Compte-rendu de l’intervention de Marceline LAPARRA (atelier 2)
Marceline Laparra introduit son propos en précisant qu'elle conteste la problématique de cette journée d'étude. Observant avec une collègue de mathématiques de très nombreuses classes dans des quartiers déshérités, elles s'aperçoivent que les collègues font ce que l'institution leur prescrit "c'est-à-dire tout et son contraire" et que, composant avec ces injonctions contradictoires, ils font aussi autre chose.

« Dérégulation » scolaire et discrimination :
Alors que les SVT en particulier semblent plus stables, cette situation touche particulièrement le français : les collègues sont dans une situation d'impossibilité professionnelle de la maternelle au lycée, face aux injonctions contradictoires de la demande sociale, de l'institution avec l'instabilité des programmes, l'originalité française de la liberté pédagogique et l'absence de certification des manuels. Le corps des formateurs est quant à lui partagé. Le résultat de cette situation est un empilement de tâches et de pratiques. Il n'y a certes pas tout dans une classe mais les élèves, passant d'une classe à l'autre, subissent tout et n'importe quoi,  et cette situation de fait suscite un sentiment d'arbitraire. 
A ce tableau il faut ajouter l'effet de la discrimination sociale par le biais de l'adaptation à ce qu'on pense que les élèves éloignés de l'école peuvent faire.

L'apprentissage de la lecture est particulièrement affecté par ce phénomène d'absence de consensus : avec Internet les enseignants échangent, empruntent sans se préoccuper des enjeux des contenus et pratiques exposés, de leur impact sur leurs élèves. Quant aux éditeurs, ils observent les productions enseignantes pour répondre à leurs attentes, le fait que l'édition soit un marché n'encourageant pas la recherche et l'innovation.
Les représentations relatives à la compréhension renvoient à trois apprentissages différents qui renvoient eux-mêmes à des représentations de la difficulté scolaire:
- "ils" (les élèves, sous-entendu des milieux populaires), n'ont pas de vocabulaire. Cette représentation de la compréhension centrée sur le vocabulaire renvoie à notion de déficit lexical et linguistique.
- La mise en avant d'un apprentissage explicite de la compréhension renvoie à la théorie de la lecture en distinguant opérations de bas niveau (encodage-décodage) et de haut niveau (accès à la compréhension et à l'implicite) : selon les époques, on prétend qu'on fait du « tout déchiffrage » ou du  « tout compréhension ». La théorie de la lecture dominante à l'heure actuelle, appuyée sur les recherches cognitivistes, accorde une place centrale aux opérations de bas niveau. 
- La troisième catégorie d'apprentissages concerne des opérations liées aux textes (attention à l'implicite, appréhension des textes pluri-codés).

Des savoirs littéraciés avant et hors l’école
Les observations de terrain ont conduit Marceline Laparra à la conclusion que, dans les classes, au début des apprentissages, en grande section de maternelle, les élèves comprennent. Qu'est-ce qui alors gêne et fait échouer dans les tâches ? Cela ne vient pas des compétences linguistiques.
Les élèves échouent sur des problèmes de littéracie, certes, mais pas au sens linguistique du mot. ElIe s’appuie sur une définition anthropologique de la littéracie ; on parle de littéracie quand une société humaine, pour gérer les objets du monde, se sert de notions empruntées à la représentation littéraciée : lignes, colonnes, supports et outils de l’écrit ; ainsi une piscine peut être « non littéraciée avec tuyaux, toboggans… ou littératiée : on y « fait des lignes » d'eau ce qui correspond à une domestication du corps. L'attention conjointe (français-maths) et sur des activités pluridisciplinaires met en avant l'importance des opérations de rangement. Celles-ci relèvent en effet de la littéracie qui est née dans cette fonction centrale, la fonction bureaucratique, alors qu'on est obnubilés par les fonctions communicative et  expressive de l'écrit. Ces savoirs littéraciés sont ignorés, non pris en compte de sorte que l'école confronte les élèves à ces usages sans les expliciter.

