avez-vous fréquenté 1'école primaire (ordinaire ou spéciale) en Belgique ?
0 1. oui
0 2. non
Si non, passez a la question 51.

27. Etait-ce ?

0 1. a la ville
0 2. dans une banlieue
0 3. & la campagne preés d'une grande ville
0 4. a la campagne isolée
0 5. Je ne sais pas
28. Avez-vous d0 recommencer des années 7
0 1. oui
0 2. non
0 3. je ne sais pas

Si non, passez 4 la question 31.
Si "je ne sais pas", passez -4 la question 30.

29. Si vous avez dU recommencer une des années et que vous vous en souvenez,
lesquelles et combien de fois ? (marquez 1 croix dans les colonnes)

cP CE1 | CE2 M1 CM2
1ére 2&me 3eme 4éme Séeme (6eme )| (7eme)

doubler .......}ceceiieiidiin ) T A
158 o T o1 1 = O
plus ..iieeibheeaaaaia, L Y R TIIE I

0 je ne sais pas

30. Aviez-vous 1'impression

0 1. que vous avanciez de classe comme les autres enfants

0 2. qu'on vous laissait toujours dans la méme classe

0 3. qu'on vous a remis dans des classes en-dessous avec des plus jeu-
nes

0 4, je ne sais pas

31. Avez-vous sauté des années ?
1. non

2. une année

3. deux années

4. plus de 2 années

5. je ne sais pas

o000 0

32. Manquiez-vous l'école primaire ?
1. souvent
2. parfois
3. rarement
4. jamais
5. Jje ne sais pas
- rarement
Si - jamais }T passez & la question 35.
- je ne sais pas :

o000

33. A partir de quel age environ avez-vous commencé a manquer 1'école ?
«e.. ans :
0 ° je ne sais



34. Pourquoi ?

je n'aimais pas l'école

. je subissais des mauvais traitements a 1'école

j'avais des problémes de santé
je déménageais fréquemment
j'aldais mes parents

. mes parents manquaient de moyens financiers (pour payer le

matériel scolaire, les vétements, la cantine, ...)

. je ne sais pas
. autres (précisez)

0 1.
0 2
0 3.
0 4.
0 5.
0 6
0 7
0 8
35, Durant
0 1.
0 2.
0 3.
0 4.
0 5.
0 6

vos primaires, avez-vous changé d'école ?
jamais

une fois

deux fois

trois fois

plus de 3 fois

. je ne sais pas

Si "jamais" ou "je ne sais pas'", passez a la question 37.

36. Pourquoi 7

0 1. placement en institution (y compris pensionnat)
0 2. déménagement(s)
0 3. problemes scolaires
0 4. je n'aimais pas cette école-
0 5. je subissais des mauvais traitements a 1'école
0 6. je ne sais pas
0 7. autres (précisez)
37. L'école vous fournissait-elle gratuitement ?

0 1. une partie du matériel scolaire
0 2, tout le matériel scolaire
0 3. des veétements

.0 4. de la nourriture - des repas
0 5. des soins de santé, d'hygigne
0 6. rien du tout
0 7. je ne sais pas
0 8. autres

(PTBCASEZ )ttt eeeeneeenesenoseseosasscensanasenessnasannss

38. A 1'école primaire, vous a-t-on aidé quand vous aviez des difficultés?

0
0
0

Si

1.
2.
3.

oul
non
je ne sais pas

"non" ou "je ne sais pas', passez a la question 41.

39. Qui vous a aidé ? Etait-ce ?

0

0
0
0

o0

1.

2
3.
4

o

dans une classe de rattrapage a 1'école

. dans une école de devoirs

avec un professeur qui me prenait a part

. avec une autre personne qui me prenait 3 part ou qui venait a
la maison (étudiant, psychologue, assistant social,...)

. je ne sais pas

. autres (précisez)



40. Combien de temps a duré cette aide scolaire?
. moins d'un mois

. quelques mois

. un an

. plusieurs années

. je ne sais pas

O0O0O0Oo
VI8 W -

41. Durant vos primaires, avez-vous fréquenté 1'enseignement spécial ?

0 1. oul .
0 2. non
0 3. je ne sais pas

Si "non" ou "je ne sais pas', passez a la question 46.

42. Quand vous a-t-on mis en enseignement spécial ?

0 1. en commengant 1'école primaire, dés la premiére année
0 2. aprés avoir raté une année
0 3. aprés avoir raté plusieurs fois une année
0 4, je ne sais pas mais c'est
0 1. vers 6 ans
0 2. vers 8 ans
0 3. vers 10 ans
0 4. apreés 10 ans
0 5. je ne me souviens pas du tout

43, Pourquoi vous a-t-on mis en enseignement spécial ?
1. retard scolaire
2. comportement difficile
3. handicap mental
4. maladie
5. handicap physique
0 1. visuel
0 2. auditif
0 3. instrumental (paralysie, probléme de coordination des
mouvements, membres infirmes...)
0 6. je ne sais pas

[ en s R on Nen)

44, ttes-vous retourné dans 1l'enseignement ordinaire par la suite ?

0 1. oui
0 2. non
0 3. je ne sais pas

Si "non" ou "je ne sais pas', passez a la question 46.



46.

47.

48.

49.

50.

. Avez-vous rdéussi par la suite dans 1l'enseignement ordinaire ?

0 1. oui
0 2. non
0 3. je ne sais pas

Avez-vous été jusqu'a la fin des années primaires ?

0 1. oui

0 2. non

0 3. je ne sais pas

Si "non" ou "je ne sais pas', passez a la question 48.

Avez-vous obtenu votre certificat 7
0 1. oui

0 2. non

0 3. je ne sais pas

Quand vous avez quitté 1'école primaire, saviez-vous lire ?
0 1. bien

0 2. un peu

0 3. pas du tout

0 4. je ne sais pas

Saviez-vous écrire ? (de fagon autonome, c'est-a-dire pas simplement
en recopiant un texte)

0 1. bien

0 2. un peu

0 3. pas du tout

0 4. je ne sais pas

A quel age avez-vous quitté 1'école primaire ?
. ans ;
0 je ne sais pas
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D. Enseignement secondaire

51. Avez-vous fréquenté 1'enseignement secondaire ? (ou l'apprentissage)

0
0
Si

1.
2.
non,

oui
non
passez & la question 65.

52. Quelle(s) filiere(s) avez-vous suivie ?

0
0

[en i en i en i en New N en N an]

1.
2.

OO~V W

enseignement spécial

CES (6e, 5Se, 4e, 3e) barrez les classes dans lesquelles vous
n'étes pas allé(e)

CPPN

CPA

LEP-CET (en vue de 1'obtention d'un CAP)

LEP-CET (en vue de 1'obtention d'un BEP)

Lycée

Apprentlssage -CFA

AULTE (PTBCISEZ) v.ivvurenencsncsscnasnsaassssonnnsonsassnaanss

Si vous n'avez suivi qu'un enseignement a temps partiel (école-entreprise),

passez a la question 59
53. Par rapport 3 votre école primaire, comment s'est passé votre cycle

secondaire ?

0

(o= I e [ en B en R en [ en B an [ an R I an Nan}

55. Si

[en el an]

[en ] en oo N en]

1.