Des savoirs que l’école oublie d’expliciter
Par exemple, dans toute maternelle, une liste des élèves de la classe est affichée et utilisée rituellement. Mais 
comment les élèves font-ils les listes ? Avec des règles qui définissent les déplacements dans la classe. Souvent la liste est constituée par ordre d'arrivée, parfois par placement d'une étiquette dans une case pré-établie. On voit les gamins qui essaient d'être en tête de colonne quitte à déplacer l'étiquette de camarades. Ont-ils conscience que c'est une liste (mot peu prononcé) et de ce à quoi sert une liste? On peut en douter quand on voit qu'en cas de contestation, l'après-midi, au sujet de la présence d'un camarade le matin, il n'y a pas référence à la liste.

La négation des savoirs « déjà-là »
Une question cruciale  est à poser dans toute activité : qu'apprennent-ils ? ET quels savoirs ont-ils avant? Et du coup, comment interpréter l'erreur ou l'échec? 
Soit une situation de mathématiques en maternelle. Les élèves reçoivent une boite à œufs avec 12 cases contenant quelques œufs et ils doivent se déplacer dans la classe afin de chercher ce qu'il faut pour compléter leur boite. Certains échouent parce qu'ils ne savent pas compter le nombre de trous. Or un gamin va échouer alors même que sa démarche démontre que des bases essentielles sont déjà là. Il range d'abord ses œufs avant de compter les trous vides, il doit aller chercher 5 œufs mais des camarades lui parlent et quand il arrive à la corbeille, il ne se souvient plus du nombre d’œufs qu’il doit prendre. Or l'enseignante qui a vu qu'il avait effectué un rangement préalable, observation qui démontre une très bonne attention à ses élèves - pas facile d'observer simultanément trente élèves ! - n'en fait pas une catégorie scolaire (à valoriser) mais psychologique (c'est un soigneux, un besogneux, il est lent).

Parfois on montre même aux élèves que ce n'est pas bien qu'ils aient des connaissances "d'avant l'école". Dans une classe de grande section, l'enseignante fait voter sur les livres lus et son objectif, louable au demeurant, est de démontrer qu'on a besoin d'écrire pour se souvenir. Or l'ensemble des élèves n'a pas besoin de cet écrit : les livres, dont le nombre était assez restreint pour ne pas poser de problème de mémorisation, les ont passionnés, ils se les rappellent parfaitement. La maitresse, qui ne s'avoue pas vaincue et ne lâche pas son objectif, interroge le plus en difficulté (très tôt, les élèves savent "se classer") qui donne le bon résultat. Mais précisément parce que les élèves savent se classer, un élève en difficulté manque déjà de confiance en lui-même. "Tu es sûr?" demande l'enseignante. Et cette question, dont l'élève sait que la pragmatique scolaire fait une suggestion d'erreur, suffit à générer la fausse réponse chez l'élève qui, faute de confiance en soi, cherche l'étayage de l'adulte. On est dans une idéologie de la supériorité de la littéracie qui nie les savoirs de l'oralité : on observe ici comment fonctionne une discrimination sociale construite à partir des représentations de leur rapport à l'écrit au lieu de s'appuyer sur les savoirs construits dans l'oralité. Pour Marceline Laparra et son équipe, l'oralité peut être sans parole : quand les corps bougent, sont en mouvement, on est dans le registre de l'oralité.


L’agir pédagogique peut se révéler (involontairement) discriminatoire
La vidéo d’une classe plongée dans l'écriture de la recette de la tarte aux pommes montre comment, dès la grande section, des mécanismes différenciateurs sont en œuvre, effets pervers de bonnes intentions des enseignants.