2
3.
4

i cela
. 4 la section qui me plaisait
. au(x) professeur(s) qui expliquai(en)t bien

2OV VEWN

—_— —

cela

VB W

OO~

de la méme fagon, passez a la question 56

. mieux passez a la question 54
moins bien passez 3 la question 55
. je ne sais pas passez & la question 56

s'est mieux passé, a quoi est-ce di selon vous ?

au fait qu'il y avait beaucoup de pratique et peu de théorie
au fait que quelqu'un m'a aidé (ami, éducateur,...)

au fait que j'allais réqulierement 3 1'école

au fait que j'ai été placé (y compris pensionnat)

au fait que la situation familiale s'est stabilisée

au fait que la situation matérielle s'est améliorée

au fait que je n'ai plus changé d'école

. Jje ne sais pas

autres (précisez)

Passez a la question 56.

s'est moins bien passé, a quoi est-ce di selon vous ?

. a la section qui ne me plaisait pas
. au(x) professeur(s) qui expliquai(en)t mal ou qui ne

s'occupai(en)t pas de moi

. a la matiére qui était trop compliquée ou trop théorique
. au fait que je n'allais pas souvent a l'école

au fait que j'ai été placé ou qu'un changement important est
survenu dans ma famille (déceés, remariage, séparation,...)
au fait que la situation matérielle s'est dégradée

au fait que j'ai changé souvent d'école

Jje ne sais pas

autres (précisez)
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56. A quel &ge avez-vous quitté 1l'enseignement secondaire ?

ans

57. Jusqu'en quelle année du cycle secondaire, €tes-vous arrivé 7
....2me année

58. Pourquoi avez-vous quitté 1'enseignement secondaire ?

59.

60.

61.

62.

j'ai obtenu le certificat, le brevet,

j'al été renvoyé

je devais m'occuper de la maison (ménage, freres et
SOEUrS,...)

. je n'aimais pas l'école, je ne voulais plus y aller
. je voulais/devais travailler 0 1. pour aider mes parents

0 2. pour me débrouiller seul
0 3. pour avoir de 1l'argent de poche
je me suis mis en ménage (marié) ou j'ai quitté ma famille
j'étais enceinte
j'étais en conflit avec mes parents
j'étais trop agé
autres (précisez)

Si vous n'avez pas été en apprentissage, passez a la question
63.

combien de temps avez-vous été en apprentissage ?

. moins d'un an

un an
deux ans
trois ans Y

. quatre ans
. plus de 4 ans

Deviez-vous suivre des cours en méme temps 7

0 1.
0 2.
0 3.
0 4
0 5
0 6.
0 7.
0 8.
0 9.
0 0.
Pendant
0 1
0 2.
0 3.
C 4.
0 5
0 6
0 1.
0 2.
0 3.
0 4.
Si non,

non

un jour par semaine
deux jours par semaine
trois jours par semaine
passez a la question 62.

Les suiviez-vous 7

0
0
0

i.
2.
3.

souvent
rarement
jamais

Pourquoi avez-vous quitté 1'apprentissage ?

0
0

OooO0O0OOo

o0 o

1.
2.

~N OV e

O Vv

j'al eu mon certificat
mon patron n'était pas en regle et/ou a dd licencier ou fer-
mer

j'al eu des problémes d'entente avec mon patron

. J'al eu des problémes avec les autres ouvriers
. c'était trop mal payé

le travail était trop dur (horaire, ...)

. on me faisait faire tous les sales travaux et je n'apprenais

pas le métier

. Jj'al eu des problemes avec les professeurs
. Je ne sails pas
. autres (précisez)

-----------------------------------------



63.

64.

65.

12

Quand vous avez quitté 1l'enseignement secondaire (ou 1'apprentissage),
saviez-vous lire 7?

0 1.
0 2.
0 3.

bien
un peu
pas du tout

Saviez-vous écrire ? (de fagon autonome, c'est-a-dire pas simplement
en recopiant un texte.

o 1.
0 2.
0 3.

bien
un peu
pas du tout

passez & la question 66.

Pourquoi n'avez-vous pas fréquenté 1'enseignement secondaire (ou
1'apprentissage) ?

Oo0oo0oo

O0O00o
o ~JoNw

1.
2, je n'aimais pas 1'école, je ne voulais plus y aller
3.

4. je voulais/devais travailler

je suis resté en primaire jusqu'a la fin de ma scolarité
je devais m'occuper de la maison (ménage, fréres et soeurs)
0 1. pour aider mes parents

0 2. pour me débrouiller seul
0 3. pour avoir de l'argent de poche

. je me suis mis en ménage (marié) ou j'ai quitté ma famille

. j'étais enceinte

. J'étais en conflit avec mes parents

. AUETES (PrBCISEZ) i vt et itnnetenenroeeoeaseasaacecensonansennnns



t.

66.

67.

68.

69.

70.

71.

72.

73.

13

L'école en général

Est-ce que vous aimiez 1'école ?
0 1. oul
0 2. non
Qu'est-ce que vous attendiez de 1'école ?
rien
savoir lire, écrire et compter
avoir un brevet, un certificat
apprendre a m'occuper d'un ménage
apprendre a me débrouiller dans la vie
Je ne sais pas

u'
0
0
0
0
0
0
0 autres (PrécisSez)....eeveeeeerecaancnes

SN OV E NN -

A 1'école (athénée, lycée, institut, college, ...) vous étes-vous
senti rejeté ?

0 1. oui

0 2. non

Si non, passez a la question 72.

QQuand ?

0 1. en maternelle
0 2. en primaire

0 3. en secondaire

ui ?

1. par le directeur

2. par les professeurs

3. par les éleves :

4. par d'autres personnes de 1'école (personnel éducatif -
surveillant -, d'entretien, de cuisine, psychologue,...)

Expliquez

B a 1 o =T o3 o = 1 5 T

---------------------------------------------------------

---------------------------------------------------------

---------------------------------------------------------

Selon vous, & quel &ge avez-vous perdu pied ?
... ans
0 je ne sais pas

Expliquez briévement comment cela s'est passé :

------------------------------------------------------------
-------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------



14

F Le milieu familial.

74. Avez-vous connu vos parents ? Le(s)quel(s) ?
0 1. mon pere et ma mere
0 2. mon pere uniquement
0 3. ma mere uniquement
0 4. aucun des deux
Si "aucun des deux", passez & la question 88.

75. Combien y avait-il d'enfants chez vous & la maison ?
. enfants

76. OU vous situez-vous dans la famille ?
0 1. J'étais 1'ainé
0 2. je n'étais pas 1'ainé de la famille mais 1'ainé des gargons
ou l'ainée des filles
0 3. le dernier
0 4. autres (précisez)

77. Y a-t-il eu un (des) changement(s) important(s) dans la situation de
votre famille durant votre enfance 7

0 1. aucun

0 2. Pére et/ou mére décédé(s)

0 3. Séparation ou divorce des parents

0 4. Remariage ou remise en ménage du parent avec lequel vous
viviez

0 5. Enfant(s) placé(s) ou confié(s) & quelqu'un d'autre

0 6. Maladie grave de quelqu'un de la famille

78. Quelle était la profession de votre pére 7 Expliquez brievement :

79. Quelle était la profession de votre mere ? Expliquez brievement :

B80. D'ou venaient les ressources de la famille ?
0 1. revenu d'un travailleur réqulier
0 2. revenu d'un travailleur occasionnel
0 3. sécurité sociale : précisez si possible

0 1. maladie-invalidité

0 2. chémage

0 3. pension de vieillesse

0 4. pension de handicapé

aide de quelqu'un de la famille

. pension alimentaire

. assistance publique ou privée

. je ne sais pas

autres (précisez)

OO0 o0oo
@D~ B



81.

82.

83.

84.

85.

86.

87.

88.

15

Votre famille souffrait-elle de la pauvreté ? (faim, logement insalu-

bre,...)

0 1. jamais

0 2. occasionnellement
0 3. souvent

0 4. tout le temps

0 5. je ne sais pas

Votre pére savait-il lire (dans sa langue maternelle ou dans une autre

langue) ?

0 1. Bien

0 2. Un peu

0 3. Pas du tout

0 4. Je ne sais pas

Savait-il écrire ?
0 1.
0 2. Un peu
0 3. Pas du tout
0 4. Je ne sais pas

Bien

Votre mére savait-elle lire (dans sa langue maternelle ou dans une
autre langue) ?

o 1.
0 2. Un peu

0 3. Pas du tout

0 4. Je ne sais pas

Bien

Savait-elle écrire ?

0 1. Bien .
0 2. Un peu '
0 3. Pas du tout

0 4. Je ne sais pas

Vos parents (votre peére et/ou votre mere) lisaient-ils ?

0 1.
0 2.
0 3.
0 4
0 5
0 6
0 7
A part
0 1.
0 2.
0 3.
0 4.
Combien
quait ?
0 1
0 2.
0 3.
0 4
0 5.

ils ne lisaient jamais : (passez & la question 88).
ils lisaient le courrier
ils lisaient le journal et/ou des magazines

. 1ls lisaient des livres

. 11s nous lisaient des histoires

. je ne sais pas

. AULTES (PrBCISEZ) tuviieiiierenoenersoneannenanasascenssnanans

le courrier, lisaient-ils ?
souvent (pratiquement tous les jours)

parfois (environ une ou deux fois par semaine)

rarement (environ une fois ou deux par mois)

je ne sais pas

de fois y a-t-il eu changement de la personne qui vous édu-
. zéro fois

une fois

deux-trois fois

. plus de 3 fois

je ne sais pas

(Ex. Si vous viviez chez vos parents et que vous avez ensuite été

placé = 1 fois).
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89. Qui vous a élevé (plusieurs choix possibles)

1. Les deux parents

. Le peére ou la mere

Le pére et la belle-m2re ou la mere et le beau-pére
Quelqu'un d'autre de la famille (grands parents, tante,...)
Une autre famille (voisin, ami, ...)

Une famille d'accueil dans laquelle j'étais placé

Une institution de placement ou de soins

Je ne sais pas

Autres (précisez)

COO0O0OO00O0O0O0OO0o
VDIV LW

(51 unique réponse = institution, passez & la question 95.)

90. Quel était votre réle & la maison (pendant votre scolarité)?

91.

92.

93.

. Je m'occupais du ménage

. Je m'occupais de mes fréres et soeurs

. J'aidais au travail de mes parents

.Je devais faire les démarches (allocations, ...)

. J'aidais occasionnellement pour une chose ou 1'autre
(vaisselle, surveiller les petits freéres, ...)

. Je ne devais m'occuper de rien '

. Autres (précisez)

OO0 0O0OO0O
VT W=

oo
~N N

Comment sentiez-vous l'attitude de vos parents (ou de la famille dans
laquelle vous viviez) a votre égard ?

0 1. Vous étiez leur "chouchou"

0 2. Ils vous traitaient comme les autres enfants de la famille

0 3. Vous étiez leur "béte noire"

0 4. je ne sais pas

Avez-vous regu des mauvais traitements durant votre enfance (brimades
continuelles, coups,...) ?

1. jamais

2. plusieurs fois par semaine - tous les jours

. de une fois par semaine a une fois par mois

. quelques fois par an

. quelques fois sur toute mon enfance

. je ne sais pas

OO0 O0Oo
02NV, BN S RN

Quelle était- 1'attitude de vos parents (ou des personnes qui vous ont
élevé) vis-a-vis de 1'école ?
0 1. je crois que cela ne les intéressait pas
0 2. je crois que cela les intéressait mais ils ne disaient rien
0 3. cela les intéressait, ils regardaient mon bulletin
0 1. et se fachaient
0 2. et m'encourageaient
0 4. cela les intéressait, ils allaient voir les professeurs ou la
directrice quand cela n'allait pas

0 5. cela les intéressait, ils allaient aux réunions de parents

0 6. cela les intéressait, ils faisaient partie de 1'association de
parents

0 . AUETES (PrBCISEZ) vuvreeirireereneeeoeeneenaonenseensonnsennns

7
0 8. je ne sais pas
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94. Vos freres et soeurs ont-ils eu le méme genre de difficultés que vous

a 1'école ?

0 1. j'étais enfant unique

0 2. j'étais le seul a avoir ce genre de difficultés

0 3. tous avaient le méme genre de difficultés

0 4. certains avaient le méme genre de difficultés et d'autres pas
0 5. je ne sais pas

95. Si vous avez passé tout ou une partie de votre enfance en institution
(dans le cas contraire, passez & la question 99), de quel type d'ins-
titution s'agit-il ?

O dON N W -

home

. maison de correction, de rééducation

pensionnat
IMP (institut médico-pédagogique)
cure de plein air

. colonie pendant 1'année - préventorium

sanatorium

. BULTES (PrBCISEZ) vuveerevesnvesansosssssesastsosnnsssnanassas

96. Pourquoi avez-vous été placé 7

1.

7.

8.
9. Autres (PréCiSEZ) ..viieiieeeieereecenacacsososesossanscanannans

pour des raisons de santé

2. vos parents n'avaient pas les moyens de vous éiever
3.
4

vous manquiez 1'école trop souvent

. vos parents étaient jugés incapables de vous élever

(mauvais soins ou mauvais traitements, ils ne s'occupaient pas
de vous, ...)

. 1ls vous trouvaient trop difficile
6.

vous étiez en conflit avec vos parents et ne vouliez plus
rester a la maison

vos parents n'avaient pas le temps de s'occuper de vous
(séparation, déceés de la mere, ...)

je ne sais pas

institution, trouviez-vous que vous étiez ?

1.
2.
3.
4.

0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0 5
0
0
0
0
97. En
0
0
0
0
98. Du

plus heureux qu'a la maison
la méme chose
moins heureux qu'a la maison
je ne sais pas

point de vue scolaire, trouviez-vous que 1l'institution ?

N & WWN =

vous aidait a apprendre
ne s'occupait pas de vous
vous enfongait encore plus

. je ne sais pas
. AGUETES (PrBCISEZ) tivieenreneennenrenenronasaronsatasscesnnnas
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99. Avez-vous souffert d'une longue maladie durant votre enfance ?

0 1. Oui
0 2. Non
0 3. Je ne sais pas

(Si "non" ou "je ne sais pas", passez & la question 101).