Les élèves sont répartis en trois groupes, de fait groupes de niveaux. Tous trois vont buter sur l'orthographe du même mot : sucre, mais la maitresse ne leur apportera la même aide. 
Le premier groupe à solliciter l’enseignante est celui des forts (qui stratégiquement envoie la "meilleure" élève formuler la demande) : la maitresse vise pour ces élèves des apprentissages textuels et donne l'orthographe de sucre. Puis le groupe des moyens vient voir la maitresse qui écrit "su---" et ils vont aller recopier sur les forts. Enfin vient le groupe des faibles (moins stratégique, il délègue une élève dont le comportement a tendance à exaspérer l'enseignante) : elle répond : "Cherchez!" car, pour ce groupe, elle ne veut perdre aucune occasion de travailler le code mais les élèves vont passer ainsi, une fois de plus, à côté d'une occasion de se familiariser avec le monde de l'écrit.
Un autre exemple (http://videos.univ-lorraine.fr/index.php?act=view&id=368) montre comment, dans le quotidien des gestes et de la relation pédagogique plus encore qu'à travers le discours des enseignants, peut s'enraciner l'accentuation de l'écart entre les plus "forts" et les plus "faibles", relevé par les évaluations de l'école.
Les élèves doivent écrire une phrase. Pour cela, il leur faut chercher le mot "escargot" dans leur répertoire où il leur a été rappelé qu’il se trouve. Deux enfants tournent les pages une à une en regardant l'enseignant. Avec l'un d'eux, le maitre parcourt la colonne des lettres en silence puis ouvre et se fait dicter le mot : un apprentissage se fait, relatif à l'utilisation de l'ordre alphabétique et à l'organisation de ce type d'outils. Avec l'élève d'à côté, mois performant, l'enseignant, pour gagner du temps, ouvre directement l'index et épèle lui-même le mot : l'élève n'est pas exposé aux mêmes apprentissages. L'énumération est une compétence centrale en littéracie.

Les exemples développés ci-dessus ont fait l’objet d’articles dans La construction des inégalités scolaires - Au cœur des pratiques et des dispositifs d’enseignement, 2011, Jean-Yves Rochex et Jacques Crinon (dir.), Presses universitaires de Rennes. On peut lire aussi : LAPARRA Marceline, MARGOLINAS Claire « Oralité, littéracie et production des inégalités scolaires » dans Le Français aujourd’hui n°177, juin 2012.

Pour Dominique Bucheton qui assistait à cet atelier, cela pose la question de ce que signifie "apprendre" dans toute discipline : on croit à l'apprentissage "magique" par une tâche bien cadrée. 

Conclusions pour l’action pédagogique
Quelques conclusions :
1/ Si l’univers de l’oralité est celui de la relation au groupe et à l’environnement, et s’il faut instaurer des ponts entre cet univers et celui de la littéracie, cela implique qu’il faut accepter les procédures de sécurisation : ainsi, du primaire à l'université, on voit des apprenants construire un univers d'objets avant de commencer à entrer dans l'écrit. Ces procédures permettent de répondre à l'insécurité due au fait que l'écrit segmente, coupe de la communauté de l'oralité. 
2/ Tous les élèves sont capables de faire ce qu'on leur demande, de la même manière, avec la même stratégie, même si certains peuvent faire plus. La différenciation consisterait donc à garantir aux plus en difficulté tous les apprentissages de la littéracie, et à alimenter ceux qui peuvent plus et plus vite. 
3/ S'arrêter et se questionner sur ses actes, se demander "qu'est-ce que j'aurais pu dire/faire autrement pour partir de ce qu'ils connaissent ?" devrait être un geste professionnel systématique. 
4/ Les enseignants devraient avoir à leur disposition une vraie progression des apprentissages, au lieu de construire des progressions individuelles.
5/ Le temps joue un rôle considérable dans les apprentissages, il faut remettre en question la doxa jamais questionnée de la nécessité d'un changement rapide des activités et des objets. Apprendre est un processus long qui ne débouche pas forcément sur un résultat, surtout au moment prescrit.
6/ Les enseignants qui lisent beaucoup d'albums en maternelle construisent beaucoup de savoirs textuels qu'on n'exploite pas à l'école élémentaire, c'est le problème de la continuité.