100. Laquelle (lesquelles) ?

1. Asthme

. Tuberculose

Maladie chronique

. Jaunisse (hépatique)
. Epilepsie

. Méningite

. Diphtérie

Rachitisme

Je ne me rappelle plus
. Autres (précisez)

OO0OO0OO0D0OO0OO0ODO0OO0OO
OV OdAAWVEWN

—_—

-------------------------------------

Avez-vous eu un accident grave pendant votre enfance ? (jambe cassée,

101.
fracture du créne, commotion cérébrale, brdlure grave, ...)
0 1. Oui
0 2. Non

0 - 3. Je ne sais pas

102. Avez-vous souffert

d'un handicap ?
a) mental : i

oui
non

Jje ne sais pas

oui

non

. je ne sais pas

Si vous n'avez eu ni maladie, ni handicap, ni
question 107.

b) physique :

OO0O0O00OO
AWN 2 WN -

accident, passez a la

103. Suite & votre maladie, votre accident, votre handicap, combien de

temps avez-vous manqué 1'école 7
1. moins d'un mois
2. deux-trois mois
3. quatre-six mois
4. sept mois - 1 an
5. plus d'un an
6. je ne sais pas

OO0 0O0OO0O

104. Pendant votre absence scolaire due & votre maladie, accident, handi-

cap, avez-vous eu un suivi scolaire ?
0 1. Oui
0 2. Non

0 3. Je ne sais pas

(Si "non" ou "je ne sais pas", passez & la question 106).
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105. Qui vous 1'a donné ?

OO0 000o

0

106. Suite a
1.

0
0

0
0

VT8 WWN =
« e s e o

6.

2.

3.
. je ne sais pas

Votre professeur

Un autre professeur

Les parents

Un copain de classe )

Une autre personne (psychologue, assistant social, connais-
sance de la famille, infirmiére...)

Je ne sais pas

votre maladie, accident, handicap, pensiez-vous que :

que vous pouviez apprendre comme les autres

et/ou rattrapez votre retard

que vous pouviez apprendre mais moins vite que les autres ou
avec du retard

que vous ne pouviez plus apprendre

107. Y a-t-il selon vous autre chose (qui n'a pas été abordé dans le
questionnaire ou qui 1'a été insuffisamment) qui expliquerait
vos difficultés a 1'école ? Commentez briévement.

..............................................................
..............................................................
..............................................................
..............................................................
..............................................................
...............................................................
...............................................................
..............................................................



A REMPLIR PAR L'ENQUETEUR

108. Nom de 1'association qui a effectué 1'enquéte ?

109.

110.

111.

Pays :.
Région :

Selon vous, quel était le niveau d'analphabétisme de 1'interviewé 2

son entrée au cours d'alphabétisation ?

E
0
0
0
0
0
0

AWV WN -

n lecture :

Ne savait pas lire du tout

Savait lire quelques lettres

Savait lire quelques mots simples

Savait lire un texte, mais difficilement
Savait lire facilement

Je ne sais pas

En écriture :

o 1.
0 2
0 3.
0 4
g0 5
0 6

Ne savait pas du tout écrire ou seulement sa signature

. Savait écrire quelques lettres

Savait écrire quelques mots simples

. Savait écrire un texte mais treés difficilement et

avec beaucoup de fautes

. Savait écrire un texte assez facilement mais avec des

fautes d'orthographe -

. Je ne sais pas

20
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Guide d'interview

. Le questionnaire qui suit s'adresse a des analphabétes totaux et par-

tiels, c'est-a-dire a toute personne n'ayant pas une maitrise fonc-
tionnelle de la lecture et de 1'écriture.

En clair, & toute personne qui ne sait pas écrire, lire et comprendre
un texte simple ayant trait & sa vie quotidienne.

I1 s'adresse également aux ex-analphabétes, qui avant d'avoir suivi un
cours d'alpha, répondaient aux critéres que nous venons d'énoncer.

En outre, le questionnaire s'adresse a un public adulte, en principe
4gé de 18 ans au moins ayant été a priori soumis a 1'obligation sco-
laire dans le pays dans lequel il a passé son enfance.

Pour la Belgique, il s'agit donc de Belges scolarisés ou pas, et

d'immigrés ayant suivi une partie ou la totalité de leur scolarité en

Belgique ou dans un autre pays européen.

Avant de remplir le questionnaire, il convient d'expliquer aux persan-
nes le but de cette enquéte. Il s'agit d'essayer de comprendre com-
ment et pourquai 1'dcole échous dans sa tache d'alphabétisation aupres
de certains enfants et de chercher les moyens d'y remédier tant par une
pédagogie plus adaptée que par une ouverture de l'école sur les réali-
tés que vivent certains enfants et leur famille.

Le questionnaire est anonyme. Les résultats de 1'enquéte sffectuée
aupreés de 900 personnes serviront de base 3 un rapport destiné aux
Ministres dz l'Education Nationale de la C.E.E.

Le gquestionnaire doit 8tre rempli individuellem=nt par un formateur ou
une autre personne connaissant 1l'analphabéte et en présence de ce der-
nier.

Sauf indications contraires du questionnaire ('"si telle réponse passez
a la question n° x"), toutes les questions doivent &tre posées, y
compris celles pour lesquelles la personne qui interrogz croit déja
connaitre la réponse !

Si certaines personnes refusent de répondre A certaines qusstions, il
convient évidemment d= respecter leur discrétion. On pesut aussi leur
rappeler que le questionnaire est anonym= et qu= 900 autres saront
renplis en B=lgiqu=s et dans d'autres pays européens.

I1 faut prévoir environ 1/2 hzure par questionnaire.

. Dans les qusstions & choix multiples, plusieurs réponses sont adnises.

I1 nz faut cependant utiliser la catégorie "autres" que si la réponse
ne rentre réellement dans aucune des catégories citées ou s'il y a plu-
sieurs réponses et qu'une parmi elles ne rentre dans aucunz des catégo-
ries citées. Par coatre, si la 2u les réponses ressemblent trés fort a
une catégorie, on peut laisser tomber les nuances qui ne paraissent pas
essentielles =2t utiliser la catégorie la plus proche.

. Dans les questions & choix multiples toujours, il nous semble préféra-

ble de poser la qu=stion d'abord sans citer les différentes possibili-
tés de réponses.

Il conviendrait de les citer si 1'analpha%ete ne parvient pas 3 préci-
ser sa réponse de lui-méme, ou pour qu'il choisissz, aprés avoir
répondu, la catégorie qui correspond le mieux & sa réponse (ceci afin
de 1'influencer au minimum).



2

7. Certainzs questions comportent des sous-questions, par exemple la ques-
tion 13. Il convient alors d= cocher a la fois un "item" d2 la qguestion
et un autre dz la sous-quzstion si nécessaire.,

Ainsi, pour la question 13, si une personn=z est au chomags, il con-
vient de coch=r & la fois "sécurité sociale" et '"chomage".

8. La question 107 (qui est une guestion ouverte ol 1'analphabgte p=ut
expliquer les raisons de son analphabstisme qui n'auraient pas été
abordées ou l'auraient été insuffisamm=nt dans le reste du guestionnai-
re) doit uniqusment etre considérée comme une question de complément
et non comme une guestion qui pourrait en remplacer une série d'autres.

9. Les questionnaires doivent parvenir pour le 6 mai 1985 au plus tard a
la personne chargée de leur centralisation dans chaque région. Au-dela
de ce délai, ils n= pourront plus étre azceptés par la personne gii
est responsable du traitement informatique et seront alors considirés
comme non valables.

Merci et bonn=2 chance !



ANNEXE 4

Hypotﬁéses de "filieres d'exclusion”
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ANNEXE 5

Composition de 1l'échantillon qualitatif (1)

En Belgique francophone

Homme 22 ans chomage, manoeuvre, entretien...
Homme 35 ans invalide

Homme 30 ans commis de cuisine

Homme 38 ans garcon d'écurie

Homme 35 ans tourneur

Femme 50 ans femme d'ouvrage

En Belgique néerlandophone

Femme 56 ans meénagere
Homme 19 ans chomeur
Femme 30 ans atelier protégé
Femme 36 ans atelier protége

Aux Pays-Bas

Homme 60 ans
Homme 33 ans
Homme 36 ans
Homme 37 ans Y
Homme 28 ans
Homme 47 ans

Au Royaume-Uni

Homme 28 ans

Homme 45 ans
Homme 55 ans
Femme 42 ans
(1)

Nous ne reprenons ici que les personnes sur lesquelles s'est
basée notre analyse. Les interviews des autres personnes n'ont
pas été utilisées pour les raisons évogquées (interviews arrivés
trop tard ou incomplets).



(e}
Q]
"
e
tn

"LIRC ET ECRIRE"

Avenue Clémenceau 10 / 1070 Bruxelles
Téléphone : (02) 523.20.35
CGER : 0D1-1626640-26

o

DTOTNTNC A

CANAL

R.T.A.

Bruxelles, le B8 mai 1985.

ANNEXE 6
Note de travail sur la méthode qualitative

I. Introduction

Dans le cadre de la recherche CEE syr les itinéraires d'analphabétisme,
nous envisageons d'analyser les trajectoires selon une méthode qualitative
qui constituerait le second volet (le questionnaire quantitatif en étant
le premier) de la phase d'enquéte de la recherche.

Le volet quantitatif structure a priori les trajectoires individuelles et
abouytit & donner des fréquences a partir de la structure pré-établie. Les
croisements entre variables que ces fréquences permettent d'obtenir sont
valables pour un échantillon c.a.d. qu'elles ne concernent pas des trajec-
toires de personnes prises individuellement mais un ensemble de trajectoi-
res découpées et dont les fréquences sont croisées sur cette base.
L'intérét de la démarche qualitative est d'apporter un nouveau type d'in-
formation complémentaire a ces données "quantitatives". Elle reprend des
trajectoires individuelles non structurées a priori. Elle permet par 13 de
cerner une trajectoire dans sa globalité, & partir d'un discours le plus
libre possible. .
La structuration intervient a posteriori par repérage des phrases-clés et
leur analyse selon une grille dont les composantes principales rejoignent
celles du quantitatif (scolarité, milieu socio-familial, santé). Mais le
sens et le lien entre les différentes composantes restent déterminés par
1'intéressé et non pas par le découpage et les propositions pré-codifiées
de 1'enquéteur (comme c'était le cas pour le questionnaire quantitatif).

La méthode qualitative que nous proposons est une méthode de collecte de
données par remémoration collective. Elle doit aboutir & dégager des
trajectoires d'analphabétisme,

Ces trajectoires seront considérées comme des trajectoires idéaltypiques
(c.a.d. comme le résultat d'une reconstruction la plus large possible de
la réalité, susceptible d'inclure un maximum de mécanismes producteurs de
1'analphabétisme et ce, & un niveau purement qualitatif),.

Pour tous renseignements complémentaires, veuillez demander Sylvie-Anne GOFFINET.



II.

Application de la méthode

Il s'agit de réunir 5-6 personnes analphabétes choisies avec précision
c.a.d. susceptibles de couvrir 1l'éventail le plus large possible de
trajectoires de vie (des hommes et des femmes, des jeunes et des vieux,
des personnes sous-prolétarisées et d'autres qui s'en sont sorties, des
urbains et des ruraux...). Le choix des critéres est exemplatif, 1'im-
portant est dans la possibilité de diversification des trajectoires,
certains criteres sont peut-étre non pertinents 3 ce niveau.

Dans la mesure du possible, il faut éviter de mettre en présence des
personnes qul serailent amenées a fabuler devant les autres ou devant
1'animateur, et a la limite, on pourrait scinder le groupe s'il appa-
raissait que c'est une condition importante d'authenticité de 1'expres-
sion de certains.

. Le but est alors de faire parler ces personnes sur leur histoire d'a-

nalphabétisme & partir de thémes qui sont autant de points-clés a abor-
der et qui doivent déclencher l'expression des gens.
Les themes que nous proposons sont les suivants :

19) Scolarité
1.7 Raconter la trajectoire scolaire : filiere, orientation,...
1.2 La ou la personne a dérapé
1.3 La ou elle a pu redémarrer {méme temporairement;
1.4 R6le gqu'a joué 1l'instituteur
les éleves
les parents
d'autres intervenants
1.5 Apprentissage : - ce que la personne aimait (et n'aimait pas)
- ce qu'elle apprenait (n'apprenait pas)
- pourquoi elle apprenait (ou n'apprenait pas)

2°) Appartenance a un milieu social non acteur de son histoire ?
Qui décidait des orientations ?

Contacts de la famille avec 1'école ?

Degré d'alphabétisation des parents ?

Utilisation de 1'écrit (professionnellement, loisirs,...)
Dépendance (services sociaux...)

Emploi tu temps ?

Itinéraire socio-professionnel ?

RN NNRN
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30) Images

3.1 Images de soi : dans la classe
dans la famille
ailleurs (lieu de jeu,...)

.2 Image de 1'école - de 1l'apprentissage
.5 Image de 1l'enseignant

.4 Image du réle de la lecture et de l'écriture dans la vie
5 Image des parents

6 Image d'autres intervenants

4

3
3
3
3
3.

Ces thémes doivent étre traduits en questions, adaptées au langage des
participants et formulées de telle sorte qu'ils ne se sentent pas mis
en question ou amenés a se justifier.

I1 faut également que les questions soient suffisamment vagues pour que
le souvenir émerge a l'improviste, quitte a repréciser par la suite 3a
partir d'une premiére vague de réponses. L'ensemble des guestions doit
former une charpente mais les gens ne doivent pas le sentir, de manieére
a ne pas briser la spontanéité.

Les questions doivent étre posées par une personne qui connait bien

le public et qui doit, sinon connaitre les participants, du moins con-
naitre concretement le probléme de 1'analphabétisme.

11 serait souhaitable qu'une autre perscnne soit présente comme obser-
vateur et que le débat soit enregistré. L'observateur ne participerait
pas au débat mais il pourrait conseiller l'animateur sur les orienta-
tions et les approfondissements qui lui paraitraient opportuns. Ce
serait aussi la personne chargée de l'analyse des résultats {(cf ci-des-
sous 4).

I1 faut ensuite décrypter intégralement 1l'ensemble du débat.

. Puis il s'agit de repérer les phrases les plus intéressantes que 1l'on
met alors dans les trajectoires selon la grille ci-jointe qui corres-
pond & la charpende construite des thémes et des questions.

. Si la grille finale ne donne pas des résultants satisfaisants, si cer-
taines questions semblent devoir étre approfondies aprés une premiére
analyse, si certaines lacunes au niveau des thémes ou des questions
apparaissent, il convient de recommencer le processus de maniére a
compléter la grille. Il s'agit donc de réunir une seconde fois les
mémes personnes et de poser de nouvelles questions relatives au com-
plément d'information que l'on souhaite obtenir.

. Le travail est "méthodologiquement" terminé lorsqu'on est a saturation
c'est-a-dire gu'aucune information neuve ne peut étre récoltée ou ana-

lysée.



ANNEXE 7

Quelques itineraires-types (1)

Itinéraire 1

J'étais en premiere année et en deuxieme année, c'était la méme
chose. Je n'ai rien appris. La demoiselle, elle dormait tout le
temps et elle lisait sa gazette. On m'appelait le "spaghetti"...
J'étais dans un coin, je ne faisais jamais rien. J'étais
toujours le dernier de la classe. Il y avait 20 éleves et pour
lire, elle commengait toujours par le meme. Il y avait trois
rangées et moi, j'étais le dernier. Chaque fois que c'était a
mon tour, c'était la récréation. Donc je n'apprenais rien. Elle
ne venait jamais chez moi me dire : "Il faut faire comme ¢a ou
comme ¢a". Je ne savais meme pas écrire mon nom, ni rien du
tout.

Tous mes copains, c'était des types qui éetaient mal habillés,
donc des enfants d'ouvriers. Ceux-la, c'etait la meme chose, ils
ne savaient pas lire non plus.

C'est parce qu'il y avait du favoritisme dans cette classe.
C'était une demoiselle, alors, tous ceux qui etaient bien
habilles, ils étaient tous devant. Tous ceux qui étaient mal
habilles, ils étaient derriere. Et, comme moi, j'étais un des
premiers Italiens dans sa classe, j'étais le spaghetti. Alors,
je devais aller vider la poubelle, aller chercher son journal et
des trucs comme ¢ga.

Au commencement, Jje ne comprenais pas pourquoli elle ne
m'apprenait pas, mais, a la fin, on a l'habitude, c'est un
roulement, on ne fait meme plus attention, on jouait aux billes
et on rigolait. '

(1)

Ces trois itinéraires sont repris, a titre exemplatif, parmi les
interviews réalisés en Belgique uniquement en raison des
problemes de traduction et de la plus grande densité du matériau:
un membre de l'équipe de recherche était présent lors des
interviews et a pu ainsi retirer l'information maximale.



Alors, on m'a mis en troisieme année. Je suis passé. Je ne sais
pas comment cela se fait. Et le professeur a constaté que je ne
savais ni lire ni ecrire. Alors, on m'a mis dans une classe de
rattrapage. Le professeur me disait toujours : "Toi, si tu veux,
dans deux mois, Jje sais te faire lire". J'ai toujours attendu,
mais je n'ai jamais appris. On était toujours occupés a copier,
covier, copier ou alors on faisait des calculs et il nous faisait
des fiches, des longues fiches avec une vingtaine de calculs,
c'est tout ce qu'on faisait la. Il y avait des types de 16 ans
qui étaient dans cette classe. Il y avait 11-12 éleves maximum,
mais des voyous. Ils venaient avec des couteaux. Je me faisais
toujours tabasser dans cette classe. J'étais le plus petit.
J'étais un "spaghetti", comme ils disaient.

Je suis reste 4 ou 5 ans dans cette classe, je ne sais pas.
Puis, on m'a mis en 6e année directement. Je ne savais rien du
tout. La, le professeur, il me faisait de temps en temps lire un
peu. Il y avait des dictées, de la grammaire, des analyses, je
ne savais rien faire. Quand on avait des dictées, je devais

copier sans faute. Je recopiais tout ce gu'on marguait au
tableau.
C'est tout ce que je faisais. Et puis, pour passer les

primaires, 11 fallait faire un examen psycho-technique. Il
fallait mettre des croix de tous les cotés, je voyais quelqu'un
qul mettait des croix, j'en mettais aussi. Je ne savais rien
faire. Je ne savais méme pas écrire mon nom. Apres, on m'a mis
en technique, en enseignement spécial.

J'avais 20 h de prathue et 20 h de cours. C'était pour
apprendre a.lire, a écrire et a calculer. Je n'ai jamais rien
appris.

J'étais devenu fort agressif. Quand il y avait un type gui me
disait : "Tu es un illettré", des trucs comme ca, je devenais
fou, je démolissais tout le monde. Parce que j'avais vraiment
honte de ga. Je voulais apprendre, mais personne ne m'apprenait.

ITI.



III.

En troisieme année technique, j'avais un professeur de francgais
qui savait tres bien que je ne savais pas lire, que j'étais dans
cette école-la parce que je ne savais pas lire. Au debut de
l'année, il y avait une dictée. Je lui ai dit : -"Ecoutez, je ne
sais pas écrire. Vous pouvez me mettre directement zéro, parce
que je ne sais pas le faire". Il m'a dit : "Ecoute, tu es ici en
troisieme .annee, tu dois faire cette dictéee...". J'ai écrit "un"
et "a", c'est tout ce que je savais écrire. Alors, ils s'étaient
foutus de moi dans ma classe. Cela avait eété plus fort que moi.
J'étais révolte. Alors, j'ai tape dessus comme je savais avec
mes poings. Depuis lors, il m'a toujours laisse copier la
dictée, mais il ne m'a jamais rien appris. J'eétais un voyou pour
eux parce que Jje me révoltais trop vite ... quand on me flanquait
des piques sur ce point-la.

Les autres points, mathématiques, n'importe quoi, je savais
faire. La pratigue, j'étais le meilleur. Je suis sorti en 5e
avec un diplome. J'étais premier de classe, mais je ne savais
pas écrire.

Mon pere, c'était un handicapé, il était aveugle. On était
guatre enfants a la maison. Ma mere, c'était une Flamande, donc
elle savait juste lire le flamand et c'était tout. Mon pere, il
rentrait, il avait éeté travailler. Il transportait du bois avec
des charrettes. Alors des fois, il rentrait a 9 h du soir parce
qu'il ne gagnait pas beaucoup et pour gagner un peu plus, il
devait travailler a la maison, il faisait des chaises en paille.
C'était tout le temps travailler, travailler.

Pourtant, il avait de l'instruction mon pere.

Vous allez lui épeler un mot, il saura le lire malgré qu'il ne
voit pas. Il sait lire en braille ou des trucs comne ¢a. Mais
il ne s'est jamais occupé de nous.

Mon pere, c'est un Sicilien. Donc déja un drole de caractere.
Discussion a la maison, il ne fallait pas. C'etait lui le chef,
lui qui elevait la voix. Nous, on ne pouvait pas dire : "Mais
papa, on ne sait pas lire". Ca, c¢a le vexait. On rentrait a la
maison, on pouvait jouer, faire ce qu'on voulait. Mais a 7 h,
c'était au lit. Ma mere ne pouvait rien dire non plus.



Le premier jour de classe, j'étais en premiere année et j'avais
un grand fréere en deuxieme année. Il y avait un type qui avait
tapé mon frere et moi j'avais été le défendre. J'avais recu un
oeil poché. J'avais eté dire ga a mon pere : "Regarde papa, j'ai
mal a mon oeil...". Mon pere m'a flanquée une baffe et il m'a dit:
"Tu es un garcgon, tu dois te débrouiller toi-meme...". Alors, je
n'ai plus jamais eté chez mon pere, je me suis defendu moi-méme
comme je pouvais... Ce qu'il voulait, mon pere, c'était
l'autorité. Mais, il avait peur de l'autorité au-dessus de lui.
Quand le professeur disait : "Monsieur, votre fils a cassé un
carreau”, malgré que je n'avais pas cassé un carreau, mon pere me
tapait parce qu'il avait peur qu'on lui fasse du mal. Parce que
c'était un étranger aussi. Quand il y avait un policier qui
sonnait a la porte, malgre que c'était pour un renseignement ou
pour les gens du dessus, mon pere faisait une vie, il nous tapait
dessus parce qu'il croyait que c'était a cause de nous, tellement
il avait peur.

Je suis persuadé que si mon pere avait eté plus souvent a l'école
pour commencer a crier sur ces professeurs ou pour leur montrer
gu'il ne se laissait pas faire, j'aurais su lire et eécrire.
Mais, il n'a jamais été a l'ecole, sauf une fois. Je m'étais
bagarre a l'école avec un préfet. Alors ils avaient appelé la
police et pour ¢a, mon pere devait venir. Tout ce que je sais,
j'ai du tout apprendre par moi-méme, je me débrouillais tout
seul.

IvV.
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Petit, j'ai eu un accident. J'ai été brulé au troisieme degre.
On voulait me couper les pieds. A partir de ce moment-la, tout
s'est enchalné. J'ai attrapé des ganglions pulmonaires. J'ai
été 18 mois a Wavre, 3 mois en Suisse, 3 mois a Wijnduine, a
Chapelle St Lambert aussi.

Chaque fois, je changeais d'école. C'était une autre facgon
d'ecrire, alors je ne savais pas suivre. A force d'etre malade
et de changer d'école, je n'ai pas su apprendre comme un autre.
L'histoire, la géographie, la religion, la science, c'était sacre
pour moi. Compter, merveilleux. J'ai toujours bien su compter.

En sixieme primaire, j'avais un professeur qui éetait vraiment
tres sévere et tres compréhensif. Il m'a dit : "Il vaut mieux
etre un bon ouvrier qu'un mauvais avocat". Quand je n' apprenals
pas, on m'a mis une pelle en main. Alors, j'ai commencé a faire
le jardin pour toute une école. J'ai retire les pierres.
J'avais planté des pommes de terre. Le professeur a &té tres
fier de moi. La preuve c'est qu'on a apporté chacun une
fourchette et une assiette et qu'on a mangé des pommes de terre.
Tout ce que les autres avaient planté était brule. C'est la
preuve que le professeur m'avait forcé a découvrir que j avals
quand meme quelgque chose de bon en moi. J'ai aussi appris a
faire des émaux, des mosalques. J'apprenais toujours quelque
chose, Tout en étant cancre, j'avais toujours une petite
qualification. C'est moi qui rallumais le feu le matin. C'etait
encore un poéle a charbon. 1Ils avaient quand meme confiance en
moi tout en sachant que j'étais un cancre.

En classe, les cancres etaient devant et les bons derriere. Ce
que j'ai appris, je l'ai bien appris mais je n'ai pas su
apprendre comme un autre parce que je n'ai pas été assez a
l'école. On avait des cours pratiques et visuels. Ce que je
veux dire par la, par exemple, une feuille qui tombait d'un
arbre, on devait savoir pourquoi elle tombait. La seve qu'il y
avait dans l'arbre, on devait savoir a quoi elle servait. On
nous mettait devant le fait accompli. Il ne suffisait pas
seulement d'écrire, mais on devait aussi comprendre. On allait
au bois. Quand on rentrait, le professeur disait : "Faites-moi
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une redaction sur ce que vous avez vu". J'ai dit au professeur
ce que je voulais écrire, ce gue j'avais ressenti a aller au
bois. Il 1'a inscrit pour moi. Je l'ai retranscrit. Et on a
fait une dictée sur cette rédaction. Je l'ai fait lire par un
autre. Je l'ai apprise par coeur comme une récitation. J'ai
regardé toutes les lettres et, pour finir, j'ai su l'ecrire.

Mon professeur me disait : "Tu n'apprends pas pour t'amuser, tu
apprends pour vivre, En sachant 1lire, tu sais toujours te
retrouver". Il a toujours essayé de m'apprendre a lire et a
écrire. On avait une retenue apres l'eécole. Le professeur
prenait 4-5 éleves, ceux qui devaient faire leur punition. Moi,
j'avais des cours suppléementaires.

Je manquais aussi l'école parce que je devais travailler. A ce
moment-la, ma mére avait 500 F de pension. Elle payait 800 F de
loyer pour une maison. Alors, j'ai été dans les chemins de fer,
dans les anciennes mines ramasser le cuivre, les boulons de
chemin de fer et les porter a la feraille. Et avec ¢a, on avait
a manger et on savait payer le restant du loyer. Il a toujours
fallu se déebrouiller. A l'age de 7 ans, je portais deja le lait
aux mineurs dans les charbonnages. A la Noe€l ou a la Nouvelle
Année, guand tout le monde etait pres de son sapin ou a manger du
gateau, moi je tapais aux portes pour souhaiter la Bonne et
Heureuse Année et recevoir S ou 10 F pour acheter un pantalon, ce
que ma mere ne savait pas me payer.

A la maison, j'ai toujours été le petit malade et le petit
cancre. J'etais rebuté un peu pour les autres, méme pour des
cousins. Parce que j'étais un cancre. J'avais plus facile a
monter sur un arbre, a faire tomber les pommes d'un arbre gu'a
apprendre a lire. A force d'etre cancre, on vous rebute de
beaucoup de fagons : on croit que vous dites des mensonges, que
vous etes un etre malfaisant.

Quand je recevais une baffe, je disais : "Cette baffe, je l'ai
peut-etre méritée, mais seulement ils ne savent pas ce que, moi,
jtai fait. J'ai peut-etre fait mieux que ¢a, qu'aller a l'école
ou que ramasser la ferraille". Rapporter de l'argent, couper le
ble, des fois pour rien, pour avoir une tartine de fromage, mais
j'avais le plaisir de manger avec les autres, de rentrer chez moil
et de dire : "J'ai été manger la".
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Un cerveau, il faut aussi bien le nourrir. I1 faut manger,
s'habiller, Je me disais : "Demain, il va faire froid. Est-ce
que je vais a 1 'école ou pas ? Est-ce cgue je vais trouver du
bois pour la maison quand je vais rentrer ou bien, quand je vais
me couvrir le soir, mes draps seront gelés rien qu'avec ma
respiration ? (parce que c'est la campagne)". La, ga a eté dur.

Quand je n'allais pas travailler et que je faisais 1l'école
buissonniere, que je préférais aller marauder, la, c'était la
clague, je recevais des coups de tisonnier sur mon dos. Comme on
n'avait pas de budget et qu'avec un franc on recevait quatre
caramels, j'allais travailler pour gagner un peu d'argent.

Quand on savait payer son lait a l'école, qu'est-ce qu'on était
fier! Comme ma mere ne savait pas le payer... Ma mére savait
que, dans le fond, comme il n'y avait pas d'argent qui rentrait,
c'était nécessaire aussi que j'aille travailler.

Quand j'avais eté ramasser la ferraille ou bien couper le blée a
la faux, Jje recevais des cahiers des autres, mais cela ne
m'avangait pas parce que je ne savais pas apprendre comme ga. Le
professeur n'était pas la pour m'expliquer. Il suffisait que je
recopie et c'eétait terminé. Ma mere a du deménager. Je n'ai pas
su terminer ma sixieme primaire. Au sinon, quand j'aurais quitté
l'école, avec le professeur que j'ai eu en sixieme, je suis sar
et certain que j'aurais su lire et ecrire.

Quand je suis venu a Bruxelles, le pfbfesseur m'a jeté une
cigarette a la figure. Moi, je lui ai craché a la figure. On
m'a mis dehors de 1l'école. On m'a empeché d'aller en voyage
scolaire. C'est comme ¢a que j'ai commencé a quitter
completement l'école. C'était encore une école primaire.
C'était assez sévere. Tout ce que j'ai appris la, c'est a voler
des cahiers dans le dépot pour faire des avions. C'est tout.
Des coups, ga oui. Je ne suis pas resté longtemps a cette école.
Je me suis fait mettre dans le couloir comme punition et j'ai
fait le mur.
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J'ai d'abord été dans deux écoles communales, et puis j'ai éte
dans les pensionnats. J'ai été a Brasschaat deux ans. La, je
n'ai jamais rien appris. Des coups de poing sur ma gueule et des
coups de pied. On te mettait méme a poil dehors en plein hiver,
tout nu. Parce que la, les profs ils tapaient avec les mains.
Toujours des coups de poing.

Apres, je suis parti a Zwijnaarde chez les freres de la Charite.
Et la, on n'a fait que prier, Ca, c'est les cours qu'on
apprenait, le Paternoster toute la journée. La, j'ai eu un
Drobléme. A Brasschaat,j ai ete dans une école en frangais, et
quand je suis arriveé a Zw1jnaarde, c'était flamand. Comme na
mere est frangaise et mon beau-pere wallon, il est namurois, a la
maison, on parlait francais. 1Ils habitaient Gand, mais a Gand on
parle flamand. Quand je suis arrivé a Zwijnaarde, Jje ne
connaissais pas le flamand. Je répetais ce que les autres
disaient, j'ecoutais ce qu'ils disaient. La, j'ai eu dur. En un
an, j'ai appris le flamand. Mais au début... A la maison des
fois avec mes freres et soeurs, on discutait un petit mot en
flamand : patate boum! C'était 1nterd1t de parler flamand Tout
ce que tu veux sur la rue mais pas a la maison. Et a l'école,
c'eétait des fois : "Merci, maltre ou merci meester", au lieu de
"Dank u meester", patate boum! C'était des flamingants. Et de
l'autre coté, a la maison, wallon. J'en ai vu au déebut.

A Zwijnaarde, c'était un frere qui faisait les cours. Le mois de
mai, il fallait le matin a 9 h prier tout un chapelet, faire
toutes les prieres. Il etait midi, c'était la récreation, tu
n'avais encore rien foutu. Alors, l'apres-midi, c'était
l'histoire de la Flandre, tout sur la Flandre, la Flandre..., tu
n'apprenais rien. C'était un vieux, il avait 60 et des ans.

A l'école, tous les vendredis, c'est moi qui pouvais nettoyer la
classe a fond. C'était tous les vendredis mon boulot. Ca,
j'aimais bien faire pendant que les autres faisaient des
interrogations. Je faisais les interrogations apres si j'avais
tout fini. Mais c'était rare. Quand j'étais un peu trop bavard
ou que ¢a ne m'intéressait pas, Jje n'apprenais pas. Je m'en
foutais. Alors, on me mettait dehors. J'étais dans le fond de
la classe parce que je ne répondais pas. Ce que je pouvais
faire, c'est chanter des fois. Comme je chantais bien quand
j'étais gosse, je ne faisais que chanter, chanter et nettoyer 1la
classe, ga je faisais souvent.
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On avait des classes de 17-18 éleves. J'étais toujours 1l3e-1l4e,
méme une fois 17e. Ca allait de pire en pire. Puis, j'ai ete

7e. Puis, en derniere année, j'ai termine 1l'ecole 2e ou 3e avec
88 %.

C'etait un professeur tres severe. J'ai appris avec celui-la.
J'al vu toutes les annees que j'ali manquees, je me suls presque
totalement rattrape sur un an.

La, c¢a a commencé a m'intéresser. J'en avais peur, mais, dans un
sens, Jj'etals content d'etre tombe dans sa classe parce que, avec
lui, j'ai appris. Je savais a peu pres lire en flamand.

J'aurais voulu continuer mais il était trop tard. J'ai quitte
l'école. Et la, j'ai pleure quand j'ai quitté l'école. Mais

pleurer! J'aurais voulu continuer. Mais ou ? Je pouvais rester
jusqu'a 18 ans, mais de 14 a 18 ans, on ne savait plus apprendre.
C'était pour les méetiers, c'est tout. Je devais aller

travailler. Mon beau-pere et ma mere m'ont dit : "Cela ne sert a
rien de continuer. Qu'est-ce que tu vas faire a 1l'ecole ?
C'est trop tard, tu es un faineant, tu es un con...".

J'en avais marre aussi chez les freres. Quand je bougeais un peu
trop, on allait le répeter a mon beau-pere. Comme il venait deux
fois par semaine pour donner des cours de chants et qu'ils
savaient que j'en avais peur, ils en profitaient. "Monsieur,
votre fils...". Et il venait dans la cours de récréation, 500
eleves qu'il vy avait. Des coups de poing... Moi, j'étais geneée
devant tous mes copains et tous les eleves.

Des coups de poing, j'en ai eu. Mon beau-pere a toujours éeté
sévere, c'eétait sa nature, meme avec ma mere. Comme c'etait un
non voyant, quand il voulait me taper, je me disais : "Tu dois
aller chez ton pere parce que tu ne peux pas profiter de ce qu'il
ne voit pas, tu ne peux pas en abuser". Il ne devait que
m'appeler : "Robert, viens ici". Je faisais dans mon pantalon.
J'ai toujours eu le frousse de ce type. , Il tapait dur. Des
jours, je ne pouvais méme pas aller a l'école, j'avais ses doigts
dans ma joue.



J'étais un gosse assez difficile. J'étais jouette. Evidemment,
quand tu es gosse, tu fais des betises. Tu ne te rends pas
compte. Mais on ne s'est jamais occupé de moi. Ma mere n'a
jamais eété a l'école non plus. Elle a perdu ses parents quand
elle avait 1'age de 5 ans. Elle a aussi des parents adoptifs et
elle n'a jamais eété a 1 'école. Il n'y a que mon beau-pere qui
pouvait nous apprendre. Il était tres intelligent. C'é@tait un
musicien. Il avait un piano mailis on ne pouvait pas toucher au
piano a la maison. C'était interdit. Peut-étre qu'on était des
incapables pour 1lui.

Ma mere s'est mariée quatre fois. On était quatre enfants, tous
de peres différents. Avant d'aller au pensionnat, quand je
rentrais de l'école, on avait des devoirs a faire. Je devais
déposer ma serviette et monter en haut dans les chambres faire
les 1lits, les poussiéres et tout le bazar. Tous les jours, tous
les jours. Ma soeur, quand elle revenait de l'école, elle
faisait ses devoirs .a la table et mon beau-pere l'aidait. Comme
c'était sa fille a iui, il s'occupait beaucoup d'elle.
D'ailleurs, elle a éte a 1l'école jusqu'a 20 ans.

A la Saint-Nicolas, une fois, 11 y avait des crayons et une
latte. J'étais fier d'avoir de beaux crayons et une belle latte.
Ma mere a dit : "St Nicolas s'est encore trompé, ce n'est pas
pour toi, c'est pour ta soeur". Et elle a donné ma Saint-MNicolas
a ma soeur. Toutes des petites histoires ainsi. Noél, c'était
la meme chose. "D'ailleurs, toi, tu n'as pas besoin de ¢a, tu ne
sais quand méme pas lire, tu ne sais pas ecrire".
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